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DIAS, Eliene Maria Alves. Articulagdo entre a formacdo inicial na Pedagogia e a
praxis pedagdgica em Educacdo Matemdtica. Dissertagio (Mestrado em Educagio) —
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RESUMO

E investigada neste estudo a existéncia de indicios de articulagdo entre a formacéo
inicial e a praxis pedagégica em Educagdo Matemética de egressas do curso de
Pedagogia de uma universidade publica do Centro-Oeste do Brasil. Pressupus que a
formagdo inicial € o espago destinado para a construgfio de conhecimentos e saberes
necessarios para a pratica docente, e que nessa formagio haja uma desestruturacgio e
uma ampliagdo de habilidades e competéncias bésicas para o exercicio do ensino da
Matematica. No curso em andlise hd duas disciplinas que se propdem a constituir-se
num espago diferenciado de formagfo do professor dos anos iniciais. Observei um
esforgo académico e pratico no sentido de provocar mudancas no entendimento do que
seja a Matematica, seu ensino e sua aprendizagem. Desse modo, procure compreender
como a formagéo ocorrida nas disciplinas de Educagiio Matematica I e 11, do curso de
Pedagogia, provoca uma mudanga na pratica pedagégica de egressos dessas disciplinas.
Para tanto, contei com a colaboragdo de duas professoras dos anos iniciais do ensino
fundamental de duas escolas da rede publica do Distrito Federal, que vivenciaram a
metodologia diferenciada proporcionada em tais disciplinas. Meu foco foi na
observagdo das aulas das minhas colaboradoras, e na entrevista e analise documental, de
modo a dar a conhecer e analisar se e como a metolodologia utilizada contemplava de
algum modo os principios da Educa¢do Matematica desenvolvidos na formagdo inicial.
Realizei, assim, um estudo de caso colaborativo. As descobertas apontam que a
formagéo escolar (Ensino Fundamental e Ensino Médio) das colaboradoras contribuiu
de certa forma para uma concepgéo tradicional do que seja a Matematica, o seu ensino e
a sua aprendizagem. Contudo, a formagdo inicial nas disciplinas de Educac¢éo
Matematica I e II, serviu para provocar descobertas, desestabilizagfo, construcdo e
reestruturagdo de conceitos, nfo apenas matematicos, mas de conhecimentos
curriculares, pedagogicos, tedricos e praticos, conforme demonstram os relatos das
colaboradoras. Entretanto, foi fundamental questionar se tais vivéncias na formagédo
inicial possibilitaram, de fato, a ressignificagdo da Matematica na praxis, uma vez que
as colaboradoras sé adotaram modelos de ensino da Matemética préximos dos
vivenciados na formag8o inicial. O estudo favoreceu o desenvolvimento de uma acdo-
reflexdo-agdo da pratica pedagdgica das colaboradoras no sentido de transforma-la
numa praxis pedagogica em Educagfio Matematica. Esse achado permite concluir que o
tempo da formagdo inicial em Educagfio Matematica, ja que sfo ofertadas no curso de
Pedagogia apenas duas disciplinas, precisa ser repensado, bem como garantida uma
formac8o continuada para os professores em atividade.

Palavras-chave: Formagio Inicial. Educa¢do Matematica. Préxis Pedagdgica.



DIAS, Eliene Maria Alves. Articulation between the initial formation and the
pedagogical practices in mathematic education. Dissertation (Master in Education) —
Faculty of Education, University of Brasilia, 2010.

ABSTRACT

It’s investigated in this study the existence of register of articulation between the initial
formation and the pedagogical practices in mathematic education of egresses in the
course of pedagogy from a public university from east-center Federal of Brasil. I
understood that the initial formation is the destinated space for the construction of
necessary knowledge for a docent practices and in this formation will exist a
desestructuration and a amplification of abilities and basic competences for the exercise
of mathematic teaching. In the course in analysis there are two special disciplines that
their purpose constitute in a differencial space in the formation of the teacher in the
initial years. I observed an academic and practice determination in the sense of provoke
changes in comprehension about what comes to be the mathematic, its teaching and
apprehension. This way, we tried to understand how the formation occurred in the
disciplines of Mathematic Education I, and II, in the course of Pedagogy, orientated by
the perspective of the Mathematic Education, provokes a change in the pedagogic
practice of egresses these disciplines. For this, I counted with collaboration of two
teachers of the initial years of the fundamental teaching from two public school of this
fundamental teaching from the Federal District, who used the differencial methodology
in the disciplines. My point was the observation of classes, associated with interview
and documental analysis trying to discover if and how the applied methodology
followed the principles of the Mathematic Education developed in the initial formation.
So I realized a study of collaborative case. Discoveries point that the school formation
of the collaboration contributed to a traditional conception about mathematic or its
teaching and its apprehension. But an initial formation in the disciplines of mathematic
education I and II came provoke discovers, stabilization, constructions and
restructuration of concepts, not at all for mathematics but curricular knowledge,
pedagogics, theoric and practices as show the listed facts by the collaborators. However
it was important to question if these experiences in the initial formation possibilited, at
all the resignification of the mathematic in the praxis, considering that my collaborators
used models of teaching of the mathematic next to those shoed in the initial formation
when I questioned them dialogues the study gaves the possibility the development of an
action-reflection-action of its pedagogic practice in the Mathematic Education, this
make me conclude that initial formation in mathematic needs to be reconsidered about
the offer of discipline in area of practice and how offer continued formation to this
course.

Key-words: initial formation, pedagogical practices in mathematic education.
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Apresentacio

A iniciativa de realizar um trabalho de pesquisa na area da Educago
Matematica surgiu a partir da experiéncia construida ao longo de uma formagfo
continuada no ambito do Programa GESTAR I, entre 2002 e 2004, o qual tem como
principio a compreensdo de que o processo de ensino e aprendizagem deve partir de

situagdes-problema desafiadoras, elaboradas pelo professor e propostas ao aluno.

Concebo neste estudo o sujeito (aluno) como ser criativo, autdbnomo e
responsavel pela sua propria aprendizagem, propiciando-lhe um espaco no qual possa
demonstrar seu potencial enquanto ser matematico, ou seja, aquele capaz de resolver as
situacOes cotidianas langando m&o dos conhecimentos que possui. Ndo parece uma
tarefa muito simples.

Foi vivenciando e tendo o prazer de sentir-me como sujeito com essas
habilidades e competéncias, descoberta esta feita a partir da metodologia de situa¢des-
problema, que fui motivada a perceber a importancia de se refletir sobre a relagio entre
a pratica pedagodgica construida numa formagdo inicial totalmente conteudista (em
destaque as disciplinas relacionadas ao ensino de Matematica) e a atua¢do em sala de
aula, lugar no qual €, atualmente, exigido do professor a contextualizagio do ensino e o
reconhecimento do valor dos conhecimentos matematicos, culturais e de mundo trazidos
pelo aluno, como ensina Paulo Freire (2000, 1998 € 1997).

Nesse sentido, € que recortei como objeto de estudo a articulagdo entre a
formacg@o inicial e a préxis pedagégica em Educag¢do Matematica de egressos do Curso
de Pedagogia, buscando compreender como ela se processa. Para tanto, tomei como
ponto de partida para a andlise a Ementa e o Plano de Curso das disciplinas de Educago
Matematica I e II, da Faculdade de Educag¢fo, da Universidade de Brasilia. E ao mesmo
tempo, a praxis pedagoégica no ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental de egressos dessas disciplinas. Mais especificamente, tentei compreender

como a vivéncia nas disciplinas de Matematica do curso de formag¢fo inicial de

! Programa de formagdio continuada semipresencial orientado para a formagdo de professores de Matematica e de Lingua
Portuguesa, objetivando a melhoria do processo de ensino aprendizagem. Hoje o referido programa estd em fase de expansdo para
todas as escolas publicas brasileiras com o GESTAR 1 destinado aos professores de 1° ao 5° ano ¢ GESTAR 1I destinado aos
professores do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental.



Pedagogia, influencia as concepgdes e a praxis dos egressos acerca do que seja a relacio
entre tajs conhecimentos, o ensino e a aprendizagem e a praxis pedagdgica.

Isto, por entender que a formago inicial, em seu projeto académico, deve ter a
preocupag¢do com trés tipos de conhecimentos: o0s conhecimentos matematicos
(escolares ou ndo), curriculares e pedagdgicos, todos complementares e igualmente
relevantes, preocupagdo que é definida e descrita por Tardif (2002), Schén (2000),
Shulman (1986 apud GUINTER 2005), Guinter (2005), Muniz (2001, 2004, 2006),
Libaneo (1994), Fiorentini e Nacarato (2005) e Freire (1987, 1986 e 2000), dentre
outros.

Contudo, mesmo sendo a formagdo inicial um objeto de extrema importincia
para a educagdo de um modo geral, especialmente no caso brasileiro, visto que estamos
ainda em processo de construgdo de uma efetiva formacfo inicial e continuada dos
nossos professores, ainda carecemos de estudos para compreendermos melhor a
formagdo do professor no campo da Educag¢do Matematica.

As pesquisas ainda estdo, posso dizer, na fase inicial na academia brasileira
diante de tudo que ainda se pode pesquisar na drea. Isso fica ainda mais evidente,
quando o assunto € a formag#o de professores de Matematica ou mesmo a inter-relacio
entre formacdo, seja inicial ou continuada, e a pratica pedagdgica em sala de aula, como
esclarece Nacarato (2005).

Além de construtir e ampliar a questfo tedrica, a pesquisa na area de formacfo
de professores de Matemadtica pode ajudar a derrubar a concepg¢io da Matematica como
um objeto dificil de se aprender e ensinar, destinado a apenas a alguns iluminados,
deixando de ser uma disciplina que classifica e exclui, distante da vida e orientada pelos
modelos consagrados, pelo processo mecanico do “decoreba”, ainda tdo comum na
nossa escola. Desse modo, creio que uma pesquisa que abarque a formagéo inicial e a
prética pedagégica de professores de Matemética, pode ajudar a compreender melhor
esse fendmeno, favorecendo a reflexdo do curriculo dos cursos de formacgo inicial, bem
como o entendimento da sala de aula como espago de formacdo continuada.

Para dar conta dessa tarefa, organizei o meu didlogo com o leitor do seguinte
modo: a apresentagdo, na qual fago uma contextualizagdo do meu tema. No primeiro
capitulo falo da minha principal motivagéo em relagdo ao tema, bem como apresento o
meu objeto e objetivo de pesquisa. E quando apresento minha motivacdo pela pesquisa,

conto sobre a minha experiéncia pessoal com o ensino da Matematica, com os conceitos
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e os paradigmas do Programa GESTAR 1, a partir do qual gestei as minhas questdes, o
objeto, os objetivos e os pressupostos teérico-metodologicos de pesquisa.

No Capitulo 2 apresento o desenho Tedrico: a Educagdo Matematica e a Praxis
Pedagogica, quando trato de definir os principais conceitos relacionados com o meu
objeto de pesquisa e o fago com base em autores e tedricos que discutem o ensino em
Educac¢do Matemadtica, a formagdo do docente de Matemadtica e a relagfo teoria e pratica
concernente a praxis pedagdgica, tais como: Tardif (2002), Fiorentini e Nacarato
(2003), Muniz (2001, 2004, 2006), Sakay (2007) e Imbert (2003).

Intitulado “A Investigagdo: o como, o porqué, o onde e o quando?” o Capitulo 3
trata das questdes tedrico-métodologicas que orientaram o estudo, quando apresento o
campo € o [dcus de pesquisa, as colaboradoras e os principais instrumentos e
procedimentos construidos ao longo da pesquisa.

No ultimo momento, ou seja, no Capitulo 4: As Descobertas ao Longo do
Percurso, apresento, analiso e discuto as informagdes construidas ao longo da inser¢fo
no campo de pesquisa, com base no referencial tedrico escolhido. Nas Contribuigdes,
teco algumas consideragdes a titulo muito mais de reinicio da conversa do que & guisa

de conclusdes.
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CAPITULO 1

Motivacao da pesquisa
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Introducao

A Matemdtica deveria ser wum instrumento
privilegiado para a constru¢do da autoestima e
autoconfianga de cada um em aceitar e enfrentar
verdadeiros desafios.

Muniz, 2001 p.15-16

1.1. O método de ensino da Matematica: uma experiéncia pessoal

Quando estabelecemos a comunicagfo e criamos expectativas no ato do ensino e
da aprendizagem de qualquer &rea, no nosso caso, da Matematica, estamos
proporcionando ao sujeito, seja ele crianga, adolescente, j ovem ou adulto, um momento
de avango na compreensdo de conhecimentos e na criagdo de diversas estratégias
matematicas durante as situagdes oferecidas, conseguindo, talvez dessa forma, favorecer

a constituicio do mesmo (so sujeito) como ser matematico>.

Foi pela vivéncia de um desses momentos, que foi criada uma comunicagdo que
me encheu de expectativas em relagdo aos conhecimentos matematicos e & minha

capacidade de entendé-los e mobiliza-los frente a desafios cotidianos.

Relato uma das minhas formagSes continuadas, com uma breve imersdo na
trajetéria de vida de uma aprendente da Matematica e profissional da educagio, na
tentativa de resgatar minha constitui¢do como ser matematico, inclusive em algumas
situagbes marcantes que fizeram parte dessa experiéncia e que me impulsionaram a vir

para Brasilia - DF, em busca de capacitag@o profissional.

Sou da cidade de Teresina - Piaui, estudante de escola publica, com Licenciatura
Plena em Matemadtica pela Universidade Federal do Piaui — UFPI. Professora
concursada da Rede Publica Municipal hd dezoito anos. Tenho experiéncia como

professora de Matematica no Ensino Fundamental em escolas publicas e privadas e na

2
Ser matematico € aquele capaz de desenvolver estratégias de resolucdo de situagdes-problemas, envolvendo conceitos
matematicos. (MUNIZ, 2001, p. 99)
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Educagdo de Jovens e Adultos (EJA). Recentemente, vivenciei duas experiéncias
interessantes: uma como professora substituta da Secretaria de Educa¢io do Distrito
Federal, no Ensino Médio, e outra como docente no curso de Pedagogia em faculdades
privadas de Brasilia. Nessas duas vivéncias pude experimentar, como docente, tudo
aquilo que aprendi e vivenciei como multiplicadora e divulgadora de principios, no

Programa Gestéo da Aprendizagem Escolar - Gestar I de 2001 a 2004.

Foi apenas quando fui para a pratica exercitar os principios do Gestar I que pude
trabalhar de verdade a Matematica de maneira menos formal, considerando o aluno,
antes visto como depdsito de informagSes, como um ser capaz de resolver situagdes
préaticas. Isso porque a partir do momento que o aluno se sente capaz de resolver um
determinado problema sem muitos conceitos formais, ele comeca é adquirir confianga e
habilidades que o capacitam a construir um entendimento significativo de tais conceitos

matematicos, antes considerados de dificil entendimento.

1.1.1 Um pouco do meu sentimento como aluna

Cursei o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, nomeados, na época, como
Ensino de 1° Grau e 2° Grau, respectivamente. Sentia-me um - “robd” - programado
para ser um exemplo de boa conduta. Como aluna, era considerada um - “modelo” -,
pois realizava todas as atividades escolares, participava de eventos na escola, tirava
sempre boas notas, raramente faltava. Era referéncia para o professor e exemplo a ser

seguido pela turma.

Mesmo assim, a relacdo com meus professores foi sempre distante: raramente
eles conversavam com os alunos e os contatos limitavam-se a sala de aula.
Demonstravam um estilo e uma postura autoritiria. Sempre donos da verdade e da
classe, suas palavras prevaleciam sempre, mesmo que, em algum momento, cometessem

deslizes.

Apesar disso, sempre tive um fascinio pelos professores de Matematica, dado o
encantamento pela disciplina desde o primeiro contato com os numeros. A dedicagfo
era tanta em Matemdtica que, mesmo antes de os professores ministrarem qualquer

contetdo, eu ja havia estudado e respondido muitos exercicios, néo s6 os propostos pelo
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livro didético adotado, como também por outros livros de Matematica que continham

exercicios semelhantes aos apresentados na sala de aula.

O fato de saber Matematica possibilitava uma posi¢do de destaque na turma e,
ao mesmo tempo, a constituicdo de um circulo de amizades dentro da escola, pois
sempre era procurada pelos colegas para explicar a matéria sob o argumento de que eu
tinha mais habilidade e paciéncia para fazé-los compreender o aparentemente

incompreensivel.

Naquela época, o método de ensino era apenas um: o professor tinha em maos
todo o conhecimento e o poder do processo ensino e aprendizagem, e aos alunos cabia
apenas repetir diversas vezes os modelos repassados. N&o era solicitado ou permitido
demonstrar como haviamos pensado ou se tinhamos compreendido o conteudo, bastava
realizar as atividades. Quem respondia corretamente a todos os exercicios era

considerado “bom em Matematica”.

Sabendo da minha paix&o, facilidade e interesse pela disciplina, frequentemente,
meus professores permitiam que eu atuasse como monitora na sala, donde vem também
a experiéncia do ato de ensinar. Nessas monitorias, observava algumas dificuldades
apresentadas por alguns colegas de sala, e nfo compreendia por que eles nfio

conseguiam aprender a matéria.

Sentia prazer ao resolver exercicios matemadticos, principalmente porque eu
dominava os conteudos. Contudo, era um prazer limitado, pois n#o havia
contextualizagdo e aplicagfo pratica dos conteudos, até mesmo na graduacdo. Em
nenhum dos conteudos aprendidos foi ressaltada a aplicagdo da Matematica ou sua
utilizagdo no cotidiano. Nenhum episddio ocorreu em que tenha sido feita esta relagfo:

conteudo e aplicagéo.

O modelo de ensino que vivenciei se encaixa no periodo denominado, como
esclarece Sakay (2007), de periodo da Matematica Moderna, no qual se enfatizava a
ciéncia pura e exata, primando pelo rigor e pela exatiddo e, assim, o conteudo &
simplesmente repassado ao aluno sem uma aplicagéo no mundo social. Contrapondo-se
a esse modelo de ensino um, ainda novo, modelo denominado Educa¢do Matematica,
repensa o ensino e a aprendizagem dos contetidos matematicos, o papel do professor no

processo de ensino e considera a crianga como um ser matematico, produtora do seu
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proprio conhecimento. Caracteriza-se, desse modo, pela aplicagdo de situagSes-

problemaefetivamente promotoras do conhecimento matematico (MUNIZ, 2001).

Situagdes-problemasdo situagdes cotidianas significativas, vividas pelo sujeito,
capazes de constituirem-se num desafio, levando-o a mobilizar conhecimentos
matematicos, culturais, linguisticos, dentre outros, a fim de resolvé-las. De acordo com
Dias (2008, p, 52), as situagdes-problemadevem ser selecionadas por sua relevancia
para a vida, ndo pelos conteidos matematicos que elas podem envolver. A selecio com
base em conteudos, além de ndo ser uma meta, ndo seria possivel, pois entre os
problemas da vida real ¢ muito dificil encontrar algum que envolva conceitos

matematicos de uma Unica parte da Matematica.

Hoje, conhecendo sobre a Educagfio Matemética e sobre um dos seus objetivos,
o de aprender a valorizar o raciocinio légico e argumentativo, ou seja, despertar no
sujeito o habito de fazer uso de seu raciocinio e a cultivar o gosto pela resolucdo de
problemas, utilizando criatividade e varias estratégias pessoais. (MUNIZ 2001), vejo

que ndo havia em minha vivéncia uma Matematica baseada nesses principios.

Nio tenho registrado em minhas lembrangas nenhuma atividade feita de forma
genuinamente prazerosa ou diferente, como uma pesquisa, uma gincana, apresentacdes,
dentre outras atividades. Sempre era conteudo no quadro e a resolugéio de exercicios
seguida de corregdio coletiva, com o professor sentado na sua cadeira, sem a
preocupagdo de observar quais alunos haviam realizado ou n#o as tarefas. Como
monitora sabia quem tinha feito as atividades, quem tinha dificuldades e quais eram,

mas ndo informava ao professor, em razio da timidez diante da autoridade maxima.

Mesmo gostando de Matematica e de ensinar a colegas, a escolha profissional
pela docéncia deu-se em fungo das condig¢Bes sociais da época. Teresina, no Piaui,
oferecia apenas duas principais ocupagdes: trabalhar no comércio ou atuar como
professor municipal ou estadual. Assim, acabei cursando o Ensino Médio em
Magistério, o antigo Curso Normal, uma das 4dreas mais promissoras na regido, Foi
decisivo o apoio de minha mée, professora concursada pela Secretaria do Estado do
Piaui e Diretora de escola publica por muitos anos. Simultineo ao Magistério, cursava
também o Curso Técnico em Contabilidade, na antiga Escola Técnica, hoje, conhecida

como Centro de Ensino Federal Tecnolégico — Cefet, em Teresina, P1.
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No Curso Normal, na disciplina Metodologia do Ensino da Matematica, os
conceitos matematicos bdsicos para os anos iniciais eram abordados por meio de
praticas pedagégicas voltadas para a realizagfio de atividades tradicionais, em que a
crianga s6 deveria repetir os modelos apresentados pelo professor. Também havia
momentos de preparagdo de planos de aula, nos quais predominava a elaboragfio dos
objetivos que deveriam ser atingidos pelos professores e ndo pelos alunos. Resumindo,
a disciplina era voltada mais para a confecgio de material do que para o estudo

reflexivo do ensino dos conhecimentos matematicos.

Neste contexto, a Matemdtica era apresentada apenas como um objeto a ser
mostrado, ou melhor, depositado na cabega da crianca por meio de diferentes recursos
didaticos, mas que serviam apenas para ensinar a repetir e, assim, dar a resposta certa.
Atualmente, os planos de aula, proporcionam o desenvolvimento de habilidades e
competéncias dos alunos, inclusive com a elaboragfo e preparacio de material didatico

como cartazes, jogos, dlbum seriado, dentre outros (LBANEO, 1994)

No ensino superior, em particular na Licenciatura em Matemadtica na
Universidade Federal do Piaui - UFPI, as expectativas aumentaram na esperanca de
obter respostas para minhas indagagdes. O meu desejo era um curso que permitisse
entender a relacdo negativa entre alguns alunos, bem como a dificuldade de
compreensdo dos contetdos em relagdo a disciplina. Achava também que iria conhecer
e aprender a justificar o porqué das coisas (histéria) e a aplicabilidade da Matematica

em situa¢des do contexto didrio.

~Contudo, nem mesmo os professores mestres e doutores, sabiam explicar a
aplicabilidade do que nos ensinavam. Diziam que os conhecimentos eram aplicados em
outras areas, como por exemplo, engenharia e economia. Sempre justificavam sem uma
explicagdo convincente, e nos - “enchiam” - de matérias como as de calculo diferencial
e integral e as de derivadas, ou seja, a Matematica pura e nada aplicada, longe de uma
aprendizagem significativa. Esse tipo de aprendizagem mecénica foi a mais presente,

tanto na minha vida escolar, quanto na minha vida académica.

Outra frustragdo ocorreu quando buscava respostas na P6s—Graduacéo, realizada
em uma Especializagdo em Educagdo Mateméatica para o Ensino Médio na mesma

universidade, a UFPL. Esperando que esse curso pudesse oferecer esclarecimentos
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relativos aos problemas notados no ensino médio, constatei o contrario: que as
disciplinas eram basicamente as mesmas cursadas na graduagio, e que nio havia nada

de metodologia, sendo, mais calculos, derivadas e integrais.

1.2. Programa Gestar I: influéncia na minha formacio e atuaciio
docente

Com uma metodologia que mistura teoria e prética, fruto de muitos momentos
de reflexdes, trocas de experiéncias e aprendizados orientados por grupos de
pesquisadores e profissionais na area da aprendizagem e, de uma boa concepgdo sobre
educagdo, pautada na articulagio entre 0 que dizem os tedricos e o que aplicam os
docentes, surgiu em 2001, o Programa GESTAR 1 - Gestdo da Aprendizagem Escolar.
Desenvolvido pelo Ministério da Educagdio - MEC em parceria com as Secretarias de
Educa¢do das regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste do Brasil, vinculadas ao
Programa de Desenvolvimento da Escola — PDE, o programa promove a reorganiza¢io

da institui¢do escolar e a orienta para adequada formacéo do aluno.

Trata-se de um programa de gestdo pedagdgica da escola orientado para a
formag8o continuada de professores de Lingua Portuguesa e Matematica que lecionam
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, e envolve um processo de avaliagdio
diagnostica. Essa formagdo objetiva contribuir para a melhoria da qualidade do
desempenho escolar do aluno, refor¢ando a competéncia e a autonomia dos professores,

na sua pratica pedagogica.

O Programa GESTAR I tem modalidade semipresencial de formag&o continuada
(BRASIL, 2002). Ele se fundamenta na teoria e pressupostos do ensino a distincia e é
desenvolvido a partir de cadernos tedricos- praticos, os quais tém como foco discutir a
gestdo da sala de aula. O seu diferencial ¢ se apresentar como inovagdo em relagio as
estratégias de qualificagdo do professor e o processo ensino e aprendizagem, uma vez
que propde agdes, procedimentos metodoldgicos e materiais de apoio pautados em
teorias do ensino e da aprendizagem sem contudo deixar de contemplar os Parametros

Curriculares Nacionais-PCNs do ensino fundamental

O Programa GESTAR I ¢ compreendido como um instrumento de

profissionalizagdo que visa as seguintes a¢des: a) proporcionar aos docentes espago
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sistematizado para reflexdo e investigagdo conjuntas a respeito das questdes em comum
dentro. do espago escolar; b) proporcionar momentos de trocas de experiéncias e
resolugdo de problemas pelos docentes, para a construgio de conhecimentos, saberes e
competéncias como forma de melhoria da transposi¢do didtica; c) provocar debates
sobre problemas relacionados ao ensino, articulagdo com a proposta pedagégica e
curricular, além do plano de ensino, bem como a mobilizaciio de toda a comunidade
escolar em torno de um projeto vinculado ao programa com caréater social e educativo

para cada escola. (BRASIL, 2002)

Alguns dos aspectos que constituem os fundamentos da proposta pedagégica do
Programa Gestar I (BRASIL, 2002) s@o: a) ensino e aprendizagem: o processo de
ensino e aprendizagem € baseado na construgfo sdcio-construtivista, com participagdo
ativa do aluno, e o professor ¢ mediador entre aluno e conhecimento; b) relacio
professor e alumo: orientada pela ideia da construgio de lagos afetivos, de
conhecimento do sujeito e de compromisso visando o processo de aprender e ensinar; c)
papel do professor: ele ¢ o mediador e o facilitador do processo de ensino,
proporcionando um ambiente favoravel 4 aprendizagem; d) sala de aula: vista como um
dos espagos educativos, ponto de referéncia do programa, tanto no que diz respeito aos
conteudos pedagdgicos, quanto as relagdes afetivas. O Programa apresenta e discute
novas estratégias e conhecimentos que podem orientar a atuagdo do professor, bem
como mostra como adapti-los as suas praticas educativas; €) avaliacdo: é entendida
como algo processual e formativo, que deve iniciar a partir de uma avaliagio
investigativa que auxilia o professor no conhecimento de seus alunos e na elaboragdo do
planejamento do trabalho diario; f) concep¢iio de competéncia: o ponto chave na
proposta do Programa ¢ a nog¢fio do ensino calcado no desenvolvimento de
competéncias minimas tanto para a formagdo docente inicial e continuada quanto para o
exercicio da atividade do magistério; g) relacdo entre comunidade e escola: esclarece
que ha funcdo distinta entre as partes, ou seja, entre comunidade e escola, mas que
ambas devem buscar um trabalho conjunto para a melhoria do ambiente escolar e do

desempenho e aproveitamento do aluno no processo de aprendizagem.

O principal objetivo do Programa Gestar I de Matematica € tornar os professores
cursistas formados pelo Programa, competentes e autdnomos em sua pratica

pedagogica, para que saibam conduzir o processo de ensino e de aprendizagem de forma
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contextualizada e significativa para a construgio do conhecimento matematico. Além
disso, capacita-los para o planejamento e a avaliagdo, criando situagGes didaticas e
atividades orientadas pelos pressupostos da Educacio Matematica. E eram estas

habilidades que eu buscava adquirir.

A experiéncia como Formadora (tutora) de Matematica adquirida ao longo da
formagdo no Programa Gestar I, me permitiu o desenvolvimento de trabalhos
especificos para professores do Ensino Fundamental e como técnica educacional da
Secretaria de Educagdo - PI no acompanhamento do processo de ensino de Matematica
dos alunos nas escolas municipais da minha cidade, Teresina €, como colaboradora na
elaboragéo de itens de avaliagdo externa, aplicada as escolas no final de cada semestre
pela Secretaria de Educagfo. No entanto, esta tarefa nio foi ficil, pois as aplica¢Ges dos
conhecimentos matematicos ndo ocorriam de forma clara e répida para os alunos. Algo

estava acontecendo que néo se conseguia enxergar.

Entfio, reavaliando a minha pratica pedagégica, constatei que mesmo
contemplando os principios basicos da proposta do Programa, em alguns momentos, eu
ainda continuava desenvolvendo atividades nos moldes tradicionais. Isso em virtude da
minha formagdo inicial e da necessidade de analisar mudangas no sistema: atingir a
programacdo curricular e tornar os alunos aptos a concorrerem a uma vaga em uma
institui¢do académica superior e/ou concursos, fatores impostos pelo sistema escolar e
pelo mercado de trabalho. E, assim, iniciou-se um processo de mudanc¢a da minha

prética pedagdgica, que permitiu fazer muitas descobertas ao longo do caminho.

Tais mudangas sdo desafios que exigem reflexdes e, principalmente,
transformagfo na préxis e na postura dos educadores, ou seja, exige o ato de aprender-

ensinar-aprender Matematica como algo possivel e prazeroso.
1.3. Inquietacdes-problema da pesquisa

As minhas hipéteses sobre o porqué de algumas pessoas terem tanta aversio em
relagdo a Matemdtica, gestadas ao longo da minha educagfio bésica pareciam ser cada
vez mais confirmadas quando ingressei na faculdade. Tais suposi¢des podem ser
resumidas em: um ensino distante da realidade, completamente abstrato, sem historia e
aplicagdo. Também me angustiava e, ainda me angustia, o fazer matematico do

professor € a abordagem nfo funcional de alguns contetidos no contexto do ensino,
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completamente sem aplicabilidade. Os professores da graduagfio se quer pareciam ter
consciéncia ou se preocupar com esses fatos, o que me causava grande desilusio e

vontade de desistir do curso, pois nfo era isso que eu buscava.

Questionando tanto o que me ensinavam, quanto a forma como o ensino era
realizado comecei, ento, a refletir sobre minha atuagiio pedagbgica e a ficar mais
proxima dos meus alunos. Desse modo, poderia acompanhé-los na mobilizacio de seus
procedimentos e descobrir suas dificuldades e necessidades de aprendizagem. Com isso,
poderia conduzi-los em suas aprendizagens, instrumentalizando-os com uma
diversidade possivel de procedimentos e criando neles o habito de discutir tais
procedimentos, estratégias aprendidas no Programa Gestar I. Penso que, as estratégias e
dificuldades relacionadas ao contexto de aprendizagem apresentadas pelos alunos sio
consequéncias das posturas adotadas pelos professores. O meu desejo como educadora
era, e ainda €, o de minimizar angustias e insegurangas dos alunos frente 4 Matematica,
promovendo maior aproximag¢fio dos contetdos estudados em sala com os

conhecimentos que eles constroem no cotidiano.

Tornar-me formadora de Matematica no Programa Gestar I, acentuou o meu
anseio de compreender como a prética do professor, especialmente as estratégias de
ensino constituidas pela articulagdo dos procedimentos diditicos, pedagdgicos e
relacionais e desenvolvidas para ministrar aulas de Matemdtica nos anos iniciais

influenciam a aprendizagem do aluno.

Analisar pratica de ensino ¢ uma tarefa delicada, pois em alguns momentos
significa questionar modelos tradicionais, ainda presentes na sala de aula, baseados
apenas na repeti¢o e na transmissdo de conceitos. Tais modelos se resumem a alguns
conhecimentos e préticas ja consagrados que ndo questionam o conhecimento e/ou a
acdo do professor ou do aluno. No contexto do ensino tradicional cabe ao professor tdo
somente retransmitir um conhecimento imposto ao aluno reproduzir o ensinado.
Contudo, para essa pesquisa, ¢ imperioso haja uma insefc;ﬁo de julgamento, uma vez
que o que desejo € compreender o que realmente constituia pratica do professor egresso
do curso de Pedagogia e como a formacgfo inicial se manifestava no ensino da

Matematica.

Assim, busco analisar seguintes questdes e responder:
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% Como as vivéncias escolares ¢ académicas contribuem para a construcio e

consolidagdo de conceitos e saberes matematicos?

% Como a formag#o inicial proposta nas disciplinas Educag¢iio Matematica 1 e II
contribui para o processo de ensino do conhecimento matematico nos anos

iniciais?

< Como a vivéncia na formagfo inicial, baseada em uma proposta inovadora de
ensino e aprendizagem dos conhecimentos matematicos favorece outro modelo

de praxis pedagogica?

1.4. Tracando o objeto de estudo

Como ja apresentado, a escolha do tema e do escopo da pesquisa ¢ fruto de
experi€ncias vividas no percurso escolar e académico, desenhados principalmente na

formagdo continuada no dmbito do Programa GESTAR 1.

A finalidade é conhecer caminhos que, a0 mesmo tempo em que satisfagam as
sempre presentes inquietagdes sobre as dificuldades de aprender-ensinar-aprender a
Matematica, permitam produzir conhecimentos acerca da complexa relagdo entre
formagéo inicial e atuagfo, construgiio de conhecimento e a transposi¢do para a pratica

no ensino da Matematica.

A auséncia ou o desconhecimento desses caminhos tornam, muitas vezes,
complicada a relagdo professor-aluno-conhecimento e conhecimento-professor-praxis
pedagégica, o que talvez apresenta implicacdes diretas na construgdo do educador, em
especial do educador matematico, além de compreender como se da a formago inicial
orientada por uma concep¢do de ensino amparada no paradigma da Educacéo
Matematica e ndo do Ensino da Matematica. Saber quais so os passos dessa forma¢do
inicial, quais sd0 os seus movimentos e caracteristicas e até quando e como ela alcanca
ou ndo o fazer de sala de aula dos professores egressos do Curso de Pedagogia da
Faculdade de Educagfo da Universidade de Brasilia é fundamental para que se possa
pensar em agdes efetivas que transformem o cotidiano do ensino da Matematica nos

anos iniciais.
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Para melhor compreender os processos de inter-relagio entre conhecimentos
construidos em cursos de graduag&o e a sua influéncia no fazer pedagégico diferenciado
em sala de aula no 4mbito do ensino da Matematica, esta pesquisa tem por objeto a
articulagdo entre a formagdo inicial e a praxis pedagégica em Educaciio Matematica de

egresso do Curso de Pedagogia.

Dessa forma, reveste-se de importincia compreender como as vivéncias de
conhecimentos, ensino e aprendizagem, no caso aquelas ocorridas no curso de
Pedagogia referentes a Educagdo Matemética, s30 ou nfo empregadas no processo de

ensino e de aprendizagem na escola.

Pressupondo que aprender e ensinar sfio indissocidveis e que exigem uma
implicagdo tedrico-pratica. Acredito que a constituigdo do meu objeto de estudo se da
numa rede de inter-relagbes entre diferentes temas: formagfio inicial, Educagfo
Matematica e praxis pedagégica. Afinal, ensinar e aprender sfio agdes que ocorrem
simultaneamente €, que no momento em que se dispde a trocar experiéncias e
aprendizagens, ndo necessariamente, como professor, nos tornamos aprendizes e
aprendentes do processo comunicativo, ampliando-se, assim, os conhecimentos
(FREIRE, 1987, p.68). Com isso, capacitamo-nos a utilizar os mais diversos tipos de
recursos comunicativos, sejam eles o didlogo, a escrita, a leitura, a construcio de

esquemas mentais, entre outros.

A presente proposta representa a continuidade a formacgfo continuada em
Educagdo Matematica, agora no 4&mbito do Programa de Pés-Graduagio da
Universidade de Brasilia — UnB, na area de concentragio Aprendizagem e Trabalho
Pedagbgico — EAT, em particular na linha de pesquisa Aprendizagem e Mediagio
Pedagégica que tem como eixo a Educagdo Matematica. Tenho o desejo de poder
contribuir com para a discussdo acerca do ensino/aprendizagem no &mbito da

Matematica.

Nesse sentido, compreender melhor como se articulam a formacdo inicial e a
construgdo da praxis pedagbgica na sala de aula pode favorecer a constitui¢do de
sujeitos ativos, criativos e produtores de conhecimentos, em especial dos conhecimentos
matematicos, valorizando o papel dos facilitadores no processo de ensino e

aprendizagem.
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1.5. Revelando os objetivos

Assim como o objetivo geral, os objetivos especificos foram estabelecidos com
o intuito de analisar as praxis pedagégicas de duas egressas do Curso de Pedagogia da
Faculdade de Educagdo da Universidade de Brasilia — FE/UnB que, cursaram as
disciplinas Educagdo Matematica I, sendo esta obrigatéria, e Educagdo Matematica II,
disciplina optativa e hoje atuam em sala de aula nos anos iniciais do Ensino

Fundamental.
1.5.1. Objetivo Geral

< Investigar indicios de articulagdo entre a formagfo inicial na Pedagogia e a

praxis pedagogica em Educag¢fo-Matemética no exercicio da funcfio docente.
1.5.2. Objetivos Especificos

< Investigar como as vivéncias escolares e académicas contribuem para a

construgdo e consolidag@o de conceitos e saberes matematicos;

“ Analisar, na préxis pedagbgica, como se processa a articulagdo entre os
conhecimentos mateméticos construidos na formagio inicial e a pratica
pedagbgica de duas professoras dos anos iniciais egressas do curso de

Pedagogia;

¢ Analisar se as professoras adotam modelos de préxis pedagodgica baseados na

vivéncia nas disciplinas de Educacio Matematica I e I1.

As principais colaboradoras desta pesquisa (Geici e Anne) sdo duas egressas do
Curso de Pedagogia da Faculdade de Educagdo da Universidade de Brasilia-FE/UnB,
que cursaram as disciplinas Educagio Matematica 1 e Educagio Matematica II,
participaram do Projeto ou Subprojeto Is, chamados respectivamente, Projeto
Individualizado de Pratica Docente-Projeto IV/SPEPD — Fase I e Fase II, com o Projeto
Mediagéo do Conhecimento Mateméatico: Reeducagiio Matematica numa escola da rede
publica do Distrito Federal. Além disso, as colaboradoras participaram do Projeto V,
intitulado Trabalho Final de Curso e do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo

Cientifica — Pibic. Geici participou do PIBIC em 2006 ¢ Anne em 2005.
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Vale ressaltar que inicialmente havia uma terceira colaboradora, cujo nome
ficticio € Samara, que também cursou a disciplina Educagdo Matematica 1 com o
mesmo professor ministrante que as duas outras colaboradoras. Infelizmente, Samara
ndo pdde continuar como parceira neste estudo, em virtude do seu afastamento das

atividades docentes por motivos pessoais.
1.6. Levantamento de pressupostos

Para alcangar os objetivos tragados para este estudo, o trabalho de pesquisa se
orientou para confirmagio ou nfo de alguns pressupostos, vinculados aos meus
objetivos especificos. Ressalto que alguns pressupostos estdo vinculados a mais de um

objetivo especifico. S#o eles:

< A formagdo inicial no curso de Pedagogia da Faculdade de
'Educag8o/UnB, proporciona as egressas algumas reconstru¢des em relacido aos

conhecimentos matematicos, tais como:
a) a desestabiliza¢do em relagfo aos conhecimentos mateméaticos anteriores;
b) apromogio de novas compreensdes sobre o conhecimento;

¢) are-construgdo e o dominio de conceitos.

X8 A proposta diferenciada de formagéo inicial adotada pelas disciplinas de
Educagdo Matemética I e II do curso de Pedagogia da Faculdade de Educagdo —
UnB contempla elementos que contribuem para uma préaxis e ndo tio somente

uma pratica pedagdgica das egressas, especialmente, em relagdo a:

d) valorizagdo do manuseio de instrumentos didaticos como motivadores
para a construgdo de estratégias e esquemas na resolugfio de situacdes

propostas;

e) necessidade de sele¢io e prioridade de contetidos ¢ & melhor
metodologia para ensinar aos alunos, levando em consideragdo o
ano/série, a idade escolar e as dificuldades tanto do professor quanto

dos alunos;
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f) a importdncia da construgdo da autonomia para transformar os
conteudos de maneira a torna-los mais acessiveis e significativos para

os alunos;

g) a mobilizagdo da aglio pedagdgica dentro e fora da sala de aula,
visando o sucesso do processo de ensino e aprendizagem dos alunos e

reflexdo da propria atuagdo como docente da turma.

DX A construgdo de uma base no que se refere aos conhecimentos
curriculares, pedagégicos e conceituais em Matemadtica construidos nas
disciplinas de Educagdo Matematica I e II favorece a criagdo de um modelo de

praxis pedagogica as egressas.

Esses pressupostos, se mostraram bastante tteis no momento da andlise e
construgdo das informagdes, desde o inicio no campo de pesquisa até o momento da

redagdo final do relatério de pesquisa.

Apresentada a arquitetura tedrico-metodolégica do estudo, passo a segunda
etapa: a defini¢do e a discussdo dos principais conceitos relacionados ao meu objeto de

pesquisa.
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CAPITULO 2

Desenho Teorico: a Educacio Matematica e a

Praxis Pedagégica
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A Educa¢iio Matematica e a praxis pedagogica

“O proprio discurso tedrico, necessdrio
reflexdo critica, tem que ser de tal modo
concreto que quase se confunda com a prdtica.”

FREIRE, 2000, p. 44.

2.1. Praxis pedagégica: relacdo teoria e pratica

O objetivo a que me proponho pesquisar é o seguinte: compreender como se
processa a articulagéo entre a formag#o inicial e a pratica pedagdgica de egressas do
curso de Pedagogia da FE- UnB. O que seria entio a pratica pedagégica ou a préxis

pedagdgica?

A praxis pedagégica envolve um trabalho de ago-reflexdo-agdo desenvolvida
cotidianamente pelo professor, em que este encontra novas possibilidades de realizar o
seu fazer pedagdgico. Sustentado pela observacio da sua acdo e dos processos nela
implicados, incluindo a aprendizagem dos alunos. Assim, podemos entender praxis
pedagogica nos moldes como a define Moretti (2009, p.9). Para esse autor, praxis

pedagdgica é

A unidade entre a atividade prética e atividade teérica na transformacdo da
realidade escolar. A praxis pedagégica ao ter como fundamento a prética
docente, busca a teoria de modo que esta possa esclarecé-la e servir-lhe de
guia a0 mesmo tempo em que, num processo continuo, permite o
enriquecimento da teoria pela pratica.

Portanto, praxis pedagoégica ¢ a atividade que modifica a si mesma a medida que
transforma os outros e as estruturas sociais (ELLI, 2002). Para esta autora, a pratica
pedagogica € uma praxis enquanto estiver operando as transformagdes das relagdes na
sala de aula, nas institui¢des escolares ou nio escolares, nos movimentos, sejam eles

politicos ou sociais, e nas relagdes cotidianas, nas quais esta implicado o fendmeno
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educativo, ou seja, o ato de ensinar e aprender. O compromisso fundamental da praxis é

com a transformagéo do que esta posto.

A praxis requer e visa, antes de tudo, a autonomia do professor conforme ensina
Imbert (2003). A autonomia é entendida por ele como a capacidade que o homem tem
de constituir um mundo préprio, no qual tudo deve aparecer antecipadamente e relativo

a um ambiente exterior e transformado.

Castoriadis (1975 apud IMBERT, 2003, p. 40) observa que a praxis nfo da as
costas ao saber pratico nem a teoria. Para ele a praxis “se apoia sobre um saber, mas
este ¢ sempre fragmentado e provisério”. Continuando, afirma que o saber “¢
fragmentado porque ndo pode haver teoria exaustiva do homem e da histéria. Ele &

provisorio porque a praxis, enquanto tal, faz surgir constantemente um novo saber”.

No campo pedagégico, segundo Nascimento (2009), os sujeitos da préxis séo os
professores € os alunos. O professor é visto pela sociedade como o responsavel, aquele
que da diregfo para o ensino, e participa do processo de formagéo e de transformacéo do
aluno. Ele, o professor, ¢ visto como o possuidor de habilidades e recursos de ensino
capaz de possibilitar a aprendizagem do seu aluno. J4 o aluno sofre a influéncia do
professor, que constréi determinadas representacdes simbélicas e o enriquece de saberes
acumulados da sociedade, inserindo-se no meio social antes desconhecido. Juntos,
professor e aluno, além de se relacionarem e de se engajarem no processo educacional,
aprendem e ensinam mutuamente. Mas isso ocorre apenas quando o professor consegue
construir uma agdo-reflex@o-a¢8o e perceber que além dele existe outro sujeito ativo no

processo: o aluno que também ensina-o a aprender.

A formagdo docente deve entdo, dar conta da tarefa de levar o professor a
desenvolver a capacidade reflexiva, bem como a autonomia em relacdo a sua pratica e
teorizagdo acerca da pratica, de modo que o professor, na sua agéo pratico-tedrica, faga
modificagdes constantes, em um movimento dial6gico que vise uma transformacdo do

seu fazer, do seu pensar, do fazer e do pensar do seu aluno.

Schén (2000) considera que um profissional deve constantemente aprender a
aprender e refletir criticamente sobre sua pratica e esclarece que para que se desenvolva
uma pratica reflexiva sdo necessarias trés agbes ou momentos: a reflex8o-na-agdo, a

reflexdo-sobre-a-agdo e a reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acéo

35



- O autor define a reflexdo-na-a¢do como a agiio de pensamento que o professor
constroi no momento em que a ago estd ocorrendo. E nesse momento que ele dialoga
com a situagdo problemdtica para ver até que ponto esta exige uma intervengdo, um
contato pratico, suscitando, assim, a possibilidade de construgdes de novas teorias,
conceitos e esquemas mentais. Ao realizar este tipo de reflexdio o professor tem
condigbes de perceber os conhecimentos prévios do aluno para ajudé-lo, facilitando o

seu processo de ensino e aprendizagem.

Ainda para Schon (2000), a reflexdo-na-acdo traz consigo um saber, que se
encontra presente nas a¢des profissionais e, estas se encontram carregadas de um “saber

escolar”.

Contudo, Tardif (2002), chama a atengdio para ndo confundirmos saberes
praticos, também denominados de saberes da experiéncia, com os “da pratica” ou “sobre
a pratica”, ou seja, saberes que se aplicam & pratica para melhor conhecé-la. Segundo o
autor, os saberes “praticos” se integram aos saberes da pritica e ¢ parte constitutiva dela
como pratica docente. Os saberes praticos sfo constituidos a partir de outros saberes,
como os saberes das ciéncias da educagfio os saberes da Matematica como ciéncias ou
como saber escolar; os saberes curriculares; os saberes pedagdgicos; os saberes culturais

e muitos outros (FIORENTINI e GONCALVES, 2005).

Embora haja uma diferenciagio entre saber pratico e saber da pratica, a
formag@o do professor deve leva-lo a valorizar ambos os saberes de modo a conseguir
compreender os diversos saberes que fornecem as ferramentas intelectuais e conceituais
para que desenvolva sua prética, de acordo com os saberes que construiu em fun¢do da
sua pratica. E para isso, ¢ necessario que consiga fazer uma reflexdo-sobre-a-acio,

segunda condi¢&o para que se desenvolva uma praxis pedagdgica.

O momento da reflexdo-sobre-a-acdo é apontado por Schén (2000) como o
momento, no qual o professor para para fazer uma retrospectiva analitica das etapas
ocorridas na agdo. Assim, o professor tem condi¢Ses de realizar melhor a reflexdo,
construir novos entendimentos e compreensdes das situagdes-problema ocorridas, o que

o auxiliara na etapa seguinte da a¢éo, qual seja: a reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acdo.

O terceiro e ultimo passo definido pelo autor, ou seja, a reflexio-sobre-a-

reflexio-na-acdo, representa a reflexfo sobre a reflexdo. E na verdade, um processo
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metacognitivo do processo formativo, que possibilita ao professor as condi¢des de
construir uma postura critica da ag#o. Assim, o professor constrdi um olhar
investigativo na e da sala de aula, o que implicard a melhor elaboracio de estratégias de
agdes adequadas as situagdes-problema. Isso o habilita a auxiliar os seus alunos na

busca das solug¢des ao longo da constru¢do do processo de ensino e aprendizagem.

Assim, Schén propde uma formagdo profissional baseada no conhecimento da
aglo e da reflexdo, na qual o ensino € pratico e reflexivo, integrando, desse modo, teoria
e pratica. Para ele, o aprender fazendo, a instru¢io em vez do ensino abstrato, € um
didlogo de reflexdo-na-agdo reciproca entre professor e aluno, permite a constituiciio de
profissionais criativos que podem dar conta das diferentes demandas que a pratica lhes
impde e, consequentemente, isso propicia o desenvolvimento das competéncias

necessdrias ao professional reflexivo.

Desse modo, tomando os ensinamentos de Schon (2000) sobre os movimentos,
ou melhor dizendo, as agdes que caracterizam uma préxis pedagogica, pode-se definir
que o professor reflexivo € aquele que no seu dia-a-dia, recorre a reflexfo sobre a sua
agdo, tanto pratica como tedrica, isto ¢, sobre o seu pensar sobre essa pratica. Essa
mesma ideia, a de refletir sobre o saber-fazer, o saber-pensar-sobre-o-fazer e o saber-
ser, € tratada por Schon (2000) como elementos que constituem a identidade de um
professor enquanto profissional reflexivo, capaz de interagir no seu ensino reflexivo,
com a teoria e a pratica, tendo pois, como pilares os trés tipos de reflexdo: a reflexdo-na-

agdo; a reflexfo-sobre-a-acdo e a reflexfo-sobre-a-reflexdo-na-acio.

Mas, para que o professor seja um profissional reflexivo e consiga percorrer
essas trés etapas, considero fundamental o que ensina Shulman (1986 apud GUINTER,
2005, p.28) sobre a necessidade de o professor, no caso, o professor de Matematica,
possuir trés tipos de conhecimentos: o Conhecimento da Disciplina Especifica, o
Conhecimento Curricular de Matematica e Conhecimento Pedagogico do Contetdo de

Matematica.

O primeiro, o Conhecimento da Disciplina Especifica, trata-se, no caso do
professor de Matematica, do conhecimento matematico, ou seja, o conhecimento do
conteudo de Matematica ou conhecimento Matematico. Espera-se que o professor tenha

pelo menos aprendido e dominado o contetido que ird ensinar, em distintas perspectivas,
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relacionando os tdpicos do contetido disciplinar dentro da mesma &rea, assim como
relacionando-o com outras dreas do conhecimento. Isso permitird ao docente, autonomia
intelectual e capacidade para transformar os conhecimentos matematicos em
conhecimentos escolares de maneira mais simples e significativa para o aluno.
Procedendo dessa maneira, estaré refletindo sobre o seu papel de facilitador do processo

de ensino e aprendizagem.

O segundo conhecimento que o professor reflexivo precisa ter ¢ o Conhecimento
Curricular de Matematica, isto €, o conjunto de contetdos adequados ao nivel e ano
escolar. Acrescido a isso, deve haver a familiaridade com os instrumentos didaticos
(livros, textos, material concreto, softwares, etc) e a organizagdo do trabalho
pedagoégico. De acordo com Shulman (1986 apud FIORENTINI, 2003, p.55), o dominio
desse conhecimento curricular permite ao professor auxiliar o aluno no entendimento de

novos e antigos conceitos para obter com €xito a aprendizagem desejada.

Por ultimo, € necessario ao professor, o Conhecimento Pedagdgico do Contetido
de Matematica, definido por Shulman (1986 apud GUINTER, 2005, p.30), como “uma
combinagdo entre o conhecimento da disciplina e o conhecimento do “modo de ensinar”
e de tornar a disciplina compreensivel para o aluno”. Vai além da aplicagfo de técnica e
instrumentos didéticos. Inclui a representagdo e o uso social da Matematica para o
docente, sua crenga e sua relagdo pessoal com alguns contetdos. Incorpora o
conhecimento e o dominio do conteudo como matéria de ensino, buscando uma maneira
mais simples de ensind-lo ao aluno. Dessa forma, o docente pode perceber o grau de
dificuldade e de entendimento dos contetidos para si € para seus alunos, tornando-se

aprendente e ensinante simultaneamente.

Mas, onde, quando e como se encontrard esse profissional reflexivo, se no
curriculo das institui¢des educacionais de ensino superior ainda ndo ofertam a formagio
de profissionais com essas habilidades e competéncias, tdo necessdrias ao exercicio do
trabalho docente, que tem que trabalhar sempre com a natureza de ser inacabado,

inconcluso, como destaca Freitas (2000)?

Tardif (2002), também, expressa a vontade de encontrar nos cursos de formaco
dos professores, uma nova articulagdo e um novo equilibrio entre os conhecimentos

produzidos pelas instituigdes de ensino superior a respeito do ensino e dos saberes
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desenvolvidos pelos professores em suas praticas cotidianas. Segundo o referido autor,
hoje, sé a aplicagdo dos conhecimentos disciplinares sem conexfo com a ago

profissional ndo tem mais sentido.

As ideias tanto de Shulman (op. cit) quanto de Tardif (op.cit.) refor¢am o que
defende Freire (2000) que “ensinar exige reflexdo critica sobre a pratica”. Nesse
contexto, refletir sobre a pratica docente, na formag¢do de professores, é fundamental,
objetivando identificar e solucionar os problemas comuns que surgem no cotidiano na
sala de aula, bem como para a constru¢do de uma educagfo para a autonomia e agéo do

sujeito no mundo.

Para Freire (2000, p. 43), a pratica docente critica abrange “o movimento
dinidmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”. Para ele, é fundamental que,
na pratica da formacfo docente, “o aprendiz de educador assuma que o indispensavel
pensar certo ndo € presente dos deuses nem se acha nos guias de professores que
iluminados intelectuais escrevem desde o centro do poder”. Portanto, na formagio
permanente do docente, o momento essencial é o da reflexdo critica sobre a pratica,
pois, “¢ pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a

proxima pratica” (FREIRE, 2000, p, 43-44).

A ideia do sujeito como naturalmente cogniscente, defendida por Freire (2000),
afirmando que toda e qualquer pessoa tem a capacidade nata para conhecer e produzir
conhecimento do mundo e no mundo, na relagdo com o outro, permite como acertada a
defini¢cdo de saber docente, elaborada por Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999 apud

FIORENTINI e CASTRO, 2003), que conceituam o

“saber docente como um saber reflexivo, plural e complexo
porque € historico, provisério, contextual, afetivo, cultural,
formando uma teia, mais ou menos coerente e imbricada, de
saberes cientificos — oriundos das ciéncias da educagfo, dos
saberes das disciplinas, dos curriculos — e dos saberes da
experiéncia e da tradi¢do pedagogica”,

acessivel a qualquer um que se disponha, no coletivo, a se colocar como sujeito

pensante e critico.
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2.2. Ensino da Matematica ou Educa¢iao Matematica?

Com base nos Parametros Curriculares Nacionais® — PCN de Matematica (1997,
p-19) “os movimentos de reorienta¢dio curricular ocorridos no Brasil, a partir dos anos
20, ndo tiveram forga suficiente para mudar a pratica docente dos professores para

eliminar o carater elitista desse ensino, bem como melhorar sua qualidade.”

Estamos no século XXI, e as discussdes no campo da Educacio Matematica no
mundo e no Brasil mostram, ainda, a necessidade de se adequar o trabalho escolar as
tendéncias que podem levar a melhores formas de se ensinar e aprender Matematica.
Vejamos alguns aspectos dessa mudanga no ensino da Matematica, ao longo do século

XX:

a) Inicialmente, o ensino de Matematica se dava por meio da repeticfo, o professor
falava e o aluno recebia as informagdes, escrevia, memorizava e repetia os exercicios.
Sem um curriculo bem definido, o professor diagnosticava o conhecimento do aluno por

meio de testes, valorizando a memorizagio da tabuada;

b) Posteriormente, o ensino da Matemadtica enfatizava a compreensdo, isto &, a
tabuada e seus treinos eram condenados, pregava-se treinamento de técnicas operatérias
que seriam utilizadas na resolugdo de problemas-padrio ou para aprender algum
conceito novo, iniciando-se a aplicagdio de resolugdo de problemas como meio de se

aprender Matematica;

c) Na Matematica Moderna (1968-1970) — houve um movimento de renovagio,
deixando de lado as concepgdes anteriores. Apresentava-se uma matematica estruturada
a partir de resolugdo de problemas, apoiada em estruturas logicas, algébricas,
topoldgicas e de ordem, e enfatizava a teoria dos conjuntos. Acentuava-se o ensino de
simbolos e uma metodologia complexa que comprometia o aprendizado. O professor

nfo se sentia seguro daquilo que dizia e nem o aluno entendia o que ele explicava;

* PCN sdo uma proposta cujo objetivo é nortear o trabalho dos educadores e que sua elaboragdo foi inspirada em
experiéncias pedagogicas desenvolvidas em vérias regides brasileiras. Visam a construgio de um referencial que
oriente a pratica escolar de forma a contribuir para que toda a crianga e jovem brasileiros tenham acesso a um
conhecimento matemdtico que lhes possibilitem, de fato, sua inser¢do no mundo do trabalho, das relagdes sociais e da
cultura.
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d) Ainda no movimento da Matematica Moderna, a ideia de resolugdo de
problemas se mostrava insuficiente para um ensino significativo e funcional. Em
resposta, surgiu um novo campo de pesquisa em Educa¢io Matemética, agora pautado
na resolugfo de situagdes-problema. O professor pretensamente conhecendo a realidade
do aluno, elaborava situagdes didaticas desafiadoras a partir do contexto do aluno. O
que importava € que a situagfo-problema fosse desafiante, capaz de levar o aluno a
mobilizar os seus conhecimentos matemdticos ou construir novos para dar conta do

desafio.

Essas orientagSes tedrico-praticas ocorridas ao longo do século XX
influenciaram ndo apenas o ensino da Matematica, como também as terminologias
utilizadas para referir-se a essa 4rea do conhecimento e suas concepgdes. Desse modo,
termos como Ensino de Matemdtica passaram a ser questionados, pois,
tradicionalmente, remetiam a um entendimento de ensino mecanico, descontextualizado
e ndo funcional. A partir dos estudos e experiéncias inaugurados com a Matematica
Moderna e a ideia de um ensino voltado para a resolucdo de problemas, percebeu-se que
teria que se considerar também a aprendizagem se se quisesse transformar 0 ensino
dessa disciplina. Foi o pontapé inicial para que se despontasse uma ideia ainda mais
radical de ensino: a que defende a indissociabilidade entre ensino e aprendizagem,
entendida como um processo que deve estar focado na resolugdo de situagdes-problema,
ou seja, o ensino e aprendizagem tém que se fundamentar nas vivéncias didrias do

aprendente.

Mas o que implica essa nova compreensio da Matematica, seu ensino e sua

aprendizagem para o 4mbito educacional?

No Brasil, na década de 1960, o ensino de Matematica foi caracterizado por um
ensino tradicional, focado principalmente no ensino da aritmética e no ensino da
geometria euclidiana, sem partir de situagSes-problema com significado sociocultural
para o aluno (SAKAY, 2007). O ensino priorizava a transmissio de ferramentas
matematicas para a produgdo no mundo do trabalho e pregava o rigor dos algoritmos
operatorios, memorizagdo de conceitos e procedimentos ja consagrados (MUNIZ,

2001).
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Contudo, no perido de 1980 a 1990, ganha forca no Brasil outro paradigma de
ensino e aprendizagem da Mateméatica denominado de Educagdo Matematica. Nesse
processo de nascedura desse modelo, teve destaque o surgimento da Sociedade
Brasileira de Educagfo Matematica- SBEM, em Maringa, em 1988, cujo propoésito era

modificar o quadro da Matemética Moderna vigorado no periodo de 1970-1980.

O enfoque na Educagdo Matematica consiste nas multiplas relagdes e
determinag3es entre a trfade: ensino, aprendizagem e conhecimento matematico, tendo
como eixo norteador as situagdes-problema e o aluno. O aluno, para os tedricos da
Educacdo Matematica, € considerado um ser matematico que parte da sua prépria l6gica
para construir o conhecimento matematico (MUNIZ, 2001). Dessa maneira, o
significado do saber para a crianga é uma questfio essencial para o processo educativo
em Matemdtica e as situagdes didaticas tornam-se instrumentos importantes para
construgdo desse significado para a crianca, especialmente se se trata do ensino do

conhecimento orientado para a construgdio do saber escolar.

O saber escolar ¢ considerado por Pais (2002, p, 27) como um conjunto dos
contetdos previstos na estrutura curricular das diversas disciplinas escolares valorizadas
no contexto da histéria da educagfio. Para Pais, a articulagdio entre essas diversas
disciplinas exige do docente uma dupla explicagdo dos vinculos do contetido estudado
pelo aluno, tanto em relagfo a outras disciplinas, como em relacdo as situagGes da vida

do cotidiano da crianga.

No caso da Matemética, o desafio didatico consiste em estruturar condi¢des para
que ocorra uma evolugdo em termos de ensino da matéria nos anos iniciais. Para isso, é
necessario que o professor construa na formagéo inicial as habilidades minimas para

saber lidar com o saber escolar.

No caso do curso de Pedagogia da Faculdade de Educag@o da UnB, ha duas
disciplinas voltadas para o desenvolvimento de algumas habilidades para o ensino de
Matematica. Essas disciplinas (Educagio Matematica I e Educagdo Matematica II)
proporcionam aos graduandos o “desenvolvimento do contetido basico de Matematica
das séries iniciais do Ensino Fundamental, procurando desenvolver uma metodologia de
ensino de acordo com os preceitos fundados nas teorias construtivistas” (MUNIZ, 2007,

2008).
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Uma maneira de levar os graduandos a desenvolverem tais habilidades &
proporcionar-lhes uma imers#o nas praticas educativas, ou seja, ao ingressarem no curso
de Pedagogia, os graduandos sfo levados a vivenciar a realidade como docente em um
espago escolar. Esse processo de imersdio no espago de atuagio implica a articulagio

entre teoria e pratica, na perspectiva de um agéo-reflexdo-a¢fo da a¢do docente.

2.3. Formacao Docente

Nov Brasil, Fiorentini e Gongalves (2005), consideram que mesmo sendo poucas,
as pesquisas em Educacdo Matematica sdo significativas. Entretanto, seus resultados
sdo pouco incorporados a pratica de formacdo de professores ¢ também pouco
considerados na reestruturacdo curricular dos cursos de licenciatura em Matematica.
Porém, tais pesquisas tém trazido novas compreensdes sobre o processo de formagio de

professores.

Some-se a isso, no caso da formagdo de professores de Matematica, o desafio de
romper com o estigma de que esta disciplina ¢ uma matéria dificil de torna-la prazerosa,
significativa, de que o aluno a entenda e a compreenda tendo prazer ao estudi-la,
conhecé-la e sentir-se motivado a participar das aulas. A formag#o inicial precisa
extrapolar as concepgdes tradicionalistas acerca do ensino e da aprendizagem da
Matemadtica. Se formarmos o docente em moldes tradicionais, como cobrar dele uma

acdo pedagdgica diferenciada?

Numa reportagem da Revista Nova Escola, de outubro de 2008 (p. 50), sobre
uma pesquisa realizada pela Fundagdo Carlos Chagas, que analisou 71 curriculos de
cursos de Pedagogia oferecidos pelas instituigdes publicas e privadas de ensino de
diferentes regides brasileiras. Um fato preocupante foi destacado: a grande distorgio
entre o que as faculdades oferecem aos futuros professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, e a realidade em que eles se encontram ou encontrardo no campo de

atuacdo, o que ¢ elemento central da investigag3o.

Segundo a coordenadora da pessuisa, Bernadete Gatti

“Ha uma énfase muito grande nas questSes estruturais e historicas da
Educagdo, com pouquissimo espago para os conteidos especificos das
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disciplinas do trabalho docente. As universidades parecem n#o se interessar
pela realidade das escolas, sobretudo as publicas, nem julgar necessario que
seus estudantes se preparem para atuar nesse espago” (Revista Nova Escola,
2008, p.49).

A posigdo da pesquisadora nos leva a refletir sobre a aproximagio e/ou
distanciamento que produzimos ou encontramos na formagéo docente. Esta néo nos leva
a construir o perfil necessério e almejado para atuar nas Instituicdes de Ensino que
iremos trabalhar especialmente os que atuarfio nos anos iniciais do ensino fundamental.
Que praticas pedagégicas necessitamos para utilizar nas nossas salas de aula, se o
contexto escolar ndo € mais 0 mesmo de dez ou cinco anos atras e as nossas praticas

continuam as mesmas?

A pesquisa demonstra, ainda, que somente 28% das disciplinas dos cursos de
Pedagogia contemplam o “que” € o “como” ensinar, mas mesmo assim no preparam
suficientemente os futuros profissionais para responderem aos desafios impostos para
uma construgdo de uma praxis pedagégica voltada a aprendizagem significativa com a
realidade escolar. Foram identificadas 1968 disciplinas diferentes entre as institui¢oes
de ensino. A pratica de sala de aula apresenta-se no segundo plano no curriculo,
desconsiderando a falta de orientagdo de como relacionar o que foi estudado na aula
com a realidade escolar e a falta de preparo para a pratica dos profissionais que irfio
exercer a fung@io, de docente. Entdo questiono: por que na graduagfo, mais
especificamente, na Pedagogia, estdo desenvolvendo teorias ndo-significativas, levanto
os graduandos a tirarem notaa, receberem diplomas, pouco sabendo do sentido e da
utilidade daquilo que aprenderam, levando-os a perguntarem, assim como eu: professor:

“professor, por que estamos aprendendo isso e onde vamos utiliza-10?

Ainda, segundo a pesquisa, nos cursos de Pedagogia, apenas 8% das ementas
evidenciam a preocupagdo com a palavra “escola”, ou seja, a relacio teoria e pratica
escolar. Outro dado indicado pela pesquisa foi a auséncia da valorizacdo das didaticas
especificas as que tratam da interagfio entre professor, aluno, ensino e aprendizagem de
cada contetido para cada faixa etdria. A preocupagfo com a relagio entre teoria e pratica
pedagogica, estd presente no Projeto Académico do Curso de Pedagogia, que vem
desenvolvendo a experiéncia do repensar a formagéo do pedagogo e a articulacdo da
constru¢do do conhecimento e sua pratica pedagdgica, neste caso, a pratica da
Matematica.
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Tardif (2002, p.23), menciona a necessidade de repensar a formacdo para o
magistério, levando-se em conta os diversos saberes dos professores e das realidades
especificas no trabalho didrio em sala de aula nos Wltimos anos. Essa necessidade
expressa a vontade de encontrar nos cursos de formagdio de professores, uma nova
articulagdo e um novo equilibrio entre os conhecimentos produzidos pelas institui¢des
de ensino superior a respeito do ensino, e dos saberes desenvolvidos pelos professores

em suas praticas diarias.

De acordo com o Projeto Académico do Curso de Pedagogia da Unb é esperado
que ao final do curso o graduando desenvolva habilidades minimas para atuar como
docente: a valoriza¢do das didaticas especificas — saberes que sdo base para um ensino
que garanta a aprendizagem das criangas; a promogdo de estdgios supervisionados — a
experiéncia no campo de atuagfo € estratégia para a reflexdo sobre a prética, devendo
ocorrer durante todo o curso; o ewmsinar a planejar, avaliar e registrar — para a
promogdo da aprendizagem da crianga o professor necessita aprender a planejar suas
aulas, avaliar e reorganizar seu trabalho pedagégico e a registrar seu planejamento na
sua rotina docente e por uUltimo, a contemplacdo dos segmentos de ensino —
conhecimento do ambiente educacional para poder organizar melhor o espago € o tempo

em sala de aula.

Outros aspectos relevantes para o entendimento da formacgdo de professores sio
apontados por Tardif (2002), e se referem a questdes como o significado de ser
professor, os saberes que lhes s3o requeridos para a formagdo prética, assim como as
implicagdes que a formagfo inicial gera para o ensino em uma determinada area, no
caso, para a drea do ensino da Matematica. Assim, o esforco é no sentido de discorrer
sobre alguns tépicos para facilitar a construgdo do didlogo conceitual e delinear

instrumentos para a analise do fendmeno.

Tardif (2002, p. 31) define um professor, como “alguém que sabe alguma coisa e
cuja fungdo consiste em transmitir esse saber a outros”. Mas, a0 mesmo tempo que ele
aponta nessa defini¢do, nos remete a uma reflexdo sobre o que seja ser professor ao
argumentar que tal defini¢do soa como algo banal, uma vez que ja faz parte do nosso
imaginério, ou seja, do nosso senso comum. Mas o que aparentemente ¢ simples, na

verdade se torna extremamente complexo se somos chamados a especificar a natureza
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das relagdes desse profissional dentro do ensino com seus préprios saberes ou mesmo

com o seu proprio processo de constitui¢o.

Pensando na palavra “professor”, nos termos como Tardif assegura — professor
como mero transmissor de informagdes - acreditamos que qualquer pessoa podera
constituir-se, em algum momento, como tal, pois hd uma diversidade de conhecimentos
que absorvem durante toda a nossa vida. Mas, se refletirmos dentro do espago
académico, esse professor tera outra significagdo Denota o transmissor de
conhecimentos cientificos capaz de constituir, com o outro, conhecimentos que irdo

ajuda-lo a viver socialmente, profissionalmente e consigo mesmo.

Tardif (2002, p.33) deixa bem claro a posigfo estratégica que professores
ocupam no interior das relagdes complexas, unindo as sociedades contemporineas aos
saberes que elas produzem e mobilizam com diversos fins, e tem uma fun¢3o social tio
relevante quanto a da comunidade cientifica e dos grupos produtorés de saberes (p.36).
Desse modo, ser professor acrescenta o autor, nio se esgota na tarefa de apenas
transmitir conhecimentos ja constituidos, mas ¢, antes de tudo, uma integracio de
“diferentes saberes oriundos da formagfo inicial e formagfo continuada com os quais o

corpo docente se relaciona” (idem).

Tradicionalmente, a formagfo docente assentava-se apenas na noc¢do de
desenvolver no professor as habilidades minimas, consideradas necessarias para exercer
sua fungdo de mero transmissor do conhecimento ja construido e endossado pela
comunidade cientifica e/ou valorizado socialmente. Consistia tio somente no dominio

de conceitos e técnicas pedagbgicas, cabendo-lhe apenas a tarefa de transmiti-los.

O professor, constituido nesse tipo de formagfo, durante suas atividades
docentes, nem mesmo se questionava sobre o que ocorria em sala de aula ou se seus
alunos compreendiam os contetidos que lhes eram transmitidos, uma vez que o foco era

no ensino, ou seja, no professor e ndo no aluno e sua aprendizagem.

Essa concep¢do de formagdo, ainda, de acordo com Tardif (2002), é explicada
pelos modos dicotdmicos de se enxergar o trabalho de producdo e utilizagio dos saberes
pensados em dois polos: um no qual se da a utilizagdo dos saberes ja construidos, em

que se situa o professor e sua formagéo e, outro, no qual se situa a produgdo de novos
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_saberes, tendo a escola como espago epistemolégico de produgfio de saberes e ndo

- somente como um espago de transmissdo de conhecimento.

Esse modo de compreender a produ¢io de saberes & que tradicionalmente servia
de base para as concepgdes acerca da formag@o docente, aquela que centrava-se em uma
visdo conteudista e tecnicista. Contudo, segundo explica Tardif (2002, p.36), uma
fohnagéo voltada para o desenvolvimento global do sujeito, definida nfio pelo
individualismo ou corporativismo usualmente nomeada com os termos “formacgdo
docente”, mas formagdo que implique o “desenvolvimento profissional”, nos moldes
como o define Fiorentini (2006), constitui um elo indivisivel entre saberes e produggo
de saberes, em que o docente tem um papel estratégico tdo importante quanto a

comunidade académica. Assim, Tardif (2002, p. 36) explica que

A formagdo com base nos saberes e produgfio de saberes constituem, por
conseguinte, dois polos complementares e inseparaveis. Nesse sentido, e
mesmo limitando sua relagio com os saberes a uma funcdo improdutiva de
transmisséo de conhecimentos, pode se admitir, se néo de fato pelo menos em
principio, que o corpo docente tem uma fungdo social estrategicamente tfo
importante quanto a da comunidade cientifica e dos grupos produtores de
saberes (p. 36). '

Tendo em mente que o professor nfio € mais entendido como mero transmissor
de conhecimentos, ou seja, aquele que deve aprender a dominar um determinado
contetdo de modo a conseguir transmiti-lo, falar na formagfo desse novo profissional
implica, como afirma Fiorentini (2003, p.35), falar nfio em formacdo docente, mas em
desenvolvimento profissional. Tal afirmag8o pressupde abandonar a ideia de que formar
um professor ¢ oferecer apenas os conhecimentos especificos da drea. Mais que isso, a
ideia de desenvolvimento profissional requer falar da formagio do sujeito em sua
integralidade, reconhecendo-o como um sujeito cognoscente e epistemoldgico, ou seja,

um sujeito de saberes, capaz de uma agfo-reflexdo-agio produtiva e interventiva.

Formar professores na perspectiva do desenvolvimento profissional implica,
assim, abandonar a ideia do professor como objeto de estudo e reforma, geralmente
relacionado “a0 movimento de fora para dentro, no qual o professor deve se esforcar

para assimilar conhecimentos e suprir suas caréncias tendo a teoria como base ¢ ponto
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de partida” (FIORENTINI, 2003, p. 35), para reconhecé-lo como “sujeito ativo e

responsavel pelo seu crescimento e formagdo continuos™ (p.35).

Essa vis&o inovadora exige pensar numa construgio do sujeito em pelos menos
trés dimensdes: a do sujeito de saberes, conhecimentos conceituais, subjetivos e
culturais, a do sujeito reflexivo acerca do processo de ensino e aprendizagem, ¢ de si
mesmo, ¢ a do sujeito mediador desse conhecimento. Nesse processo, alguns saberes
estdo em jogo e para Tardif (2002, p.36-40) eles se referem aos saberes profissional,

disciplinar, curricular e de experiéncias.

Para Tardif (op, cit.), tais saberes constituintes dos saberes docentes, os quais
sdo definidos como “um saber plural, formado pelo amalgama mais ou menos coerente
de saberes oriundos da formag#o profissional, e de saberes disciplinares, curriculares e
experiéncias” (p. 36). Tais saberes estdo estreitamente relacionados com a valorizagdo
social, fruto de renovagdes constantes, e devem ser foco da formagéo de modo a levar o
professor a mobilizar todos os seus conhecimentos na construcdo e criagdo de novos
saberes. Mas vejamos entfio como os sujeitos reflexivo e mediador estio contidos nesse

processo de ensino e aprendizagem.

Com a nova concep¢do de formacdio do desenvolvimento profissional e
considerando as caracteristicas do contexto e os saberes do professor, formar neste um
novo perfil de atuagdio em sua pratica pedagégica é torna-lo um sujeito capaz de criar
situagSes inovadoras para a produgfo de conhecimentos, ¢ que possam contribuir e
auxiliar o seu aluno na mobilizagdo de conhecimentos e de solugdes para a resolugéo de
situag@es-problema propostas pelo professor, de maneira que o aluno possa construir

seu proprio conhecimento.

Entre as novas ideias sobre as agdes que o professor devera desenvolver no
exercicio de suas fungdes e no seu fazer pedagdgico, encontra-se a da identidade de
professor como profissional possuidor de “saberes experienciais ou praticos”. Tardif
(2002, p.39) menciona que esses saberes se formam por meio das experiéncias do
docente as quais sdo baseadas em seu trabalho di4rio e no conhecimento do seu meio.
Para ele tais saberes sdo incorporados a experiéncia tanto individual como coletiva do
professor ao recorrerem a reflexfo da sua atuagdo docente, sob a forma de habitus e de

habilidades de saber-fazer e de saber-ser.
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Logo, o real aqui apresentado baseia-se na crenga de que o trabalho docente
desenvolvido pelas colaboradoras desta pesquisa ¢ analisado sob o olhar de Schén
(2000) sobre a identidade do professor como profissional reflexivo. Tal profissional
seria aquele que no seu fazer diario recorre & reflexdio sobre sua pratica pedagégica,
sobre o saber-fazer e de saber-ser, integrando dessa maneira, no seu ensino reflexivo a
teoria e a pratica, principio que orienta o fazer pedagdgico da disciplina obrigatéria de

Educagéio Matematica I, do Curso de Pedagogia da FE/UnB.

A formaggo inicial, em diversas areas do conhecimento ha muito tempo, vem, na
maioria das vezes, sendo orientada tdo somente pela construcio de conhecimentos
tedricos sem vinculd-los & pratica. Consequentemente, o profissional tem dificuldades
para enfrentar determinadas situagdes que a pratica lhe impde, em especial, a sala de

aula, foco desta pesquisa.

Os resultados encontrados durante as cinquenta horas de observagio em cada
uma das salas de aula pesquisadas, observagio essa associada & entrevista e 3 andlise
documental, sdo construidos com base em trés conceitos definidos por Schon (2000),
quais sejam: a reflexdo-na-agfo, a reflexfo-sobre-a-acdo e a reflexdo-sobre-a-reflexio-

na-acio.

De acordo com Schén (op. cit.) o fazer de sala de aula precisa ser orientado pela
reflexdo-na-ag8io, ou seja, o professor precisa tomar uma atitude de mudanga apés
vivenciar e dialogar com a situagio presente. Isso exige do professor uma intervencdo
junto ao aluno que, cuja intervengdo favorega a construgdo de esquemas, possibilitando-

lhe perceber e lidar com os conhecimentos prévios dos seus alunos.

Ao proceder desse modo, o professor constréi para si uma ferramenta de auxilio
e compreensdo, acompanhamento e interven¢do do processo € no processo, 0 que muito
favorece o processo de ensino e aprendizagem para ambos: tanto para o aluno quanto
para o professor que sabera onde, quando, porque e como intervir. Concluida essa etapa,

o professor reflexivo deve passar a um segundo momento: o da reflexio-sobre-a-acio.

A reflex@o-sobre-a-agdo, que significa (segundo o mesmo Schén, possuir um
olhar retrospectivo e analitico das etapas ocorridas na agfio para adquirir novos
entendimentos e compreensdes para saber lidar com as situagdes-problema) possibilita

ao professor ajudar os seus alunos na proxima etapa, ou seja, na reflexdo-sobre-a-
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reflexdo-na-agdo. A reflexfo-sobre-a-reflexfo-na-agfo, terceira etapa a ser concluida
pelo professor reflexivo, ¢ uma nova reflexdo da agdio, e representa um processo
metacognitivo no processo formativo. Esse processo metacognitivo, que é o pensar
sobre o que foi feito, pensado e feito novamente, possibilita ao professor uma nova
postura critica em relagdo a agfio, de modo a criar e desenvolver estratégias e olhar
investigativo na sala de aula. Com isso, constréi um processo de reflexdo-sobre-a-agfo,
modificando sua pratica docente (postura, atividades, avaliagdo, etc.), além, é claro, de

facilitar o processo de ensino ¢ aprendizagem do aluno.

Schon (2000) e Tardif (2002) nos ajudam a entender e a valorizar esses saberes
relacionados a pratica e a reflexdo para a construgfo da pratica pedagégica reflexiva e
para a compreensdo do desenvolvimento profissional. No campo da Educagfio
Matematica, acrescenta-se aos autores agora citados, Muniz (2004), que vem
desenvolvendo um trabalho pautado na agfo-reflexdo-ago, provocando o professor a
torna-se um investigador e um mediador, sendo um elo na constru¢io da situacdo-
problema (ag@0) e o aluno, numa estratégia que podera ser utilizada por esse professor

reflexivo.

Para Muniz (2006, p.150) a mediagdo desenvolvida pelo professor no campo da
Educagdo Matematica passa pelo processo de oferta, resolugfo, controle e validagdo de
resolugdo de situagdo-problema, que de inicio é de propriedade do professor, antes de
transferi-la as criangas. Mas, nem sempre estas situagdes—problema sdo desafiantes para
a crianga e, ao invés de facilitar e proporcionar a aprendizagem, acaba por ser um
obstaculo, uma dificuldade. Isso ocorre devido a ndo apropriagdo/aceitagdo da situacfio-

problema pelo aluno.

Vejamos pelo menos alguns dos fatores citados por Muniz (2006, p. 152/153),
que contribuem para que esses problemas apresentados pelo professor sejam empecilho
ao processo de mediacdo: um deles € a existéncia obrigatoria de interpretagdo pelos
alunos dos problemas em forma de textos; o segundo, o contexto de referéncia citado
pelo professor nos problemas, que ndo retratam o contexto sociocultural do aluno; o
terceiro, o proprio professor € o responsavel pela sele¢do das variaveis, dos campos
conceituais e das estruturas légicas, pouco restando & crianga a produgdo das situacdes.
Ainda temos os problemas com solugfo tnica na Optica do professor. Tem-se também o

fato de os problemas ndo darem margem de multiplicidade nas interpretagdes e, por fim,
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a valorizagdo do erro do aluno pelo professor, desprezando todo o processo do

pensamento.

O professor mediador ¢ aquele, que junto com o aluno, de modo envolvente,
contextualizado e reflexivo, assume a responsabilidade e organizacéo das atividades.
Ele ao propor uma atividade, trabalha junto com o aluno na significagfo, resolucio,

controle e validagdo de resolu¢fo de uma situagio-problema (MUNIZ, 2006, p- 150).

Muniz (2006) afirma que

Antes de dar inicio ao processo de aprendizagem propriamente dita, existe ai
um momento de apropriagfo, de sedugo, de compreensio e de interpretacdo
do objeto de medigdo pensado e produzido pelo professor para que haja entdo
certa aprendizagem matematica.

Assim, para que ocorra a mediagdo aluno-conhecimento, é questdo primeira a
aceitagdo pelo aluno da atividade proposta pelo professor. Afinal, a intencdo pedagodgica
clara do conhecimento que precisa ser construido, & propriedade do professor e ndo do

aluno.

2.4. Formacao de Professores de Matematica

Ferreira (1998, apud FIORENTINI, 2003, p.27), diz que os primeiros trabalhos
académicos sobre o tema formagio de professores de matematica, surgiram apos a
segunda metade da década de 70, em cursos de pés-graduagiio em educagdo. As
pesquisas abordadas nas dissertagdes e teses, daquele periodo, foram classificadas em
categorias: a) estudos diagnésticos dos cursos de licenciaturas; b) estudos comparativos
acerca das influéncias de determinadas caracteristicas do professor sobre o desempenho
dos alunos, ¢) estudos avaliativos acerca da eficiéncia de propostas de treinamento dos

professores.

Nos cursos de formagéo de professores de Matematica dos tltimos anos, vem se
refletindo sobre o proprio conhecimento matematico e sua construgdo, ou seja, sobre a

necessidade de se apreender e ensinar Matematica. O espaco mais adequado para se

51



iniciar essa pratica, deveria ser o curso de formagdo inicial de professores. No entanto,
as reflexdes construidas no contexto académico pouco chegam ao professor que atua nas

escolas ou mesmo a sociedade.

O dominio dos conhecimentos matematicos, necessarios como instrumentajs
para que o professor possa ouvir e compreender como o seu aluno constréj e lida com a
Matemitica, implica também o dominio de outros conhecimentos, tais como os
curriculares e os pedagégicos. Shulman (1986, apud GUINTER, 2005) afirma que esses
conhecimentos (matematicos, curriculares e pedagégicos) sio de fundamental
importancia no processo de formacgo dos pedagogos. Para o autor “o professor deve
compreender a disciplina que vai ensinar a partir de diferentes perspectivas, e
estabelecer relagdes entre vérios tépicos do contetdo disciplinar e outras dreas do
conhecimento” (p.28), e isso implica saber muito bem o primeiro tipo de conhecimento
que € o conhecimento matemdtico. O dominio sobre tal conhecimento devera permitir
ao professor autonomia intelectual para que ele possa ser capaz de transformar seus
conhecimentos matematicos em conhecimento escolar de forma clara para seu aluno,

sendo um facilitador do processo de ensino e aprendizagem.

O segundo tipo de conhecimentos abordado por Shulman (1986 apud
GUINTER, 2006), sdo os corhecimentos curriculares, considerados pelo autor como
um “conjunto de conteudos a ser ensinado nos diferentes niveis e séries de escolaridade
€ 0s respectivos materiais didaticos a serem utilizados para a obtengdo da aprendizagem
pretendida” (p.32). Assim o professor, para ajudar o aluno a compreender o novo
contedo, busca construir estratégias materiais ou linguisticas para se fazer
compreender. Com essa atitude, o professor estard, ndo sé facilitando a aprendizagem
de um novo contetdo, mas também, criando condig¢des para uma recuperagdo de
conhecimentos e experiéncias prévias do aluno que irdo ser decisivos para a

compreensao e apropriagdo do novo conhecimento. (op.cit.)

O terceiro e tultimo tipo de conhecimento mencionado por Shulman (1986 apud
GUINTER, 2006) € o conhecimento pedagdgico. Para o autor, esse é entendido como
uma “combinagdo entre o conhecimento da disciplina ¢ o conhecimento do “modo de
ensinar e de tornar a disciplina compreensivel para o aluno” (p. 30). Dependendo de
como essa combinagdo ocorra, ou seja, da forma como a disciplina € ensinada ao aluno,

podem ocorrer consequéncias positivas ou negativas, conforme as concepgdes, crengas e
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conhecimentos dos alunos sobre as disciplinas. Esse fato & perceptivo quando

perguntamos a alguém se gosta ou ndo gosta de Matematica.

Durante as observages nas salas de aula, foi possivel averiguar uma
pequenissima amostragem se e como ocorre a relagio entre esses tipos de
conhecimentos apontados por Shulman. Se tal relagfo ocorrer, bem como a integracio
entre os conhecimentos (matematicos, curriculares e pedagdgicos), entfio possivelmente
houve indicios, na disciplina de Matematica, de termos uma melhoria nas praticas de
ensino e nos contetidos a serem ensinados as criangas dos anos iniciais por profissionais
do Curso de Pedagogia da FE/UnB, nesse caso, as duas egressas colaboradoras dessa

pesquisa.

Caso contrario, s6 refor¢a que, o aprendizado no Curso estd ainda, muito distante
das necessidades e aproximagdes do fazer em sala de aula com o que se vivencia no
cotidiano, tanto do professor que leciona no Ensino Superior nos cursos de graduacio,

como dos professores e seus alunos do Ensino Fundamental.
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CAPITULO 3

A Investigacio: o como, o porqué, o onde e o

quando?

54



A INVESTIGACAO: sinalizando o caminho

Apresento-lhe o quadro sintese para facilitar o entendimento desta pesquisa, em

que tento uma relagdo entre as questdes da pesquisa, os objetivos e os pressupostos,

bem como os procedimentos utilizados na sinalizagdo do caminho a que me proponho

percorrer.
QUADRO 1 - Sintese — Sinalizando o caminho
Titulo: . Palavras-chave Objeto da | Objetivo geral Metodologia
ARTICULACAO Educacéo pesquisa Investigar indicios de | Estudo de caso
ENTRE A Matematica Articulagdo  entre | articulagdo  entre a
FORMACAO tica, agdo | wdo. @ Estudo baseado em
Formacgdo inicial, | formacdo inicial e | formag¢do inicial e a
INICIAL NA Praxis Pedagdgica rixis pedagégica | préxis pedagégica em | L processo
PEDAGOGIA 808 p pedagogica | p pecagosics investigativo e
" em Educagio | Educagiio Matematica . .

E A PRAXIS Matematica interpretativo;
PEDAGOGICA EM
EDUCACAO
MATEMATICA

Relacdo entre questdes da pesquisa X objetivos especificos X pressupostos
Notas: as disciplinas citadas neste quadro referem-se a Educagéo Matematica I e a Educagfio Matematica II, do curso de
Pedagogia da Faculdade de Educagdo da Universidade de Brasilia — FE/UnB, realizadas no mesmo periodo letivo
cursado pelas colaboradoras conforme o ano de formagfo.

em relagdo aos
conhecimentos
matematicos
anteriores;

b) a promocdo de
novas  compreensoes
sobre o conhecimento;

c) a re-construgio
de conceitos;

Questdes de pesquisa Objetivos Pressupostos Procedimentos Instrumentos
Especificos

1. Como as vivéncias | 1. Investigar como | 1 A proposta | 1.1. Analisar as | 1.1 Anélise
escolares e acad€micas | as vivéncias | diferenciada de | ementas e o plano de | documental
contribuem para a | escolares e | formacdo inicial | curso das disciplinas | (ementas e
construcio e | académicas adotada pela FE/UnB | (Educagio Matematica | planos de curso)
consolidacdo de | conftribuem para a | por meio das | I e Educacédo
conceitos e saberes | construgio e | disciplinas contempla | Matematica II);
matematicos? consolidagéo de | elementos que | 1.2. Observar | 1.2.0bservagio

conceitos e saberes | contribuem para uma | cinquenta horas de | participante.

matematicos; praxis pedagégica das | aulas de cada uma das

egressas: colaboradoras da
a) desestabilizagfo | pesquisa.

Fonte: construcéo pessoal da pesquisadora

55




QUADRO 1 - Sintese — Sinalizando o caminho

(continuacio 1)

Questdes de
pesquisa

Objetivos
Especificos

Pressupostos

Procedimentos

Instrumentos

2. Como a formagio
inicial proposta nas
disciplinas Educagéo
Matematica [ e 1I

confribui para o
processo de ensino do
conhecimento

matematico nos anos
iniciais?

3. A vivéncia na

formacdo inicial,
baseadas em uma
proposta diferenciada
de ensino e
aprendizagem dos
conhecimentos

matemadticos favorece
a outro modelo de
praxis pedagoégica?

2-Analisar, na
praxis pedagogica,
como se processa a
articulacio entre os
conhecimentos

matematicos na
formacgo inicial € a
pratica pedagbgica
de duas professoras
dos anos iniciais
egressas do curso
de Pedagogia.

3. Analisar se as
professoras adotam
modelos de praxis

pedagdgica
baseados na
vivéncia nas
disciplinas de
Educagio

Matematica I e II;

d) a valorizagdo do
manuseio de
instrumentos  didaticos
como motivadores para a
construgdo de estratégias
de esquemas na resolucdo
de situacdes propostas;

2. A construgio de
conhecimentos
matematicos na formagio
inicial no Curso de
Pedagogia da FE/UnB, os
quais deverdo ser
desenvolvidos nos anos
iniciais do Ensino
Fundamental I,
proporciona as egressas
algumas  reconstrugdes
inesperadas. Dentre elas
destaco 0s mesmo
pressupostos acima.

3.A constru¢do de uma
base no que se refere aos
conhecimentos curricular,
pedagogicos e conceitual
em matematica
construidos nas
disciplinas de Educac#o
Matematica I e 1I
favorece a criagfo de um
modelo de préxis
pedagodgica as egressas
pautado:

e) na necessidade de
selecdo e prioridade de
contetdos e a melhor
metodologia para ensina-
los aos seus alunos,
levando em consideragdo
o ano ¢ a idade escolar e
as dificuldades tanto do
professor quanto  dos
alunos

f) na importéncia da
construgdo da autonomia
para  transformar  os
contetidos de maneira a
torna-los mais acessiveis
e significativos para os
alunos;

2. Como a formagio
inicial proposta nas
disciplinas Educagfo
Matematica I e II
contribui para o
processo de ensino
do conhecimento
matematico nos anos
iniciais?

3.1.Entrevista €
narrativa de histéria
informal

3.2.0bservar
cinquenta horas de
aulas de cada uma
das colaboradoras da
pesquisa;

3.3. Registro das
aulas observadas no
caderno de campo.

2-Analisar, na
praxis pedagégica,
como se processa a
articulagdo entre os
conhecimentos
matematicos
construidos na
formag8o inicial e a
pratica pedagogica
de duas professoras
dos anos iniciais
egressas do curso
de Pedagogia.

3.1. Gravagdo de
entrevista e
narrativa de histéria
formativa

3.2. Observagdo
participante

3.3. Cademo de
campo (didrio de
campo)

Fonte: construgéo pessoal da pesquisadora
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QUADRO 1 - Sintese — Sinalizando o caminho (continuagio 2)

Questdes de Objetivos Pressupostos Procedimentos | Instrumentos
pesquisa Especificos

¢) na modificagfo da sua agHio
pedagégica dentro e fora da
sala de aula, visando o sucesso
do processo de ensino e
aprendizagem dos alunos e uma
reflexdo da sua propria atuacio
enquanto docente.

Fonte: construgfo pessoal da pesquisadora
3.2. Pesquisa Qualitativa — Estudo de caso

Com esta pesquisa pretendo compreender como se articulam os conhecimentos
entre a formagdo inicial e a praxis pedagégica no ambito da Educagsio Matematica.
Implica um trabalho reflexivo e atento as varidveis que se inter-relacionam no processo,
e o pes'quisador tem um papel ativo a esse respeito, préprio da epistemologia da
pesquisa qualitativa. Nessa perspectiva, Rey (2005) menciona que

A pesquisa qualitativa recupera, em todas as usas consequéncias, os sujeitos
do processo de pesquisa, tanto o pesquisador como os participantes, 0 que

envolve a adesdo a pesquisa como decisdo pessoal. Nenhuma decisdo pessoal
se produz sem interesse pessoal, sem um sentido envolvido na decisso. (p.83)

Dessa forma, o estudo baseado em um processo investigativo, interpretativo e
colaborativo preocupado em compreender e descrever processos em busca de respostas
que sirvam de paradigmas de ensino no campo da Matematica mostra a razéo por que o
paradigma da epistemologia qualitativa é o melhor suporte tedrico-metodologico para o

trabalho proposto.

Para Ludke e André (1986), a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como
sua fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal instrumento. Elas
acrescentam ainda que “a pesquisa qualitativa supde o contato direto e prolongado do
pesquisador com o ambiente e a situagiio que estd sendo investigada, via de regra

através do trabalho intensivo de campo. (p.11)”
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Considerando que “o clima da pesquisa é um elemento significativo para a
implicagdo dos sujeitos nela” (REY, 2005, p.56) e, levando-se em conta que, para se
conhecer o sujeito, € necessario conhecer também o contexto geral no qual estd inserido,
¢ que o trabalho partirda de uma observagdo participante no 16cus de investigacio, ou
seja, tanto em disciplinas do Curso de Pedagogia, quanto em salas de aula das egressas

do referido curso.

Na pesquisa qualitativa, conforme afirma Rey (2002), os estudos de casos devem
ser entendidos como um momento essencial na produgio de conhecimento e nfo como
via de obten¢do de informagdio complementar, uma vez que “constitui um processo
irregular e diferenciado que se ramifica & medida que o objeto se expressa em toda a sua
riqueza” (p.71). Segundo o mesmo autor, “um dos aspectos que caracterizam a
produgdo de conhecimento na pesquisa qualitativa € a atengfo ao cardter singular do

estudado, que se expressa na legitimidade atribuida ao estudo de casos” (p. 70).

Nesse momento, tem-se como inquestiondvel uma aproximagfio dos sujeitos
parceiros (egressas do curso de Pedagogia da UnB) com a intengfio de criar o mesmo
clima de confianga ja construido em relagdo a outro parceiro colaborador: o professor na
formagdo inicial e orientador do estudo. Nesse sentido, esta investigacio constitui-se em
um estudo de caso em que meu interesse é aprender a articulagdio entre a formacsio
inicial e a praxis pedagdgica nas aulas de Matematica das egressas. Fiz a opgo pelo
estudo de caso por considera-lo um modo de aproximar e conhecer o objeto mais do que

uma técnica de coleta de informagdes.

Para Rey (2007) o estudo de caso deve ser compreendido como um momento
indispensavel na construgdo de conhecimento e nfio como caminho de obtengdo de
informag&o complementar, j4 que “constitui um processo irregular e diferenciado que se

ramifica 4 medida que o objeto se expressa em toda a sua riqueza ( p.71).”

Essa estratégia pode favorecer a comunicagdo e a cumplicidade, de modo a
facilitar a compreensdo de muitos dos significados que os sujeitos envolvidos na
pesquisa atribuem para a formagéo inicial e a praxis pedagogica. Isso implica identificar
comportamentos inconscientes e/ou no, no que se refere ao ensino € a aprendizagem da

Educagdo Matematica, a formagdo de Pedagogo e sua atuagio.
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Conforme Rey (2005),

O reconhecimento da comunicagdo como processo em que se articula a
pesquisa qualitativa em seus diferentes momentos leva necessariamente a
representagdo da pesquisa como trabatho de campo, em que o pesquisador
tem presenga e participagfo constantes dentro de instituigdo, comunidade ou
grupo de pessoas que estd pesquisando, o que dé acesso a fontes importantes
de informagcdo informal. (p.95)

Ainda, segundo Rey o trabalho de campo é um processo permanente de
estabelecimento de relagSes e de construgdes de eixos relevantes de conhecimentos

dentro de um cenério especifico em que se pretende trabalhar.

O pesquisador deve conservar o curso de seu pensamento em anotacdes (dirio
de bordo) ndo s6 orientadas para registrar dados, mas para o seguimento das ideias

produzidas, que constituirfio o corpo tedrico da pesquisa. (p.54).

O registro diario das praxis pedagodgicas das colaboradoras ocorre com as 50
horas-aulas de observagdo participante na sala de aula de cada colaboradora de
pesquisa. Nesse sentido “o pesquisador frequenta os locais onde os fendmenos ocorrem
naturalmente.” (Fiorentini e Lorenzato, 2006, p.107). Somente no local de atua¢io do
docente, procurando nido interferir sobre o ambiente, é que consegui observar a
veracidade entre o Curso de Pedagogia, o discurso gravado, o registro dos/nos dossiés,
as conversas informais, o livro didatico, em especial a disciplina de Matematica, o
planejamento da docente (plano de aula) e sua atuacgio durante as aulas de Matemaética.
A sala de aula foi o espago fisico de maior concentragdo e de relevéncia para esta

pesquisa, pois, € neste espago que estabeleco um entrelacamento entre:

1.1. As questdes da pesquisa, objetivos especificos, pressupostos e os

procedimentos e/ou instrumentos selecionados neste estudo;

1.2.  Os trés momentos de reflexdo: reflexdo-na-acio, reflexio-sobre-a-

acdo e reflexio-sobre-a-reflexdo-na-a¢io, Schon (2000);

1.3.  Os trés tipos de conhecimentos (matematicos, curriculares e

pedagogicos), Shulman (1986, apud GUINTER, 2005, p.28),
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Na figura a seguir, sintetizo este “entrelagamento” aqui apresentado, com
relagdo a observagdo e 4 busca de indicios de articulagfio entre a formagfo inicial,

Educag@io Matemética e a préxis pedagdgica das colaboradoras de pesquisa.

FIGURA 1 - Esquema teérico - metodolégico

?"a)(is Pedagégic 3

Conhecimentos:

Matematico
Curricular

Pedagégico

N'ticulagso

3.3. Locus de pesquisa — a sala de aula

Conforme ilustrado no esquema da Figura 1, a formagfo do profissional docente
aponta para uma revisdo da pratica pedagogica. Nesse contexto, a integracio entre a
praxis pedagogica, a Educagdo Matemitica e a formagfo inicial realizou-se por meio da
interagdo dos conhecimentos matemdticos (conteudos), curriculares (estrutura dos

conteudos) e pedagogicos (pratica desses contetidos). Eis a esséncia da dimensdo de
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uma adequada articulagdio entre esses campos de conhecimentos, que se refletird no

ambito das egressas: o aprender e ensinar Matematica.

Nessa condigéo, foram constatadas as aparentes distor¢des da pratica do ensino
de Matematica, em razdo de uma fragil articulagdo: evidente que mudancas serdo
necessdrias para tentar superar dificuldades tanto para entender a Matematica quanto
para ensind-la. Nesse sentido, os estudos de Roxo (2004), Muniz (2004), D’ Ambrésio
(1993), dentre outros, representam um grande esforgo nessa dire¢do. Contudo, esses
estudiosos ndo se detém no que se refere diretamente & articulagdo entre formacio
inicial e pratica pedag6gica, especialmente no ambito da Pedagogia. O estudo que se
deseja realizar pretende ser uma contribuigéo para a efetividade destas (mudancas), se

necessarias.

Do ponto de vista pratico, o estudo foi realizado com base em trés suportes: o
primeiro sera a interagdo entre o pesquisador, o professor orientador e as professoras
colaboradoras; o segundo foi a anélise das ementas e plano de curso das disciplinas
Educagdo Matematica I e Educagiio Matematica II e dos Projetos: Projeto IV/SPEPD —
Projeto ou Subprojeto Individualizado de Pratica Docente e Projeto V/TFC — Trabalho
Final de Curso. O tltimo, a observacéio da sala de aula das duas egressas colaboradoras
desta pesquisa: a Prof* Geici Carvalho Dias € a Prof Anne Carvalho Dias, ex-alunas do

Curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia.

Para maior compreensdo da coleta de dados e informagSes sobre a Educacgio
Matematica na formagio de Pedagogos atuantes nos anos iniciais de escolarizago, foi
necessdria a imersdo do pesquisador no ambiente de investigac&o, buscando analisar o
Projeto Académico de Educagiio Matemética do Curso de Pedagogia da Faculdade de
Educacdo da UnB. O objetivo foi de fazer observagdes sobre 0 método e o contetido nas
disciplinas: Educag¢iio Matematica I e Educagdo Matemdtica II e Projeto IV/SPEPD —
Projeto ou Subprojeto Individualizado de Pratica Docente e Projeto V/TFC — Trabalho

Final de Curso.

O ambiente de investigacio se desenvolveu em dois espagos:

*

X O Projeto Académico de Educago Matematica do Curso de Pedagogia,
com as observagdes das ementas e plano de curso das disciplinas Educacgo

Matematica I e Educagfio Matemética 11 e dos Projetos que ocorrem na UnB;
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X O segundo ambiente de investigacdo, foi a sala de aula das duas egressas

colaboradoras, mencionadas, nos Quadros 2 e 3 — Colaboradora 1 e 2, que estdo

atuando nos anos iniciais, com a disciplina de Matematica em escola da rede

publica do Distrito Federal, e que, participaram do Projeto Académico acima.

Vale ressaltar que as duas colaboradoras desta pesquisa sdo recém-concursadas

pela Secretaria de Estado de Educagfio do Distrito Federal Subsecretaria de Suporte

Educacional - GDF, pertencendo ao quadro de professores efetivos para atuarem no

Ensino Fundamental I, desde o dia 9 de fevereiro de 2008, proximo a conclusfo de sua

formagdo inicial, que também ocorreu em 2008.

O quadro explicativo sobre o principal campo de pesquisa foi a sala de aula das

colaboradoras de pesquisa. Comunico que os nomes e enderegos das escolas e os nomes

das colaboradoras, mencionados neste trabalho sdo ficticios.

QUADRO 2 - Colaboradora de pesquisa 1: Prof.* Geici Carvalho Dias

Colaboradora 1

Prof.* Geici Carvalho Dias

Campo de pesquisa

Periodo de observagdo: 27/08 a 11/09/2009, 50h/aula.
(exceto dia 7 de setembro Feriado nacional — Dia da
Independéncia do Brasil)

Sala de aula observada

DIRETORIA REGIONAL DE ENSINO DE BHASKARA
ESCOLA CLASSE BHASKARA
EQN 00/00 - Area Especial “K” -
Bhaskara - DF

Telefone:

Diretora: Elisa Santos

Tipo de Ensino: Educagdo Infantil ¢ Ensino Fundamental
(1° a0 5° Ano)

Numero de Turma por ano de ensino:

Educ. Infantil 1° periodo: 4 turmas(vespertino)

Educ. Infantil 2° perfodo: 5 turmas(matutino)

1° ano: 3 turmas (matutino e vespertino )

2°ano: 2turmas (matutino) e 3 turmas (vespertino)
3°ano: 4 turmas (matutino) e 3 turmas (vespertino)

4° ano: 3 turmas (matutino e vespertino)

5°ano: 3 turmas (matutino e vespertino)

CA(iniciais): 1turma (vespertino)

Setor K Sul

Componente Curricular: Atividades

Sala observada: Sala A3

Ano de Ensino: 2° Periodo da Educagio Infantil
Niimero de alunos:27

Faixa Etaria dos alunos: 5 anos

Turno de aula: Matutino (7h:30 s 12h:30)
Tempo de aula: 5 horas

Tempo de coordenagfio da professora na escola:
(3 horas/dia)

Fonte: construgéo pessoal da pesquisadora
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QUADRO 3 - Colaboradora de pesquisa 2: Prof.* Anne Carvalho Dias

Colaboradora 2 Prof.? Anne Carvalho Dias

Campo de pesquisa Sala de aula observada
Perfodo de observagfo: 14 a 25/09/09, 50h/aulas

DIRETORIA REGIONAL DE ENSINO DE Componente Curricular: Atividades
PITAGORAS — DF Sala observada: 05 Programa Acelera Brasil
ESCOLA CLASSE PITAGORAS - DF Ano de Ensino: 4% série/5° Ensino Fundamenta] —
Situada no Nicleo Pitagoras I, Vila Lago Norte, DF Programa Acelera Brasil

000/ 000, na Zona Rural de Pitdgoras - DF Numero de alunos: 8 (3meninas/5meninos)
Telefone: (61) 2009-2010 Faixa Etéria dos alunos: 10 a 15 anos

Diretora: Rita Borges Turno de aula: Vespertino (12h:30 as 17h:30)
Turno de funcionamento: Matutino e vespertino Tempo de aula: 5 horas

Nivel de Ensino Ofertado: Tempo de coordenagio da professora na escola:
1° e 2° ano do Ensino Fundamental de 9 anos (3horas/dia)

2% e 4% séries do Ensino Fundamental de § anos

Fonte: construgéo pessoal da pesquisadora

Adicionalmente forfo levados em conta os estudos e pesquisas desenvolvidos
acerca do projeto do curso de Pedagogia da FE/UnB, o “Projeto de Mediagdo do
Conhecimento Matemético: Reeducagio matematica”. Dentre eles destaco o trabalho de
dissertagdo de Lady Sakay (2007) Anélise das Contribui¢des de uma Pesquisa-agdo de
Reeducagio Matematica para a formaco de Professoras dos Anos Iniciais, que trata de
um estudo de caso do processo de reeducagfio matematica de duas professoras dos anos

iniciais do ensino fundamental, atuantes em uma escola publica do Distrito Federal.

A investigago realizada por Sakay (2007) mostra que a avaliag@o do Projeto de
pesquisa-agdo, por parte das duas professoras, além de ter sido positiva, provocou
mudanga significativa na organizacio do trabalho pedagdgico das docentes pesquisadas,
em particular em relagdo & dinamicidade, a diversificagdo e a seguranga em desenvolver

o conteudo matematico durante as aulas.

Sakay (2007) também ressalta que as praxis das duas professoras mostram que
experiéncias de formagdo continuada, realizadas na prépria escola, podem ser um dos
caminhos a ser adotado pelas politicas publicas para a melhoria da qualidade da
educagio bésica. Constatou ainda, que a realizacio do Projeto de pesquisa-a¢do na

escola, em parceria com os graduandos do curso de Pedagogia e de pos-graduandos,
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juntamente com o idealizador do Projeto da FE/UnB, cria e favorece um espaco de

aprendizagem mutuo que contribui para a efetivagfio da unidade teoria-pratica.

A escola, em especial a sala de aula, l6cus desta pesquisa, é considerada por
muitos autores como um ambiente propicio de aprendizagem e construcio de
conhecimentos tanto para as criangas quanto para o professor. Para Freire (1997, p-25)

“quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”.

Além da sala de aula com as criangas, outro espago que deveria ter servido como
construgdo de aprendizagem para o professor é o momento das chamadas reunides
pedagégicas com os colegas de ano de ensino, ou com os demais e com os
coordenadores, até mesmo os encontros com equipes externas a escola, como ¢ o caso
da colaboradora Anne, com a equipe do Programa Acelera Brasil. Desta maneira “quem

forma se forma e re-forma ao formar e quem ¢ formado forma-se ao ser formado” Freire

(po.cit.).

3.4. Principais Colaboradoras de Pesquisa

Foram colaboradoras principais da pesquisa, duas professoras egressas do curso
de Pedagogia da Universidade de Brasilia, que frequentaram disciplinas da 4rea de
Educagdio Matemdtica, ministradas pelo professor orientador desta pesquisa, o Dr.

Cristiano Alberto Muniz.
Busquei egressas que atendessem aos seguintes critérios:
1. Ser graduada em Pedagogia pela Faculdade de Educago da UnB;
2. Ter cursado a disciplina obrigatdria de Educagiio Matematica I;
3. Ter cursado a disciplina optativa Educaciio Matematica II;

4. Ter participado do Projeto ou Subprojeto Individualizado de Pratica
Docente - Projeto IV/SPEPD - Fase I e Fase 11, e do Projeto Mediagéo do
Conhecimento Matematico: Reeducago Matematica numa escola da rede

publica do Distrito Federal;
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5. Ter participado do Projeto Trabalho Final de Curso — Projeto V/TFC;

6. Ter participado do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica
- Pibic; |

7. Estar atuando nos anos iniciais do Ensino Fundamental I com a disciplina

de Matematica.

Sdo elas: Primeira colaboradora Prof.* Geici Carvalho Dias e segunda

colaboradora Prof.? Anne Carvalho Dias.

3.4.1. Prof.? Geici Carvalho Dias

A primeira colaboradora desta pesquisa é a prof.? Geici Carvalho Dias, 24 anos,
casada, nascida em Goidnia, com formacgdo docente em Pedagogia pela Universidade de
Brasilia — Faculdade de Educagfio — FE/UnB, ano 2008. Concursada recentemente, em
2009, pela Secretaria de Estado de Educagfio do Distrito Federal — Subsecretaria de
Suporte Educacional — GDF, com experiéncia de sete meses em sala de aula no ano de

2008, como contrato temporario da mesma Rede Publica de ensino do DF.

Hoje pertence ao quadro de professores, atuando como professora regente, desde
fevereiro deste ano na Escola Classe Bhaskara, na Zona Urbana. Trabalho no 2° Periodo
da Educagéo Infantil, com 27 criangas na faixa etéria de cinco anos, no turno matutino,
conforme descrigdo do Quadro 1 — Colaboradora de Pesquisa 1, no item Campo de

pesquisa.

O periodo de observagdo em sala de aula da colaboradora 1, na Escola Classe 52
Ceilandia — DF, das cinquenta horaspropostas para esta pesquisa, ocorreu durante dez
dias consecutivos (com excegdo do dia 7 de setembro que foi feriado nacional - Dia da
Independéncia do Brasil), tendo uma duragfo didria de 5h/aula, com inicio no dia 27 de

agosto a 11 de setembro de 2009.
3.4.2. Prof.* Anne Carvalho Dias

O segundo l6cus desta pesquisa aconteceu na Escola Classe Pitagoras, na Zona

Rural - DF, que atende 4s séries iniciais do Ensino Fundamental de 8 a 9 anos. A sala 5,
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uma turma de oito alunos, sendo trés meninas e cinco meninos, na faixa etaria de 13 a
15 anos, com defasagem série e idade, foi a escolhida por mim, no periodo de 14 a 25

de setembro de 2009, com 50h/aulas de observagio.

A turma tem como docente a prof.” Anne Carvalho Dias, que estd na escola
desde fevereiro deste ano, com regéncia no turno vespertino de 12h30min as 17h30min,

sendo 5h/aulas diérias e coordenagdo de 3h/dia no turno contrario ao da regéncia.

Esta turma é considerada especial por fazer parte do Programa Acelera Brasil,
»que serd descrito para melhor entendimento sobre a metodologia/pratica pedagdgica
adotada pela regente, durante observagio nas aulas de Matematica, realizada na sala de

aula da citada professora.

A prof.* Anne Carvalho Dias, 27 anos, também possui formagio docente pela
FE/UnB, (formada b4 dois anos) e é recém-concursada pela mesma Secretaria de
Educagdo. Estd atuando numa escola da rede publica, no Ensino Fundamental com oito
alunos que estédo participando do Programa Acelera Brasil. Esse programa emergencial,
criado pelo Instituto Ayrfon Senna, busca solucionar o quadro de corregiio de fluxo do
Ensino, com alunos que possuem algum tipo de problema/dificuldade escolar causador
de distor¢&o entre idade e série, repeténcia e/ou abandono escolar. Adiante, conhecer-se-

4 um pouco mais desse Programa.

Essa parceria entre egressas, professor orientador e pesquisadora representa um
espago onde cada um trard suas experiéncias, conhecimentos, habilidades, davidas e

conflitos para reflexdes e construgio dos trabalhos de investigacdo.

Nesse dmbito € que investiguei indicios de articulagfo entre a formagfo inicial
‘que essas egressas adquiriram no Curso de Pedagogia e a sua praxis pedagogica em

Educacgio Matematica.

3.4.2.1. Escola Classe Pitdgoras, Zona Rural

O segundo l6cus desta pesquisa aconteceu na Escola Classe Pitagoras, fundada
em 30/06/1971, iniciando suas atividades escolares em 18 de agosto do mesmo ano. E

uma comunidade economicamente carente formada por chacareiros e caseiros de
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chicaras e fazendas e com pouco acesso a informagdes, que atende aos seguintes niveis
de ensino: 1° e 2° ano do Ensino Fundamental de 9 anos e 22 ¢ 4* séries do Ensino

Fundamental de 8 anos, nos turnos: matutino e vespertino.

A estrutura fisica da escola é composta por cinco salas de aula sendo que uma
delas foi adaptada para funcionar como sala de professores, uma cantina, depésito para
materiais, secretaria, dire¢do, um banheiro para funciondrios e quatro banheiros para

alunos.

A organizagdo curricular da Escola Classe Pitdgoras é constituida sob as
orientagdes do PCN da Secretaria de Educagdo do Distrito Federal — SEEDF, tendo
como referéncia a elaboragdo e execugfo de Projetos, tais como: Entrada na Escola,
Ciéncia em Foco, Refor¢o, Rota de Leitura/Misica, Agua, Acelera Brasil e Horta, na
esperanca de que seus alunos desenvolvam as habilidades e competéncias,

transformando-as em conhecimento. (PPPEP, 2009).

A turma escolhida tem como docente a prof.* Anne Carvalho Dias, que estd na
escola desde fevereiro de 2009, com regéncia no turno vespertino de 12h30min as
17h30min, sendo 5h/aulas diarias e coordena¢fo de 3h/dia no turno contrario ao da
regéncia. Sua turma encontra-se na Sala 05; é uma turma de oito alunos, sendo trés
meninas € cinco meninos, na faixa etria de 13 a 15 anos, com defasagem de série e

idade, considerada uma turma especial por fazer parte do Programa Acelera Brasil.

Esta turma € considerada especial por fazer parte do Programa Acelera Brasil,
que serd descrito para melhor entendimento da metodologia/pratica pedagdgica adotada
pela regente, durante observacdo nas aulas de Matemdtica realizadas na sala de aula da

citada professora.

3.4.2.2. PROGRAMA ACELERA BRASIL

Em 1997, como solugdo ao combate a repeténcia (que origina a distorcio entre
idade e série) e ao abandono escolar foi criado pelo Instituto Ayrton Senna, um
programa emergencial que realizasse a corre¢do de fluxo do Ensino Fundamental, o

Programa Acelera Brasil.
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Como funciona o Acelera Brasil?

E um Programa de politica publica, que tem por objetivo combater os principais
problemas educacionais: os baixos rendimentos de aprendizagem, a repeténcia, a
corregéo do fluxo escolar ¢ o abandono da escola. Hoje em média mais de 12 milhdes
de alunos ndo estdo na sala de aula correspondente a sua idade ou ano escolar. O
Programa Acelera Brasil estd modificando esse resultado, permitindo cada crianca e
adolescente, a oportunidade de alcangarem num periodo de um ano letivo, o nivel de
conhecimento e de competéncias esperado para a primeira Fase do Ensino Fundamental.
Os alunos cursam duas séries ou anos escolares num periodo de um ano letivo, levando-
se em conta seu desenvolvimento e seu progresso no processo de ensino e
aprendizagem, portanto, ndo se trata de uma promocio automatica e sim de uma

valorizago pessoal.

A prof.” Anne participou da capacitagfo inicial de professores, supervisores e
coordenadores no periodo de 16 a 20 de mar¢o de 2009 sobre o Programa Acelera
Brasil, partir do convénio firmado entre o governo do Distrito Federal - DF e o Instituto

Airton Senna — [AS.

As familias também fazem parte desse processo, pois sdo comunicadas,

convidadas e motivadas a participarem de toda a formacgo escolar de seus filhos.

Os materiais adotados por tipo de programa tém sua prépria estrutura e
finalidade, e sdo previamente elaborados e acompanhados por uma equipe responsavel
passo a passo de cada um dos Programas, evitando e corrigindo futuros imprevistos sem

prejudicar o andamento do aprendizado de cada aluno.

A estrutura dos quatro livros do Programa Acelera Brasil, segundo LUCENA (et
ali1, 2009, LIVRO ACELERA BRASIL), encontra-se nos anexos deste trabalho.

Observarei as aulas, em especial a segdo Nesta aula vocé vai..., com o desejo de

perceber e buscar respostas para as minhas questdes de pesquisa iniciais.

A seguir, o esclarecimento de como funciona a se¢do em destaque, Nesta aula

voce val....
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Nesta aula vocé vai... estudo dos assuntos abordados na unidade do dia é um
momento muito complexo para os alunos, eles estudam véarios conteidos de 4reas
diversificadas, trabalhadas no mesmo dia, numa mesma atividade, pois alguns itens
envolvem uma determinada disciplina com um determinado conteudo, por exemplo,
Lingua Portuguesa envolvendo leitura e interpretagdo de texto, (um jornal). Na mesma
atividade outro item envolve Matemaética com o preenchimento de tabelas com a escrita
por extenso de nimeros naturais grandes, classes dos milhdes e operagdes bésicas de
adig8o e subtragdo. E ainda, outros itens na mesma aula envolvendo Geografia/Ciéncias,
com o tema desmatamente. Os alunos ficam confusos com as diversas informagGes e
ndo conseguem assimilar com profundidade todos os conhecimentos abordados numa

Unica aula. (LUCENA et alii, 2009, LIVRO ACELERA BRASIL)

Vocé terd uma ideia do que estou falando observando a Unidade 1 - Noticias do

Brasil, em anexo.

E um momento, também muito tumultuado para a regente que ndo consegue,
segundo a fala dela, “trabalhar” todos os assuntos, devido nfo s6 ao tempo cronolégico
de realizagdo das atividades, mas principalmente, ao tempo de aprendizagem dos
alunos, pois nem todos acompanham o entendimento e o desenvolvimento das

atividades.

Essas se¢des fixas ou rotineiras do dia-a-dia das classes fazem parte desse

Programa, e o docente regente ndo pode deixar de cumprir.

Além dessas segdes, ainda ha quadros-resumo para que a professora tenha de
maneira esquematizada as habilidades que devem ser estimuladas, os conceitos estudos
e os objetivos que deverdio ser desenvolvidos nos alunos por area de ensino e livro

estudado.

A cada dez dias letivos, a equipe responsavel pelo Acelera Brasil do Instituto
Airton Senna, entra no sistema para fazer o acompanhamento do cumprimento dos
prazos, tanto no diario que a secretaria local disponibiliza quanto no diario do programa.
E uma maneira de verificar o desenvolvimento das atividades, os avancos e dificuldades
dos alunos e dos docentes que participam do Programa para poderem auxilid-los no
alcance dos objetivos tragados e contribuir para o sucesso escolar dos alunos e do

docente, com o sucesso profissional e pessoal.
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Agora descrevo minhas percepedes apos as cinquenta horasde observagio das
aulas da colaboradora Anne, tendo como foco a articulagdo dos conhecimentos

matematicos e a sua pratica pedagogica.

DESCRICAO, OBSERVACOES E ANALISES DAS AULAS

Vale ressaltar que as aulas observadas e analisadas da segunda colaboradora
Anne da turma do Programa Acelera Brasil, referem-se ao Livro 3 — Nossa Historia,
Nossa Cultura, Unidades 1 a 4, aulas de 1 a 10, realizadas no periodo de 14 a 25 de

setembro de 2009, perfazendo um total de cinquenta horasde observagao.

O acesso a estrutura dessas unidades/aulas no Quadro-resumo de Matemética
encontra-se no anexo desta pesquisa. No quadro-resumo destacam-se as habilidades, os
procedimentos, os conceitos e categorias, as atitudes e os objetos de estudo que deverdo

ser desenvolvidos ao longo da realizagdo das atividades do referido Livro.

Optet por colocar o quadro-resumo, em anexo somente na drea de Matematica
por ser o foco deste trabalho, em busca de indicios de que haja uma articulagio entre a
formac@o inicial e a construcdo de uma praxis pedagdgica em Educagdo Matematica das

docentes observadas.

3.5. Apresentando os procedimentos e instrumentos de coleta de dados

Como proposta de procedimento e instrumento, foi utilizada inicialmente, a
observagéo participante na sala de aula das colaboradoras e a analise documental das
ementas e planos de cursos das disciplinas, a entrevista, o diario de campo ou bordo, em
que registro as informagdes no meu caderno, bem como outros instrumentos que se
fizerem necessarios durante o percurso da pesquisa, tais como: o dossié e o projeto de

trabalho final de curso das colaboradoras.
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A observagdo participante ¢ um método indicado para investigar uma infinidade
de problemas sempre que a pesquisa tiver que ser realizada em um ambiente natural e
tiver uma preocupagdo com o significado dos acontecimentos para os sujeitos
envolvidos. O pesquisador torna-se o principal instrumento da pesquisa, uma vez que
lhe cabe o didlogo com o momento empirico, a teorizagfo dessas vivéncias, com base na
utilizagdo de toda a sua capacidade interpretativa. O pesquisador € visto como o
“principal instrumento de investiga¢do”, como definem Alves-Mazzotti e

Gewandsznajder (2004, p.160).

Para Junker (1971, apud LUDKE e ANDRE, 1986), o pesquisador, ao fazer a
opgdo pela observagédo deverd ter um envolvimento de observador. Conforme Junker, ao
ser um pesquisador observador participante, a identidade e os objetivos do pesquisador
sdo revelados, desde o inicio, ao grupo pesquisado, na esperanga de se ter a cooperagio
e uma variedade de informagGes, até mesmo as mais confidenciais (p.26). J4 o termo
“participante” significa para Fiorentini e Lorenzato (2006, p.107) como a participagio
com registros das observagdes, procurando produzir pouca ou nenhuma interferéncia no

ambiente no qual a pesquisa sera realizada.

Este tipo de parceria/envolvimento entre pesquisador e o sujeito da pesquisa
permitiu interagdo com as egressas para melhor analisar sua formacfo inicial, suas
concepgdes sobre o ensino da Matemética e o desenvolvimento dessas concepgdes em
sua praxis pedagogica, nas observagdes que serfio realizadas em sala de aula e no espago
escolar durante o desenvolvimento da pesquisa. Nesse ambiente e conforme teorizam
Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2004, p.166), “na observagdo participante, o
pesquisador se torna parte da situagfio observada, interagindo por longos periodos com
os sujeitos, buscando partilhar o seu cotidiano para sentir o que significa estar naquela

situagdo”,

A dindmica das informagdes que foram construidas tem por base os seguintes

procedimentos e instrumentos:

. Analise documental do Projeto Académico da Faculdade de Educacgdo da
UnB, inclusive das ementas e planos de curso das disciplinas de Educacfo

Matematica I e Il e dos Projetos IV e V;

71



. Observagéo das praticas pedagdgicas das duas egressas, bem como dos

dossiés das colaboradoras;

3.5.1. Analise Documental — Projeto Académico do Curso de Pedagogia

da FE/UnB.

Ludke e André (1986, p.38) mencionam que a anélise documental é pouco
explorada em algumas 4reas como a de agdo social ¢ a educacional, mesmo sendo
considerada uma técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, tranzendo

informagdes obtidas por outras técnicas como desvelando aspectos novos de um tema.

As autoras consideram a defini¢io de analise documental como “quaisquer
materiais escritos que possam ser usados como fonte de informag¢do sobre o
comportamento humano” (PHILLIPS, 1974, p.187), inclusive leis, regulamentos,
normas, pareceres, cartas, memorandos, didrios pessoais, autobiografias, jornais,
revistas, discurso, roteiros de programas de radio e televisio até livros estatisticos e

arquivos escolares (PHILLIPS, 1974, p.38).

Para Caulley (1981, apud LUDKE e ANDRE, 1986, p.38), a analise documental,
procura informagdes factuais nos documentos a partir de questdes de interesse. Portanto,
a analise serd processual, a medida que forem surgindo as informagdes e registradas as

anotagOes de campo.

Tomando como fundamenta¢io esses autores sobre a andlise documental,
Justifica-se conhecer e analisar o Projeto Institucional do Curso de Pedagogia como
forma de compreender os principios que regem a formagfo de Pedagogos, o ensino da
Matematica nessa formagfo inicial e o espago destinado a esse conhecimento na
estrutura curricular do Curso, “para posteriormente, se ter um melhor entendimento da
articulagdo entre teoria e pratica dos sujeitos pesquisados™. (KRIPPENDORFF, 1980,
apud LUDKE e ANDRE, 1989, p.41)

Apbs a selegfio do Projeto Académico do Curso de Pedagogia da FE/UnB,
iniciou-se a andlise propriamente dita, recorrendo a metodologia de analise de contetdo,

que ¢ definida como “uma técnica de pesquisa para fazer inferéncias validas e
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replicdveis dos dados para o seu contexto” (KRIPPENDORFF, 1980 apud LUDKE e
ANDRE, 1989, p.41). Conhecer as informagGes contidas no Projeto facilitou o
entendimento tedrico, técnico e a natureza do documento, quando estiver estruturando
os resultados e a andlise nas interpretagdes dos depoimentos das colaboradoras da

pesquisa para checar e complementar os dados obtidos.

Um pouco sobre o Projeto Académico do Curso de Pedagogia da FE/UnB.

PROJETO ACADEMICO DO CURSO DE PEDAGOGIA DA
FACULDADE DE EDUCACAO DA UNIVERSIDADE DE BRASILIA
— FE/UnB.

Na anélise documental do Projeto Académico do Curso de Pedagogia da
Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia realizei uma leitura e descri¢fo
sucinta sobre o Projeto explicando sua estrutura e diretrizes. Fago também o estudo das
ementas e planos de curso das disciplinas de Educag@io Matemaética I e II e dos Projetos
IV e V, cursados pelas colaboradoras da pesquisa para a compreensfo e a confirmacgio
da articulagfo entre a formagdo inicial e a pratica pedagdgica observadas em sala de

aula.

Tardif (2002, p.23), menciona a necessidade de repensar a formagdo para o
magistério, levando-se em conta os diversos saberes dos professores e das realidades
especificas no trabalho didrio em sala de aula nos ultimos anos. Essa necessidade
expressa a vontade de encontrar nos cursos de formagdo de professores, uma nova
articulagdo e um novo equilibrio entre os conhecimentos produzidos pelas instituigdes
de ensino superior a respeito do ensino e dos saberes desenvolvidos pelos professores

em suas praticas diarias.

A experiéncia do repensar a formag&o do pedagogo e a articulagdo da construgdo
do conhecimento (nesse caso, o matematico) vem sendo realizada no Curso de
Pedagogia da Faculdade de Educagfio da Universidade de Brasilia — FE/UnB. O texto

completo encontra-se nos anexos deste trabalho.
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Um ponto que merece destaque sfio Os projetos, considerados, pelo Programa
Académico, uma das mudangas mais importantes na proposta curricular, pretendendo-se
uma auténtica formagdo prdtico-tedrica, calcada em pressupostos ontoldgicos e
epistemolodgicos, segundo os quais a agdo tem antecedéncia sobre a reflexfio, na
conhecida expressdo agdo-reflexdo-agdo, Acomo mencionada no texto, habitualmente

tratada como reflexdo-acdo-reflexdo (PACP/FE/UnB, p.14).

Muitos outros pontos sobre o Projeto Académico do Curso de Pedagogia
merecem destaque, como a Coordenagfo Pedagodgica do Curso, o Processo Avaliativo,
Orientagdes Académicas, dentre outros. Porém, nfo tenho condi¢bes de realizar um
comentario mais aprofundado desse projeto nesta pesquisa. Mas vocé tem acesso a uma

copia do Projeto Académico nos anexos deste trabalho de pesquisa.

3.5.1.1. Mas o que sio os Projetos?

Constituem-se em atividades orientadas, de observa¢do, de regéncia, de
investigacdo, de extensdo, de busca bibliografica, tendo como referencial a vida
concreta das organizagdes. Nelas os fatos e as situagBes educativas acontecem, seja em
unidades escolares, seja em programas de formag8io nas mais diferentes organizacdes,

superando a concepcdo de estagios de final de Curso.

Na articulagdo pratica-teoria, em que ocorre 0s projetos, proporciona-se a
pesquisa educacional assumir o cardter de pesquisa-em-ag¢d0, ou pesquisa-formagfo, de
diferentes modalidades e metodologias, representando igualmente a forma da prépria

extensdo entendida como acompanhamento da dindmica da vida social.

Conforme o documento, vale ressaltar as caracteristicas, sobre um ponto de vista

operacional a formag&o nos projetos:
a) Os projetos articulam ensino/aprendizagem/extensio;

b) S&o desenvolvidos no ambito das diferentes areas tematicas, cada qual

envolvendo uma equipe de professores;
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¢) Vivenciados ao longo de oito semestres, culminam num Trabalho Final
de Curso, podendo assumir diferentes linguagens, modalidades e

formatos. (PACP/FE/UnB, p.16)

Ha obrigatoriedade na participagdo dos projetos, em destaque, os: Projeto
Subprojeto Individualizado de Pratica Docente - Projeto IV/SPEPD e o Projeto
Trabalho Final de Curso - Projeto V/TFC, aos quais os formandos se integram e
constituem-se a partir dos primeiros semestres finalizando com a elaboragéo do trabalho
final de Curso.

(-..) trabalho final ¢, quanto a seu conteido, um momento da escolha dos
formandos. Ele ira configurando ao longo do processo formativo,
notadamente através do envolvimento em projetos educativos de natureza
variada. Devera ser o momento de sintese da formagdo inicial, indicando ao

mesmo tempo o projeto profissional do formando e suas necessidades de
formacéo continuada. (PACP/FE/UnB, p.17)

As informagdes sobre dois dos projetos, os quais serdio citados neste estudo,
formam coletadas do documento intitulado as Diretrizes do Projeto IV/SPEPD e as
Diretrizes e o Projeto V/TFC, fornecidos pela Equipe de Coordenacio Pedagodgica da
FE/UnB.

Fago uma sucinta exposi¢do dos documentos que serviram como base tedrica,

comparativa e de andlise de dados para a realizacio deste trabalho de pesquisa. S&o eles:

* O Projeto Subprojeto Individualizado de Pratica Docente - Projeto IV/SPEPD e
o Projeto Trabalho Final de Curso - Projeto V/TFC;

* As Ementas e Planos de Cursos das disciplinas Educa¢io Matemética I e

Educagdo Matematica II;

* E os dossiés das egressas, que forneceram um melhor entendimento sobre «
representacdo da Educagdo Matemdtica na formacfo inicial e na préxis

pedagogica das duas participantes desta pesquisa.

O Projeto Académico do Curso de Pedagogia da Universidade de Brasilia que
rege a proposta curricular e seus componentes para a formacio profissional, contribui

com a missdo da Faculdade de Educagio, que ¢ a de:
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Formar educadores capazes de intervir na realidade, através de uma atuagéo
profissional critica, contextualizada, criativa, ética, coerente e eficaz,
buscando a plena realizagfo individual e coletiva. (PACP/FE/UnB, p.11)

O Curso de Pedagogia tem duragio regular de cinco a cinco anos, podendo ser
prorrogado e terd o mesmo curriculo para ambos os turnos (diurno e noturno). O
egresso4 do Curso terd formagio docente de um pedagogo com registro de
professor/educador com habilitagéo para trabalhar em espagos escolares e nfio escolares,
proporcionando experiéncias de docéncia em vérios ambientes educativos. Ressalto que,
a atuagdo docente em ambiente escolar formal é ofertada na vivéncia do Projeto IV,
com 205 horas de estagio supervisionado em ambientes formais de ensino, determinado
pelas Diretrizes Curriculares para os Cursos de Licenciatura e a Resolugdio da Camara
de Graduag8o. (Ementa das Disciplinas do Projeto de Pedagogia que contribuiram com

a formag&o em Educagdo Matemitica — Orientag8io para o Projeto III no 2/2004, p.1)

Esse profissional terd inimeras atuacdes, dentre elas destaco a de professor de
anos iniciais do Ensino Fundamental I, foco deste trabalho de pesquisa. Um momento
indispensavel na constru¢do dessa formagio ¢ a imers3io nos cinco projetos propostos
pelo Projeto Académico desde o primeiro semestre letivo, que caracterizam os estigios

supervisionados, constituindo-se no trabalho final de curso.

Destaco aqui, na organizagdo da proposta curricular, dentro do Projeto
Académico, o item que se refere aos projetos desenvolvidos pelo Curso de Pedagogia da
UnB. Apesar da sua obrigatoriedade os projetos constituem-se num momento singular
de crescimento, reflexdio, mudanca e aceitagdo para a carreira do Pedagogo ou
Pedagoga, pois proporcionam aos egressos/egressas atividades vivenciadas orientadas,
com observagdes do/no ambiente de atuagfio profissional, seguido de regéncia, de
investigacdo, de buscas bibliograficas que fundamentem com os marcos tedricos

conceituais as praticas educativas vivenciadas. (PACP/FE/UnB, p.15)

A organizagdo das atividades em projetos ¢ realizada ao longo de todo Curso de
Pedagogia da UnB pelos egressos. E em sua totalidade sdo cinco Projetos, alguns com
duragdo de dois semestres letivos, j4 mencionados neste trabalho de pesquisa no

documento em anexo, denominado Projeto Académico do Curso de Pedagogia. Mas

* Egressos, graduandos e formandos serfio termos utilizados para nomear tanto o sexo masculino como o
sexo feminino em todo o corpo do texto.
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farei uma breve retomada, ressaltando em especial o Projeto IV e o Projeto V, que esto

diretamente relacionados com minha pesquisa.

Apresentagdo concisa dos cinco projetos desenvolvidos ao longo do Curso de

Pedagogia.

QUADRO 4 - Organizacio das Atividades em Projetos ao Longo do Curso

Semestre

Modalidade

Créditos

Carga
Horéria

Contetdos

Projeto 1

60

PROJETO Y/OAI - Orientacio Académica
Integral

- E o momento de acolhimento dos graduandos
para inseri-los no ambiente universitirio, da
Faculdade de Educagfo e ao curriculo do Curso de
Pedagogia, ¢ nos campos de atuagio até sua
redagfio final, ou seja, desde sua admissdo até a
formatura no Curso de Pedagogia.

- Ha obrigatoriedade.

Projeto 2

60

PROJETO II/GEPE - Grupo de Estudo e/ou
Projetos de Ensino/Pesquisa/Extensio —

- E o aprofundamento do significado do Curso de
Pedagogia e o sentido de Ser Pedagogo, para isto
ha como referéncia o estudo de algumas obras de
grandes estudiosos pedagogos e ha ainda a
introdugfo ao estatuto epistemolégico da Educagio
¢ da Pedagogia.

- Néo ha obrigatoriedade

EENVN]

Projeto 3
Projeto 3
Projeto 3

AN

90
90
90

PROJETO III/PESPE - Projetos ou Subprojeto
Is Individualizados

- Acontecem do terceiro ao quinto semestre letivo.
Esse projeto proporciona aos graduandos uma
vivéncia da pratica em vérios locais para escolha
do estdgio supervisionado. Cabe a cada 4rea de
ensino definir a orientagdo aos alunos acerca das
especificidades propostas.

- Nao hé obrigatoriedade

Fonte: PACP/FE/UnB, 2003, p.34
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QUADRO 4 - Organizagio das Atividades em Projetos ao Longo do Curso

(continua¢io)

Semestre

Modalidade

Créditos

Carga
Horaria

Conteudos

=)}

Projeto 4
Projeto 4

120
120

PORJETO IV/SPEPD - Subprojeto 1
Individualizado de Pratica Docente

- E realizado no inicio do sexto semestre no qual
se espera que os graduandos ja tenham definido sua
tematica para o ingresso neste projeto.

- Nele ocorre o engajamento pratico e o
aprofundamento teérico com encaminhamentos na
escolha ja definitiva dos graduandos, realizada no
projeto anterior e com redagfo no préximo projeto.
- E o Projeto voltado para pratica docente com
orientagio por 4rea temdtica em que ja vem
trabalhando e tendo apoio com outros colegas de
areas relacionadas.

- E o Projeto voltado para pratica docente com
orientagiio por 4rea temdtica em que ja vem
trabalhando e tendo apoio com outros colegas de
areas relacionadas.

- N&o hé obrigatoriedade.

Projeto 5

12

180

PROJETO V/TFC - Trabalho Final de Curso

- E aredagdo final de curso;

- Os graduandos dedicam-se & elaboragio do TFC
com estreito contato com seus orientadores, os
quais ja vém acompanhando os trabalhos desde o
momento do Projeto ITL

- Espirito - é o de se constituir em espago de
vivéncia prética do meio pedagdgico, proporciona
aos graduandos e graduandas uma trajetoria de
vivéncia em duas modalidades de atividade
académica: os espagos disciplinares (apropriagio
de teorias e conceitos) e 0s espagos curriculares
(projetos).

Total

54

810

Fonte: PACP/FE/UnB, 2003, p.34

Consideragdes que ndo comportaram no quadro acima:

Os orientadores apresentam aos graduandos as areas tematicas desde o espago

curricular de Projeto I e Projeto II, de maneira que eles possam estar preparados para

escolhas no Projeto IIl e serem encaminhados ao espago definitivo de praticas

educativas, participando obrigatoriamente do Projeto IV para a constituicio da

identidade docente e culminando esta experiéncia com o trabalho final, que neste caso ¢

o Projeto V.
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Um dos desafios para os graduandos ¢ a construgdo da articulagdo teoria-pratica,
na expectativa de uma contextualizagio do processo de agdo-reflexdo-a¢do sob o olhar
observador e de auto-investigador da sua prépria pratica docente, relacionando as
teorias estudadas no campo universitario com as situagdes vivenciadas no campo da

prética.

Projeto Subprojeto Individualizado de Pratica Docente ou Projeto -
IV/SPEPD — ou Projeto de (re)educacio matematica

O Projeto Subprojeto Individualizado de Pratica Docente - Projeto/SPEPD
representa um momento privilegiado de constitui¢do da identidade do professor por
meio da sua imersdo nas praticas educativas que ocorrem no contexto escolar formal,
seja esse vinculado a instituigdes ptiblicas, particulares ou a organiza¢des/movimentos

sociais. (PACP/FE/UnB - Diretrizes, p.4).

O Projeto IV/SPEPD também denominado de Projeto de Mediagido do
conhecimento matematica: Reeducacdo matematica é um Projeto de pesquisa-agdo e
extensdo, que tem como base articular a producio de conhecimentos entre a
Universidade e a escola de Ensino Fundamental. Essa parceria envolve agdes voltadas
para o ensino de conhecimentos matemdticos para as séries iniciais. Envolve, também,
toda a equipe pedagégica da escola, pesquisadores de universidade e principalmente os

alunos da graduag@o do curso de pedagogia e alunos da pds-graduacgdo.

O Projeto tem como pressuposto tedrico o papel do professor como mediador,
que se realiza via recursos culturais, didaticos e pedagdgicos. O objetivo central do
professor € o processo metacognitivo, o qual se realiza na 4rea da Educacgédo

Matematica.

A seguir os principios que norteiam esse Projeto (MUNIZ, 2004, apud SAKAY
2007):

1. a capacidade de aprender da crianga é o fundamento da

estruturag¢do do ato pedagdgico,
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2. a aprendizagem € um processo e, portanto, para compreendé-la é

necessario revelar a dindmica que constitui esse processo,

3. aprender implica a nogdo de agfo: a agfo interior nem sempre &

visivel a um observador,

4. aprender significa, também, a existéncia de um contexto
sociocultural, que ¢ sua fonte propulsora e o quadro de referéncia de validaggo

do conhecimento produzido,

5. a constituicdo da inteligéneia (capacidade de agir diante de
situagBes desestabilizadoras) dé-se prioritariamente em situacSes de interagfo

social.

O Projeto de Pesquisa-a¢fo envolve a equipe pedagdgica, professores e alunos
da referida escola, pesquisadores da UnB, alunos da graduagfo e p6s-graduagio e todos
os demais interessados na melhoria da qualidade do ensino dentro dessa nova
perspectiva de ensinar e aprender matematica (MUNIZ, 2004). O Projeto ¢

desenvolvido em oito etapas e que ndo ocorrem de forma linear. Sio elas:
Primeira etapa: Parceira Escola e Universidade

* Acgdo: planejar, desenvolver, avaliar e redirecionar o programa de

matematica nas séries iniciais.
Segunda etapa: Interven¢io didatica

" Acéo: analisar a intervencdo didatica do professor e as formas pelas quais

realizam as mediagdes sujeito-conhecimento matematico.
Terceira etapa: Identificagio dos alunos em situacio de dificuldade

* Agdo: trabalhar individualmente com esses alunos, buscando identificar
possiveis causas da dificuldade e experimentar formas alternativas de

mediagdo do conhecimento.

Quarta etapa: Desenvolvimento de novas formas de mediacdo do

conhecimento
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* Ac8o: desenvolver novas situagSes, materiais, estratégias e relagdes com

a crianga em situago de dificuldade.

Quinta etapa: Avaliagdo dos resultados obtidos junto ao aluno portador de

dificuldade

* Ac8o: debater com a equipe pedagégica os resultados, avaliando a
validade de incorporar as novas formas de mediagfo desenvolvida com
criangas em situagdo de dificuldade, incorporando-as como metodologia

de ensino.
Sexta etapa: Registro das etapas e resultados
* Acgfo: promover debates internos e externos
Sétima etapa: Publica¢fio de resultados
= Agc8o: publicar os principais resultados.
Oitava etapa: Espaco de novos debates

* Aclo: envolver equipe pedagégica, alunos de graduagdio e pos-

graduagio, e especialistas em diversas areas para ampliag¢do dos debates.

Nessas etapas a interagdo e o desenvolvimento do Projeto de Reeducagiio
Matemética sdio destinados a transmissdo e & produgdo de saberes matematicos, que
ocorre com o envolvimento e o empenho de todos que de certa maneira estio

envolvidos com a realizagio das novas formas de se ensinar e aprender Matematica.

Dentro dos envolvidos nesse Programa, o professor tem um papel fundamental
nessa construgdo. Para Tardif (2002, p.16), a relagio do professor com o saber ¢ o
trabalho, parte da relagdio intima que ele cria com o trabalho que ele desenvolve na
escola e na sala de aula. Isso faz com que o Programa se desenvolva de forma
satisfatéria. Esse fio condutor, segundo o autor, significa que as relagdes dos
professores com os saberes sdo relagdes mediadas pelo trabalho que lhes fornece

principios para enfrentar e solucionar situagdes cotidianas (pag.17).
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Projeto Trabalho Final de Curso ou Projeto V/TFC

No Projeto Trabalho Final de Curso — ProjetoV/TFC, o graduando devera
dedicar-se a elaboragdo e apresentagdo do TCC, realizado no wltimo semestre do Curso
de Pedagogia, mas que tem seu inicio ainda no primeiro semestre do curso. Nele estardo
contidos os registros ¢ a andlise do seu préprio itinerario dentro do contexto académico,
seu processo formativo, o delineamento do seu projeto profissional e o

dimensionamento da sua formac#o continuada. (PACP/FE/UnB, p.35)

O Projeto V/TFC é um momento fundamental para a constru¢do do memorial ou

ensaio ou monografia ou projeto de atuagéo profissional, estas dimensdes representam e

articulam uma singularidade dos processos formativos experimentados pelos

graduandos, portanto, elas se complementam numa tnica escrita dos graduandos.

Vejamos a defini¢do de cada uma das dimensdes segundo o documento: Projeto V -
Diretrizes:

Memorial € um trabalho de reconstituicdo do itinerario percorrido pelo(a)

estudante ao longo do curso de Pedagogia, identificando o percurso. vivenciado

objetiva e subjetivamente, refletindo sobre ele e ressignificando no presente o

seu processo formativo. Monografia se refere a ideia de “tratamento de um

tema bem delimitado”, um trabalho de iniciag@io cientifica. Trata-se de

escolher, dentre sua vivéncia no curso, um tema, um “problema” que tenha

sido objeto de sua atengfio especial durante o processo formativo, para

desenvolvé-lo numa perspectiva de maior aprofundamento teédrico, buscando

uma documentagdo adequada e realizando uma reflexdio analitica e critica.

Projeto de atuagdo profissional ¢ a oportunidade do formando (a) construir

uma proposta de agdo pedagégica em seu ambiente de trabalho, real ou

desejado, escolar ou nio escolar. O “projeto” deve conter um relato da situacso
vigente e a proposta de intervengio visando a mudanga. (p.3-4)

No Projeto V/TFC, os graduandos, agora denominados de formandos
continuardo com a ajuda dos seus orientadores; nesse momento o auxilio serd voltado
para a estruturagéo dos trabalhos com indica¢des bibliograficas e metodoldgicas para a
organizagdo e elaboracio da escrita, a qual devera conter toda a vivéncia de oito (ou
mais) semestres desde a formagdo nos espacos disciplinares até a apropriacdo das
teorias e conceitos académicos e da pratica docente com os €spagos nos “projetos”,

ocorrendo resgates no livro didrio de bordo.
O Projeto V € constituido de trés etapas:
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Na primeira (a concepgdo) o formando devera ter a responsabilidade e o
compromisso de criar seu TFC de maneira clara e fiel, levando em conta suas anotagdes,

reflexdes e vivéncias dos/nos ambientes de aprendizagem;

A segunda etapa € a elaboragdo que devera ser baseada dentro das orientagdes do
seu orientador por 4rea e seguird as normas cientificas também indicadas pelo

orientador do formando.

Por dltimo, um dos momentos mais esperado ¢é a defesa do TFC pelo formando
perante uma Comissdo de Avaliagfo escolhida juntamente com seu orientador. Nesse
momento o formando devera apresentar seu TFC uma reflexdo panorimica sobre o seu
processo formativo vivenciado no ambiente escolhido. Esse momento é ao mesmo
tempo a finalizago da formagAo inicial do futuro docente € o inicio de um novo e longo
percurso sobre o processo de ensino e aprendizagem dele e de seus alunos, ao qual ele, o

formando, decidiu por seguir.

Ao participar de uma experiéncia em um ambiente de trabalho bem antes de
atuar como profissional, provoca e favorece no sujeito experiéncias produtivas e
construtivas enquanto ser aprendente objetivando o crescimento e o desenvolvimento
profissional, pessoal e principalmente o emocional. Podera também verificar, para si

mesmo, se fez a escolha profissional que desejou.

Num Curso de Pedagogia ou em qualquer outra 4rea de formacdo académica,
independente da Instituigdo de Ensino Superior ou Técnico, espera-se encontrar
profissionais habilitados e capacitados para atuarem em suas atividades. E nos anos
iniciais do Ensino Fundamental ndo poderia ser diferente, independente do ano escolar e
da disciplina que o pedagogo ira exercer, mesmo sendo aquela que ele ndo domina que

na maioria das vezes, € a “terrivel e temerosa Matematica”.

Espera-se encontrar, também, profissionais que estejam conscientes do seu papel
enquanto profissionais e/ou educadores, nfio s6 de conhecimentos técnicos e de
contetdo de ensino a serem transmitidos/repassados/ensinados aos alunos, mas também
de conhecimentos humanos. Profissionais que saibam lidar com o coletivo, com as
diversidades didrias, com as dificuldades de aprendizagem suas e de seus alunos, com
os momentos de desdnimo, fracasso, desisténcia consigo, com o colega de trabalho e

com seu aluno ou até mesmo com a disciplina.
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Concordo com Perrenoud (1993, p.157 apud GUINTER 2005, p.20) quando ele
coloca que “formar docentes representa prepara-los para observar, decidir e agir em
situagdes tendo em conta um conjunto dos objetivos e dos constrangimentos que
caracterizam a agfo pedagégica numa sala de aula”. Mas, sabemos que a formacéo
inicial ou a continuada, ndo nos prepara sequer para atuar com uma formagfo minima
digna de lidar com fatos tedricos e didaticos, o que dird técnicos, humanos ou

comportamentais que nos auxiliam nas infinitas situa¢des didrias de sala de aula.

Considero ainda, de fundamental importincia a ementa e o plano de ensino das
Disciplinas de Educagdio Matematica I e Educagfio Matemética II para o entendimento

deste trabalho de pesquisa.

3.5.1.2. E as Disciplinas Educa¢io Matematica I e I1?

O presente capitulo traz uma breve analise da concep¢do institucional do Curso
de Pedagogia da Faculdade de Educa¢@o da Universidade de Brasilia para a formacgéo
profissional de Pedagogos que irfio atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental I.
Também traga e analisa a organizag¢io do trabalho pedagdgico por meio da Ementa e
Plano de Curso das disciplinas Educagdio Matematica 1 (obrigatéria) e Educac¢ido

Matematica II (optativa).

A organiza¢@o e estruturagdo dos contetudos para ambas as disciplinas sdo
apresentadas por um Plano de Ensino e um Cronograma de Atividades denominado de
Programa do Curso no Semestre Académico para cada uma das disciplinas, que estio

descritos nos anexos deste trabalho de pesquisa.

O Plano de Ensino contempla a Ementa das disciplinas, os Objetivos Geral e
Especifico, a Metodologia do Curso, o Programa do Curso no Semestre Académico, os
Instrumentos e Critérios de Avaliagdo e a Bibliografia, sendo esta dividida em trés
temas: Educagdo Matematica, Didatica da Matemética, Psicologia Cognitiva e Histéria

da Matematica.
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Ressalto que no primeiro dia de aula, de ambas as disciplinas, em periodos
distintos, geralmente Educagio Matematica I ¢ ofertada no primeiro semestre do ano
letivo e Educagdo Matemética II no segundo semestre do mesmo ano letivo, o Professor
Ministrante, que ¢ o mesmo, entrega a cada graduando o Plano de Ensino e um

Cronograma de Atividades que deverdo ser seguidos durante todo o semestre letivo.

Inicialmente foi feita a apresentag¢fo sucinta de alguns topicos comuns as duas
disciplinas, conforme o documento de andlise (ementa, objetivo geral, objetivos
especificos, metodologia e instrumento e critério de avaliagdo). Posteriormente &
apresentada uma andlise a partir da vivéncia e observagfio nas disciplinas, nos relatos
das entrevistas e dossiés das colaboradoras e dessa pesquisédora sobre os conteudos
matematicos que devem ser ensinados as criancas nos anos iniciais do Ensino

.Fﬁndamental I

QUADRO 5 - Ementa, plano de curso, objetivo geral, objetivos especificos,
metodologia e instrumento e critério de avaliagio — tépicos comuns as disciplinas

Educag¢io Matematica I e Educacio Matematica II.

To6picos comuns

Disciplina Educacio Matematica I e Educa¢io Matematica IT

1. Desenvolvimento do conteudo basico de Matematica das séries iniciais do
Ensino Fundamental.

Ementa 2. Estudo tedrico associado s préticas — desenvolver no graduando competéncias
essenciais no contexto da diddtica especifica a partir de um saber tedrico/pratico
sobre as capacidades e as possibilidades de construgdo de conhecimento pelo
sujeito considerando todas as etapas de desenvolvimento.

s 1. Desenvolver uma visfio critica e capacitar-se para a atuacdo profissional

Objetivo Geral P P 40 p

competente e de qualidade no campo da intervengdo didatica.

Objetivos especificos

1. Adquirir fundamentos teéricos fundamentais que permitam instrumentar a acdo
pedagoégica;

2. Conhecer com profundidade o contetido matematico do curriculo e desenvolver
competéncias para o desenvolvimento de metodologija de ensino;

3. Desenvolver a sensibilidade e a competéncia para observar o educando em
processo de resolugdo de situagdo-problema;

4. Saber planejar a agfo pedagdgica;

5. Ter uma posigdo critica e competente acerca da utilizagdo de meios de ensino ¢
aprendizagem,;

6. Desenvolver padres profissionais ligados & competéncia em desenvolver e
aplicar um sistema de avaliagfo.

Metodologia

1. Garantir a indissociabilidade da teoria com a pratica no campo da Educagfo
Matematica;

2. Carga hordria: 4 horas semanais;

3. Espagos: aulas tedricas — praticas (presenciais na FE-UnB) e a realizagdo do
projeto  pratico-teérico (experimental — dificuldades em aprendizagem
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matematica)

1. Presenca e participagfo nos cursos;

ke 2. Elaborag#o e desenvolvimento de um projeto individual;
Instrumento e critério de N oA
3. Realizacdo do dossié;
avaliagido 4. Auto-avaliagéo;

5. Criagfo, validaggo, confec¢o e divulgagio de um jogo

Fonte: Ementa e Plano de curso das Disciplinas Educacio Matematica I e II.

Ainda, conforme ementa e plano de curso de ambas as disciplinas ¢ esperado
que no final do semestre o(a) graduando(a) consiga construir uma relagio reciproca e
coerente entre teoria e prética, vivenciada no projeto final de trabalho com uma breve
experiéncia no espago escolar. Espera-se também que o graduando tenha, durante esse
periodo, participado de encontros reflexivos sobre a pratica pedagdgica, nesse caso, em
Matematica e se instrumentalizado materiais didaticos que possam facilitar a articulagiio
entre a teoria estudada no espago académico com as situagdes praticas ocorridas na sala

de aula, superando a ideia de estdgio supervisionado.

Analise a partir da vivéncia e observac¢iio nas disciplinas, dos relatos
das colaboradoras da pesquisa e dos seus dosséis, meus e de
graduandas que também cursaram essas disciplinas, em periodos
distintos entre 2005 e 2008.

Nas duas Disciplinas

1. O cumprimento de toda ementa, objetivos e programagdo do curso no semestre

académico proposto pelas duas disciplinas;

2. O relato dos granduando sobre a mudanga no entendimento do conceito e da
distingdo entre Educa¢do Matematica e Ensino de Matematica como subsidios
para a reconstru¢do do processo da construgdo de novos conhecimentos

matematicos que sdo desenvolvidos nos anos iniciais pelos egressos;
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3. O surgimento de novos olhares no desenvolvimento de estratégias pessoais dos
alunos nas resolugdes de situagdes propostas em sala de aula pelos egressos,

tanto no periodo do estigio quanto na regéncia definitiva dessos egressos;

4. O sistema avaliativo, pelos egressos, na 4drea de Matemdtica nos anos iniciais
talvez tenha sido modificado apds aqueles terem cursado as disciplinas
Educagdo Matematica I e II, de maneira a considerarem todos os momentos do
processo de aprendizagem da crianga € ndo sé o resultado na atividade

proposta, seja ela, prova mensal ou atividades diarias (classe € para casa).

Em Educacio Matematica I

No primeiro encontro entre Professor Ministrante e graduandos fica
estabelecido o contrato pedagdgico composto por elementos que permeario a realizagio
da disciplina conforme acordo estabelecido por ambas as partes — Professor Ministrante
¢ graduandas(os) — responsabilizando estes, também, pelo cumprimento do cronograma
e do que ficou acordado. Pelo acordo ficam estabelecidos os elementos que implicam a
avaliagdo da disciplina: a presenca regular as aulas, a construgdio do kit (caixinha)
matematico (a), a constru¢do de um dossié descrevendo todas as atividades
desenvolvidas por data, a elabora¢do de um jogo matemético a ser apresentado validado
em data marcada na propria sala de aula, para posteriormente ser doado a uma escola
publica, caso os graduandos aceitem dod-lo e por Ultimo o desenvolvimento de um
miniprojeto individual, de no maximo oito encontros, com um sujeito (crianca,
adolescente, jovem ou adulto) que apresente dificuldades de aprendizagem em um
determinado conteido matematico. Nesse miniprojeto o graduando devera descrever

todos os encontros realizados com o sujeito escolhido, em forma de relatérios.

A seguir, a descrigdo de cada instrumento avaliativo aplicados nas disciplinas

de Educagio Matematica I e II.

1. Kit Matematico: composto de materiais e/ou objetos que podem ser utilizados como
material didatico para desenvolvimento de uma Matematica lidica, tornando assim,
menos tradicional o modo de se ensinar a Matematica. Esse kit contém: caixa

personalizada para guardar todos 0s materiais; material para

87



contagem(botdes,conchinhas, feijdo, etc); palitos ou canudinhos (150 unidades); ligas
plasticas; dois conjuntos de fichas numéricas (de 0 a 9 ); fita métrica; reldgio de
ponteiro; calculadora; dinheirinho (moedas e cédulas); tapetinho de E.V.A ou TNT
contendo as palavras Unidade, Dezena e Centena);cubos de papel para confecgdo de

dados néo-convencionais. Esse Kit € utilizado em todas as aulas;

2. Dossié: € uma espécie de memorial das aulas que contém as a¢des e reflexdes dos
conceitos matemadticos estudados, além do registro de todas as atividades por aulas e os
momentos cor-de-rosa (s@o os registros que o Professor Ministrante considera
importantes e que devem ser anotados em destaque no dossié na aula do dia pelas(os)

graduandas(os). Podemos chama-lo de diario escolar da disciplina;

3. Jogo Matematico: criagdio, validagdo, confecgdo e divulgagdo de um jogo inédito
envolvendo contetido matematico tratado ao longo da disciplina para ser aplicado com
criangas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, em uma escola publica do Distrito
Federal, posteriormente eles sdo doados para uma escola da rede publica de ensino com

a autorizagdo dos seus idealizadores;

4. Mini- projeto individual: elaborag¢do ¢ desenvolvimento de um miniprojeto sobre a
seguinte reflexdo: “O que é teorizado na disciplina tem alguma validade 14 fora?” E uma
espécie de reflexfdo experimental relacionada a Educagio Matematica, como uma
maneira de se perceber os fundamentos tedrico-metodolégicos tratados na disciplina na
préatica. O projeto deve fornecer aos graduandos situagdes-problema como motivagio
para as aulas tedrico-préticas, junto ao sujeito que serd auxiliado pelo graduando na sua
dificuldade matematica. O objetivo do miniprojeto é levar o graduando a auxiliar
alguém a aprender Matematica apds ter demonstrado dificuldade em certo conteiido
matematico utilizando as orientagdes, metodologias e as fundamentagdes tedricas
apresentadas nas aulas. Para que seja realizado este miniprojeto, antes os graduandos
tém que apresentar uma carta de intencdo ao professor ministrante - descrevendo o
sujeito, a intencionalidade de trabalhar Matematica com este sujeito, como foram
desenvolvidos cada um dos oito encontros e a bibliografia utilizada como auxilio no
desenvolvimento do sucesso da aprendizagem, sob orientagdo do Professor Ministrante

nos encontros das aulas das disciplinas.
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O cumprimento de todos esses instrumentos avaliativos ¢ muito mais que um
conceito ao final na/da disciplina, ¢ uma espécie de aula-experimental em que os
participantes conseguem perceber uma ou sua dificuldade especifica, de como lidar com
ela, de tracar todo um caminhar de observagdes, crescimentos, acertos e erros, de
fundamentagdo tedrica para poder auxiliar alguém ou de se auxiliar na busca do sucesso
de resultado satisfatério. Significa que se tem mais chances de estar preparado para
enfrentar os desafios de sala de aula, de poder ensinar de maneira lidica alguns
conceitos Matematicos, uma Matematica significativa voltada para a realidade do
sujeito aprendente. E também, uma espécie de compreensdo e auto-descoberta como ser

Matemaético.

Nessa disciplina surge a presenga do desenvolvimento de uma visfo critica da
Educa¢do Matematica para os participantes, pois provoca uma desestabilidade quanto
aos conhecimentos matematicos, principalmente no estudo dos vérios conceitos para
cada opera¢do bdsica (adicdo — juntar e acrescentar; subtragdo — tirar, comparar e
aditivar; multiplicagdo — adig8o de parcelas iguais e combinagio e por ultimo, a divisdo
com os conceitos de distribuicdo e medida) com nimeros naturais, um dos principais

focos de discussdo nessa disciplina.

Na programacio do curso, além dos conceitos acima, existem os iniciais antes
do estudo das operagdes basicas. Sdo eles: Historico do Ensino da Matematica e
conhecimento logico matematico; A construg¢do do ndmero; Sistema de Numeracio
Decimal: da nogdo do nimero a concepgédo de sistemas de numerag¢do — o histérico, o

cultural e as ciéncias matematicas.

Nos dossiés dos graduandos e nos dossiés das duas colaboradoras dessa pesquisa
que cursaram as disciplinas de Educagdo Matematica I e I, sdo perceptivas nos registros
e nas expressdes faciais, as surpresas e as descobertas de conceitos matematicos
apresentados durante a realizagdo das atividades propostas pelo professor ministrante.
Os conceitos sdo apresentados de maneira diversificada por meio de situacdes-
problema, questionamentos reflexivos sobre a vivéncia significativa da matematica e
outras estratégias como ferramentais para conhecer 0s esquemas mentais dos

participantes, sempre com a utiliza¢8o de materiais didaticos.
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Em Educa¢dao Matematica II -

Culturalmente, na maioria das aulas sobre os temas como espago e forma,
grandezas e medidas e fragdes, vistos na disciplina Educa¢io Matematica II,
independente do nivel den escolarizagdo, sdo sempre deixados para o segundo plano, ou
seja, sdo trabalhados no final do ano letivo ou muitas vezes nem mesmo sio lembrados.
Um dos motivos da falta de exploragdo desses temas, talvez a falta de dominio do
contetdo pelo préprio professor devido a sua ma formagfo académica ou talvez seja, a
falta de instrumentos pedagdgicos ou a auséncia do manuseio desses instrumentos por
parte de alguns profissionais que atuam nos anos iniciais ou até mesmo em outras séries

mais avangadas, como o Ensino Fundamental II e o Ensino Superior.

Na disciplina de Educagdo Matemdtica II, ndo foi diferente. Durante a aplicacgio
de alguns trabalhos, estes foram os conteidos em que os participantes demonstraram um
maior nivel de dificuldade, tanto na compreensdo quanto na interpretagdo e resolugio
das atividades propostas. Com a intervengfio do professor ministrante, foi possivel

perceber a importancia do papel do professor, na realizagio dos temas acima.

Alguns resultados apontados pelo professor ministrante aos alunos, ao

participarem dessa disciplina:
1) extrapolar os limites do préprio corpo do aluno e da sala de aula;

2) vivenciar e proporcionar diversos espagos e contextos para que aos alunos

possam demonstrar um breve entendimento e lembranga dos temas propostos;

3) superar, conhecer e dominar os contetidos basicos adequando-os as atividades

escolares proprias para ano escolar e por nivel da turma;

4) saber observar os procedimentos dos alunos para detectar as dificuldades ou
entraves apresentados por eles durante a realizagio das atividades dificultando assim a

aprendizagem,;

S) provocar nos alunos a elaboragéo de situa¢es-problema e o desenvolvimento

do célculo mental antes dos registros;
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6) utilizar diversas estratégias de avaliagio para poder reformular sua acdo
pedagdgica, auxiliando melhor os alunos de maneira que eles possam atingir a

aprendizagem com relagdo aos temas propostos;

7) conhecer e produzir materiais e recursos didaticos de maneira a envolver os

alunos na construgfo do conhecimento; etc.

Dando continuidade, exponho outros procedimentos e/ou instrumentos que

serviram de suporte nesta pesquisa.

3.5.2. Entrevista e narrativa de histéria formativa

Para Ludke ¢ André (1986.p.32), ha muitas formas de registrar as observagdes,
tais como anotagdes escritas, material transcrito de gravagdes, filmes, fotografias, slides,
dentre outros. Alguns desses instrumentos foram utilizados durante a realizagdo da
pesquisa, em particular, a entrevista semiestruturada, considerada um dos instrumentos
basicos para a coleta de dados. Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2004, p. 168)
observam que a entrevista permite “tratar de temas complexos que dificilmente
poderiam ser investigados adequadamente através de questiondrios, explorando-os em
profundidade”. Na entrevista a relagdo que se cria ¢ a de interagfo e permite a captagio
imediata e corrente da informacgfio. Permite também o aprofundamento de temas
relevantes, de realizar, sempre que necessério, correcdes, esclarecimentos e adaptacdes

na informagéo que se deseja, entre outros.

Por concordar com a existéncia dessa interago, na captagdo e aprofundamento
de informagdes individualizadas e coletivas acerca da trajetéria de vida (académica,
social e profissional) dos pesquisados, citadas pelos autores no paragrafo anterior, € que
utilizei este instrumento no intuito de coletar dados necessarios para investigar as
relagbes e as vivéncias das egressas nas disciplinas acerca dos seus conhecimentos
matematicos, o ensino e aprendizagem, e a acfo desses conhecimentos no seu trabalho
pedagogico. O espago de sala de aula é para verificar se houve ou ndo mudangas nas
suas concepgdes sobre o ato de ensinar e aprender os conhecimentos adquiridos na nova

proposta de formag&o inicial.
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A entrevista narrativa traz a tona algumas lembrangas. As trés entrevistas,
realizadas com as colaboradoras de pesquisa tiveram como temas: a historicidade de
vida (o significado social da Matematica até os dias de hoje); o resignificacdo da
Matemdtica (apds ter cursado as disciplinas de Educagdo Matematica I e IT) e a postura
pedagdgica (modelos préprios de préxis ou pratica a partir da vivéncia nas disciplinas).
Isso possibilitou a analise e o cruzamento dos dados necessérios para a realizagio da

transcrigdo fiel dessas entrevistas, anexadas no presente trabalho de pesquisa.

Nesse contexto utilizo a entrevista semiestruturada, realizada ao longo do
processo de interagfio professora-pesquisadora, o qual se desenvolveu a partir de um
esquema bdsico, que permitiu flexibilidade a mim (o entrevistador) durante a gravagio
de maneira a realizar adaptagGes para obter respostas as informacdes. E uma das formas
mais livres e menos rigidas. Geralmente, a entrevista semiestruturada ¢ mais longa, o
que exige um maior cuidado por ser guiada por um conjunto de objetivos delineados ao
longo da pesquisa. As entrevistas foram gravadas em 4udio com a aceitaco das
colaboradoras, para facilitar a analise posterior, liberando a pesquisadora para prestar a

sua aten¢do aos entrevistados.

Todo o trabalho foi desenvolvido a partir de um didlogo interativo com as
colaboradoras, visando conhecer sua formagéo inicial, suas inquieta¢des, suas crencas e
concepgdes em relagio a disciplina de Matematica e seu ensino e aprendizagem, sobre
seus obstaculos como aluna e atualmente, como professora. O ijetivo foi teorizar sobre

esse processo, buscando uma atitude de ago-reflexo-acfio, dentro da propria pesquisa..

O espago escolhido para a realizagdo dessa pesquisa foi a sala de aula das
egressas do curso de Pedagogia da UnB, local apropriado, relevante e propicio para se
analisar a articulagéo da formagZo inicial e uma praxis pedagdgica pautado no projeto
de reeducagio matematica, favorecendo assim, elementos importantes para a construcfo

do processo formativo desta pesquisa.

3.5.3. Diario (caderno) de campo ou de bordo.

O didrio (caderno) de campo ou de bordo € um instrumento que serviu para-

organizar e armazenar de forma sistematica todos os registros e informagdes que o
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pesquisador considerar relevantes e que foram coletadas durante a realizagdo da
pesquisa.
O diario de campo deve conter as reflexdes diarias do pesquisador referentes
a pesquisa. Assim, espera-se que contenha impressdes, comentédrios e
opini6es do observador sobre o meio social em que realiza suas observagses,
seus erros, dificuldades, confus@es, incertezas e temores, suas boas

perspectivas, acertos e sucessos, suas reagdes e as dos participantes (gestos,
expressdes verbais e faciais etc.) (Fiorentini e Lorenzato, 2006, p.118)

Nesse(s) caderno(s) foi(ram) registrada(s) a(s) informacdo(des) pertinente(s) ao
objeto de estudo, aos objetivos e as asser¢des de pesquisa, facilitando o caminho a ser
percorrido durante o desenvolvimento de estudo e serviu também, como uma
reavaliagdo de todo o processo e retomando as questdes (central e secundarias) e os

objetivos (geral e especificos).

O caderno de campo foi utilizado em todas as minhas observa¢des em sala de
aula e fora dela, acompanhando-me em todos os movimentos, para registrar os
acontecimentos, impressdes, e reflexdes didrias que serviram para a anélise dos dados.
Nele registrei e organizei todas as aulas observadas de cada uma das colaboradoras, de
modo sistematizado e por ordem cronoldgica, ressaltando os registros considerados, por

mim, os mais relevantes e que foram coletados durante a realiza¢do da pesquisa.

Estes instrumentos foram de suma importincia, pois, procurei registrar as
informag@es pertinentes ao objeto de estudo, aos objetivos e as asser¢des de pesquisa,
facilitando o caminho percorrido durante o desenvolvimento de estudo e que serviu,
também, como uma reavaliagdo de todo o processo, retomando as questdes (central e as
secundarias), os objetivos (geral e os especificos) e os pressupostos tragcados no inicio
neste trabalho. Vale a pena retoma-los, aqui, para que vocé tenha um melhor

entendimento desta pesquisa na analise dos dados.
3.5.4. Dossié das colaboradoras de pesquisa.

Os dossiés e projetos de (re)educagdo matemética das colaboradoras de pesquisa
sdo anotag¢Oes das aulas das disciplinas de Educa¢&io Matematica I e II e dos Projetos IV
e V registradas quando elas ainda faziam o Curso de Pedagogia na FE/UnB. E uma

espécie de memorial das aulas.
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Nestes documentos constam os registros tedricos, as constru¢des de conceitos
matematicos, representagdes, percepgdes e sentimentos das colaboradoras com relacéo a
Matematica e as anotagdes relevantes citadas pelo professor ministrante das disciplinas,
o prof. dr. Muniz. H4 ainda os registros pessoais de cada colaboradora, verificando se
aprenderam e de como estava sendo esse aprendizado na sala de aula com a
transposi¢cdo dos conhecimentos e também da reflexdo relacionada 2a Educagdo
Matematica como uma maneira de se perceber os fundamentos teérico-metodoldgicos
tratados tanto nas disciplinas como nos projetos, para posteriormente serem aplicados -

em sala de aula com os alunos das egressas.

Os dossiés e os projetos serviram também, como um caderno de auxilio ao
professor quando necessitar de ajuda em casos similares aos vivenciados nas disciplinas

sobre o processo de ensino e aprendizagem na drea de Matematica.

Vale relembrar que a participagdo ¢ a realizagdo dos projetos forneceram as
colaboradoras uma experiéncia de acompanhamento de um sujeito que diziam
apresentar “dificuldade” de aprendizagem em um contetido especifico de Matemética.

Essa experi€ncia servia como uma motivago para as aulas tedrico-praticas.

As egressas, durante o desenvolvimento dos projetos, utilizam-se das
orientagdes, metodologias e das fundamentagdes tedricas apresentadas por seu
orientador nas aulas, durante o Curso de Pedagogia. E é exatamente isso o que desejo
encontrar nas salas de aulas das colaboradoras de pésquisa durante as cinquenta horasde

observagdo participante.

3.5.5. Planejamento (plano de aula) das colaboradoras de pesquisa.

O plano, seja ele da escola, de ensino ou de aula, é uma guia de orientagdo. Nele
séo determinadas as diretrizes e os meios de realizagdio do trabalho docente, orientando
as praticas (LIBANEO, 1994). Para Libaneo (1994), o plano ¢ um documento flexivel,
em movimento, estd sempre sofrendo modificagdes face as condi¢des reais, em especial,
0 plano de ensino e o plano de aula, pois nem tudo acontece da maneira como foi

planejado.
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Segundo Libéneo (1994), para que os planos sejam de fato instrumento para a
aglo, eles devem ser como um guia de orientagio e devem produzir elementos
essenciais para sua realizagdo, tais como: a) uma ordem sequencial, progressiva — a a¢fio
docente deve seguir uma sequéncia légica ou uma previsdo dos passos; b) objetividade
— a correspondéncia do plano com a realidade a que se vai aplicar, c) coeréncia — ¢ a
relagdo que deve existir entre as ideias e a pratica, ou seja, entre os objetivos gerais, os
objetivos especificos, contetidos, métodos e avaliagdo; d) flexibilidade — o docente deve
esta sempre organizando e reorganizado o seu trabalho, pois a realidade sempre esta

movimento.

Durante minhas observagdes solicito das colaboradoras o projeto politico
pedagdgico, o plano de ensino e o plano de aula para acompanhamento do
desenvolvimento do seu trabalho pedagdgico em sala de aula. Dessa forma, facilita o
meu entendimento das agdes de cada uma das colaboradoras na hora da realizacio das

atividades propostas aos alunos e nosso didlogo apds o término da aula.

Apresento e analiso alguns dos planos de aula das colaboradoras ao longo deste
trabalho, como instrumento de coleta de informagdes em busca de respostas para

minhas perguntas.
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CAPITULO 4

As descobertas ao longo do percurso
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AS DESCOBERTAS AO LONGO DO PERCURSO

O presente trabalho é um estudo de caso investigativo com o olhar tanto na
formagéo inicial do professor quanto na sua pratica pedagégica. Espera-se encontrar um
profissional reflexivo, capaz de desenvolver uma préaxis pedagégica e ndo tdo somente
uma pratica pedagégica, como nos ensina Schén (2000), Shulman (1986, apud

GUINTER, 2005) e Freire (2000).

Portanto, ¢ possivel sim, numa breve, bela e rica observagdo averiguar, por
pequenina que seja a amostragem, se e COmo ocorre a articulagdo entre os
conhecimentos matemdticos, curriculares e pedagégicos (SHULMAN, 1986 apud
GUINTER, 2005, p.28) ao longo da reflexfio-na-agfo, da reflex@o-sobre-a-a¢do e da
reflex8o-sobre-a-reflexdo-na-agdo na praxis pedagégica, como explica Schon (2000). E,
¢ exatamente isso que busquei fazer ao construir uma compreensdo da relagdo entre
formacgdo inicial das minhas duas colaboradoras e a sua pratica pedagogica

desenvolvida em sala de aula, no que se refere ao ensino da Matematica.

Mas antes, explicito como estruturei as categorias de andlise e quais critérios

orientaram essa construgfo.

4.1. Critério e construgiio das categorias para analise das informacdes
construidas na pesquisa.

Acredito que a vivéncia nas disciplinas de Educagio Matemética I e 11, fornecida
pela FE/UnB, no Curso de Pedagogia, proporciona uma mudanca significativa no ato de
aprender e ensinar Matemédtica. Contudo, nfo se trata de um estudo comparativo das
praticas pedagdgicas das colaboradoras de pesquisa, as quais permitiram minha imersio

em seu local de trabalho, a sala de aula, junto a seus alunos e corpo docente da escola.

Esclarego ainda que preservo a identidade das colaboradoras ° durante toda a

andlise de dados, a partir dos instrumentos utilizados para a coleta de dados, quais

5 . ~ . . 1 .

As colaboradoras desta pesquisa tém suas identidades preservadas durante as analises dos depoimentos.
Sdo por mim chamadas de Geici e Anne, em homenagem as minhas sobrinhas. Entretanto, na
identificagdo como pesquisadora, uso meu préprio nome (Eliene) no didlogo das degravacdes das
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sejam: a entrevista semi-estruturada, a observagfio e a andlise documental dos dossiés
produzidos durante a formagdo inicial de cada uma das colaboradoras, andlise do
projeto pedagodgico da escola de cada uma das colaboradoras, e andlise do livro

didatico® utilizado em sala de aula.

Fago ainda uma analise documental dos planejamentos feitos semanalmente
pelas colaboradoras, planejamentos esses orientados pelo Projeto Politico Pedagdgico
da escola, dos planos didrios de aula e das atividades desenvolvidas em sala por cada
uma das colaboradoras. Em relagfio as atividades desenvolvidas em sala, esclareco que a
analise foi feita combinando a andlise documental e a observagio da prética por elas

realizada.

A investigagdo e a construgdo das categorias surgiram nos momentos de pré-
andlise € de reflexdes durante minhas observagdes em campo. Ao me colocar no
ambiente da pesquisa e diante dos materiais coletados e/ou construidos. Tinha como
companheira a indagagdo constante aliada as sucessivas leituras e releituras do

fendmeno estudado.

O trabalho de anélise foi fundamentao inicialmente em duas grandes categorias
troncos/pilares: 1. Formac&o Inicial e 2. Praxis Pedagogica. No entanto, com as idas ao
campo de pesquisa, acabei por construir categorias que vieram somar-se aquelas,
especialmente apos as observagdes e as conversas informais com as colaboradoras de

pesquisa.

Desse modo, as ideias iniciais foram se reconfigurando em func¢fo da realidade

que foi se apresentando.

E de fundamental importincia a organizagdo das informag¢des em forma de
categoria, pois, facilita a compreensdo e eventuais reorientacdes na escolha dessas
informagdes, possibilitando responder a algumas inquietagdes construidas ao longo da

minha vida profissional e escolar.

entrevistas realizadas, as quais se encontram em anexo. Destaco ainda que, alguns depoimentos sdo
apresentados de forma longa, uma vez que o seu recorte prejudicaria o entendimento, comprometendo o
trabalho de analise.

6 A colaboradora Anne utiliza como livro didatico o material do Programa Acelera Brasil enquanto que a
colaboradora Geici ndo utiliza livro didético, dado que atua na Educagfio Infantil, nivel de ensino que nfo
adota esse recurso pedagogico.
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As categorias ap6s a reconfiguragfo foram concebidas da seguinte forma:

1. Convivio das colaboradoras com a Matematica e a Educagfio

Matematica no curso de Pedagogia;

2. Busca de indicios de articulagfo entre a formaciio Matemética inicial e o

desenvolvimento da praxis pedagdgica;

3. Provocagdo do “fazer Matemdtica” a partir da pesquisa: novas

evidéncias da articulagdo.

A andlise das informag¢des se deu a partir de trés entrevistas realizadas com as
colaboradoras. A primeira foi um breve relato sobre a histéria de vida, momento em
que elas recordam um pouco sobre seu contato com a instituicio escolar e a
Matematica, sua relagdo com os professores da época e a participagio da familia no
processo de aprendizagem, desde a Educagfo Bésica até o Ensino Superior; retrata o
ingresso no curso de Pedagogia. Na segunda entrevista, conversamos um pouco sobre o
(re)significado do ensino de Matematica apds a experiéncia nas disciplinas de Educacdo
Matematica I e II no curso de Pedagogia. Como tema da tltima entrevista, decidi que
conversariamos sobre o desenvolvimento da pratica pedagdgica das colaboradoras de
modo a compreender como as vivéncias nas duas disciplinas de Educagio Matematica

orientavam ou néo o fazer pedagogico.

As entrevistas, somadas aos registros no meu caderno de campo (CC) auxiliaram
minha percepgdo sobre a existéncia ou néo de indicios de articulagfio entre a formagfo
inicial e a construgdo de uma praxis pedagogica em Educagdo Matematica, objeto desta

pesquisa.

No esquema a seguir, apresento as categorias que me permitiram organizar,

analisar e discutir as informag&es construidas.
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Figura 2 - Esquema sintese das categorias
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O procedimento construido para a anélise das informagdes foi criado a partir das
entrevistas e conversas informais, como também, por meio da utilizagio da observag¢io
e da analise documental, 0 que permitiu o cruzamento das informacdes, confirmando e

desconfirmando ideias e teorias por mim construidas ao longo da pesquisa.

Descrevo a seguir as categorias para entfio iniciar a apresentagdo dos resultados

€ as respectivas analises e discussdes.

4.1.1. Convivio das colaboradoras com a Matematica e a Educaciio
Matematica no curso de Pedagogia

Durante a narrativa da histéria formativa das colaboradoras, tema da primeira e
da segunda entrevistas, realizadas nos meses de julho e agosto de 2009, elas recordaram

como a Matemaética foi se constituindo ao longo do seu processo educativo.

Minha primeira tarefa foi investigar qual o significado da Matemética e da

Educagdo Matemdtica para ambas, ao longo dos percursos escolar e académico. Mais
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especificamente, foco nas concepe¢des e ideias sobre o ensino de Matematica na vida
escolar e académica e como a experiéncia nas disciplinas de Educa¢do Matematica I e
II, no curso de Pedagogia, mexeu ou nfo com as concepgdes e sentimentos em relagio
aos conhecimentos matematicos ¢ o fazer matematico que as colaboradoras traziam

consigo.

A relagdo aluno e Matemadtica que foi “ensinada” e “aprendida” na formagio
escolar do aluno €, na maior parte, fruto tanto da formagio que o professor recebeu,
como do modo que ele atua. Pois as concepg¢des do que é o conhecimento, o ensino, e a
aprendizagem sdo forjados ao longo da formacio — escolar e académica — e da pratica
pedagdgica do sujeito. Assim, o modo como se aprende e se desenvolve a pratica

pedagdgica tem implicagdo direta na vida do aprendiz, como esclarece Tardif (2002).

4.1.2. Busca de indicios de articulacio entre a forma¢io Matematica
inicial e o desenvolvimento da praxis pedagégica

Nessa categoria busquei encontrar indicios de articulagdo entre a formacfo
académica matematica inicial e o desenvolvimento da préxis pedagodgica referente aos
conteudos matemédticos aprendidos e ensinados pelas colaboradoras, amparada pela
entrevista semiestruturada, pelas conversas informais dentro e fora da escola, pela
observag¢do da pratica pedagogica e das reuniSes de coordenagfo/planejamento das
colaboradoras, pela analise documental das ementas e do plano de ensino das disciplinas
de Educagéio Matemdtica I e II e pela analise dos dossiés das minhas parceiras e do meu
caderno de campo. Isso porque, de acordo com Barros e Moraes (2003), um dos maiores
obstaculos enfrentados nos cursos de formacgdo de professores é exatamente a
conciliagdo entre esses dois momentos: formacfo e pratica pedagbgica, pois “a

competéncia profissional depende da articulagdo entre esses dois campos (p, 17)”.

Passo, entéo, a descri¢éio da terceira e tltima categoria.

4.1.3. Provocac¢io do “fazer Matematica” a partir da pesquisa: novas
evidéncias da articulac¢io

Nessa categoria procuro explicar como, a partir das conversas informais com as
colaboradoras e a partir da parceria nos momentos do planejamento das aulas, foi
possivel interferir na prética pedagégica, provocando, no que se refere ao fazer

matematico, uma mudanga de pratica pedagodgica para uma praxis pedagdgica, ou seja,
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de um fazer sistematico e organizado para um fazer sistemético, organizado e reflexivo
do fazer matematico em sala de aula, nos moldes como define Paulo Freire (2000 e

1987).

Meu foco ¢ esclarecer como a interagdo-intervengdo junto ao fazer pedagdgico
das colaboradoras, possibilitou mostrar a viabilidade do cumprimento dos contetdos
matemdticos no espaco de tempo determinado pelo curriculo da escola, mesmo
utilizando as metodologias diferenciadas apreendidas na formagdo inicial, exigindo para
isso, clareza dos conhecimentos disciplinar/contetdo, curricular e pedagogico,
orientando o fazer pela reflexdo-na-acéo, pela reflexdo-sobre-a-agfo e pela reflexo-da-

reflexdo-na-agéo.

Passo, entdo, a andlise e discussfo da primeira categoria, qual seja, a Matemaética

e a Educac¢do Matematica ao longo da vida escolar e académica das colaboradoras.
4.2. Descricio e analise das informacdes selecionadas

4.2.1. O convivio das colaboradoras com a Matematica e a Educacio
Matematica no curso de Pedagogia

Iniciando nossa conversa, gostaria de relembrar, como apontado no referencial
tedrico, que ha diferencgas entre o ensino da Matemética e o ensino da Educacfo

Matematica.

Os modelos de ensino e aprendizagem que amparam o ensino da Matematica,
esta entendida numa perspectiva de uma ciéncia exata e como consequéncia da natureza
da coisa, ou seja, construida a partir da realidade concreta, sendo, pois o resultado da
légica e ndo da intuicdo (MUNIZ, 2001), sfo centrados em conteudos ja consagrados,
tidos como verdadeiros e ensinados de forma descontextualizada por meio da repeti¢io

e da memorizagdo.

De acordo com Guinter (2005) os modelos de ensino e aprendizagem da
Matematica, sdo orientados pelo “decoreba” e se fundamentam, principalmente, em
algoritmos e férmulas, e se apresentam como raros momentos de entendimento e de

compreensdo para o aluno.
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Ja os modelos de ensino e aprendizagem da Educagdo Matemaética, esta €
entendida como ciéncia dindmica, fruto da intuigfo, conforme ensina Poincaré (1991
apud MUNIZ, 2001) e, por isso sempre aberta & incorporagido de novos conhecimentos,
fundamentam-se em principios que visam favorecer o desenvolvimento do raciocinio,
da capacidade de expressdo, de imagina¢do e de sensibilidade estética do aluno,
contemplando, assim, os PCN ( BRASIL, 1997). Isso porque “os conceitos matematicos
sdo construgdes do pensamento humano, € em consequéncia, as regras de ac¢do sdo
construidas a partir das relacSes entre os seres humanos que produzem Matemadtica, e,
entre eles, as criangas,” como defendem Piaget (1972) e Poincaré (1991)_citadds por

Muniz (2001, op.cit.).

Esclarecida essa distingdo, passo a analisar as praticas, os embates, as
descobertas e os momentos de desestabilizagdo ou ndo de alguns conceitos matematicos
estudados nas disciplinas de Educagdo Matematica I e II. Essa distingéo nos. pérmite :
compreender como concepgdes e saberes foram se cristalizando no imaginario ao-longo
da historia escolar de minhas colaboradoras e como tais crengas e saberes foram sendo

mexidos ao longo da formagéo inicial em Matematica.

Nas vivéncias (escolares ou ndo escolares) das colaboradoras o que vem a tona é

uma relagdo traumatica e dolorosa com a Matematica.

As recordagdes da colaboradora Geici sobre o primeiro contato com o ambiente .
escolar, revelam bem como determinados aprendizados e sentimentos relacionados a

certos conhecimentos, no caso, os matematicos, séo incutidos desde muito cedo.

Quando perguntada sobre como foi o seu processo de escolariza¢do e como foi
aprendido o que é Matematica, a colaboradora responde:

Geici: E o que eu me recordo dessa época, é que eu tinha assim, muita

dificuldade na Matematica, muita mesmo. E... Eu até ji passei com cola,

(risos!!) E sofria muito mesmo, assim, com a Matemadtica, eu nio

conseguia entender a Matematica. Eu tinha muita dificuldade
principalmente, em multiplicagfo e divis&o.

(ENTI, GEICI, 26 agosto 2009)
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Veja que a colaboradora nem chegou a explicar o que ¢ Matemadtica para ela,
pois tudo o que ficou registrado foi a certeza da incapacidade de entender o que € ou o

que significava esse objeto de conhecimento.

E o mais marcante € que essa primeira constru¢do da Matemadtica como algo
dificil ou até mesmo impossivel de se compreender, muito enfatizada nos modelos de
ensino da Matemadtica, foi sendo reforcada ao longo do ensino fundamental.
Continuando nossa conversa, Geici fala sobre a sua dificuldade com a Matematica e

recorda:

Geici: SO que af ainda tinha muita dificuldade. E tinha uma coisa 14 na
quinta série que era aquele tal de algarismos romanos.

Eliene: Ah, ta...

Geici: Que todo mundo vé e ndo sabe para que serve. No inicio assim...
Eliene: Arammmm...

Geici: Algarismos romanos aqueles desenhozinhos...

Eliene: E...

Geici: E eu ndo entendia para que servia aquilo.

Eliene: A professora ndo relacionava com os capitulos, relégios... Nada?
Geici: Ndo, ndo, eu nio entendia. Professora, para que eu preciso
aprender aqueles pauzinhos, aqueles desenhos de caracol, aquelas
coisas?

Eliene: E ainda tinha as operagSes, que ficavam mais dificeis além de
decorar valores.

Geici: E, tanto ¢é que, assim, os nimeros romanos até que eu sei, mas

aqueles outros 14, se me perguntar hoje...
(ENT1, GEICI, 26 agosto 2009)

Na experiéncia de Geici foi incutida uma Matemétiéa incompreensivel, que néo
tem relacdo com a vida, dificuldade essa que persiéte até hoje, em relacdo a alguns
conteudos, no caso dos algarismos romanos. Fica claro, assim, que a Matematica que
lhe foi apresentada, se orientava muito mais pela concep¢do do modelo de ensino da
Matematica centrado na memorizagéo e repeti¢do e nfo na compreensio do seu uso e de

suas fungdes no mundo, como pleiteiam os defensores da Educa¢do Matematica.

Mas o que dizer de minha segunda colaboradora? Infelizmente o histérico de

Anne néo foi diferente.

Anne também esclarece que a Matematica que lhe foi apresentada, foi incutindo
nela a matematica como algo incdmodo e frustrante e tal sentimento perdurou até o

ensino médio. Nas palavras de Anne:
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Anne: Quando cheguei no Ensino Médio, ai eu fui indo, né. E assim, a
matematica me deixou P. por que eu fui entrando na adolescéncia, eu fiquei
rebelde, comecei a namorar... (risos!)
Eliene: risos...
Anne:... Entdo eu fui deixando ficar um pouco de lado.

(ENT1, ANNE, 15 julho 2009)

J4 quando questionada sobre o seu processo de ingresso na escola e de como

concebeu a Matemética, Anne me conta o seguinte:

Anne: Entdo, eu comecei a escola com quatro anos no primeiro periodo,
jardim I. E assim, eu tinha muita vontade, sempre tinha muita vontade,
sempre néo, teve alguns periodos que nfo, mas sempre gostei muito de
estudar, e desde novinha, né?!
(o)
Anne: entdo eu lembro muito da tabuada. A primeira recordacio
matematica que eu tenho é memorizar a tabuada. Entfio, era uma coisa
assim para a gente na sala era uma obrigacfo, senfio a gente ficava sem
lanche e sem recreio. Entdo a gente tinha que decorar. Eu até lembro do nome
da professora. Era Cristiane. (Risos...)
Eliene: Risos!!!

(ENT1, ANNE, 15 julho 2009)

Anne conta, de forma mais detalhada, como foi o seu ingresso na escola e
assinala que gostava muito de frequenta-la e de estudar. Contudo, no que se refere as
suas lembrangas do que seria a Matematica para ela, a {inica recorda¢io é como
sindbnimo de tabuada, mais especificamente, de decorar a tabuada, como ela mesma

declara: “A primeira recordagdo matematica que eu tenho € memorizar a tabuada”.

Essa fala ainda nfo nos permite inferir, com um grau de seguran¢a, qual o
sentimento da colaboradora em relagdo & Matematica. Isso fica mais claro quando ela
afirma que embora ndo tivesse dificuldades e se classificasse como uma aluna boa,

mediana, a Matematica sempre foi uma coisa que a incomodava. Vejamos por qué:

Anne: E 14 nfo, ndo tive dificuldades assim, e matematica sempre foi uma
coisa que me incomodava porque eu sabia, mas na hora de fazer, eu tinha
...sabe aqueles momentos que vocé esquece uma coisinha? Um...ndo que
vocé nfio saiba, mas por um erro ou alguma falta de aten¢iio mesmo.
Eliene: Ai, esquecia tudo.

Anne: Af, eu errava uma ou outra e nfo tirava a nota que eu queria, né?!! E

isto me deixava muito P.
(ENTI1, ANNE, 15 julho 2009)
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Embora Anne ndo demonstre ter construido a mesma relagio traumatica com o
ensino de Matematica que Geici, analisando a fala de Anne fica claro que a Matematica
também nio foi se constituindo como uma disciplina f4cil ou prazerosa. Pelo contrario,
parecia-lhe algo dificil, um objeto de conhecimento com pouca possibilidade de
apreensdo: “matematica sempre fol uma coisa que me incomodava porque eu sabia, mas
na hora de fazer...”. O processo de aproximago com esse tal objeto de conhecimento
lhe causava decepgdo e refor¢ava o sentimento de inaptiddo e baixa autoestima, pois,
como ela explica, “Af, eu errava uma ou outra e nfo tirava a nota que eu queria, né?!! E

isto me deixava muito P”.

Os depoimentos das colaboradoras deixam transparecer, até o momento, que a
constitui¢do do ser matematico, ou seja, a constituigdo do sujeito capaz de desenvolver
estratégias para resolver situagdes-problema com base nos conhecimentos que possui

(MUNIZ, 2001), ndo foi favorecida ao longo da vida escolar.

Mas retomarei o caso de Geici para enfatizar o quanto um modelo de ensino
pode corroer a possibilidade de constru¢éio desse ser matematico, isto €, impedir que o
sujeito se veja e se sinta capaz de construir e mobilizar conhecimentos, para entfio
solucionar situa¢Ses-desafios do cotidiano. Fago isso para pdr & mostra a importancia da
escola e, em especial, da natureza formativa que oferecemos ao nosso aluno. Sera que o
aluno que vivenciou a Matematica do modo como Geici o fez gostarda de Matematica
ou, caso se torne professor, como aconteceu com Geici, gostara de ensinar essa
disciplina? Pelo relato a seguir se percebe sobre como foi dificil aprender Matematica,

especialmente a multiplicagéo.

Geici: ...cinco vezes cinco, vinte e cinco, era de cinco para cima, né!!. E isto
para mim assim, foi muito sofrido. Depois quando eu fiz onze anos, acho
que aproximadamente aos onze anos, eu fui para escola particular, na minha
cidade também. E foi muito.... é....traumatico, digamos assim, eu chorava
muito porque como eu tinha muita dificuldade na Matemaitica...

Eliene: Hurum...
(ENT1, GEICI, 26 agosto 2009)

Fica claro no depoimento de Geici que Matemdtica é igual a dor

(Matematica=Dor) e , isso foi enfatizado véarias vezes na fala dela quando diz “foi muito
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sofrido, “E foi muito.... é....traumatico”, “eu chorava muito porque como eu tinha muita

| dificuldade na Matematica™.

Entretanto, a concep¢do da Matematica como algo dificil e destinada ao
entendimento de poucos iluminados nfio vigora apenas na escola, no caso da minha
colaboradora Geici. Em casa a relagdo traumatica com a Matematica era reforcada pelos
pais, mesmo que estes estivessem pensando fazer um bem para a filha. Como as notas

de Geici nfio eram “boas”, s restava uma coisa a fazer:

Geici: (...) Nesta época eu apanhava muito por causa que eu safa muito mal
nas provas, aquelas provinhas de quarta série, era, aqueles testezinhos. Era
sempre professor reclamando para minha mie, aquele tipo de coisa, né!?
E eu me recordo um dia que eu tive... a minha mée, a minha familia inteira
saiu, ¢ fiquei eu e meu pai estudando a tabuada isto na quarta série. Todo
mundo foi se divertir e eu fiquei em casa, €... é...
Eliene: Ah, ta!!

(ENT1, GEICI, 26 agosto 2009)

Julguei importante ressaltar o papel da familia porque as agdes dessa instituigdo
refletem as crengas e os valores em relagdo & Matemadtica construidos socialmente, o
que vai refletir diretamente no que se entende ser a referida disciplina e sua funcéo tanto

dentro como fora da escola.

Quando perguntada sobre o que era Matematica, & época da escolarizacio na
educagdo basica, Anne responde:

Anne: na terceira série o que eu me lembro assim, de Matematica, & que eu

tinha aquela ideia de Matematica nimero, né?! Entfo ela foi quebrada

quando eu vim pra faculdade. Entdo eu lembro muito da tabuada. A primeira

recordacdo matemética que eu tenho € memorizar a tabuada. Entfo, era

uma coisa assim para gente na sala era uma obrigacio, sendo a gente ficava
sem lanche e sem recreio. Entfio a gente tinha que decorar.

(ENTI1, ANNE, 15 julho 2009)

Em sua resposta percebo que a Matematica carrega o estigma de disciplina que
prega o estudo somente da aritmética, ou seja, dos niimeros e das operagdes, € que os
conteidos transmitidos pelo professor eram e, infelizmente em grande parte ainda sdo,

“aprendidos” por meio da repetigdo e da memorizagdo sem aplicagdo pratica, com a
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reprodugéo de procedimentos que geralmente nfo sdo entendidos pelos alunos, mas que
os levam a encontrar a resposta esperada pelo professor nas atividades propostas. Isso
ficou ainda mais claro no depoimento de Anne quando explica que

Anne: Eu estudava, sabia o contetido, sabia o que era aquilo que tava

pedindo, mais na hora de resolver, eu, eu resolvi, eu errava uma coisinha..

Eliene: Coisinha de nada.

Anne: Coisinha, e tirava errado.

Eliene: E os professores ndo consideravam nfo, o passo até 1a?

Anne: A maioria ndo, por que na época o professor, ele...

Eliene: Ele considerava o resultado.
(ENT1, ANNE, 15 julho 2009)

Contudo, era esperado que no contexto escolar o sujeito adquirisse
conhecimentos matematicos sistemdticos, desenvolvesse conceitos sobre o como se
aprende a Matematica, seu significado para a vida, quais os espagos culturais em que ela
se constitui, ¢ ainda, sob quais formas a referida disciplina se apresenta e quais sdo as
limitagGes e potencialidade que o sujeito tem ao lidar com ela, j4 que é dever da escola
ser um espago de constitui¢do do ser matematico, haja vista ser o para a construgio do
conhecimento mais reconhecido e legitimado pela sociedade, como esclarece Muniz

(2001, p. 13).

A histéria de Anne em relagdo a que Matematica foi ensinada e a que
Matematica foi aprendida na escola, infelizmente néo € diferente da historia de Geici.

Geici: O que eu me recordo assim... sabe assim... Aquela coisa de vocé

nem conseguir memorizar tipo 5X5. E vocé ter que criar estratégias pra

vocé memorizar quanto dava aquela multiplicagdo.... Ai eu criei estratégias

na minha cabega... Ah, agora eu nfo me recordo, risos!! Entfo, eu ndo

aprendi né?..Eu lembro que eu ia pegando e copiava. Além de treinar

falando 5XS5, 5x6 tarara... Eu ia escrevendo, escrevendo as multiplicages
vérias vezes.

(ENTI, GEICI, 26 agosto 2009)

Assim, tanto no caso de Geici como no de Anne, atestam que, os professores
prezavam mais pelo rigor dos algoritmos operatérios, pela memorizagio de conceitos e
procedimentos e menos, ou talvez nem por isso, pelo modo como o aluno pensava
durante o processo de resolugdo de situagio. E por isso que ambas mencionam que era
um conhecimento puro e exato, primando pelo rigor e pela exatiddo exigida por seus

professores € isso lhes gerava um mal-estar diante da disciplina, como explicam Anne:
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“... eu errava uma coisinha”... “e tirava errado” e Geici: “ento, eu ndo aprendi né?... Eu
lembro que eu ia pegando e copiava. Além de treinar falando 5X5, 5x6 tarara... Eu ia

escrevendo, escrevendo as multiplica¢Ges varias vezes™.

Desse modo os depoimentos remetem-me ao entendimento de que toda a vida
escolar das colaboradoras foi orientada por um processo de ensino e aprendizagem
tradicional, mecénico, descontextualizado que se dava por meio de resolugdo de
problemas que ndo eram significativos para elas. Ou seja, o processo de ensino
aprendizagem se orientava pelos principios da Matematica Moderna, adotada por volta
do século XX, como modelo de ensino. Contudo, o modelo da Matematica Moderna
ndo articula os conhecimentos construidos na institui¢ido escolar com os conhecimentos
constituidos fora dela e foca apenas em contetidos consagrados e na repeti¢do e

memorizacdo (FIORENTINI, 2004).

Assim, as lembrancas escolares do convivio das colaboradoras com a disciplina
ndo foi uma experiéncia prazerosa ou mesmo significativa, ao longo de toda a educagio
basica. O que vejo € que foi construida uma péssima relagdo com a Matematica. Tardif
(2002) tem raz@o quando afirma que a formagfio vivenciada influencia a préatica, a
atuac@io pedagodgica de minhas colaboradoras em sala de aula, serd afetada, de algum

modo, por essas vivéncias.

A percepcdo das minhas colaboradoras acerca da Matematica construida ao
longo do periodo escolar, € um processo de aprendizagem comum a grande maioria das
pessoas, pois, os conteudos matematicos eram e, de certo modo continuam sendo,
simplesmente, estaticos, mecanicos, exatos, dificeis, abstratos e descontextualizados do

mundo real e da vida.

O modelo da Matematica Moderna, que orientou o processo de ensino e
aprendizagem das colaboradoras, fortalecia e, ainda fortalece de certo modo, também a
imagem da Matematica como uma disciplina punitiva, seletiva, timida, abstrata,
descontextualizada do real e da vida. Isso tanto no imaginario da comunidade escolar
como no da institui¢do familia. Entretanto, conforme esclarece Muniz (2001)

A Matematica deveria ser um instrumento privilegiado para a construgio da
autoestima e autoconfianga de cada um em aceitar e enfrentar verdadeiros

desafios. Porém esses desafios nfo devem se limitar a situagdes e exercicios
escolares, estritamente atividades didaticas (p, 15).
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Assim, concordo com o autor, pois a meu ver matematizar para os alunos nfio
significa “ensinar” s¢ técnicas operatérias, significa apresentar os conhecimentos para o
aluno de modo que ele possa construir um ressignificado para esses conhecimentos,
tanto no momento do ensino, como em situa¢des novas em que sejam requeridos. Um
ressignificar que seja sindnimo de adaptar conhecimentos ja existentes para resolver
novas situa¢des que lhe sdo propostas. E, s6 foi compreendido pelas colaboradoras no
periodo da formag@o inicial, pois, segundo seus relados, a Matematica era somente mais
uma disciplina que pertencia ao quadro de matérias escolares. O seja, era somente a
no¢do numérica, apenas a resolucdo pela resolugdio de problemas aplicados pela
professora, do tipo: ache o resultado da expressdo proposta, ou o simples, decorar a
tabuada. Isso ¢ perfeitamente explicado pelo historico de vivéncias escolares em relagdo

ao conhecimento matematico.

Mas essa reflexdo do significado da Matematica, do seu ensino e da sua
aprendizagem para as minhas colaboradoras, s6 aconteceu na graduagfo porque
vivenciaram uma proposta na qual o entendimento do que seja Matematica, seu ensino e
aprendizado se baseava em principios outros principios da Educacio Matematica.
Assim, foi no ambito das disciplinas de Educagfio Matematica I e II que minhas
colaboradoras foram reescrevendo e reinventado sua histdria com esta 4area do

conhecimento. Vejamos os motivos.

O objetivo geral das disciplinas Educagdo Matematica I e Educagdo Matematica
IT é “desenvolver uma visdo critica da educagdo matematica brasileira e capacitar-se
para a atuacdo profissional competente e de qualidade no campo da intervengo didatica
de Matematica junto as séries iniciais do ensino fundamental” (MUNIZ, 2007 ¢ 2008).
Para tanto, se baseia numa metodologia diferenciada, orientada por proposi¢cdo e
resolucdo de situagdes-problema, proporcionando desafios desestabilizadores para que o
sujeito aja em busca de uma solugdo para a situagdo proposta (MUNIZ, 2004, p, 3).

Quando isso acontece, acredita o professor regente, o sujeito constrdi conhecimentos.

Assim, por meio das discussdes e didlogo e, principalmente, durante a resolugéo
de situagOes-problema, as colaboradoras descobrem que nfo existe somente uma
Matematica ou mesmo uma Unica maneira de se aprender e ensinar, seja na referida
disciplina ou em qualquer outra 4rea de conhecimento. A desestruturagdo do que seja

Matematica, o seu ensino e sua aprendizagem ficam claros no relato da colaboradora
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Anne, quando fala do que aprendeu nas disciplinas de Educa¢do Matematica I e II,
durante a graduag#o. Vejamos como isso se deu:
Eliene: Sei, sei...af, nesta disciplina que era obrigatéria foi que vocé comegou
a gostar, a despertar o prazer em ensinar matematica?
Anne: Foi, por que a partir do quarto e do quinto semestre vocé comega a vé
tudo repetido, vai ficando cansativo. Entdo, esta disciplina me
desestruturou, ela me mostrou coisas diferentes, nfio s6 pra matematica,
mas ela me desestruturou porque as pessoas podem vé as coisas de
formas diferentes.
Eliene: Um exemplo.
Anne: Um exemplo. Eu posso pensar em resolver, um exemplo praxe, eu
posso pensar em resolver um problema de varias formas, s6 que eu tinha
uma visdo de que ela sé tinha uma forma.
Eliene: Que era o modelo do professor?

Anne: Que era o modelo do professor. Entdo isto me desestruturou e me
mostrou nfo so pra a Matematica, isto pode acontecer em todas as areas.

(ENT2, ANNE, 17 julho 2009)

Anne (re)constrdi, desse modo, no contexto da formagdo inicial, sua
compreensdo da Matematica, entendendo que tal disciplina vai além de um modelo de
construgdo e ensino do conhecimento matematico. Ela pensava existir apenas uma Unica
forma de se chegar ao resultado de um problema e que esse resultado deveria ser sempre

o modelo adotado pelo professor, institucionalizado e consagrado pela escola.

Isso aponta para um sério problema da escola, que negligencia o sujeito como
produtor de cultura e desvaloriza a producdo do ser matemdtico que constroi
matematicas todos os dias, impedindo que o professor perceba a necessidade de
entender os ricos processos que o aluno constrdi para fazer Matematica, mesmo que

essa néo coincida com o modelo escolar consagrado.

Tal postura da escola, além de dificultar o processo de ensino e aprendizagem
dos conhecimentos matemaéticos, incute o sentimento de incompeténcia no aluno, e
tende a fechar os olhos para as grandes possibilidades de se construir conhecimentos
novos, pois como esclarece Muniz (2001) foi pensando em maneiras de solucionar os
desafios cotidianos que as diversas matemdticas foram sendo construidas ao longo da

histoéria.

Anne, no contexto das disciplinas constréi uma aprendizagem significativa, que
¢ definida por Antunes (2001, p. 15) como sendo “o processo pelo qual uma nova
informagéo se relaciona de maneira nfo arbitraria e substantiva (nfo-literal) a estrutura

cognitiva do aprendiz.”.
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Percebe-se com isso que o professor regente das disciplinas vivenciadas pelas
colaboradoras obteve sucesso na sua tarefa, pois consegue provocar € criar condigdes
para que haja uma aprendizagem significativa para suas aulas. Ao mesmo tempo que
seus alunos utilizam estratégias préprias para aprender algo novo, os professores
também constroem estratégias para ensinar, modificando assim, seus procedimentos
durante o ensino. Nas disciplinas os alunos vio para uma escola acompanhar um
professor que indica um aluno com “aparente” dificuldade em aprender Matemaética
para que o graduando faga o acompanhamento do mesmo e crie estratégias de

intervengdo e ensino dos conhecimentos mateméticos para esse aluno.

A proposta de Educagdo Matematica do professor regente nos leva a inferir que
ele tem claro o papel de formador, nos moldes como o define Freire (2000) quando este
esclarece que na formagéo

E preciso, sobretudo, e ai ja vai um destes saberes indispenséveis, que o
formando, desde o principio mesmo de sua experiéncia formadora,
assumindo-se como sujeito também da produgio do saber, se convenga

definitivamente de que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua produgéo ou a sua construgo (p, 24 ¢ 25).

E justamente essa consciéncia de que ensinar € uma constru¢do conjunta (uma
troca na qual professor e aluno aprendem e nfo uma transmissio de um para o outro)
que Anne e Geici aprendem no contexto das disciplinas de Educagdo Matemaética. Nas

palavras de Geici:

Geici: Foi bom porque até o Cris aprendeu. Assim, a gente trouxe coisa
diferente. Na minha parte mesmo, a gente inventou um teatro das medidas, a
gente inventou um teatro do rei Abacaxi dentro da propria histéria. Inclusive
esta histéria, eu trabalhei com este teatrinho com meus alunos, 1a no SESI.

(ENT3, GEICI, 09 de setembro 2009)

Geici também manifesta uma reacdo positiva nos primeiros contatos com tais
disciplinas. Para ela, ter participado de uma disciplina com esse formato possibilitou a
oportunidade de conhecer e de saber que existem formas diferentes de se trabalhar
determinado conceito e de ter condi¢des de auxiliar outras pessoas, nesse caso, 0s Seus

alunos:
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Geici: “Agora assim, tipo igual eu falei para vocé, se essa disciplina com a
Educacio Matematica, que eu tive. Eu fiz a I ¢ a II, que ela te d4 assim,
mais, €... Ela te leva a pensar matematica, a vivenciar aquela matematica
que as vezes, vocé ndo vivenciou, por exemplo, até outras disciplinas,
Ciéncias, por exemplo, vocé poderia ajudar o aluno da graduagfo a vivenciar
os conteudos de Ciéncias, talvez de uma forma que ele n#io tenha vivenciado
para que ele chegue na sala de aula e diga assim: E possivel fazer diferente
daquele professor de Ciéncias, que eu tive 14 no 2° grau, mesmo que eu nio
saiba, € assim o caminho. Eu sei que é possivel fazer diferente, que eu ja
até vivenciei algo diferente daquilo”.

(ENT1, GEICI, 26 de agosto 2009)

Geici ressalta na sua fala que outras dreas do conhecimento na propria
graduagdo, por exemplo, Ciéncias, poderiam adotar uma metodologia semelhante a
utilizada pela Educagdo Matematica, com situagdes praticas, lidicas, significativas e
proximas a realidade do graduando, de conteudos conhecidos ou que ainda néo foram

vivenciados durante a formagdo bésica das egressas do curso de Pedagogia.

Tal argumentagdo da colaboradora mostra que as vivéncias nas disciplinas de
Educag¢do Matematica serviram ndo s para ressignificar conteidos matematicos, mas
ressignifcar conhecimentos relacionados a metodologias de ensino e mecanismos de
aprendizagem, o que € decisivo para uma mudanga na pratica pedagégica. Esse fato
indica que as disciplinas proporcionaram o dominio de conhecimentos de contetdo e de
conhecimentos pedagdgicos, apontados por Shulman (1986) e necessarios para a
constru¢do da identidade do professor reflexivo nos moldes de Schén (2000, apud

GUINTER, 2005).

Segundo Geici, mesmo que o aluno n3io conseguisse aplicar tais metodologias
em suas aulas, ainda assim, ele saberia que era possivel introduzir um tema com

metodolGgicas variadas, ludicas, envolventes e significativas para o sujeito.

Isso pde em foco a importincia da formagdo inicial, do papel do professor
formador e da proposta didatico metodoldgica, os quais precisam necessariamente, se se
deseja mudanga no quadro educacional, entender e mostrar que “néio ha docéncia sem
discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferengas que os conotam,
néo se reduzem a condigéo de objeto, um do outro”, como define Freire (2000, p. 25).
Apenas assim, o professor poderd em sua pratica perceber o seu aluno como produtor do

conhecimento, construindo juntos um conhecimento significativo.
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Uma das primeiras coisas que chama atengio na vivéncia nas disciplinas refere-
se justamente a dindmica das aulas, pois ha uma variedade de estratégias que podem
provocar a participagdo dos alunos na construgio do processo de ensino e
aprendizagem. Essas estratégias, vistas na formacdo académica, foram novidades para
as colaboradoras, que ndo tiveram na formagdo escolar aulas diferenciadas, Iudicas,

instigadoras. Ougamos como Geici me conta isso:

Geici: Na verdade eu nfio me lembro de nunca ter usado o material
dourado, por exemplo, numa aula de matematica, talvez eu tenha
conhecido isto na disciplina.

Eliene: Hum, ta.

Geici: Nunca que eu nunca tenha visto depois, talvez tanto é que eu no sabia
usar.

Eliene: Usar e o aplicar mesmo, né?! Ndo € sé o conhecer, ah! Isto é uma
caixa, como € que ela abre e fecha. N#o & s6 isto.

Geici: E porque aquele tem a continha de 10, eu sabia que era 10, mais nio
sabia, por exemplo, a questio da troca e, eu acho que isto, quando a gente
fez isto na disciplina, né?!...Eu tive esta impressdo, porque foi a minha, mas
acho que foi a da maioria, porque as minhas amigas fizeram também. Vocé
vendo o Cristiano pegar aquele, aquele material dourado e af ele te mostrando
que vocé tem a unidade, a dezena e a centena, e ai vai juntando 10 e depois
vocg troca e bota a carreirinha de 10, depois vocé pega os 10 e troca pelos de
100, ai vocé fica assim, Oh! (Cara de boca espantada, perplexa) Eu queria ter
aprendido assim, eu queria ter aprendido assim e aquilo ali deixa de ser um

aprender e vira um jogo pra gente.
(ENT1, GEICI, 26 de agosto 2009)

A fala de Geici deixa inferir que Fiorentini ¢ Miorim (1995, apud GUINTER
2005, p,126) estdo corretos quando esclarecem que o modo como se ensina sofre
influéncia dos valores e das finalidades que o docente atribui ao ensino, nesse caso o da
Matematica, da forma como concebe a relagdo professor-aluno. Melhor dizendo, o
professor que concebe a Matematica como ciéncia pronta e acabada, exata, tem uma
pratica pedagdgica como a apresentada pelas professoras da pesquisa, uma pratica
tradicional, focada tdo somente na agfio transmissora de contetdos. Essa é uma postura
bem diferente daquela de um professor que considera a Matematica como uma
disciplina em constante constru¢do, dinidmica, vinculada com a vida e as necessidades

sociais e culturais do sujeito.

Quando no contexto das disciplinas, se propdem conceitos e/ou situagdes—
problema, intenciona-se que o sujeito mobilize habilidades operatérias em busca de

solugbes para tais situagdes. Assim, o professor ministrante pode conhecer as acdes
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cerebrais do sujeito diante do desafio, tornando bem mais acessivel e significativa a
transformacdo da informa¢do em conhecimento, neste caso, os conhecimentos
matematicos. Esse modo de apresentar a Matemdtica mexeu com Geici. Nas suas

palavras:

Geici: Bom, quando eu fiz a disciplina Educacio Matematica, como eu j4
tinha falado antes, para mim foi uma redescoberta de um ser matematico,
né?!
Eliene: E o que € este ser matematico?
Geici: E que pensa matematicamente, pensa a partir de um raciocinio
légico, que vivencia coisas a légica, de construcio mesmo.
Eliene: Como assim?
Geici: E este ser que constroi a partir de uma légica. Tem uma légica em
si, que vivencia esta coisa matematica, de ser numérico, ordenado,
seqiienciado, e... A matematica mesmo, ser um ser matemdtico no
sentido de que € possivel viver a matematica na pratica. E eu, até entdo
ndo me lembrava de experiéncia assim na minha educa¢do, né?! Entdo, foi
uma disciplina muito gostosa, jogos, descobrir a matematica. Nossa!! Este
jogo foi bolado, a partir da matemdtica, tem regras, tem regras légicas e tal.
Até um jogo que a gente vai trabalhar a lingua portuguesa, como aquele 14 do
Bingo dos nomes, querendo ou nio, ele tem uma logica matematica por tras
daquilo, né?!!
Eliene: Hurum...

(ENT3, GEICI, 09 de setembro 2009)

Dessa maneira, quando as disciplinas convidam os alunos a discutirem conceitos
e/ou solugdes de atividades entre si, ou consigo mesmos, eles mobilizam inimeras
agdes ja conhecidas para a compreensfio desse saber e que estimulam os alunos a
perceberem a esséncia do que foi aprendido: classificar, enumerar, separar, medir,
levantar hipoteses, interagir, selecionar etc., (ANTUNES, 2001), em suma: refletir na
agfo, sobre a agdio e sobre a reflexfio da agfio. Essas habilidades operatorias devem
fazer-se presentes nas explanagdes/explicacdes do docente, nas estratégias exploradas
durante o ato pedagdgico, nas respostas dos alunos (sejam elas verbais ou nfio), em
provas ¢ trabalhos, e assim constituirem-se em um componente marcante nos intimeros

mecanismos avaliativos sobre sua efetiva aprendizagem.

Considero as habilidades operatorias como sendo as inimeras e diferentes a¢des
que mobilizamos ao resolver determinadas situagdes a que estamos expostos,
independente de serem escolares ou no. Para Antunes (2001), “a aprendizagem se

organiza de uma maneira mais completa no cérebro de uma pessoa quando solicita sua
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acdo sobre o conhecimento ¢ esta se manifesta mais organizada quando atravessa

habilidades operatérias.” (p.18).

Geici mobilizou muitas habilidades operatdrias ao criar e confeccionar um jogo
solicitado nas disciplinas de Educag¢do Matematica I e II. Quem nos conta como € a
prépria Geici.

Geici: E, eu acho que foi isto mesmo. Eu ter vivenciado uma coisa que eu
nio tinha vivenciado até entio, aquele prazer mesmo, do tipo, as vezes
vocé ndo joga um jogo matematico, por que vocé tem dificuldade e af vocé
acaba se descobrindo, que é possivel jogar aquele jogo. E também aquela
questdo na disciplina do Cris de vocé construir, inventar um jogo, né, por
que normalmente a gente vem com 0s jogos prontos, aquilo ali mexeu
comigo um pouco, por que € assim... a gente pode construir isto também em
sala de aula e, as vezes a gente fala que ndo tem como fazer jogos com os
meninos por que ¢ melhor comprar jogos, e tal e tal. Entdo acho isto
positivo por que mostrou pra gente assim: vocés podem criar jogos
diferentes, né, pra trabalhar determinado objetivo, determinada coisa.
Entiio, achei isto bastante, assim, interessante de ter aquela possibilidade
matematica, de ter jeito, de ter criado um jogo, um jogo matematico. Eu
acho que o jogo em si ele ensina muito as pessoas. As pessoas da minha
familia ndo sei se, é por que quando eu era adolescente, crianga nem tanto,
mas quando eu era adolescente, a gente brincava muito com meus primos, o
jogo da Vida, jogo do War e tal, mas ficava s6 nisto.
Eliene: S6 o jogar

(ENT3, GEICI, 09 setembro 2009)

Ela deixa transparecer um sentimento de satisfa¢do ao desenvolver tais
habilidades operatérias, ao experimentar um desafio novo proposto pelo ministrante da
disciplina, pois ela conta que: “Eu ter vivenciado uma coisa que eu ndo tinha vivenciado
até entflo, aquele prazer mesmo (....) ai voc€ acaba se descobrindo, que ¢é possivel jogar
aquele jogo (...) aquilo ali mexeu éomigo um pouco, por que € assim... a gente pode
construir isto também em sala de aula (..). Entdo, achei isto bastante, assim,
interessante de ter aquela possibilidade matematica, de ter jeito, de ter criado um jogo,
um jogo matematico (...)”. Ela foi convidada, assim, como as demais participantes das
disciplinas, a criar um jogo inédito que envolvesse pelo menos um dos conceitos

matematicos estudados durante as aulas.

Tal experiéncia mostra o quanto € necessaria uma reflexdo da ag¢do docente no
que se refere ao ensino dos conhecimentos matematicos, pois como coloca Shulman
(1992 apud GUINTER, 2005) o conhecimento da disciplina, ou seja, o conhecimento do
conteudo da disciplina de matematica a ser ensinado as criangas do ensino fundamental

envolve sempre a compreensdo e organizagdo por parte do professor. O docente deve
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compreender € dominar os contetidos que ird trabalhar com seus alunos sobre diferentes
perspectivas, estabelecendo relagdes entre assuntos da propria disciplina e outras areas
do conhecimento, bem como a melhor maneira de se fazer isso, 0 que implica também

nos conhecimentos curricular e pedagdgico.

Nunca ter participado de algo t&o inusitado deixou Geici euférica e feliz com os
resultados, tais como: a descoberta de que possuia habilidades antes ndo reveladas; a
oportunidade de criar e confeccionar um jogo, superando suas “dificuldades”
matematicas e de descobrir que o jogo serve como um recurso didatico para qualquer
area de conhecimento; a valorizar o aprendizado na confeccio de materiais
manipuldveis, em vez de utilizar os abstratos e descontextualizados modelos tedricos
em sala de aula e perceber a importincia disso para a participacio dos alunos. Veja o

que ela diz a esse respeito:

Geijci: Entdo assim, a gente vai comec¢ando a vé a matematica em varios
lugares, igual aquele filme la do Pateta, que o Cris mostrou.
Eliene: Do Pato Donald.
Geici: Do Pato Donald. Quando a gente vai descobrindo a matematica em
varios lugares a gente vai dando importincia a isto, né?! E necessario na
nossa vida...

(ENT3, GEICI, 09 de setembro 2009)

Assim, trés agdes, ou melhor, habilidades operatorias desenvolvidas nas

disciplinas merecem destaque: vivenciar, criar e refletir.

Vivenciar e/ou criar e/ou refletir a situagfo-problema € exatamente uma das
propostas das aulas sobre Educagdio Matematica, e minha colaboradora Geici destaca
isso: “e também aquela questfio na disciplina do Cris de vocé construir, inventar um
jogo, né, por que normalmente a gente vem com os jogos prontos, aquilo ali mexeu

comigo”.

Muniz e Iunes (sd) esclarecem que ajudar o sujeito (aluno) a ter um bom
relacionamento com a Matemadtica, significa intensificar o desenvolvimento de
estruturas do pensamento operatdrio a partir da vivéncia em ambientes que favorecam

situagdes-problema de quantificagdes, comparagdes, de medidas, de operagBes, de
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probabilidade e de estimativa, pois assim, o aluno desenvolverd mais facilmente as

habilidades matematicas.

Concordo com Muniz (2001, p.37), quando este afirma que o fundamento da
estruturagdo do ato pedagégico ¢ caracterizado pela capacidade que o aluno tem de
aprender, pois para o autor “pela contemplag¢fo inerte n3o se constrdi conceitos

geométricos” (MUNIZ apud GEICI, sd).

Segundo os relatos das colaboradoras, o convivio nas disciplinas de Educacio
Matematica I e II, do curso de Pedagogia da FE/UnB, oportunizou uma experiéncia
académica na 4area de Matematica que combina os conhecimentos (matemético,
curricular e pedagégico) desenvolvidos na forma tdo somente de agdo inicial do
pedagogo com o “modo de aprendé-los e de ensind-los”. Oportunizou também uma
reflexdo sobre a pratica docente do profissional que leciona Matematica nos anos
iniciais do ensino fundamental, que tem a finalidade de favorecer uma melhor
qualificagdo para o futuro docente, com o aprofundamento de seus conhecimentos,

sempre considerando o saber do aluno, nos moldes como define Shulman (1986).

Fiorentini (2003) refere-se a formagdo de professores de Matemadtica como uma
tematica recém discutida e de grande preocupagio entre estudiosos, pois, segundo o
autor, vdrias pesquisas investigam os programas de licenciatura desde a década de 1980,
buscando compreender a formagfio, nfo como um espago de transmissio de
conhecimento, mas como um espago de desenvolvimento profissional, entendendo este
como

Um processo que se inicia muito antes da formag#o inicial ¢ que se estende
durante toda a trajetéria do professor, ou seja, que se preocupa menos com o
produto que com o processo que se desenrola por meio de um continuo
movimento de dentro para fora, valorizando o professor pelo seu potencial,

no qual a pratica € a base para um relacionamento dialético entre teoria e
pratica e, muitas vezes, ponto de partida (p,35).

Assim, tratar da formacdo docente, em especial da formacgfo do professor de
Matematica, exige o entendimento de que a formag&o é um processo continuo que passa
pela inter-relagéo entre as teorias, geralmente vistas no ambiente escolar/académico e as
praticas, adquiridas no campo de atuagfo. Dessa maneira, o sujeito aprende a ensinar

articulando teoria e pratica, vida e conhecimento.
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Na formagdo entendida como desenvolvimento profissional, como coloca
Fiorentini (idem, p, 35), o docente além de se tornar um sujeito ativo é também o

responsavel por seu crescimento e formagio continuos.

Dessa maneira, posso dizer que as experiéncias e aprendizagens tanto na
vivéncia familiar como na escolar ¢ académica, vo sofrendo modificagdes ao longo da
vida, inaugurando e reinaugurando uma constru¢fo permanente. No caso do ensino de
Matematica, espera-se que o professor facilite a construgdo do conhecimento
matematico, ¢ mais ainda, facilite a reconstrugdo do ser mateméatico por meio de

situagdes profissionais e de vida tenham significado para o aluno.

Como ressalta Tardif (2002) o historico pessoal exerce influéncia na atuagio
profissional. Vimos que as disciplinas de Educagfo Matematica I e II representaram um
espago de reflexfio acerca da Matematica para minhas colaboradoras, mas até que ponto
o que Tardif coloca se concretiza na prética pedagdgica? Pode-se dizer que houve
mesmo uma ressignificagdo da Matematica para elas, a ponto de transformar a pratica

docente?

4.2.2. Busca de indicios de articula¢dao da formacio Matematica inicial
e o desenvolvimento da praxis pedagégica

Quando iniciei as observagdes da pratica pedagdgica das minhas colaboradoras,
tinha a esperanga de encontrar na sua atuagdo docente, pelo menos algumas
contribui¢des metodoldgicas das disciplinas de Educagdo Matematica I e II, no que se
refere ao ensino de contetidos matematicos, pois eu havia selecionado egressas que
aparentemente possuiam as habilidades minimas construidas na formagfo inicial. No

entanto, nfo foi bem isso que presenciei.

No discurso tedrico as colaboradoras afirmam ter conhecimentos que lhes
proporcionam mudangas consideraveis na pratica pedagdgica, vistos nas andlises acima.
Consigo a partir de suas falas, inferir que muitos conceitos trabalhados nas disciplinas
poderiam estar sendo trabalhados na pratica pedagdgica de modo diferenciado, ou seja,
orientade pela perspectiva da Educagdio Matematica e nfo pela Matematica. Veja o que

afirma minha colaboradora Geici.
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Geici: Qual o papel da matematica na minha aula? E isto que vocé estd
perguntando?

Eliene: E, na sua sala de aula depois da sua participacio na disciplina
Educacio Matematica 1.

Geici: Olha, isso assim, € ... (pensativa) um pouco... H4 uma confusfo. Vocé
quer entender como? Por exemplo, 14 a gente aprende assim, que vocé pode
ser um ser matematico, construir o conhecimento matematico, nio sé
dar o conhecimento matematico para o aluno. E tudo.

(ENT2, GEICI, 27 agosto 2009)

Pela fala de Geici, ela tem clara a diferencia¢do entre ensino tradicional da
Matematica que visa a transmissdo do conhecimento ja construido pelo professor, tendo
este que somente repassi-lo ao aluno e, o ensino de Matematica fundamentado na
Educagdo Matemética, que leva o aluno a construir-se como sujeito ativo, criativo e
produtor de conhecimento, o que em Educagio Matematica implica reconhecé-lo como
um ser matematico. Isso € ainda mais enfatizado quando ela explica que “¢ possivel
viver a Matematica mais pratica. E eu, até entdo nfo me lembrava de experiéncia assim
na minha educagfio, né?!” Pois “Quando a gente vai descobrindo a Matematica em
vérios lugares a gente vai dando importancia a isto, né?! E necessario na nossa vida...”.
Nessa fala de Geici vemos o pensamento de Muniz (sd) quando ele defende que é no
cotidiano que se encontra espaco para contribuir e estimular a formagio do

conhecimento matematico do sujeito.

O que me desperta a atengéo € que pelos depoimentos tudo parece encaminhar-
se conforme as vivéncias na formagfo inicial, em que pareceu ficar claros a distingfo
entre Ensino de Matematica e Educagio Matematica; o conhecimento de novas
contribuiges/sugestdes de metodologias para se construir os conhecimentos
matematicos em sala de aula nos anos iniciais; o conhecimento € manuseio de material
manipulavel e ludico para motivar e concretizar a aprendizagem; o conhecimento da
constru¢do de um ambiente favordvel e organizado para a construgdo da aprendizagem
de modo significativo; o conhecimento, a elaboragdo de estratégia e de situagdes-
problema para ensinar Matematica sem decorebas; o conhecimento da necessidade e da
importancia de se refletir sobre o ato pedagdgico; o conhecimento de que a prética
pedagédgica engloba trés vertentes, conforme propostas de Shulman (1986, apud
GUINTER, 2005), quais sejam: o conhecimento do conteudo, o conhecimento
pedagodgico € o conhecimento curricular. Creio que, tudo isso deve ser orientado pelo

desenvolvimento da autonomia e da criatividade do professor para modificar e elaborar

120



praticas pedagdgicas que melhorem o desenvolvimento de seu trabalho docente de
forma reflexiva, transformando a prética pedagdgica em praxis pedagdgica, um fazer

orientado pela agéo-reflexdo-agdo como define Freire (1987).

Entretanto, mesmo com todas estas contribuigdes das disciplinas, ainda assim,
ndo encontrei de forma efetiva o que eu esperava achar, ou seja, indicios de articulagfo
entre a formagdo inicial € a construgdo de uma praxis pedagdgica em Educagio

Matematica, na agdo desenvolvida em sala de aula, seja por Anne ou por Geici.

De acordo com o discurso das colaboradoras, existem alguns fatores/conflitos
que ocorrem dentro do sistema educacional que dificultam e, muito, as relagdes
dialdgicas entre teoria e prética, entre formago inicial e atuagdo docente. Segundo elas,
tais fatores ainda interferem no sentimento que nutrem no que diz respeito ao convivio
com as demais colegas de trabalhos, especialmente, em relagio a gestora e
coordenadora pedagdgica e, consequentemente, na motivagdo e no interesse frente a

tarefa de organizar o processo de ensino e aprendizagem.

Fatores/conflitos  epistemologicos,  cognitivos,  politicos/administrativos,
emocionais/afetivos e até¢ mesmo os conflitos pedagdgicos sdo comuns na grande
maioria das escolas brasileiras, e ndo poderia ser diferente com minhas colaboradoras.
Nacarato (2005) diz que “todos estes elementos contextuais constituem o entorno de
uma pratica pedagogica e acabam determinando-a”. E essa pratica docente, bem como a
constituigdo profissional, segunda a autora, é “construida no movimento entre a agfo
compartilhada, o trabalho coletivo/colaborativo e a reflexdo sobre eles” (p. 179). Se os
fatores/conflitos constituem o profissional docente, entdo como estd ocorrendo essa

constitui¢dio para minhas colaboradoras?

Na aula da colaboradora Geici, mais precisamente a primeira aula por mim
observada, ocorrida no dia 27 de agosto de 2009, Geici, antes de realizar as atividades
rotineiras de inicio das aulas, me apresentou-me a turma e explicou qual seria minha
participacdo. Feito isso, passdu as atividades, as quais se repetem todos os dias
(acolhida, lavar as méos, cantigas infantis, preenchimento do calendério, quantos somos
e a franscrigdo do nome completo da crianga na folha da atividade do dia), ja que
trabalha com criangas com 6 ¢ 7 anos de idade e, entdo, entregou a seguinte atividade

para a turma:
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FIGURA 03 - Aula 1 — Sequéncia numérica, colaboradora Geici, dia 27/08/2009.
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Fonte: CC1, Aula 1, 27 agosto 2009.

Inicialmente as criangas tiveram que escrever o seu nome completo logo acima
da atividade, seguindo o modelo, ou seja, 0 nome do aluno escrito em uma tirinha de
papel. O aluno olhando para o nome no modelo transcrevia-o para a folha de atividade.
Essa atividade de escritura-cépia do nome levou muito tempo, pois eram criangas de
seis (6) a sete (7) anos de idade e que ndo compreendiam facilmente o que a professora
falava, ou mesmo o objetivo de tal tarefa. A docente s6 iniciou a atividade quando todos

concluiram a escrita do nome.
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Em seguida, colocou sobre a mesa dos grupos (a cada quatro criangas formava-
se um grupo, totalizando de cinco a seis grupos) certa quantidade de pedacinhos de
EVA - uma espécie de borrachinha muito empregada em atividades escolares,

entregando também cola e tesoura.

A colaboradora Geici explicou coletivamente o que era para ser feito no proximo
passo, colocando a folha de atividade sobre o quadro branco e, junto com as criangas,
foi apontando para o desenho do osso, primeira figura da atividade, perguntando que
figura era aquela e qual quantidade de elementos que estavam vendo dentro do

contorno.

poderia ter aproveitado a animagdo da turma para explorar, verbalmente, algumas
estruturas basicas necessarias para o desenvolvimento de habilidades matematicas tais
como: classificagdo, ordenagdo, seriagdo, inclusdo hierarquica e conservagdo. Tais
conceitos foram trabalhados pela disciplina Educagdo Matematica I na formag#o inicial.
Numa das explicagdes dadas nessa disciplina foi informado que “trabalhar Matematica
ndo € trabalhar apenas com o niimero, pois o nimero é apenas uma das dimensdes da
Matematica”, conforme a prépria colaboradora Geici anotou no seu caderno dossié das
aulas assistidas. Contudo, Geici ndo se deu conta de que ficou somente na dimensdo de

Matematica-namero.

Depois da resposta correta, os alunos deveriam pegar entre as borrachinhas de
EVA, a quantidade que correspondia ao nimero de elementos do desenho para serem
colados uma a uma dentro de cada parte do retdngulo ao lado do desenho que estava
sendo estudado. Nesse caso, os alunos deveriam colar um pedacinho de EVA em um
espago do retangulo por corresponder somente a um osso. Ela chamou um aluno para ir
ao quadro para fazer a demonstragdo. As criangas ja possuiam a no¢do de quantidade,
pois esta ja fora trabalhada de 1 a 5. Mas, mesmo assim, seis (06) criangas tiveram
dificuldade para entender a atividade. Mesmo observando meu caderno se campo, ndo
me recordo, exatemante, quantos alunos estavam presentes nesta aula, mas, achei um
nimero bem pequeno de criangas que ndo compreenderam a atividade, considerando

que a turma € composta por certa de 26 a 28 criangas, com presenca irregular.
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Quando todas as criangas estavam com o material em mios, deu-se continuidade
a atividade, a qual foi sempre realizada coletivamente, colocando-a sobre o quadro para
explicar o proximo passo. Quando necessario Geici fazia o acompanhamento de cada
aluno que demandasse sua interveng&o. A solicitagdo para que alunos diferentes fossem
demonstrar como haviam solucionado a tarefa se repetiu até o dltimo desenho. Depois
da finalizagdo da atividade de contagem e correspondéncia, a docente continuou com a
explicacdo da segunda parte da atividade. Para tanto, explicou que iria ditar um ntiimero
o qual deveria ser escrito dentro da magé, seguindo uma ordem decrescente, no caso, a

ordemde 5al.

Observo que Geici deixa passar a oportunidade de explorar alguns
conhecimentos matematicos que constituem o conceito de ordem, ensinados na
disciplina Educacdo Matematica I. Para que a crianga tenha um entendimento do motivo
de se comegar a contagem da mag¢é pelo nimero de maior valor, o nimero cinco (5) até
chegar ao numero de menor valor, o niimero um (1), € necessario que a ela estabeleca a
relagdo entre no minimo dois objetos para que possa comparar ou ordenar por tamanho
ou quantidade. Geice poderia, por exemplo, ter utilizado as proprias criangas ou
materiais concretos existentes na sala de aula para a constru¢do desse conceito antes de
realizar a atividade de ditado dos nimeros em ordem decrescente com a transcrigdo dos
mesmos na macd. Ao propor a atividade somente com a transcri¢do dos nimeros Geici
mostra que o ensino da copia, da memorizagéo e do abstrato, sem um significado para a
crianga ainda estd presente em sua pratica docente. Essa dindmica foi a mesma nas

demais aulas observadas.

A atividade continuou até que todos pudessem conclui-la. Como atividade para
casa, a docente entregou outra atividade escrita no modelo da atividade que acabara de

ser desenvolvida em sala de aula.

Assim, mesmo a colaboradora Geici tendo vivenciado uma metodologia que
trabalhava a construgdo do conhecimento pela perspectiva da contextualiza¢do e da
situagdo-problema significativa para o aluno e conhecendo a defini¢fo e a diferenciagio
dos tipos de ensino de Matematica, ela ndo aplicou, nessa aula, assim como nas demais
observadas, uma metodologia diferenciada, muito menos proxima ao que foi sugerida

na formag&o inicial.
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Geici néo possibilitou as criangas a construgdo do conhecimento matematico por
meio de situagdes-problema sim, por meio da repeticdo do modelo transmitido pelo
professor, ou seja, da mesma maneira que lhe foi ensinado no periodo escolar. Ela
desabafa que nem sempre consegue aplicar na sala de aula o que gostaria, pois, o
curriculo da escola € 0 modo como ¢ organizada a dindmica do trabalho pedagdgico e o
planejamento das atividades, se constituem como uma barreira que a impede de inovar.

Veja como ela explica isso:

“(...) s6 que vocé chega na escola, igual eu estou te falando, vocé tem que, eu
tento, as vezes, resgatar, volto la no dossié. O que eu posso fazer diferente
com meu aluno e tal. S6 que mesmo, td te falando de uma barreira,
mesmo quando vocé vivenciou aquele conhecimento matematico la, vocé
sabe que é possivel fazer diferente, vocé, as vezes, faz diferente na sala,
vocé ainda tem outro impedimento que se chama a escola, em si. Por
exemplo, que ver um exemplo, a equipe, 0 meu préprio planejamento.”

(ENT2, GEICI, 27 agosto 2009)

Segundo Geicl, esses fatores/conflitos, ou seja, o curriculo e a organizacio do
trabalho pedagdgico na escola onde trabalha, mais propriamente o planejamento
Jjustificam porque ela ndo consegue realizar a articulagfo entre formagfo inicial e praxis
pedagogica. Assim, o que vejo € que a colaboradora realiza uma prética pedagdgica e
ndo uma praxis pedagogica. Isso por que a praxis pedagdgica exige um fazer, um refletir
sobre e, com base nessa reflexdo, ver o que precisa ser mudado ou melhorado para entfo

realizar novamente a agfio, como explica Freire (1987) e Schén (2000).

Vendo Geici realizar uma prética pedagogica em vez de uma praxis pedagdgica,
no que se refere aos contetidos matematicos e tendo refletido sobre suas falas em
relagdo a sua agdo docente, vem-me 4 mente a afirmativa de Imbert (2003, p, 20),
quando este explica que para a praxis acontecer tem que haver a “a aceitagio de
abertura para o imprevisto, para o ndo-dedutivel, para a criagfo, para a irrupgdo do
novo”. Entdo me pergunto: se temos consciéncia de que existe uma “abertura”, até
mesmo um espago para a criagdo, que pode facilitar a organizagdo do trabalho em sala

de aula, entdo, por que isso estd tdo distante da nossa a¢io docente?
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Embora a colaboradora néo realize o fazer pedagdgico em termos de uma praxis,
ou seja, sua pratica ainda nfo seja orientada por uma agfo-reflexdo-a¢do, conforme
defende Schon (2000), ela demonstra ter consciéncia disso e justifica o seu ndo fazer.

Ougamo-la:

“O que eu posso fazer diferente com meu aluno e tal. S6 que
mesmo, t0 te falando de uma barreira, mesmo quando vocé
vivenciou aquele conhecimento matematico 14”.

E perceptivel na fala de Geici o seu desejo em fazer algo nos modelos do que ela
vivenciou nas disciplinas. Porém, esse discurso se contradiz na hora de realizar as
atividades em sala de aula. A argumentacio de que nem tudo ocorre de maneira
desejada e que ha algo bem mais forte que este desejo a impede de realizar seu trabalho,

¢ um discurso comum a grande maioria dos docentes de escolas brasileiras.

Ela diz que mesmo tendo conhecimento de que se pode fazer uma atividade
diferente da que lhe foi ensinada na formagfo inicial, podendo recorrer aos seus
registros dessa época sempre que necessitar de um auxilio, ainda assim, nfio consegue
fazer a transposi¢do dos principios da Educagdo Matematica (centrados no aluno e na
construgdo conjunta do conhecimento para o seu planejamento e para o seu trabalho
pedagogico em sala de aula). Mesmo as decisdes quanto & organizagfo do trabalho
pedagogico e do planejamento, sendo tomadas coletivamente, durante a coordenagfo
dos professores na escola de Geici, ndo significa que o grupo escolhera atividades
orientadas por principios de uma educagdo voltada para o aluno como sujeito ativo,
criativo e produtor de conhecimento; mas a colaboradora poderia desenvolver a

atividade escolhida de outra forma.

Assim, as questdes curriculares e da organizagfo do trabalho pedagdgico na
escola de Geici, t€ém se configurado como justificativas para a nfo articula¢io entre

formagdo inicial e préxis pedagogica.

Vale ressaltar que Geici era a Unica docente na escola que possui uma formagio
em Educagdo Matemdtica, mas mesmo assim, o seu olhar para as atividades que
envolvem a disciplina de matematica foi diferenciado. Isto é, apesar do grupo optar por

uma atividade que privilegie a memoria, a repeticfo e a abstracio, o modo de trabalha-la
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em sala de aula poderia se dar de modo que esses aspectos fossem sucumbidos por um
fazer que levasse os alunos a construir o seu préprio conhecimento junto com a

professora, ja que a formagéo inicial ofereceu os principios tedrico-préticos para isso.

Contudo, minha colaboradora, talvez pela pouca experiéncia como docente,
ainda ndo construiu maneiras de burlar o sistema curricular e a organizagfio do trabalho
pedagdgico dentro da escola, uma vez que tem menos de dois anos de atua¢do no

magistério.

Continuando, Geici esclarece mais sobre o porqué de ndio conseguir articular o
que viu na formagdo inicial nas disciplinas de Matemdtica com a sua pratica

pedagdgica. Oucamo-la:

Geici: (...) Eu sou muitas vezes levada a planejar algumas atividades em
sala de aula que nfo diz respeito sé a mim, que diz respeito a mais cinco
professoras da mesma faixa etaria. Entdo, por exemplo, s vezes, vocé quer
bolar uma atividade que vocé pensa que da certo, até mesmo em folha. Uma
atividade em folha para trabalhar os registros, a escrita, €... para a crianca
poder registrar a quantidade alguma coisa neste sentido, esquematizar aquele
numero, né? Para ndo ficar tudo muito solto. E, as vezes, vocé ndo pode, ndo
€ que vocé ndo pode, ou vocé vai 14 e paga e tira as suas cdpias, digamos
assim, daquilo que vocé quer ou entdo vocé € levada a fazer do jeito que as
outras estdo fazendo. J4 aconteceram varias vezes, por exemplo, deu bolar
uma atividade que vai viver até pratica e depois ele vai la e vai executar os
registros e tudo e nio passar pelo crivo das outras professoras.
Entendeu? Ai eu sou levada a adotar aquelas atividades por que eu tenho
cotas, cotas de folhas que eu posso tinha na escola. Entendeu?

Eliene: Entendi. Acaba amarrando, também.

Geici: E amarra nieu trabalho em sala de aula. Af o que acontece, como é
minha matemadtica na sala de aula. Muitas vezes, quando eu tento bolar uma
coisa que ndo d4, tipo, estas questdes que eu to te falando de atividades em
folhas, claro que néo ¢ sé isto. Mais eu tento, ainda que eu veja que aquela
atividade n#io era do jeito que eu queria, eu pego e tento adaptar, eu
mesma, em sala de aula.

Eliene: Entendi.

Geici: Ndo € que eu vou mudar a tarefa, nfo. Eu tento fazer daquela
atividade uma cara nova. Tipo, eu dou um exemplo diferente, eu tento
trazer atividade para a crianga sabendo que no final do aluno ela tem aquilo
na pastinha dela. Entfo, ai eu tento que fazer isto.

Eliene: Entendi.

(ENT2, GEICI, 27 agosto 2009)

Embora todo o discurso de Geici, seja na dire¢do de justificar a ndo articulagéio
entre formacdo inicial € pratica pedagdgica, como os excertos acima monstram, creio
que com a pratica ela terd uma formagfo continuada e poderd superar essas barreiras do

contexto escolar e chegar a construir um fazer em sala de auia orientado pela praxis

127



pedagdgica em Educagdo Matemética. Melo (2005, p. 33) entende que a pratica é um
espago de formacdo continuada e esclarece que “os professores, na realizagio de seu
trabalho docente, mobilizam, produzem e ampliam seus conhecimentos, competéncias,

habilidades e atitudes, etc., constituindo assim, seus saberes docentes”

Contudo, o curriculo, inclusive em termos de gestdo, da escola amarra tanto o
trabalho de Geici que ela se vé obrigada a ceder, pois caso contrario ela ndo ter os
recursos considerados importantes por ela para o desenvolvimento do seu trabalho,
como as folhas de atividades mimeografadas, escolhidas por todos os professores da
escola, durante a coordenagdio semanal. Geici deixa isso claro quando explica que “ja
aconteceram vérias vezes, por exemplo, deu bolar uma atividade que vai viver até
pratica e depois ele vai 14, e vai executar os registros e tudo, e nfo passar pelo crivo das
outras professoras. Entendeu? Ai eu sou levada a adotar aquelas atividades por que eu

tenho cotas, cotas de folhas que eu posso tirar na escola. Entendeu?”

Até concordo em consolidar os conceitos a partir de atividades em folha
mimeografada, esta ¢ um dos recursos possiveis para a consolidagdo dos
conhecimentos. Mas antes de se chegar a essa etapa, creio que seria mais Gtil uma
compreensdo pratica do assunto pela crianga. No entanto nfio presenciei essa atitude na

sala da colaboradora.

Vi na observagdo da escola de Geici que mesmo sendo o planejamento um
trabalho coletivo, feito em conjunto com os professores e a supervisio pedagdgica, nos
horarios de coordenagdo pedagégica. Tal planejamento ¢ feito nos horarios contrarios
ao periodo em que Geici e as demais docentes estdo em sala de aula, o qual acontece
semanalmente, todas as quartas-feiras e, de forma minuciosa em coordenacdes com
pequenos grupos, por nivel de ensino, a partir de temas geradores, o trabalho ndo se
realiza a contento. A contento em se pensando em termos de uma praxis em Educagfio

Matematica.

Geici diz que nesses momentos de planejamento coletivo no se levam em conta
as especificidades e diversidade das diferentes turmas de alunos, isto &, mesmo cada
uma das docentes expondo e sensibilizando as demais colegas de trabaitho sobre os
casos que demandam atencdio especial, as atividades, ainda assim, sdo decididas pela

“facilidade” de reproduc@o das copias e ndo pelas necessidades das criangas de modo a



favorecer a construgdo da aprendizagem. Entretanto, pergunto-me se cada professor néo
poderia pensar em uma atividade diferente da tarefa mimeografada, ja consagrada na

escola, para atender esses casos.

Somente no horario da coordenagdo, no turno vespertino, foi que eu tomei
conhecimento de que a atividade escrita € escolhida coletivamente pelos professores que
lecionam na mesma etapa de ensino, ou seja, na educa¢o infantil. No caso de Geici, a
tomada de decisdo ¢ um consenso entre ela e mais cinco docentes. O critério de escolha
da atividade adotado pelo grupo, como ja mencionei, é tio somente a facilidade de
reprodugdo da mesma e nada mais. Geici me explica como € esse processo

Geici: Eu sou muitas vezes levada a planejar algumas atividades em sala de
aula que ndo diz respeito s6 a mim, que diz respeito a mais cinco
professoras da mesma faixa etaria. Entéo, por exemplo, as vezes, vocé quer
bolar uma atividade que vocé pensa que da certo, até mesmo em folha. Uma
atividade em folha para trabalhar os registros, a escrita, é... para a
crianga poder registrar a quantidade alguma coisa neste sentido, esquematizar
aquele nimero, né? Para n#o ficar tudo muito solto. E, as vezes, vocé ndo
pode, nédo € que vocé ndo pode, ou vocé vai 14 e paga e tira as suas copias,

digamos assim, daquilo que vocé quer ou entfio vocé é levada a fazer do jeito
que as outras estdo fazendo”.

(ENT2, GEICI, 27 agosto 2009)

A defesa apresentada por Geici da reprodugdo da atividade em folha
mimeografada, ou seja, j4 pronta, demonstra que ela pode ter entendido a necessidade
do registro e da escrita do numero para a sistematiza¢do do conceito tratado na
atividade. Mas isso ndo significa que ela realmente tenha ressiginicando a Matemética e
o fazer Matemadtica na sua acdo pedagégica ao realizar a atividade em sala de aula.
Prova disso foi que nas aulas observadas nas cinquenta horas, ela ndo levou a crianca a
participar da construgdo dos conceitos matematicos, necessidade enfatizada nas
disciplinas de Educagdo Matematica. Tanto € que em uma das ementas e também na
pratica do professor ministrante — pude comprovar isso em minhas observagdes
realizadas em sala de aula da disciplina — dois objetivos s3o enfatizados: levar o aluno
em formagdo inicial a “saber planejar a agdo pedagdgica voltada ao atendimento de
objetivos ligados a aprendizagem matematica (...), saber como se pode participar e

promover a construgdo de conceitos matematicos nas criancas (...)” (MUNIZ, 2008).

Desse modo, no que diz respeito aos fatores que justificam a ndo articulagio
entre formacdo inicial e praxis pedagdgica, conforme argumenta a colaboradora Geici,
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deduzo que essa ndo articulagdo aconteca porque muito embora a referida colaboradora
tenha vivenciado uma metodologia diferenciada nas disciplinas de Educagdo
Matematica I e II, no Curso de Pedagogia da FE/UnB, e deseje aplicé-la em seu trabalho
docente, ela ainda ndo construiu sua autonomia profissional para burlar a estrutura
organizacional e curricular da escola, de modo a se permitir construir uma praxis

pedagdgica em Educagio Matematica.

Percebi que Geici, além de uma pessoa amével, carismética, parceira, é também

uma professora meiga, carinhosa e atenciosa com seus alunos.

Apos minha coleta de informag¢Ses com a colaboradora Geici, segui minha
investigag8o na sala de aula da colaboradora Anne, no periodo de 14 a 25 de setembro

de 2009, na Escola Classe Pitigoras.

Anne, como ja relatei, trabalhava no turno vespertino de 12h15min as 17h15min,
e trés dias na semana ela tinha que ir para a escola no turno matutino ‘para as

coordenagdes pedagogicas.

Em fungfo dessa sistematica, decidi por iniciar as observa¢des com Anne no dia
em que ela vai para a escola pela manhd para participar das coordenacdes. Assim,
diferentemente do que aconteceu com a colaboradora Geici, tive acesso imediato ao
plano de aula e a matriz do programa, do qual Anne participa, qual seja: o Programa

Acelera Brasil. Isso antes mesmo de entrar na sala de aula.

No Programa Acelera Brasil, Anne trabalha com os alunos que estdo fora do
fluxo série-idade, ou seja, alunos repetentes que estfio defasados no minimo dois anos
em relagdo a série/idade. Os alunos de Anne estdo numa faixa etdria de 09 a 14 anos de

idade.

Ao chegar a escola, pela manhd, no dia 14 de setembro de 2009, deparei-me com
o horédrio de coordenagdo da colaboradora. Nessas coordenacdes fiquei apenas como
observadora até a oitava aula, pois nas dltimas duas, passel a intervir na realidade, ou

seja, passei a planejar junto com Anne.

Anne organizava seu caderno com os planejamentos elaborados semanalmente,

envolvendo sempre duas édreas do conhecimento, como por exemplo, Matematica e
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Lingua Portuguesa, Geografia e Matematica e assim por diante, e néo, necessariamente,

nessa ordem.

Anne, quando observada em sala de aula, demonstra uma excelente habilidade
para envolver a turma no contexto da aula. Ela domina os contetidos basicos das outras
areas do conhecimento como Geografia, Historia, Lingua Portuguesa e Ciéncias,
contemplando, assim, a proposta do Programa. Anne, também enriquece suas aulas com
bastante material paradidatico (jornais, cartazes, livros, etc.). Porém, no que se refere a
disciplina de Matematica esse trabalho integrado e articulado ndio foi observado no

espago de tempo em que estive na sala de aula.

Vale ressaltar ainda que semanalmente eu tinha acesso ao planejamento de Anne
¢ isso facilitou bastante o acompanhamento das aulas e os registros das informagdes,

foco de minhas analises.

Ainda no meu primeiro dia de observag¢io pela manhd, Anne me apresentou ao
corpo docente, a gestdo e a coordenagio pedagdgica, bem como aos demais
funcionarios da escola. Em seguida, conversamos sobre o material do Programa Acelera
Brasil, dialogamos um pouco sobre o papel e a postura dela na sala de aula. Além disso,
falamos de outros assuntos pertinentes ao meu objeto de estudo, ou seja, a articula¢do
entre a formagéo inicial e o fazer pedagdgico. Depois disso, no periodo da tarde, ela me

apresentou a sua turma.

A simplicidade e o carisma dos alunos facilitaram a minha acolhida e aceitagdo
para a realizagdo das cinquenta horas de observa¢des da pratica pedagogica. Anne
realizou uma miniapresenta¢do minha e dos alunos e lhes informou sobre por que de eu

estar na sala com eles.

Como Anne atuava no Programa Acelera Brasil ela, nessa primeira observagio,
estava desenvolvendo o terceiro livro do programa, conhecido como Livro 3 — Nossa

Historia, Nossa Cultura.

S6 pra relembrar, o Programa é formado por quatro livros, e assim como os
demais, esse terceiro livro ¢ constituido por quatro unidades e cada uma delas divididas

entre sete e/ou dez aulas.
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Para o desenvolvimento completo de cada livro, segundo Anne, sdo necessérias

40 aulas, sendo 30 aulas programadas de acordo com a estrutura curricular do Programa

e 10 aulas livres para o caso de a professora estar atrasada no contetido, por algum

motivo, ou deseje fixar ou introduzir algum tema ou conceito que nfo foi possivel ser

trabalhado nas 30 aulas iniciais. Nessas 10 aulas espera-se que a colaboradora tenha

“condi¢des” de atualizar o cronograma curricular determinado pelo Programa Acelera

Brasil. Embora a proposta (que devera ser interdisciplinar) tenha a intengdo de facilitar a

organizagdo do trabalho pedagédgico do professor, Anne ndo vé dessa forma, como ela
prépria explica:

Anne: Eu tenho um tempo dentro do cronograma. Eu tenho um tempo

para trabalhar as atividades do livro, para fixar os contetidos. Estas

atividades do livro nio sio o suficiente, nesta fixacdo que eu fago isto. Se

eu tiver que ficar atrasada e der uma aula que eles entendam isto, eu fico
atrasada e dou uma aula. E por isto que eu estou sempre atrasada.

(ENT2, ANNE, 17 de julho 2009)

No relato de Anne, percebe-se que ha uma flexibilidade na estrutura curricular
do Programa Acelera Brasil, apesar de definida e sequencial, imprimindo um ritmo de

trabalho que prevé a realiza¢@o de 120 aulas para a conclusio do periodo letivo.

Na estrutura curricular do Programa Acelera Brasil, conforme o livro adotado
em 2009, as aulas sdo constituidas por atividades tematicas fixas que se repetem todos
os dias € na mesma sequéncia na sala de aula. Essa repeticio contribui para que os
alunos construam intimidade e, consequentemente, facilita o processo de ensino e

aprendizagem tanto para os alunos quanto para o professor.

A cada aula, tais atividades tematicas sfo desenvolvidas pela colaboradora na
seguinte sequéncia: acolhida, curtindo a leitura, revendo a ligdo de casa, nesta aula vocé
val...,, pergunta-chave, desenvolvimento de atividades, agora vocé ja sabe/pode...,
bilhete “volte ao inicio da aula e assinale o que vocé ja sabe” e ligdo de casa (LUCENA
et alii, 2009, p, 15). Mas até que ponto Anne consegue trazer para dentro do seu fazer

pedagdgico os principios da Educagdo Matematica vivenciados na formag#o inicial?

Diferente do que acontece na escola de Geici, no contexto de Anne as

coordenacdes dos professores ndo representam um espago de construgfo conjunta do
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planejamento mensal ou mesmo semanal das atividades a serem desenvolvidas em sala
de aula. Enquanto Geici tinha nas colegas os pardmetros para a escolha desta ou daquela
atividade a ser desenvolvida em sala, Anne tem no material didatico, ou seja, no livro
didatico do Programa Acelera Brasil, o modelo da organiza¢8o do trabalho pedagdgico
e de atividades a serem seguidas e desenvolvidas com os alunos. E esse modelo a que
Anne obedece no momento de preparar o planejamento de cada aula, como ela mesma
conta:

Eliene: T4, entio vocé tem um cronograma e tem que seguir que ¢ um

modelo da aula, j4 tudo esquematizado.

Anne: T4, a aula eu preparo. Tem todas as atividades.

Eliene: Pois €, mais tem toda uma sequéncia.
Anne: Tem

(ENT2, ANNE, 17 julho 2009)

A impressio é que tudo esta pronto, dado, e que basta seguir o modelinho, mas
cumprir esse cronograma néo ¢ tarefa facil para minha colaboradora, uma vez que ela se
queixa de que estd sempre atrasada: “Eu tenho um tempo dentro do cronograma. Eu
tenho um tempo para trabalhar as atividades do livro, para fixar os conteudos. Estas

atividades do livro néo sdo o suficiente...”, “E por isto que eu estou sempre atrasada”.

Essa fala de Anne me parece importante, pois demonstra uma preocupagio
grande em cumprir o cronograma e o curriculo prescritos pelo Programa. A sensagfo de
ter que cumprir um curriculo em um determinado tempo, juntamente com o
planejamento solitario acaba por influenciar no modelo de pratica da colaboradora no
que se refere a educagdo matematica, de modo a representar um desestimulo para a

construcdo de uma pratica matematica diferenciada.

Falo de desestimulo porque embora no planejamento de Anne aparega a inten¢do
de trabalhar a matematica nos moldes da Educagdo Matematica, ela acaba nfo
executando esse planejamento em sala de aula, sendo que o item de exclusdo sdo
sempre os conteudos matematicos. Para explicar melhor isso analiso um plano de aula e
a sua execugdo em sala de aula. Inicio com a andlise do plano da primeira aula que

observel de Anne.

Veja que do item 1 ao item 5 (indicados pelas setas vermelhas na figura), Anne

trabalha apenas Lingua Portuguesa, Histéria e Geografia, uma vez que a proposta do
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Programa Acelera Brasil, € orientada pela interdisciplinaridade. Apenas a partir do item
seis, intitulado “Desenvolvimento das atividades”, minha colaboradora acena que vai
trabalhar conteidos matematicos. O mais interessante é que para desenvolver esses
conteudos ela pretendia utilizar uma das atividades vivenciadas na formacdo inicial, na
disciplina de Educagdo Matematica II. O nome da atividade que consta na parte da
execuglo, do item 6 do planejamento ¢ “Corrida das fragdes”. Confira isso na figura 1,

logo abaixo.

Figura 04 — Plano de aula da Aula 1 — Noticias de jornal, da colaboradora Anne,
de 14 de setembro 2009

Fonte: CC2, Planejamento de aula, Livro 3 - Nossa Histéria, Nossa Cultura, Programa Acelera Brasil,
Unidade 1 — Noticias do Brasil, Aula 1 — Noticias de jornal, da colaboradora Anne, 14 de setembro
2009

Entretanto, o planejamento, no que se refere a educagfio matematica, ficou
apenas no papel e as Unicas atividades foram de matematica e ndo de Educacio

Matematica.
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Anne trabalhou com duas atividades que envolvem o sistema de numeragio
decimal, focando a classe de milhdio, milhar e de unidade, conforme se vé nas atividades

4 e 6 do livro 3, adotado pelo Programa Acelera Brasil.

Para trabalhar a atividade 4, Anne desenhou a tabela no quadro, explicando o
que deveria ser feito e, depois disso, deu um tempo para que os alunos respondessem a
atividade. Em seguida, realizou a corregdo do exercicio de modo coletivo, ou seja, pediu
que os alunos fossem ao quadro e preenchessem na tabela 14 desenhada as respostas

para as classes de milhar e unidade, a mesma tabela que vocé pode ver abaixo.

Figura 05 — Atividade 4 da aula 1 — Noticias de jornal, da
colaboradora Anne, de 14 de setembro 2009

Discutam as questoes a sequir. O professér ira escrever na Jousa &
conclus6es a que voces chegaram, Depois; copiem no caderno otex
to'criado coletivamente. : B
a).Em sua regiao, existem areas em que p.desmatamento € pro:bldoi-
b) Existem locais perto de rios em que ndo se podem construlr fabricas
e industrias? : o :
Shn s s sk 2
“.c) Por qus, em algumas.regides; & proibido interferir na naturezs:
d) Em sua comunidade, quem administra %5;3:%1{(3_2505 com a natureza?
' ' e oo abEig e )
e) Na opinigo dé voces, qual ¢ asigla de Areas ée Preservacio Permanente?

Na corregdo coletiva, ficou claro que a grande maioria da turma possuia a nogéo
de valor posicional, conseguindo, assim, preencher o quadro Classe dos milhdes e das
unidades, alcangando o objetivo da atividade que era a construcfio, leitura e escrita de
numeros grandes. Isso foi percebido durante minhas observacdes dos cadernos dos

alunos enquanto eles respondiam as atividades propostas em sala de aula.

Contudo, essa capacidade dos alunos ndo foi desenvolvida nessa aula, visto que
minha colaboradora fez exatamente como descrevi acima. Entio perguntei a ela depois
se ela havia introduzido o contetido e como ela havia feito isso. Anne me contou que
esses resultados ela obteve com a utilizagdo do método ensinado na disciplina Educacéio

Matematica I, no que se refere a constru¢do dos niimeros por meio do agrupamento e
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desagrupamento, do dominio do valor posicional, do uso do registro simbélico, da
representagdo dos valores e das quantidades, vivenciados nas disciplinas com o uso de
material manipulavel (DEM1, ANNE, sd). Anne diz que isso s6 foi possivel porque ela
ndo ficou “engessada” pelos contetdos, no cumprimento curricular, e muito menos no
Programa Acelera, pois os livros didaticos do Programa ainda ndo haviam chegado e
sua unica preocupacdo era que os alunos demonstrassem a construgo e a compreensdo
do conhecimento matematico vivenciado por eles no dia a dia, os quais serviram de base

para a sistematiza¢do dos conceitos de numeragio decimal.

Anne afirma que os alunos s6 passaram a ter o entendimento da nog&io de ordem
(unidade, dezena, centena) depois de um longo processo de agrupamento e
desagrupamento, com a utilizagdo de material concreto e com o auxilio da caixinha
matematica construida pelo aluno ao longo do primeiro semestre letivo, quando ela

trabalhava de maneira “livre”, ou seja, sem o uso do livro do Programa Acelera Brasil.

Vale recordar que a caixinha matematica é uma caixa personalizada pelo aluno.
Cada um coloca dentro da caixa vérios objetos (botdes, canudinhos, liga eldstica, fita
métrica, calculadora, dinheirinho, etc.) cuja finalidade é manipula-los de modo a
facilitar a construgdo de conceitos matematicos, sempre que o aluno ou o proprio
professor sentir necessidade de apoio do material concreto, tornando o ensino menos

tradicional e mais articulado com a vida real.

Anne relata como esse trabalho foi importante dado o perfil de seus alunos dela.
Em suas palavras: “Eles j4 sdo aquelas criangas tri, bi-repetentes, j4 tém a auto-estima
baixa. Ai, eu, aqueles jogos de agrupar e desagrupar eu ji fiz (...), “Por que eles nio
sabem. Por exemplo, eu estava trabalhando valor posicional do nimero, por que eles
iam somente até a centena, ndo falo do termo, mas do conceito (...)”. Com isso, afirma a
colaboradora, eles conseguiram ir além da compreensio da centena e construir o
entendimento das demais classes de numerag&o. Pena que Anne diz que so realizou essa
atividade no inicio do periodo letivo quando ainda ndo tinha o material, ou seja, os
livros do Programa Acelera Brasil e nunca mais repetiu aulas como essas em fungio do

material e do cronograma curricular pode estear estabelecido.

Anne poderia ter aproveitado a oportunidade para trabalhar a atividade seguinte,

a questéo 5, com a aplica¢do de uma atividade lidica, o jogo “lendo Ntmeros”, Nessa
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atividade complementar a questdo 4, em que os alunos utilizam fichas numeradas de 1 a
9, e cada participante constréi um numero com a quantidade de cartas que lhe foi
oferecida, lendo o nome do numero formado. O profeésor direciona o que deseja
trabalhar com as fichas, nesse caso, explora-se o sistema de numeracdo decimal. Essa
atividade € semelhante a atividade com as fichas escalonadas, aplicada na disciplina de
Educag¢do Matematica I, para fortalecer e estruturar o conceito de valor posicional dos

algarismos e a composi¢do e decomposi¢io de niimeros.

Como eu ja disse, Anne poderia ter ampliado o estudo do sistema de numerag3o
decimal com o jogo Lendo os niimeros ou as fichas escalonadas, vivenciados por ela na
disciplina de Educa¢do Matematica, assim, os niimeros construidos pelos alunos teriam
um significado em vez de somente escrever e ler um nimero com muitos digitos, como

proposto pela atividade do livro Acelera.

Embora no plano de aula do dia 14 de setembro de 2009, Anne n#o citasse a
realizagdo do Jogo Lendo Numeros, atividade 5 do livro didatico, ela solicitou que os
alunos recortassem do encarte do livro os niimeros de 1 a 9. Ela gastou muito tempo no
recorte dos niimeros, pois, os alunos demoraram muito para entender o que lhe foi
solicitado, sem contar que ficaram dispersos. Além disso, Anne solicitou algo que nfo
estava no plano de aula e que nem mesmo foi utilizado na aula do dia, tampouco nas
seguintes, pois segundo sua fala, n3o houve “tempo”, para aplicar a atividade.

Conclusdo: a atividade 5 ndo foi realizada, atividade essa descrita na figura abaixo.

Figura 06 — Atividade 6 da aula 1 — Noticias de jornal, da colaboradora Anne, de
14 de setembro 2009

TR

‘6 Coptem cada um em sey cademe a tabel
Lom os-numeros a sequir, Depms
50, Como no madelo:

Lzsa SGG 000 = duzenms e oztenta mlihoes € guinhentos mil !

a) 254 GOD ¢} 359.720

a aba:xo €a preencham
Bscrevam esses nimeros por exten.

. ‘b3 321.041.000 d) 23.648.245
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As outras atividades que constavam no planejamento de Anne sdo as atividades
8 € 9 do livro, que envolvem operagdes com nimeros. Vejamos como o livro as

apresentou.

Figura 07- Atividades 8 e 9 da aula 1 — Noticias de jornal da
colaboradora Anne, de 14 de setembro de 2009

cademo e escréeva o nome dos termos
'a) 2. 300 +

8. Complete as lacunas para chegar ao resultado Faca os calculos no

\o0=a200 9 s '+:567+233=1000

_'b)3498+1242+ 68 = a800 d)2500+ 7OL0= 3500

9. Compiete as lacunas para deixar a diferenca corre’ca
a) - 2.500 = 1.300 €) 4.000 -
_r—- 1.230 = 1,320 d) 5.000 =

Se, pelo Programa, a parte de Matematica com relacdo a construgdo do nimero é
fraco como Anne afirma: “Em relagiio ao numero, é fraco. As quatro operagdes é
fraco!” e, se ela pode adotar outras atividades ja que tem liberdade para isso, como ela
ja falou: “Hurum...eu pego um pouco de cada e eu tenho a liberdade de fazer atividades
fora do livro”. Por que entfio, ela ndo aplicava o que tinha vivenciado nas disciplinas?

Eu me perguntava isso em todas as aulas.

Eu s6 fui compreender o motivo de Anne n#o ter trabalhado todas as atividades
de Matematica planejadas, privilegiando as atividades de Lingua Portuguesa, Historia e

Geografia, no decorrer das minhas observagédes.

Revendo as entrevistas, analisando o livro Acelera e as aulas observadas, eu
fiquei curiosa para entender como Anne lida com as duas formas de ensino: o Programa

Acelera Brasil, que tem uma estrutura sistematizada e cronometrada e, o olhar mais
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flexivel de ensinar Matematica dentro da proposta das disciplinas de Educagio

Matematica I e II. Veja um pouco da nossa conversa:

Eliene: Como vocé consegue adaptar ou adequar as metodologias da
disciplina Educagio Matematica no Programa Acelera Brasil?

Anne: Mais isto ¢ da minha pritica. Deixa eu vé como eu vou fazer para te
explicar.

Eliene: Entendi que vocé estd pegando um pouco de cada.

Anne: Hurum... Eu pego um pouco de cada e eu tenho a liberdade de
fazer atividades fora do livro

Eliene: Mesmo com este tempo que vocé tem...

Anne: Mesmo com este tempo, eu me atrasei no livro passado, por que eu
estava de licenga médica. Entendeu?

Eliene: Hurum...

Anne: Mas eu tenho, sdo 30 aulas e eu tenho mais 10 aulas, entdo sio 40
aulas em cada livro. Dar pra fazer. Tem atividades no livro que eu passo
rapido, mas tém outras que eu demoro mais. E como eu te falei, tem coisas
aqui (mostrando o livro) que sdo pertinentes ao que eu acredito.

Eliene: Hurum, entendi.

(ENT2, ANNE, 17 de julho 2009)

Anne responde a minha pergunta, citada no inicio da conversa, dizendo que pega
um pouquinho da proposta do Acelera Brasil e um pouquinho da proposta de Educagdo
Matematica. Nas palavras dela: “mais isto € da minha pratica”, “eu pego um pouco de
cada e eu tenho a liberdade de fazer atividades fora do livro”, “tem coisas aqui

(mostrando o livro) que sdo pertinentes ao que eu acredito”.

Inicialmente, eu achava que iria encontrar na atuagdo pedagdgica de Anne
muitas, senfo algumas, das metodologias conhecidas nas disciplinas. Isso porque, de
acordo com minha colaboradora o Programa Acelera Brasil, a0 mesmo tempo que é um
programa sistematizado, cronometrado ¢ com aulas ja elaboradas que integram outras
areas do conhecimento, também ¢ flexivel, fornecendo ao professor, dentro das 40 aulas
programadas, dez (10) aulas livres, como ela mesma explica: “eu tenho a liberdade de
fazer atividades fora do livro™.

No entanto, Anne ndo demonstrou nas cinquenta horas (50h) de observacio,
aulas “livres”, ou seja, nas quais ela utilizasse metodologias proximas aos “modelos”
das aplicadas nas disciplinas de Educagfio Matematica ou aulas criadas por ela mesma.
Assim, ndo foi possivel verificar indicios de como Anne articula o que & vivenciado na

disciplina do Programa Acelera.



A justificativa principal que ela apresenta & a de que o “tempo cronometrado” do
Programa ndo lhe permite realizar atividades nos modelos das vivenciadas nas
disciplinas, pois elas requerem uma grande preparagdo do material didatico antes e
também um bom espago de tempo na sala de aula para desenvolvé-las. Além disso,
enfatiza ela, o Programa tem um material préprio que deve ser seguido no cronograma
estabelecido e ainda tem que atender os casos que lhe requerem mais atencdo. Veja

como ela explica isso.

Eliene: Mais ai vocé acaba colocando um pouco de cada, entfio, o que
vivenciou na disciplina e que tem 14 no Projeto?

Anne: E, mais ¢ assim, porque a gente tem que trabalhar o livro, mais a
gente tem que trabalhar em cima das dificuldades que a turma apresenta.
Entdo ali, estou trabalhando, por exemplo, a producgdo de texto, a atividade
que tem ali ndo ¢ suficiente. Eles preparam uma aula, tem aula 1 ¢ aula 2, pra
metade do dia e outra metade pra vocé fixar. Vocé d4 uma atividade, d4 um
trabalho de casa, entdo eu tenho este tempo no programa. N3o tanto como
eu gostaria.

(ENT2, ANNE, 17 julho 2009)

Contudo, Anne afirma que tem autonomia para realizar atividades fora do
Programa, mesmo com toda a sistematizagio e sequéncia das aulas, mas ainda assim,
cla néo realiza atividades diferentes, embora ela diga que pega um pouco de cada uma
das disciplinas: “Eu pego um pouco de cada e eu tenho a liberdade de fazer atividades

fora do livro.

Durante o periodo de observago da pratica docente de Anne, eu a acompanhei
em dez coordenagdes pedagogicas. Observei que ela, sozinha, coordena e realiza o seu
planejamento. Por ndo ter outra docente que estivesse trabalhando com o Projeto
Acelera Brasil e por néo ter, segundo o relato da colaboradora, auxilio da coordenadora
pedagdgica da escola, a colaboradora tinha dificuldade para organizar o trabalho
didatico pedagogico, isso tanto em termos de planejamento quanto de execugdo. Veja o
que ela diz.

Anne: Primeiro esta forma como eu acredito ela & coletiva, ela ndo ¢
individual. Entdo, eu sinto falta de ter um outro para me pontuar coisas
que eu nio vejo no grosso. Por que a gente ndo ver. S#o coisas simples. Mas

que a gente fica tdo preocupada com o grosso, com o... Que ndo ver os
detalhes que podem mudar este grosso.

(ENT2, ANNE, 17 de jutho 2009)
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Na fala Anne deixa evidente que suas coordenagdes pedagdgicas acontecem de
maneira isolada dentro da prépria escola e até mesmo dentro da propria reunido de
coordenagdo da escola, quando as demais colegas esto coordenando, pois cada uma
fica no seu espago sem muitos didlogos: “eu sinto falta de ter um outro para me pontuar
coisas que eu ndo vejo no grosso”. A colaboradora defede a necessidade da constru¢do
do saber docente em parceria com o outro, para a elaboragdo da acdo pedagogica. Essa
necessidade do didlogo com o outro para a constru¢do do contetido programatico,
reclamada por Anne, deixa claro que a visdo freireana sobre o papel do dialogo ¢
acertada também para o momento do planejamento e da organizagdo do trabalho
pedagdgico, pois como explica Freire (1987), o didlogo perpassa toda a relagdo entre os
educadores envolvidos na tarefa de ensinar, afirmando que precisa acontecer desde a

busca do contetido programatico.

Contudo, € justamente essa construgdo conjunta reclamada por Anne € um dos
fatores que dificulta a realizagdo de planejamento e execucdo de atividades alinhadas

com a Educag@io Matematica, segundo Geici.

Talvez Anne sinta essa caréncia de discussdo coletiva por ter vivenciado tal acdo
de construgdo e de reflexdo tanto nas disciplinas de Educa¢fo Matematica I e II, quanto
dos Projetos IV e V, em especial no PROJETO IV, ou seja, do projeto chamado A
mediag¢do do Conhecimento Matematico: (Re)Educagio Matemdtica), com o orientador
e colegas do curso de Pedagogia da FE/UnB, e numa experiéncia de docéncia em
escolas particulares do Distrito Federal. Ougamos-la:

Anne: “eu tinha isto no Projeto IV, tinha isto no trabalho, né, de certa forma
no Colégio Flores eu trabalhava em grupo, no Colégio Margarida, também

trabalhava em grupo. Ent#o 14 ndo tem grupo, a escola ¢ pequena (referindo-
se a Escola Pitagoras), as pessoas s&o mais fechadas. Entendeu?”.

(ENT2, ANNE, 17 de julho 2009)

Vejo nas palavras de Anne o quanto ter participado do PROJETO IV lhe
forneceu uma experiéncia positiva no que se refere ao aproveitamento das coordenag¢des
pedagdgicas como espago cooperativo e participativo entre aqueles que se preocupam
com o processo de aprendizagem dos alunos no espaco escolar. E essa experiéncia é urr;

dos desafios das Diretrizes do PROJETO IV, o qual tem como um dos objetivos que
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ocorra a integragdo do aluno “ao dia-a-dia da comunidade educativa tendo como lécus a
sala de aula e outros espagos onde ocorram processos de relagdes educativas e de
aprendizagem mutua, de forma a aprender a ser e a estar na escola como sujeito
institucional que participa ativamente da construcdo das relagdes socio-afetivas e da

criagfo soliddria do conhecimento”.

Essa visdo coincide com a argumentagio de Nacarato (2005, 177), ao tratar da
relevéncia do trabalho docente como coletivo/colaborativo, vendo esse como espago de
troca de experiéncia e de aprendizagem. Para a autora, a produgdo conjunta fortalece os
lagos profissionais e pessoais, bem como favorece a construcdo de saberes docentes e a
procura de inovagdes e solugdes para os problemas que ocorrem. Isso, principalmente,
na sala de aula. Para ela, o trabalho coletivo/colaborativo favorece também o
desenvolvimento profissional, ja que esse processo ¢ continuo, incompleto e se extende
a0 longo da vida, caracterizando uma formagéo permanente do docente. Esse momento
€ essencial, pois a troca possibilita uma reflexo critica sobre a préatica, pois “é pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”

(FREIRE, 2000, p, 43-44).

Para Nacarato (op. cit) ha ainda outras caracteristicas do trabalho
coletivo/colaborativo, dentre elas “a manutengio da singularidade de cada um de seus
mesmbros”, singularidade essa preservada mesmo quando ele faz parte de reunides

coletivas, o que contribui para o processo de criagio coletiva.

Durante as cinquenta horas de observacdo, mesmo tendo elaborado o
planejamento semanal, Anne nfo introduzia nenhum contetido matematico, ela somente
respondia a algumas questdes das atividades referentes a disciplina. Isso em todas as
atividades, inclusive as descritas aqui, uma vez que Anne estava apenas consolidando
conceitos ja trabalhados anteriormente. Sua principal estratégia era pedir para que os
alunos respondessem aos exercicios de Matematica em casa, os quais eram apenas

“corrigidos” em sala de aula.
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Um exemplo disso ocorreu na aula 6 do dia 16 de setembro de 2009 — e em todas
as demais: os conteudos mateméaticos ndo foram trabalhados, apesar de constarem no
livro didatico adotado. Veja nas figuras abaixo as atividades de 5 a 10 e a atividade

“Ligdo de casa”, questdes 1,2 e 3.

Figura 08 — Li¢do de casa, questdes 1,2 e 3 da aula 6 — Noticias da regiao
Centro-Oeste, da colaboradora Anne, de 16 de setembro de 2009

g A mae-de D&ia comprol 3 caivas do Jel ntendo. 1 Lem cada "
uma;Secada mro éigualall 000 mt, quantos mlhl!tros de !elte ela
oo

)
Cot i, sud mae preparou UL de fimonada,
esponde a4 copos, quantos copos desuco havia

0 i, Eni sequids; troquem de caderno e
o.colega elaborou. Depms retomem seu

Veja que as atividades propostas nessa aula, por meio do livro didatico adotado,
sdo atividades simples, mas que poderiam ser exploradas de uma maneira
contextualizada, significativa e pratica pelo professor, de modo a favorecer a
compreensdo dos alunos, pois é um tema muito conhecido e vivenciado diariamente por
todos noés. Afinal de contas, constantemente utilizamos os liquidos nas nossas

atividades, inclusive quando fazemos compras.

Pensando com Anne, e colocando-me no lugar dela, eu elaboraria atividades
praticas simples também, que envolvessem medida de liquidos e recipientes de
tamanhos variados, para que os alunos pudessem manusear os recursos de medidas,
desenvolvendo, assim, a habilidade esperada pelo Programa, qual seja: conhecer a
relagdo entre litro e mililitro. Eu poderia ainda explorar outras relagdes, como: litro e
decilitre, decilitro e mililitro, etc., entre outras medidas. Outro ponto que merece
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destaque foi que a contribui¢io do uso de material manipulavel com medidas, foi
vivenciada por Anne na disciplina Educa¢do Matematica II. No entanto, nfo houve
planejamento e nem mesmo a preparagio de algum material concreto para trabalhar esse

conteudo, o qual foi deixado para ser trabalhado na aula seguinte, o que ndo aconteceu.

Nessa aula, esperava-se que a professora introduzisse a no¢do de medida de
capacidade, relacionando litro e mililitro, que fora objeto de estudo na disciplina
Educagdo Matematica II. Contudo, essa introdugdo nfo foi realizada por Anne que
apenas solicitou aos alunos que respondessem em casa, a ultima atividade intitulada

“Lic3o de casa”.

A anélise que fago € que ela ndo trabalhou tampouco o ensino de Matematica, ou
seja, percebo que Anne n#o relaciona os conceitos matematicos que havia aprendido, no
ensino escolar, com as situagdes do cotidiano da sala de aula. Esse fato é relevante, pois
em conversas informais, Anne confessou que lhe falta seguranca em relagéo ao dominio
dos contetidos matematicos e também que infelizmente ndo gosta muito de Matematica.
Talvez isso explique, porque Lingua Portuguesa, Histéria e Geografia sejam mais — e
melhores — desenvolvidas em sala de aula por Anne. Esse fato me levou também a me
questionar se a Matematica foi mesmo ressignificada por minha colaboradora na

formag&o inicial.

Era esperado que essa ressignifica¢fio conceitual e apropriagdo de novos saberes
docentes disciplinares, pedagogicos, curriculares, experienciais apontados por Nacarato
(2005), fossem oriundos da formag&o inicial ¢ melhorados na formago continuada,

compondo, assim, o saber docente como explica Tardif (2002).

O que concluo € que Anne nfo conseguiu conciliar seu plano de aula com o
plano de unidade do livro adotado pelo Programa e muito menos com a metodologia
empregada na disciplina de Educagdo Matematica vivenciada na formag¢#o inicial, ou
seja, Anne, ainda nfo possui autonomia e experiéncia docente, e isso se reflete no seu

conhecimento profissional e agdo didatica.

Para Lopes (2005) o conhecimento profissional didatico incorpora o dominio de
conceitos, de representagdes, de procedimentos, de resolu¢do de problemas, de
habilidades de exploragdo e investigacdo. Mas para que o docente construa tais

dominios € necessario que tenha uma boa relagdo com a disciplina (nesse caso, com a
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Matematica), gosto e disponibilidade para se envolver na prepara¢do das aulas, para
refletir sobre os redimensionamentos no decorrer dessas e durante momentos de
formagéo e trabalho coletivo. (p.128). Merece ser pontuado que em relagio ao gosto
pela disciplina, Anne afirma ndo ser uma apaixonada, talvez por nfo ter o dominio que
ela julga ser necessario, talvez pela nfo identificagio com essa drea de conhecimento ou
talvez pelo modo como foi vivenciando a Matematica ao longo da sua vida escolar e

académica.

A organizagdo do trabalho pedagégico adotado por Anne foi basicamente a
mesma em todas as dez aulas observadas, com excegfo das duas wiltimas, as quais relato
na categoria seguinte, nas quais construo com ela os planejamentos e participo do
desenvolvimento dessas aulas. Entretanto, ficou claro nas observagdes que apesar de
tudo que foi destacado aqui, Anne é comprometida com o seu desenvolvimento
profissional, bem como com o ensino de Matematica, pois se insere em um processo
reflexivo sobre a relagdo teoria-pratica, a partir de nossas conversas, o que a leva a

repensar sua acéo docente. Vejamos por qué.

4.2.3. Provocacao do “fazer matematica” a partir da pesquisa: novas
evidéncias da articulacio

“O sujeito aprende a medida que é capaz de avangar
na compreensdo do novo, por meio da reflexdo sobre
sua prdpria experiéncia, de suas perguntas e
reflexdes, expressando uma posig@o ativa perante o
material estudado.”

(MUNIZ e IUNES, sd, p. 101)

Com o acompanhamento do planejamento eu sempre esperava que os contetudos
tragados fossem abordados na aula do dia, mas nem sempre acontecia. Geralmente Anne
e Geici ndo conseguiam cumprir com a programagfo da aula, ou por levarem muito
tempo em uma atividade ou porque apareciam atividades extras pertinentes a escola.
Isso atrapalhava/atrasava toda a programacfo do dia, em especial as atividades que

envolviam conteddos matematicos, as quais eram sempre deixadas de lado.

A partir das conversas informais, das observagdes das coordenagdes e da acdo
pedagodgica das minhas colaboradoras, propus a elas a minha colaboragdo de modo a
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estimular algumas mudangas nas suas praticas pedagogicas, provocando, assim, um
“fazer matematica” num modelo préximo ao que foi vivenciado nas disciplinas de
Educagdo Matematica I e II, na formag3o inicial. Nesse sentido a pesquisa assume um
caracter de investigagfo contributivo-colaborativa. Relato, nessa categoria quais foram
tais contribui¢des, como elas repercutiram na préxis, com o surgimento de novas
evidéncias de influéncias da Educagfio Matemética na formacao inicial na construcio da
pratica pedagbgica, uma vez que, mesmo havendo proposicdes por parte da
pesquisadora, sdo as professoras colaboradoras as responsaveis pelo desenvolvimento

das aulas, em especial, as mediagSes com as criangas ao longo do processo pedagogico.

Perrenoud (1995) estabelece que para se aprender alguma coisa perduravel na
escola € preciso dedicagdo, durante as horas de aula e fora delas. E preciso tempo para
ler, para refletir, e voltar com questdes, propostas, observagdes para alimentar o trabalho
da turma. E foi com esse pensamento que propus & minha colaboradora Anne que
retomassemos a Aula 6, intitulada no livro do Programa Acelera Brasil de Noticias do
Centro-Oeste, que, dentre outros conteudos, trazia o contetido de Matematica de medida
de capacidade. O meu intuito era levar Anne a refletir como essa atividade poderia ser
repensada a partir da perspectiva da Educagdo Matemética, ou seja, leva-la a construir
uma pratica que observasse que o professor deve buscar situagdes significativas para o

educando e seu grupo conforme ensina Muniz (2001).

Anne até aquele momento s6 teve tempo de realizar as corre¢des das atividades
propostas no livro didatico adotado. Entdo, aproveitamos, nessa aula, num espaco da
rotina diaria de sala de aula, chamado de Cantinho da leitura, para inserir um texto que
pudesse ser utilizado para trabalhar diferentes areas distintas do conhecimento, ou seja,
Lingua Portuguesa, Geografia e Matematica. Utilizamos entfio, a leitura de algumas

receitas de suco retiradas do livro O menino Maluquinho.

A receita ¢ a feitura de um suco, nesse caso, o suco de limdo, serviram como

motiva¢do para o estudo de medida de capacidade.

Na aula anterior, solicitamos aos alunos que levassem para a sala de aula uma

determinada quantidade de qualquer tipo de fruta para fazermos um suco.

Planejamos a aula para dois dias, dia 24 e 25 de setembro de 2009, e nio

fizemos o hordrio integral da aula. Optamos por realizar a atividade em duas etapas: no
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dia 24 aplicamos a atividade um pouco antes do horario do intervalo; no dia 25 de
setembro aplicamos a segunda etapa da atividade apés o intervalo. Isso porque Anne
tinha que abordar outras atividades planecjadas e ndio queriamos que as aulas de

Matematica ficassem cansativas. Assim, fizemos o seguinte planejamento:

Figura 09 — Plano de aula para a aula 9 — Medidas de Capacidade, da
colaborada Anne, de 24 e 25 de setembro de 2009

Na primeira etapa da atividade trabalhamos com seis receitas diferentes,
retiradas do livro “Livro de Receitas do Menino Maluquinho” de Ziraldo Pinto (2007).
Na area de Lingua Portuguesa, Anne explorou a leitura silenciosa e oral das receitas
com a interpretacdo do texto e das etapas de uma receita e, ainda, a criagdo coletiva de
receitas no quadro branco. A fruta que os alunos mais trouxeram de casa foi uma
espécie de limdo conhecida como lim&o china ou lim#o tangerina em algumas regides
do pais. Em func¢do disso, resolvemos fazer um suco de liméo, como estratégia didatico-

pedagégica e material concreto para trabalhar medida de capacidade.

A primeira receita do suco de limdo foi criada pelas meninas, a segunda pelos

meninos. Uma terceira surgiu na hora do preparo do suco, e foi batizada pela turma

147



como a receita da prof.® Anne. Mas, no quadro branco s6 foram descritas as receitas

elaboradas pelos meninos e pelas meninas.

Na area de Matematica se exploraram os conceitos basicos e prévios dos alunos
sobre os dados contidos nas receitas, principalmente os ingredientes, como por
exemplo, as quantidades, os tipos, as datas de vencimento das embalagens de cada
ingrediente, 0 modo como medimos os liquidos (litro, mililitro), etc. A sondagem foi o

ponto de partida para as discussdes e realizacio da atividade.

O proposito da atividade era o mesmo do Programa Acelera Brasil, o de
desenvolver nos alunos a compreensio da nogéo de medida de capacidade, construindo

relagdes entre as unidades de litro e de mililitro, mas, de maneira significativa.

Ap0s a fase de elaboragdo das receitas no quadro branco, uma receita elaborada
pelas meninas e outra receita elaborada pelos meninos, fomos até a cantina da escola
para, de fato, prepararmos as receitas, ou melhor, dizendo, para que cada grupo

preparasse suas receitas.

Anne, primeiro preparou uma receita simples de limfo, para mostrar aos alunos
0s procedimentos e os cuidados que devemos ter ao seguir uma receita e por estarmos
numa cozinha lidando com instrumentos cortantes e elétricos como a faca e o
liquidificador. Ela trabalhou com conceitos mateméticos durante toda a preparagdo da

receita, inclusive na elaborac¢do das receitas dos alunos.

Os conceitos mateméticos, que foram aparecendo durante as discussdes sobre as
receitas, eram respondidos pelos alunos com o uso das receitas escolhidas. Queriamos
perceber se e como os alunos desenvolviam seus esquemas mentais. Exemplos de
questionamentos levantados por Anne nas discussdes foram: se dobrarmos os
ingredientes da receita, criada pelas meninas, quantos litro de suco de limdo
conseguiremos produzir? Quantas pessoas poderdo tomar do suco? Um litro
corresponde a quantos copos de 200ml? Uma jarra de suco dard quantos copos de

200ml? Dentre outros.

Percebi, pelos conhecimentos prévios, que todos os alunos ja tinham nogdo de
medida de capacidade e que alguns desenvolviam célculos mentais com uma rapidez

impressionante, e isso foi notorio durante os questionamentos da docente sobre as
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unidades de medidas de capacidade. Exemplos desses questionamentos foram: se tenho
um copo de 200ml, quantos copos necessitarei para ter 1000ml? Quantos copos de dgua
de 200ml serfio necessérios para fazer 1,51 de suco? Se eu tenho uma garrafa com 11 de
suco de lim&o e tenho 10 pessoas para tomar deste suco, qual serd a medida do copo que
deverei usar, para que todos recebam a mesma quantidade de suco? Foi muito
proveitoso, e permitiu a professora Anne aprofundar o conteitdo de medida de
capacidade com a demonstracdo € o manuseio de utensilios, que favoreceram a

compreensdo do conteido matematico durante as transformag¢des das unidades de litro

(1) para mililitro (ml) e vice-versa.

Foi uma algazarra, pois os alunos perceberam que Anne nfo levava jeito em
atividades domésticas. Eles ficaram impressionados com a falta de habilidades da
professora € ao mesmo tempo ficaram euforicos, pois, eles sabiam perfeitamente se
virar numa cozinha. Depois dos olhares e sorrisos provocados pela “bela” atuagdo de
Anne ao preparar o0 suco, foi a vez dos alunos prepararem suas receitas. Primeiro foi a
vez das meninas e em seguida dos meninos, esses momentos também foram muito
divertidos. Deixamos o suco na geladeira para ficar bem geladinho, enquanto os alunos

iam para o recreio.

Apos a produgdo das trés receitas de suco, seguida do recreio, retornamos para a
sala para saborearmos os sucos, € mais uma vez a professora aproveitou para explorar
conceitos de medida de capacidade, agora relacionando os copos que continham sucos
com a quantidade de pessoas que iriam deliciar-se com eles. O engragado é que acabou
criando-se um mini-concurso entre os sucos: de quem seria o suco mais gostoso, o das
meninas, ou o dos meninos, ou o da professora? Escolhemos alguém da secretaria para
saborear os sucos. Ganhou o suco das meninas. Foi aquela goza¢do da turma com a

professora, pois, o suco dela ficou em tltimo lugar, segundo a avaliagdo dos alunos.

Foi um momento diferente para todos, segundo as falas dos alunos e de Anne,
pois, até mesmo ela, ainda néo tinha vivenciado algo semelhante nem mesmo utilizado a

cantina da escola para realizar qualquer atividade.

Pena que eu ndo tinha levado a maquina fotografica!! E nem fiquei com uma
cbpia das receitas dos alunos. Mas essa atividade provou que é possivel contemplar o

cronograma e o curriculo duro da escola de modo diferenciado e divertido. O que € um

149



dos focos da disciplina de Educagdo Matematica. Ressalto que o planejamento foi feito
com base no mesmo material didatico que da primeira aula sobre medida de capacidade
trabalhada por Anne e descrita na categoria anterior, na qual ndo foram explorados de

fato os contetdos matematicos.

Mas isso € perfeitamente compreensivel, quando paramos para refletir que
tradicionalmente, para a escola, o “fazer Matematica”, era simplesmente exigir dos
alunos a produgd@o correta de resultados, sem levar em consideragdo o processo de
desenvolvimento cognitivo e afetivo-social do sujeito, como pontua Muniz (2004). No
entanto, para 0 mesmo autor, o “fazer Matematica” ¢ fortemente dependente da
mediagdo desenvolvida pelo docente, e essa mediagdo implica uma investiga¢io
minuciosa por parte do professor dos processos psico-cognitivos do aluno, como Anne
fez nessa aula, para que desenvolva a melhor e mais acertada intervengdo didatico-
pedagdgica de modo a criar condigdes para que o aluno mobilize os conhecimentos que

j& possui necessarios para o fazer Matematico da crianga.

Para a Educag@o Matematica nfio basta somente a valoriza¢do exclusiva dos
contetdos matematicos. E necessario e primordial que haja a promogdo existencial do
aluno por meio do saber matematico (FREITAS, 2002), ou seja, espera-se que o aluno
apreenda e se apodere da propria Matematica entendida como um conjunto de

resultados, métodos, procedimentos, algoritmos etc (MIGUEL, 2004).

No dia seguinte, na sexta-feira, dia 25 de setembro, realizamos a segunda etapa
da atividade, também experimental, logo apds a primeira programagfo da aula e do
intervalo, num espago em frente a sala de aula. Levamos algumas carteiras, cadernos e
lapis dos alunos para os registros, vasilhas de formatos e tamanhos diferentes e agua,
representando o suco de lim&o. Solicitamos que os alunos trouxessem o material de casa

no mesmo dia em que pedimos as frutas.

Inicialmente, Anne fez uma retomada do que havia sido vivenciado na aula do
dia anterior, com a realizag@o da receita e produgéo do suco de lim&o, cujo propdsito era
verificar se de fato os alunos haviam compreendido a no¢do e a relagdo entre as
unidades de medida, em especial, o litro e o mililitro. Segundo as respostas dos alunos,
a constru¢do do conceito foi significativa, pois respondiam aos questionamentos de

Anne com muita seguranga nas respostas.
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Além da 4agua, representando o suco de lim#o, utilizamos vdrios utensilios
(vasilhas) de formatos e tamanhos variados, como por exemplo, copos de cafezinho,
copos de 200ml, canecos da cantina utilizados para a distribuigdo da merenda escolar,
garrafa pet de tamanhos e formas diferentes, tampinha de garrafa pet, seringa, etc,
trazidos de casa pelos alunos e conseguidos na préopria escola. Esses utensilios serviram
como instrumentos de comparacio na relagdo entre as unidades de medida de

capacidade: litro e mililitro. Veja como a turma se engajou nas tarefas.

Figura 10 — Apresentacio de alguns utensilios para medicio da
agua, representando o suco de limao

A 4gua escura, que vocé vé na foto, ¢ a cor natural dela, pois, h4 uma enorme
concentragfo de ferrugem na caixa d’agua que abastece toda a escola, a qual é
utilizada por todos.

Nesta foto, apos as orientagdes e explicagdes de Anne sobre o que cada um
deveria fazer, uma das alunas mostra para a turma o que ela percebe sobre os tamanhos
dos utensilios que estdo sobre a mesa. Anne faz 0 mesmo tipo de pergunta realizada na
aula anterior, aumentando o grau de dificuldade e o nimero de operagdes necessarias

para responder as situagdes propostas.

Inicialmente Anne trabalha a estimativa de quantidade por utensilio
perguntando: qual a capacidade de liquido que cada utensilio (dando o nome ao objeto,
copo, seringa, tampinha de garrafa) suporta? Quantos copos de 200ml posso obter com
1litro de suco? Quantos litros de suco e qual a quantidade de copos de 250ml serfo
necessarios para servir 5 pessoas? etc. Os questionamentos que Anne faz aos alunos

surgem ao longo da interagdo com os mesmos € durante a realizagfo da atividade.
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Nas disciplinas de Educag@io Matematica do curso de Pedagogia da FE/UnB, o
professor ministrante sempre reafirma que as atividades desenvolvidas com a utilizag&o
de material concreto, tanto aquele coletado no préprio ambiente do educando como
aquele especialmente. produzido para fins didaticos, estimulam e incentivam a
participagdo dos alunos, gerando um ambiente favoravel em que um aprende com o

outro

Na foto 2, um dos meninos da turma de Anne (o chamo, de Pedro) é muito
esperto com calculos mentais, e na foto abaixo, ele explica seu procedimento mental ao
ser questionado sobre em qual situagéo se tem maior quantidade de suco: em dez copos

de 100ml ou em quatro copos de 250ml?

Figura 11 — Utensilio com marcacdes de medidas e o registro no
caderno do calculo mental de Pedro

Pedro, utilizando o recipiénte que contém marcag:o, mas, sem enché-lo de agua,
que representaria o suco de lim#o, nos mostra como foi o seu pensamento ao achar o
resultado de que tanto faz os dez copos de 100ml ou os quatro copos de 250ml. Pedro
apontando para as marcagdes na jarra, fala-nos que a metade de um litro é 500ml. Veja
nas fotos acima a foto a sua esquerda, Pedro apontando com o dedo o valor
correspondente a meio litro na jarra. Continuando o pensamento Pedro acrescenta, se
meio litro € 500ml, entdo dividindo 500ml por dois, tem-se dois copos de 250ml; logo,
se para meio litro sdo dois copos, para os outros meio litro também serfio dois copos de
250ml. No total usaram-se quatro copos de 250ml para formar um litro de suco de

lim3&o.

Ele observou o mesmo utensilio com as marcag¢8es para encontrar a quantidade

de suco de liméo com o uso, agora dos dez copos de 100ml. Pedro nos relatou que se
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para ter meio litro que sdo 500ml com copos de 100ml, ele necessitaria de cinco copos
de 100ml. Para achar o outro meio litro de 500ml, precisaria de mais cinco copos de
100ml pois, segundo Pedro 5 X 100ml é igual a 500ml. Se ele juntasse tudo, os cinco
copos de 100ml com os outros cinco copos de 100ml daria para ele formar um litro, ou
seja, 1000ml de suco. Logo, de acordo com a conclusfo de Pedro tanto faz ter dez copos
de 100ml ou quatro copos de 250ml de suco, pois, os dois correspondem a 11 de suco de

lim3o.

Apbs essa bela explicagdo, Pedro nos mostra pelos seus registros no caderno, o
modo como ele pensou matematicamente. Observe os registros de Pedro na segunda

foto a sua direita, logo acima.

Na foto seguinte, aparecem dois alunos, Francisco e Jodo, sendo Jodo o garoto
de camisa verde. Durante minhas observa¢bes e segundo a fala de Anne, ambos
demonstraram possuir um processo de aprendizagem mais lento que os demais alunos.
N&o € que eles tenham dificuldades de aprendizagens matematicas, pois logo apos as
explicagdes do que deveria ser feito na atividade e com os esclarecimentos das duvidas
que eles tinham, eles conseguiram, ao seu modo e a seu tempo, encontrar uma solugio
para o que lhe foi solicitado pela atividade. Isso nfo caracterizava uma dificuldade
conceitual, mas a necessidade de maior e/ou explica¢do diferenciada da atividade. Ora
isso & perfeitamente compreensivo, pois cada sujeito tem vivéncias diferentes e logo
constréi saberes a partir de experiéncias e usos também diferenciados da lingua e do
conhecimento, os quais variam de acordo com o tempo, as regides, a cultura e a histéria
de cada comunidade. E por isso que a formacdo inicial orientada pela Educacdo
Matemadtica enfatiza a necessidade do professor pesquisar a historia de vida e os

conhecimentos prévios dos alunos, como pontua Muniz (2001).

Observando detalhadamente as fotos, se pode ver pelo semblante dos garotos a
alegria deles em manipularem objetos em busca de solugdes para aquilo que lhe foi

proposto, em vez de somente armar e efetuar continhas apresentadas no livro did4tico.

E por isso que Muniz (2001) ensina que toda sala de aula de Matematica deve
constituir-se em ambiente de rica explora¢do de atividades concretas e significativas,
ndo devendo o docente ficar preso ao livro didético ou se limtando a concepgio de um

planejamento estdtico e imutadvel. Essa era a minha proposta para Anne, pois, até
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mesmo, 0 proprio PCN (BRASIL, 1997) caracteriza o professor nio mais como aquele
que expde todo o contéudo aos alunos, mas como aquele que fornece as informages
necessdrias para que o aluno tenha condigdes de fazer a descoberta sozinho,
desenvolvendo, assim, o seu ser criativo, autdbnimo como ser produtor de conhecimento,

que na matemética podemos ser, seu ser matematico.

Figura 12 — Utilizando tampinhas de garrafas pet para comparar
medidas de capacidade

W

Na primeira foto, a esquerda do leitor, foi solicitado dos alunos que eles
fizessem uma estimativa de quantas tampinhas de garrafa pet sfo necessarias para
encher um copo de 100ml. Veja que os garotos analisam bem os utensilios antes de
darem a resposta a professora. Cada um dos meninos estima um valor diferente, Jodo, o
garoto de camisa verde, estima 20 tampinhas e Francisco, o garoto de camisa azul clara,
estimou que sdo necessarias 15 tampinhas para encher o copo de 100ml de 4gua, ou

seja, de suco de liméo.

Veja que Jodo enche a tampinha de garrafa pet com a 4dgua direto da tomeira,
lembrando que a dgua representa o suco de limédo. E Francisco segura o copo que ira
conter a quantidade de 4gua colocada com a tampa da garrafa pet. O desafio inicial, para
eles era o de descobrir quem acertou ou chegou mais proximo da estimativa prevista.
Jodo ficou super feliz de ter acertado sua previsdo e, ainda na companhia de Francisco,

acabou realizando outras estimativas com utensilios diferentes.

Os questionamentos sobre as relagdes entre medidas de capacidade, em especial

o litro e o mililitro, iam surgindo durante todo o periodo de realizagdo dos
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experimentos, pois tinhamos claro o objetivo da atividade: o de proporcionar aos alunos
a compreensdo de medida de capacidade e a relagfo das unidades de litro e de mililitros,
as quais sdo uma das unidades de medidas mais usadas em nosso contexto. O
interessante ¢ que na formagdo inicial, esse é um dos conceitos trabalhados e ¢é
ressaltada a necessidade da construgfio conjunta entre professor e aluno, construgio essa
que Anne realiza com os seus alunos. Desse, modo, Tosqueles (1984 apud IMBERT,
2003) parece estar correto quando explica que a praxis nfo é uma pratica, mas sim, a
elaboragdo coletiva das praticas vividas no cotidiano, e que esse coletivo deve ser

articulado e nunca massificado ou aglutinado.

Apos a realizag@o da aula experimental, eu e Anne conversamos um pouco sobre
tudo que tinha acontecido, sobre as impressdes dos alunos, o envolvimento deles na
tarefa de descobrir as respostas das situagdes propostas, as discussdes geradas em torno
das situagdes que aparentemente pareciam complexas, mas, que com um pouco mais de
manuseio do material concreto eles logo descobriam as respostas. Enfim, concluimos
que atividades realizadas com a utilizagdo de materiais manipuldveis facilitam e
favorecem a construgdo dos conceitos matematicos, porém requer um planejamento
antecipado e bem estruturado por parte do professor, se possivel em parceira com outros

colegas.

Novamente, € necessario reconhecer a importdncia do trabalho
coletivo/colaborativo enfatizado por Nacarato (2005) como fundamental para a
realizagdo do trabalho docente. No didlogo descobri que o diferencial na construgio de
conceitos de medidas pelos alunos, foi o trabalho desenvolvido por Anne no inicio do
ano letivo com a construg@o da nogfo do sistema de numeragio, feito também com a
utilizagdo de material manipulédvel. Segundo a docente, tal utilizacdo ficou bem
consolidada nos esquemas apresentados pelos alunos no decorrer do primeiro semestre,
quando das atividades relacionadas a esse conteudo, utilizando a metodologia adotada
nas disciplinas de Educagdo Matematica I e II. Contudo, essa metodologia foi esquecida
quando Anne teve que adotar o livro didatico do Programa Acelera Brasil. Mas Anne
reconhece que a metodologia amparada por situagdes-problema, proporciona ao aluno a
oportunidade de construir seu préprio conhecimento matematico, € se compromete a

retoma-la em outras unidades dos livros.
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Anne ainda aprofundou e ampliou nfio s6 o conceito de medida de capacidade e
outros conceitos matematicos como operagdes com niimeros decimais € a construcdo de
tabelas, numa aula envolvendo um mini-mercado dentro da sala de aula. Veja nas duas

fotos abaixo um pouco dessa aula.

Figura 13 - Aula 10 — Ampliando o conceito de Medida de
Capacidade

Dentro da caixa, estdo figuras de produtos liquidos, ndo alcodlicos, vendidos em
supermercados e que foram utilizados como produtos de compra e venda no mini-

mercado construido na sala de aula.

Vimos at€ aqui como minha intervengdo junto a Anne permitiu um fazer

pedagdgico mais alinhado com uma préxis pedagdégica em Matematica.
Mas de que modo foi este processo com Geici?

Uma das diferengas entre Anne e Geici, é que Geici se antecipou a mim e ela
mesma se propds em func¢do de nossas conversas, incorporar alguns aspectos da

metodologia vivenciada na formac&o inicial, em sua pratica. Vejamos como.

Aula de Geici que descrevo ¢ a nona aula, uma aula que surgiu depois de uma
conversa sobre a selecdo e a organizagdo de contetdos matematicos propostos nos
blocos de conteudos pelos PCN de Matematica para o ensino fundamental, conteudos

esees desenvolvidas na formagdo inicial nas disciplinas de Educagfio Matematica I e II.
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Os blocos de conteudos trabalhados nas disciplinas s8o: Ntumeros e Operacdes,
Geomeiria e Medidas, Espago e Forma ¢ Tratamento da Informagdo. (PCN, 1997, joX

53).

Exceto o tema numeros e operagdes, os demais temas geralmente sdo esquecidos
pelos professores que lecioham Matemaética nos anos iniciais do ensino fundamental.
Talvez a auséncia da exploragdo desses temas seja pela falta de conhecimento,
habilidade e dominio dos conceitos por parte do préprio professor, em razdo de sua ma
formag@o académica. O professor ndo “conhece” e ndo “domina” esees conceitos o que

dird trabalhé-los de maneira que o aluno compreenda!

Cito isso porque, eu e Geici, estivamos conversando sobre os conteidos
matematicos contemplados nos planejamentos semanais e dirios elaborados por ela,
que favoreciam mais conceitos relacionados com a primeira categoria, ou seja, Ntimeros
e OperagOes, mais precisamente as nogdes de estruturas ldogicas matemadticas como
classificagdo, quantidade, ordenagdo, seriagfo, inser¢do, inclusdo hierarquica e
conservagdo do que as demais categorias que sfo as Grandezas e Medidas, Espaco e

Forma e Tratamento da Informag&o (graficos, tabelas, etc.).

Fiorentini, Melo e Souza Jr. (1998, apud FIORENTINI e CASTRO 2003),
explicitam que € essencial que o professor ter dominio profundo do conhecimento da
matéria, para que ele construa autonomia intelectual para produzir o seu proprio
curriculo, constituindo-se assim, como mediador entre o conhecimento historicamente
produzido e aquele — o escolar reelaborado e relevante socioculturalmente — a ser

apropriado/construido pelos alunos.

Para os autores, a forma como se conhecem e se concebem os contetidos de
ensino tem fortes implicagdes no modo como sdo selecionados e reelaborados
didaticamente em saberes escolares, especialmente no modo como os exploram e/ou
problematizam nas salas de aula. Para Libaneo (2002), a politica de capacitagdo de
professores sera bem sucedida se colocar os contetidos como instrumentos de formagéo
de capacidades cognitivas e operativas, como portadores dos meios conceituais de
pensar a realidade a que se refere cada matéria. Os dados aqui encontrados confirmam
essa premissa, pois apesar de minhas colaboradoras nfo terem construidos saberes

sélidos em relagdo aos contetidos matemadticos, objeto de ensino nos anos iniciais do
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ensino fundamental, a formagdo inicial representou um espago privilegiado para que

essa construgdo se efetivasse.

De acordo com Pais (2002), no desenvolvimento da pratica educativa é
importante estabelecer prioridades na condugfo dos procedimentos pedagdgicos e,
dentre elas, estd a selegdo dos conteudos que constituem os programas escolares,
- denominados de saber escolar, oriundo do saber cientifico. Mas isso s6 € possivel se se

construiu dominio de tais conhecimentos.

Apds nossa conversa, Geici me surpreendeu nas duas ultimas aulas observadas,
integrando as suas aulas de estruturas 16gico-matematicas, um pouco de lateralidade,
conteido do bloco de contetidos Espago e Forma, antes ndo trabalhadas ou mesmo

mencionadas

Para a nona aula observada, no dia 10 de setembro de 2009, Geici planejou
trabalhar apenas sequéncia numérica de 1 a 6 e revisar a letra M do alfabeto. Contudo,
depois da conversa sobre esse planejamento e as possibilidades que ela teria para
trabalhar outros contetidos matematicos, minha colaboradora decidiu, mesmo sem fazer
o registro dessas ideias, incorporar a aula a nog¢do de lateralidade, com o estudo de

direita e esquerda. Veja abaixo como ela planejou a aula antes da conversa.
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Figura 14 — Plano de aula da aula 9 - Sequéncia numérica, da
colaboradora Geici, de 10 de setembro de 2009
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Contudo, influenciada pela nossa conversa, Geici acrescenta antes da primeira
atividade descrita no planejamento acima, uma atividade envolvendo o tema de
lateralidade, abordado no bloco de contetidos Espago e Forma, visto na formacio inicial
e relembrado em nossas conversas. Esses contetdos relativos ao bloco Espaco e Forma
estdo previstos nos PCN de Matemética para o ensino fundamental, o que requer do
docente de anos iniciais detenha um saber que lhe permita a mediacio dessa

aprendizagem com seguranga € autonomia.

Shulman (1986 apud FIOTENTINI, SOUZA JR. e MELO, 2003) afirma que o

professor deve conhecer e compreender a disciplina que vai ensinar a partir de diversas
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perspectivas e estabelecer relagdes entre diferentes tdpicos do conteado disciplinar e

entre sua disciplina e outras dreas do conhecimento.

Isso porque o saber curricular € constituido do saber da experiéncia e do saber
pedagdgico do docente. O saber pedagdgico da matéria inclui o saber relativo aos
contetidos do ensino, os quais vém sendo historicamente produzidos, sistematizados e

socializados sob diferentes epistemolégias.

Assim foi tomando a visdo de Shulman (1986 apud GUINTER, 2005) sobre o
conhecimento pedagdgico ou conhecimento didatico, como sendo uma combinagio
entre 0 conhecimento da disciplina e o conhecimento do “modo de ensinar”, o que torna
a disciplina mais compreensiva para a crianga, que provoquei minhas colaboradoras

para que refletissem sobre o seu fazer pedagdgico/didatico.

Vale ressaltar que de fato foi uma surpresa, pois eu ndo esperava que Geici
fizesse uma mudanga na agdo pedagégica justamente naquela aula. Embora ja fosse a
nona aula observada, foi a primeira vez que conversei francamente com ela sobre o por-
qué dela ndo incorporar outras habilidades matematica as suas aulas. Isso pode ser
interpretado como uma sensibilidade para a Educa¢io Matematica desenvolvida durante

a formag8o inicial, muitas vezes nfo encontrada em outras professoras.

Fiquei ainda mais surpresa por ver Geici trabalhar um pouco geometria, com
suas criangas de 6 € 7 anos, uma vez que Geici ndo tem boas lembrangas da primeira
vez que ouviu falar de geometria na escola, conforme ela explica: “E, além disto,
quando... Além disto... Entrou uma tal de geometria...”. Transparece nesse desabafo de
Geici que Geometria para ela, no periodo de formagéo escolar, era como algo de outro
mundo e, desassociada da Matemadtica. No entanto, quando cursou as disciplinas de
Educagdo Matematica Geici teve seus primeiros contatos com contetdos de geometria e
até conseguiu auxiliar um aluno com “dificuldades” quando realizava o projeto
Ensinando Matemadtica, um dos itens avaliativos solicitado na disciplina Educacéio
Matematica I e II. Ougamos-la: “Teve uma segunda fase de ensinar uma crianga, s6 que
esta fase foi da Matematica II, na que foi mais focada na geometria, medida essas

coisas”.

Retomando a nona aula de Geici. S6 fiquei sabendo da adequacdo da

metodologia no final daquela, quando Geici, me relatou que depois da nossa conversa
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ela refletiu sobre o seu fazer pedagégico e que de fato nfo estava contemplando as
demais categorias de conteidos mateméticos e resolveu fazer uma aula que
contemplasse outro bloco de contetido. Nesse caso, ela utilizou a noggo de espago com o
estudo de lateralidade envolvendo direita e esquerda, tendo como referéncia o proprio
corpo das criangas. Geici, falou ainda, que n#o tinha estruturado a aula no formato do
planejamento, mas que tinha em mente como deveria ser seu procedimento durante a

realizagdo da atividade.
Vejamos ent@o como foi a aula de Geici.

Ela iniciou a aula com as atividades rotineiras, como a acolhida, ida ao banheiro
e a rodinha, exceto o estudo do calendério. Na rodinha, com as criangas sentadas em
circulo, Geici menciona que nessa aula as criangas iriam estudar algo novo e comecou a
questionar quais delas iam para escola de carro ou se ja tinham andado de carro, e se
elas ja ouviram dos pais ou algum adulto falando dentro do carro: ‘vira a direita ou vira
a esquerda’. Foi nesse momento que fiquei surpresa, pois eu estava acompanhando as
agdes de Geici pelo planejamento da aula, mostrado acima, e essa atividade nio

constava no planejamento.

Voltando a realizagdo da aula, apés os questionamentos de Geici sobre o
conhecimento prévio das criangas sobre a noc¢dio dos termos direita e esquerda,
verificando quais das criangas j4 tinham conhecimento ou até mesmo se j& haviam
ouvido a palavra direita e esquerda, a docente passou para a explicagio dos termos
direita e esquerda. Disso que isso tinha a ver com a posi¢io do corpo, ou melhor, com
relagdo a frente do corpo, tomando como referéncia o préprio corpo das criangas,
solicitando que elas localizassem nelas préprias com qual mdo que elas escrevem e
pintam, se com a méo direita ou com a m#o esquerda. Qual o brago direito e qual o
brago esquerdo etc. Como era a primeira vez que ela mencionava essas palavras na sala
de aula, pelo menos nessas duas semanas em que eu estive observando, nenhuma
crianga respondeu, pois ndo compreendiam o que era esquerda e direita. E de fato, era a
primeira vez que Geici estava introduzindo o conceito de esquerda e de direita para essa

turma de criangas.

Entéo, ela resolveu perguntar quem j4 tinha ouvido falar dessas palavras.

Algumas criangas responderam que sim, no entanto, quando solicitadas que mostrassem
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a méo direita ou a mdo esquerda, as criangas que haviam respondido que conheciam as

palavras ndo respondiam e diziam que nio se lembravam mais.

A estratégia utilizada por Geici para desenvolver a nog¢do de lateralidade
envolvendo a direita e a esquerda, foi solicitar as criangas que levantassem o brago
utilizado para escre\}er. Informou-lhes que aquele brago era o brago do lado direito e
amarrou uma fita azul no brago das criangas que escrevem com a mio direita, e disse
que a outra mdo era conhecida como mio esquerda. Falou ainda que nem todos
escrevem com a méo direita, que ha pessoas que escrevem com a mio esquerda,

inclusive citou o exemplo de uma das meninas da sala.

E para fixar somente o lado direito, Geici amarrou a fita azul no brago direito de
cada uma das criangas. Além de fixar o lado direito, Geici pretendia também, fixar a cor
azul que tinha sido trabalhada na semana anterior. Esclareceu ainda para as criangas que
o fato da fita azul estar no brago direito ndo significava que ela tinha que escrever
somente com aquela mdo, mas que elas poderiam utilizar qualquer uma das mfos para

desenvolver a escrita ou fazer qualquer outra coisa.

Um detalhe: nessa aula foi que Geici descobriu que um dos seus alunos ndo tem
definido ainda a méo com a qual deseja escrever. Explicou entdo para ele escolher a

mdo que fica mais a vontade para escrever.

Depois que a fita azul estava amarrada nos bracinhos das criangas identificando
o brago direito, e de desenvolver outras atividades de fixa¢do do conceito de direita e
esquerda, o estudo do tema foi reforcado com a apresentagio de uma musica
envolvendo movimento de nogdes de direita e de esquerda. Tivemos uma quebra da
atividade com o inicio do intervalo. Geici ainda tinha mais duas etapas de atividades
programadas para a aula do dia. Uma atividade era o estudo da sequéncia numérica até o
numero seis, introduzido na aula anterior e a outra parte dessa mesma atividade era a
retomada da letra “M”, que deve ter sido trabalhada antes da minha presenga na sala de

aula.

A seguir, a atividade envolvendo a sequéncia numeérica até seis.
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Figura 15 — Atividade da aula 9 — Sequéncia numérica,
da colaboradora Geici, de 10 de setembro de 2009
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O que me chamou atengdo nessa parte da aula com a realizagfo de tal atividade
escrita, € que antes, Geici ao trabalhar com a atividade proposta na folha escrita, sempre
desenvolvia mais a nogdo das estruturas logicas matematicas, como a quantificagfio, a
contagem, a sequéncia numérica. Dessa vez, ela ampliou a atividade com pelo menos
outro bloco de contetidos matematicos, espago e forma com o estudo de lateralidade,

ndo ficando somente na categoria de niimeros e operagdes.

Geici somente explicava a atividade coletivamente no quadro com a ajuda de um
dos alunos e nessa atividade ela fez diferente. Inicialmente, retomou junto com as
criangas a nogéo de lateralidade usando como referéncia o proprio corpo das criangas

antes de explorar partes do corpo da figura do menino na atividade escrita. Sempre com
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a ajuda coletiva da turma, ela foi mostrando cada uma das etapas da atividade que
abordava além das estruturas logicas, as nog¢des de direita e esquerda, tendo como

referéncia o desenho do menino representado na atividade escrita.

Geici orientou os alunos a localizarem inicialmente o lado direito do menino no
desenho, tomando como referéncia a posicdo em que ele se encontra. Até sugeriu as
criangas que ficassem na posi¢gdo do menino olhando para o desenho na atividade
escrita. Algumas criangas tiveram dificuldade de entendimento do comando de Geici,
pois ndo era fécil se colocar na mesma posi¢do de uma figura, isso para a grande
maioria das crian¢as. Mas no final todos conseguiram e passaram a conhecer um pouco

do conceito de lado direito e lado esquerdo a partir do proprio corpo.

Na aula do dia seguinte a maioria das criangas chegou a sala de aula com a fita
azul amarrada no brago direito. Foi fascinante ver as criangas chegando e falando que a
fita ainda estava no seu bracinho ¢ quando eu e Geici perguntdvamos qual era o brago

em que estava amarrada a fita azul, alguns respondiam corretamente, o brago direito.

Geici aproveitou a conversa com a turma para propor-lhes uma brincadeira meio
que competitiva entre meninas ¢ meninos. Eu ficava com o grupo de meninos e Geici
com o grupo de meninas. Foi entregue uma cartolina para’ cada grupo e solicitado que
dividisse com um trago o meio da cartolina. Em seguida, cada crianga deveria desenhar
somente sua mdo direita em uma das metades da cartolina, € foi por isso que a atividade
tornou-se competitiva, pois ganharia a competi¢&o o grupo que terminasse primeiro mas

o trabalho deveria ser em equipe com a participagfo de todos do grupo.

Todos estavam ansiosos para comegar o desenho. O interessante era que todos
deveriam realizar o desenho da sua m#o direita somente em uma das partes da cartolina
e antes do inicio do desenho eles teriam que discutir como seria melhor dividir a
cartolina para que nas metades ficassem com um espago maior para os desenhos ja que
todos tinham que desenhar somente em uma das metades e isto ia ficando mais dificil,

pois, o espaco ia ficando limitado.

Nesse momento Geici conseguiu desenvolver vdrias estratégias mateméticas
com as criangas como, por exemplo, a nogdo de divisdo, metade, limita¢io de espaco,
posigdo vertical e horizontal quando estavam decidindo a posigfo do traco na metade da

folha de cartolina. A nogdo de lateralidade com o conceito de direita, noggo de tempo

164



(uma vez que tinha um tempo determinado para cumprir com a atividade) também foi
desenvolvida. Além, ¢ claro, do sentido de trabalho em equipe, cooperacdio, sentimento

de ganhar ou perder uma competi¢do. Nessa atividade as ganhadoras foram as meninas.

Foi uma aula bem participativa, produtiva, envolvente e que a meu ver, ofereceu
as criangas a oportunidade para construir a no¢do de méo direita e de mio esquerda
tendo como referéncia o préprio corpo. Geici conseguiu nessas duas aulas adotar e
relembrar um pouco da metodologia utilizada nas disciplinas de Educagiio Matematica I
e I1, no curso de Pedagogia da FE/UnB, ou seja, levar a crianga, que é considerada como
o ser matematico, a pensar e a participar do seu proprio processo de construgdo do
conhecimento, possibilitando-lhe refletir sobre o ato de saber fazer para que possa

descobrir diversos caminhos e chegar a soluggo da situacio que lhe é proposta.

Com a provocagdo tentei esclarecer como é possivel, na a¢do pedagdgica de
Anne e de Geici, articular o que elas viram na formag#o inicial com o que elas fazem
em sala de aula, apesar de todos os condicionantes presentes na escola, sejam eles
curriculares, pedagogicos, ou mesmo de dominio da disciplina. Com a minha interagéo-
intervengfio as colaboradoras passaram a realizar uma praxis pedagdgica, ou seja,
passaram a fazer uma reflexdo-agio-reflexdo, das acSes que elas vinham desenvolvendo
com seus alunos e puderam refletir melhor sobre as suas justificativas apresentadas por
elas para a ndo articulagio entre a formagHo inicial que tiveram em Educacfo

Matematica e o fazer em sala de aula.



ALGUMAS CONSIDERACOES

Entendendo que este trabalho nfo esgotou todas as suas possibilidades, esse final
busca ser o comego de uma conversa reflexiva considerando a urgéncia de estudo sobre
a formagdo inicial ofertada pelas Instituicdes de Ensino Superior — IES e as
praticas/praxis pedagdgicas necessarias para o exercicio da docéncia, em destaque a
docéncia no ensino da Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental, uma vez
que, estudos e pesquisas comprovam a distorgdo entre o que essas institui¢des oferecem
aos futuros educadores e o que eles encontram no campo de atuagfo. Talvez este seja
um grande desafio da educagdo formal: a prepara¢do do profissional para uma agiio em

tempo real no campo de atuag#o.

Os alunos da formago inicial possuem diferentes experiéncias de contetdos
bésicos em diversas dreas do conhecimento, com destaque, a Matematica. Mas, ainda
ndo se constituiram como profissional, pois ndo possuem as habilidades basicas
propostas na formagdo, como o dominio de contetdos especificos, a autonomia e o
poder de atuagdo, de fazer diferente do que € conhecido culturalmente e socialmente no
espago escolar. E isso lhe ¢ cobrado quando chega ao campo de trabalho. A
universidade nfo dar conta, no caso da formagdo do professor dos anos iniciais, de
prepara-lo e constitui-lo enquanto profissional, com habilidades minimas para exercer
suas atribuigdes. Um dos fatores que possibilitam essa dificuldade na constitui¢cio
profissional, talvez seja o fato da prépria institui¢o nfo considerar que os alunos
ingressam na formag&o inicial sem dominar determinados conhecimentos e habilidades
basicas, antes de lhes oferecer os novos conhecimentos para o exercicio da agfo

docente.

Com isto, creio que ndo basta somente a valorizacdo das didaticas e das
estratégias metodologicas como instrumento de desenvolvimento da agio docente. E
necessario que se inclua no curriculo académico no curso de Pedagogia o estudo de

conteudos especificos, concomitante a proposta do Programa Académico do Curso de
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Pedagogia, e no caso de Matematica, a proposta das Ementas e Plano de Curso das

disciplinas de Educagfo Matematica I e II.

E importante também o ingresso do graduando no campo de trabalho, se
possivel, no inicio do curso, como estagio docente, em vez do ingresso no sexto
semestre como consta no Projeto Académico. Isso serve para que ele possa vivenciar e
relacionar as situagdes cotidianas de sala de aula com a fundamentagio tedrico-
metodologica construida no curso. A auséncia desses aspectos dificulta a articulacfo
entre 0 que € construido na formagdo inicial € o que ¢ experimentado na prética

pedagégica. O estranho € que isso consta nas diretrizes para a formagéo do professor.

Desse modo, essa pesquisa me fez refletir sobre como se desenvolvem as
habilidades docentes, perguntando-me se a formagdo inicial em Matematica (oferecida
no curso de Pedagogia, pelas disciplinas Educagdo Matemadtica I e II) € capaz de
preparar o profissional com habilidades minimas para o exercicio do magistério nos
anos iniciais do ensino fundamental, uma vez que esse profissional chega ao seu local
de trabalho (a escola, em especial a sala de aula) e depara-se com uma realidade

diferente, a qual ndo o ajuda a por em pratica aquilo que aprendeu na formagc3o inicial.

O que se tem visto € que o curso de Pedagogia, em nivel nacional, esta formando
profissionais despreparados, devido a precaria questdo cultural e social no investimento
da educagdo. O referido curso deveria oferecer a construgdo de competéncias minimas
para a atuagdo na habilidade escolhida (Inspe¢do Educacional, Administragfio,
Orientagdo, Supervisdo Escolar etc.) em especial, o Magistério (Educacfo Infantil e no

Ensino Fundamental).

As discussdes mencionadas no corpo deste trabalho, bem como os resultados
que encontrei como respostas as minhas inquieta¢des, confirmaram alguns pressupostos
e atingiram, assim, os objetivos delineados nesta pesquisa, tendo como colaboradoras
duas egressas tidas como as melhores alunas do curso de Pedagogia da FE/UnB. Tive a
inteng¢do de observar essas reflexdes em situagdes cotidianas na sala de aula e, assim,
conhecer um pouco sobre a constituigio do egresso enquanto aluno do curso de
Pedagogia, facilitando o meu entendimento da constituigdo desse mesmo egresso

enquanto docente.
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Para a primeira categoria (o convivio das colaboradoras com a Matemética e a
Educag¢do Matematica no curso de Pedagogia) parti da crenga de que a formago inicial
no curso de Pedagogia da FE/UnB proporciona as egressas algumas reconstrucées
inesperadas em relagdo aos conhecimentos matematicos, tais como: a) desestabilizacfo
em relagdo aos conhecimentos matemdticos anteriores; b) a promog¢io de novas

compreensdes sobre o conhecimento; ¢) a re-construgio de conceitos.

Essas crengas estdo relacionadas & minha primeira questio de pesquisa € com o
meu primeiro objetivo especifico, qual seja: investigar como as vivéncias escolares e
académicas contribuem para a construgdo e consolidagio de conceitos e saberes

matematicos.

Em relagdo a esse recorte, pude perceber que a formacdo escolar das
colaboradoras Anne e Geici contribuiu e ainda contribui de certa forma, para uma
concep¢do do que seja Matematica, seu ensino e sua aprendizagem, como objetos
orientados por um modelo de constru¢fio de uma ciéncia exata, com resultados Unicos,
verdadeiros e ja prontos, validados somente pelo professor por meio de algoritmos
ortodoxos e férmulas, que devem ser memorizados e repetidos pelo aluno, modelo esse

que ainda repercute nas suas praticas pedagogicas.

Reforga-se assim, a necessidade e urgéncia de estudos sobre a reestruturagdo
curricular, ou seja, uma reflexo sobre a relagdo do curriculo da formagéo inicial e o
curriculo da escola, tendo como aspectos relevantes o dominio dos conhecimentos
(disciplina, curriculo e pedagdgico) pertencentes as areas do conhecimento profissional.
Uma sugestéo de reestrutura¢do curricular seria a inclusdo de conteiidos especificos de
areas de conhecimentos considerados basicos na formag#o do professor para a atividade

dos anos iniciais.

Apesar disso, para as egressas participantes a formac#o inicial representou um
espago de descobertas, desestabilizag@o, construgfio e reestruturagio de conceitos nfo
apenas matematicos, mas de conhecimentos curriculares, pedagdgicos, tedricos e
praticos. No entanto, pergunto-me se a formacg#o inicial realmente possibilitou a

ressignificagdo da Matematica para ambas as colaboradoras.

A busca de indicios de articulagdo entre a formagio Matemadtica inicial e o

desenvolvimento da praxis pedagégica, segunda categoria de andlise orientada pela
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minha segunda questdo de pesquisa, foi elaborada sob o seguinte questionamento: como
a formagio inicial proposta nas disciplinas Educagfo Matematica I e II contribui para o

processo de ensino do conhecimento matematico nos anos iniciais?

Essa questdo estd intimamente relacionada com o meu segundo objetivo
especifico, que visava analisar, na praxis pedagdgica, como se processa a articulagio
entre os conhecimentos matematicos construidos na formagdo inicial € a pratica
pedagdgica de duas professoras dos anos iniciais, egressas do curso de Pedagogia.
Revelou-se a crenga de que a proposta diferenciada de formago inicial adotada pelas
disciplinas de Educa¢do Matemética I ¢ II, do curso de Pedagogia da FE/UnB,
contempla elementos que contribuem para uma praxis e nio tio somente para uma
pratica pedagdgica das egressas, especialmente em relagdo: d) a valorizagdo do
manuseio de instrumentos didaticos como motivadores para a construg¢do de estratégias
de esquemas na resolugdo de situagdes propostas; €) a necessidade de selegio e
prioridade de conteudos ¢ a melhor metodologia para ensind-los aos seus alunos,
levando em consideragdo o ano e a idade escolar e as dificuldades tanto do professor
como dos alunos; f) & importincia da construcdo da autonomia para transformar os
conteudos de maneira a torna-los mais acessiveis e significativos para os alunos e g) &
modifica¢do da sua agdo pedagégica dentro e fora da sala de aula, visando o sucesso do
processo de ensino e aprendizagem dos alunos e uma reflexiio da sua propria atuagdo

enquanto docente da turma.

Os resultados apontam que a articulagdo entre formagdo inicial e praxis
pedagogica, e ndo apenas uma pritica pedagégica, ¢ uma agdo pedagbgica orientada
pela agfo-reflexdo-acdo, se concretizando no momento em que as minhas colaboradoras
planejam e selecionam os conteudos mais relevantes, as atividades e materiais mais
adequados, aproveitam bem o tempo pedagogico e mediam de forma eficaz o processo
de ensino e de aprendizagem do conhecimento matematico. Mas isso ocorre apenas
quando ha uma parceria para o didlogo e a reflexio entre os docentes, papel
desenvolvido por essa pesquisadora. Parece-me que tal fato n#o teria ocorrido sem a

presenca do projeto de pesquisa junto & praxis.

Nesse momento da pesquisa evidenciei a necessidade da parceria entre os pares
(professor/pesquisador do campo/disciplinas) para validar a identidade docente, ou seja,

os pap€is: ser aluno e ser professor, construidos na formagdo inicial, que deveria
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propiciar tal construgdo, mas, a0 mesmo tempo, ¢ insuficiente e nio muito proveitosa,
pois ndo se vivenciam acontecimentos da area que ainda nfo atua. Acaba que o curso
torna-se vago e pouco significativo, pois ndo hé articulagio entre teoria e pratica. Ao
menos o Projeto de Mediagdo do Conhecimento: Reeducagio Matematica oferece
momentos cooperativos, participativos e de interagdo entre professores, graduandos e
professor-pesquisador da UnB, durante o estagio supervisionado no ambito da praxis de
sala de aula, colocando em discussdo os conteidos matematicos vivenciados nas

disciplinas de Educa¢fio Matemética I e II.

Essa experi€ncia no campo de atuagfio do futuro profissional é também um
espago que visa oferecer aos alunos de graduagio e aos professores regentes, além dos
acontecimentos do cotidiano profissional, momentos de inovagio e mudanga na forma
de abordar e de redescobrir a matéria, na metodologia e instrumentos a serem utilizados,
na adequagdo do contetdo ao tempo, melhorando a organizacio ¢ a flexibilizagdo do
trabalho pedagégico. Visa também proporcionar uma seguranca na atuacdo profissional
na sala de aula, aproximando suas reflexdes tedricas as acdes praticas e do repensar e
avaliar o fazer pedagdgico, construindo assim sua autonomia docente. Isso ressalta a

relevéncia da continuagdo da formago inicial.

Assim, ndo sera entdo a formagdo continuada também, um espaco de
aprendizagem da docéncia, j4 que a prépria estrutura da formac#o inicial, do curso de
Pedagogia, néio propicia e nfio assume como objeto a construgio da identidade docente?
Tal formagdio ndo prepara o pedagogo para assumir uma das suas habilitagdes: a
docéncia. Experiéncia disso foram os resultados encontrados quando acompanhei e
participei de alguns desafios didéticos, profissionais e matematicos das colaboradoras
de pesquisa. Esses desafios presentes no cotidiano do professor sio superiores ¢
imprevisiveis com relagdo aos desafios que acontecem no meio académico, ¢ a

universidade ainda n3o consegue lidar com eles e articula-los entre si.

Apesar de ocorrerem nessa pesquisa momentos de interagdo/intervengio,
proporcionados entre mim e as colaboradoras, num espago de formagdo continuada, isso
ndo foi o suficiente para mexer com a estrutura do curso de Pedagogia e até mesmo da
escola. A necessidade da formagfo continuada como espaco de docéncia é algo muito
complexo e, possivelmente, ocorrera quando houver discussbes concretas a partir da

integracio entre os pares inseridos nesse processo: universidade e escola, sociedade e
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familia. Isso melhorard o processo de formagdo inicial, para que possamos ver na
pratica um ensino significativo, mas para tal ocorréncia é necessirio que os bons

resultados cheguem as escolas.

Prova disso séo os resultados do Projeto de reeducagdo Matemética. O Projeto
tem procurado estabelecer uma formag¢do continuada, com espirito investigativo,
questionador e de estudo da agdio docente (MUNIZ, 2004), colocando o professor como
um aprendente reflexivo de sua propria praxis profissional, o que tem dado certo, muito
embora atingindo um espago pequeno de formagéo. E preciso que a ideia seja assumida

de maneira institucional pelas IES e pelos 6rgéos que contratam tais docentes.

Na minha terceira questdo de pesquisa, a indagacio era saber como a vivéncia na
formagéo inicial baseada numa proposta diferenciada de ensino e aprendizagem dos
conhecimentos matematicos, favorece a outro modelo de praxis pedagégica. Essa
inquietagdo estd vinculada com o ultimo objetivo especifico por mim tracado, isto &,
analisar se as professoras adotam modelos de praxis pedagégicas baseadas na vivéncia

nas disciplinas Educa¢do Matematica I ¢ II.

Em relagdo a esse recorte, os resultados mostram que, embora as minhas
colaboradoras ndo adotem principios de ensino da Matemética vivenciados na formagéo
inicial em Educagdo Matematica I e II, no primeiro momento, no seu fazer pedagogico,
ficou claro que as mesmas, na formagc#o inicial, construiram uma base no que se refere
aos conhecimentos curricular, pedagégico e conceitual em Matematica. A ndo adogdo
daqueles principios justifica-se por questdes curriculares e da organizacfo do trabalho
pedagogico impostos pela escola, que as impede de construir uma préxis pedagogica em

Educagdo Matematica.

A construgdo de uma reflexdo da préxis pedagogica resultada nesta pesquisa foi
além da busca da articulagdo entre a formag#o inicial e a préxis, da busca de modelos
praticos de docéncia adotados/construidos pelas colaboradoras e da integracdo entre
pesquisadora, colaboradoras e curriculo. Tal resultado implica uma reflexdo da
integragdo entre a triade: a reestruturagdo do curriculo (académico e escolar), a cultura
(produgdo do homem em sociedade) e a docéncia (transmissio do conhecimento
académico). Essa triade me remete a (re) pensar: em que medida os conhecimentos e as

praticas que estdo validados culturalmente, em especial, na escola, entram em choque,
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articulam-se ou nfo, com uma nova visio de ensino, uma vez que estamos acostumados

com o modelo criado na formag#o inicial e até que ponto desconstrui-lo ¢ dificil.

Isso € uma discuss&o complexa e ampla. Vou limita-la ao meu objeto de estudo:
a construgfo do ensino e aprendizagem dos conhecimentos matematicos nas disciplinas
de Educac¢do Matemdtica I ¢ II no curso de Pedagogia; em que medida a auséncia da
integragdo da triade mencionada estd desassociada a articulagdio entre o aprender e o

ensinar Matematica nos anos iniciais.

Esta reflexdo me remete a outros questionamentos, dentre eles destaco: 1. Serd
que o estudo tedrico € mesmo a dimensfo prética, constitui o professor que leciona
Matematica? E o que ¢ necessario para essa formagio? 2.. Em que medida a formagiio
continuada n&o € a ponte desta articulagéio, quando se resgataram os saberes aprendidos
na formagdo inicial quando faz um confronto com a pratica? 3. A obrigatoriedade de
disciplinas voltadas para o ensino de Matematica sera suficiente para habilitar o docente

a lecionar tal disciplina?

Pena que o espago da pesquisa nfio foi suficiente para respondé-los. Mas &
confortavel saber que existem paises que se preocupam com a valorizagdo docente e

com a melhoria de sistemas educacional.

Ao mesmo tempo em que fico feliz sobre a existéncia de mudangas positivas
para a melhoria do trabalho docente, associadas & valotizagio de profissionais e ao
cuidado na qualidade do processo de ensino e aprendizagem dos alunos. Fico contente e
aliviada por saber que, mesmo o Brasil estando muito, muito e muito distante de atingir
tal realidade, na UnB e em outras IES, ha trabalhos de pesquisas e profissionais
preocupadds e integrados em encontrar solu¢des para minimizar o “qué” e o “como”
ensinar nos anos inicias para profissionais que nfio construiram as habilidades minimas
ao longo do curso de formago inicial, mas que com o apoio da formag¢do continuada
estdo conseguindo driblar os desafios, dificuldades e desanimos presentes no seu fazer

diario. -

Estes profissionais sdo recompensados diariamente quando um aluno ao ser

estimulado a refletir consegue se manifestar e apresentar uma solugdo diante de uma
. Y

situagdo que lhe foi imposta Como define Freire (1996) “Quem ensina aprende ao

ensinar e quem aprende ensina ao aprender”.

et
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particular a evolugdo das Diretrizes Curriculares elaboradas pela Comissdo de Especialistas
do MEC.

Apos intimeras idas e voltas que permitiram, entre outros objetivos, uma avaliagfo
interna da formagdo em curso na area de Pedagogia, uma visdo critica da fungfo social da
educagdo na sociedade moderna e uma redefinigio do papel das universidades piblicas
como agéncias formadoras, chegou-se a um consenso sobre determinados aspectos. Este
documento representa o que foi institucionalmente possivel considerar como proposta
comum uma vez sistematizadas as diversas contribui¢des.

Se, por um lado, o processo foi demorado até chegarmos como comunidade de
aprendizagem a idealizar nosso futuro como instdncia de formagdo de formadores, dificil é
pensar que a construgdo e o caminhar da democracia seja diferente. Considera-se que a
vontade de mudar venceu a inércia e que chegou a hora de ousar se comprometer com um
projeto consistente de formagdo inicial do profissional em educagdo em lugar de uma
simples reformulagdo curricular.

Partindo de uma vis2o critica sobre as ambigiiidades que acompanham a historia do
Curso de Pedagogia desde sua criagdo no Brasil até os dias de hoje, faz-se necessario
esclarecer, neste momento, que o Curso de Pedagogia na Universidade de Brasilia,
considera a formagdo docente do pedagogo essencial, mesmo que este ndo tenha destino
profissional a atuagdo como professor. Pretende o Curso formar também o pesquisador
educacional, com base numa formagdo tedrica, cientifica e técnica, ancorada na
contribui¢do das ciéncias sociais e humanas aplicadas a educag¢fo. No nosso entendimento,
0 Curso deve também formar um profissional qualificado para participar de projetos de
formagdo em ambientes ndo escolares bem como assumir o exercicio de atividades nio
docentes em instituigdes de ensino. Sem querer formar nem um generalista nem um
especialista, o Curso visa formar um educador capaz de inserir sua intervengdo profissional
no desenvolvimento do ser humano nos varios ciclos da vida, respeitando as formas e
contextos apropriados a cada um destes.

Convém esclarecer igualmente que o novo Curso de Pedagogia, aqui delineado, tem
como destinos possiveis entre ficar um mero documento ao qual se faz referéncia
esporadicamente ou ser um impulso renovado na comunidade académica da FE rumo ao
cumprimento de sua missdo. Esta precisa ndo somente se apropriar da intencionalidade do
seu projeto de formagdo mas também se comprometer com a sua implantagdo, dando-lhe
sentido € vida propria conforme a consciéncia do empreendiimento em questo.

1. Analise do curriculo vigente

Entre a decisdo de abrir cursos noturnos de licenciaturas na UnB em 1993 ¢ a
efetiva implantagio da licenciatura em Pedagogia em 1994, abriu-se um espago na
Faculdade de Educagdo para examinar as questdes ligadas a formacdo de um aluno
trabalhador que superasse as limitagdes observadas no cumriculo vigente no diurno.
Pretendia-se colocar o estudante diretamente no campo profissional da educagiio desde o
inicio de sua formagdo e propiciar uma maior integragdo teoria/pratica além de reforgar o
preparo para o magistério no inicio da escolarizagio.



com os motivos que os justificam, apresentados aqui em torno de alguns tdpicos
intimamente relacionados.

2.1 A sociedade e 0 mundo do trabalho

A crescente incorporagdo da ciéncia e da tecnologia aos processos produtivos e
sociais advinda da globalizagdo da economia provocou uma reestruturagio do mundo de
trabalho em escala planetdria. Ao passar de uma base eletromecinica para uma base
microeletrdnica que atingiu todos os setores da vida social e produtiva nas tltimas décadas,
o sistema produtivo alterou a relagdo entre educagdo e trabalho. Assim passou a exigir que
ndo somente se amplia a base do conhecimento do trabalhador mas que ele viesse a possuir
habilidades cognitivas, comportamentais e tecnologicas diferentes das exigidas pelos
modos de fazer vigentes na era do fordismo/ taylorismo.

Em decorréncia dos novos modelos de organizagdo e gestdo do trabalho, as
exigéncias que estes impSem & organizagdo do trabalho e seus diferentes atores explicam a
demanda de um novo tipo de educagio e de pedagogia.

2.2 A nova relagido com o saber na sociedade do conhecimento

O futuro dos sistemas de educagdo e da formagio deve necessariamente se apoiar
numa andlise da mutagdo recente da relagdo com o saber em fungdo da quantidade e da
velocidade dos saberes produzidos e da capacidade de renova-los. Pela primeira vez no
curso do desenvolvimento da humanidade, a maioria das competéncias adquiridas por uma
pessoa ao iniciar sua vida profissional se tornard obsoleta bem antes de chegar no final de
sua carreira.

Acoplada a esta constatagdo estd a nova natureza do trabalho que faz com que
trabalhar significa cada vez mais aprender, compartilhar saberes e produzir conhecimentos,
pelo menos nos setores formais da economia. As tecnologias da comunicagdo e da
informagdo ampliaram consideravelmente e alteraram muitas fungdes cognitivas humanas
além do uso que tinha sido feita da meméria, da instrugfo, da percepgdo, do raciocinio, etc.
Com isso, informagdes e conhecimentos podem ser produzidos e compartilhados entre um
grande nimero de individuos, aumentando assim o potencial de inteligéncia coletiva dos
grupos humanos e modificando profundamente a nogéo de tempo e espago na educagio e
na formagéo, sobretudo introduzindo o conceito de comunidade de aprendizagem em rede.

2.3 Concepgio de formacio

Assumindo que os processos formativos sdo essencialmente processos de
aprendizagem mais que de ensino, decorre que o que deve ser aprendido dificilmente pode
ser totalmente planejado e definido com antecipagdo. Tomna-se cada vez mais fundamental
a criagdo de espagos de formagio, abertos, continuos, em fluxos nio lineares, capazes de se
reorganizarem conforme os objetivos ou contextos nos quais cada qual ocupa uma posigdo
singular e evolutiva.



forma que deve visar a desenvolver nas pessoas, grupos e organiza¢des a capacidade de
saber situar-se social e historicamente.

Nio se trata apenas de formatar individuos ou profissionais competentes num
determinado saber ou fazer, mas de ajudar a formar pessoas e cidaddos politica e
emocionalmente amadurecidos e autbnomos, contribuindo para desenvolver os
comportamentos profissionais (técnicos, cientificos e filoséficos), sociais e politicos e
afetivos e espirituais (relativos a vida pessoal e intima).

Na busca de um referencial que daria o suporte teérico e metodoldgico ao projeto de
formagdo inicial no Curso de Pedagogia, o pensamento complexo elaborado por Edgar
Morin aparece como uma alternativa entre as mais solidas e abrangentes que t€m sido
propostas. Nele encontram-se elucidagdes para as grandes questdes postas ao homem
contemporineo, situando-o na sua filiagdo a espécie e as formas de organizagdo social,
articulando esta num' contexto de mutagdes tecnoldgicas e descobertas cientificas que
atualizam o processo de hominizagdo.

As perspectivas abertas pela teoria da complexidade nos permitem, de uma vez,
vislumbrar novos rumos para a nossa agdo formadora e detectar os caminhos que se
apresentam para a compreensdo do mundo onde ela se inscreve. De fato, a reforma do
pensamento, inclusive o cientifico, que represente o paradigma da complexidade vem dar
novo sentido ao humanismo que uma visdo truncada das coisas havia ofuscado,
recolocando o futuro da humanidade como tarefa profundamente politica.

Na tentativa de superar a ordem epistemolodgica da simplificagdo, a complexidade
seja ela abordada pela via antropeldgica, psicoldgica, socioldgica, ética, politica ou
histérica, revela os niveis mais importantes em que o ser humano encontra o seu modo de
estar no mundo, esclarecendo que estes niveis sdo como diferentes faces de um mesmo
fenémeno; o fendmeno humano. Para ser possivel compreender a complexidade humana,
admite-se todos os niveis do real: fisico, biolégico, antropolégico, sdcio-politico. Cada vez
que se tenta reduzir a complexidade humana a um destes niveis, ndo se faz jus &
complexidade e, por conseguinte, ndo se contempla o ser humano total. Todos os “ismos”
presentes na linguagem cientifica atestam a disjungfo, o isolamento, a separagio, a
dicotomizagdo e o dualismo como referéncia absoluta.

No momento em que surge a necessidade de explicitar as bases que vém sustentar o
Projeto Académico do Curso de Pedagogia, é bom lembrar a adverténcia de Morin quando
diz que a liga¢do entre a cultura humanista e a cultura cientifica consiste numa reforma, nfo
programatica, mas paradigmatica que desafia nossa aptiddo em organizar o conhecimento,
ao que ele complementa sugerindo que “a reforma do ensino deve conduzir a reforma do
pensamento e a reforma do pensamento deve conduzir & reforma do ensino.”

E oportuno, entdo, afirmar que a Pedagogia, em fungdo de sua dimensdo
essencialmente interativa e dialdgica, confirma a centralidade do ser humano, fazendo dele
a razdo e o sentido da atividade educativa. A educabilidade do ser humano que constitui o
fundamento da identidade da Pedagogia como campo cientifico, se msere no contexto da
cultura, vista como meio ou cono maneira de viver e interpretar a vida, como civilizagdo
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4. Proposta curricular e seus componentes

Coerente com as opgdes tedricas e metodoldgicas explicitadas anteriormente, esta
proposta pretende dar conta da fase' inicial da construgdo da identidade profissional do
pedagogo e por isso, oferece ao futuro profissional as oportunidades e meios para a
progressiva estruturagdo da sua identidade que ele devera continuar elaborando e
remodelando no decorrer do Curso e depois ao longo de sua carreira. Ao mesmo tempo é
importante explicitar os principios que vém balizar politicamente o trabalho conjunto tal
com o definidos a seguir.

4.1 Principios

O Projeto Académico do Curso de Pedagogia deve contribuir para tornar realidade a
missdo da Faculdade de Educagdo, missdo esta entendida como a de formar educadores
capazes de intervir na realidade, através de uma atuagdo profissional crifica,
contextualizada, criativa, ética, coerente e eficaz, buscando a plena realizagfo individual e
coletiva. Esta atua¢do deve, complementarmente, estar comprometida com um projeto de
sociedade auténoma, soliddria e democratica. Isto significa que o Curso assume
compromisso com a Democracia, ou seja:

<« respeito a igualdade de direitos e de ndo discriminagdo, sob quaisquer de suas
formas; . :

< preocupagdo com a promogdo da igualdade de condi¢Ges de acesso a educagio e
a cultura bem como a garantia do respeito e permanéncia nos
estabelecimentos/organizagdes que as promovermn;

<+ liberdade de expressdo;

<« pluralismo de idéias e de concepgdes pedagodgicas e tolerdncia com as
diferengas;

« liberdade de ensinar, pesquisar e divulgar o saber;

+ gestdo democratica;

« permanente articulagio com a comunidade e em especial com as agéncias
empregadoras e as redes de aprendizagem.

Significa igualmente ver a Educag¢io como um processo que:

+ €& continuado e interdisciplinar;

+ valoriza a experiéncia escolar e extra-escolar dos formandos e a vinculagio da
vida com o trabalho e a alegria; '

+ preserva a qualidade das agdes académicas e a indissociabilidade entre os
momentos da extensdo, da pesquisa € do ensino;

+ Incentiva o espirito cientifico e o pensamento reflexivo e a consideragdo
concomitante e indissocidvel da dimenséo afetiva, entendida como tal a intuigfo,
as emogdes, o cuidado com a proprija corporeidade;

«~ tem presente uma formagdo cultural que articula organicamente o presente com
o passado e o futuro, respeitando nos aprendizes as contribuigdes culturais e
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Vista como uma teia com contornos bem definidos, por ser um dispositivo de
formagdo na vida de pessoas concretas em fase de definigdo na vida profissional, a proposta
curricular permite ihicialmente a transig;ﬁo de uma fase de vida para outra, enriquecendo e
dando sentido a escolha para a carreira de pedagogo. A medida que vai avangando e
penetrando no mundo do trabalho educativo em toda a sua complexidade, o futuro educador
é levado a fazer opgdes quanto ao perfil profissional que ele pretende ter a partir de
experiéncias e reflexdes, culminando na elaboragdo de um projeto profissional préprio.

Tendo claro o ponto de partida e o ponto de chegada, fica mais facil tragar percursos
que autorizam e valorizam necessidades individuais, mesmo que realizadas com outros. Dai
o carater de flexibilidade inerente a esta visdo de formag¢do, garantidos também padrdes
minimos institucionalmente definidos.

Antes de apresentar o conteido propriamente dito do curriculo, convém destacar
alguns elementos que manifestam o consenso sobre o qual esta assentada.

+ O curriculo do Curso de Pedagogia sera tnico para os turnos diurno e noturno.

+ A duragdo do Curso sera de 4 anos, podendo ser por tempo maior respeitando as
condi¢des de vida e de trabalho dos formandos e os imperativos socio-
institucionais.

+ A formagdo docente constitui a base da formagao profissional.

+ A formag3o bésica podera ser complementada com uma area de aprofundamento
de escolha do formando.

+ O egresso do Curso sera um pedagogo com registro de professor/educador
habilitado a trabalhar em ambientes escolares e nio escolares, admitindo
perspectivas diferenciadas de inser¢do no mercado de trabalho.

+ A alternincia progressiva entre tempo na universidade e no mundo do trabalho
devera caracterizar o processo formativo.

+ O inicio e o final do Curso representam momentos muito especiais 1o percurso
académico do futuro profissional e devem ser considerados com uma dindmica
prépria.

+ Os estagios supervisionados serdo redimensionados pela realizagdo de projetos
variados ao longo do Curso, culminando com o trabalho final, percurso durante
o qual estd contemplada a pratica de ensino prevista em lei.

+ A formagdo inicial sera complementada com um programa orginico de
formagdo continuada que oferecga alternativas institucionalizadas e permanentes
de formagdo do profissional em exercicio.

4.4 O fluxo curricular e sua dindmica

Na apresentagdo do Curso de Pedagogia insiste-se sobre o termo fluxo para enfatizar
o conceito de fluidez, de flexibilidade, de roteiro orientador, em prevaléncia sobre o termo
grade, que conota um certo aprisionamento espago-temporal. O encadeamento dos estudos
nio pode ser subentendido como uma cadeia que confine, espacialmente, a temporalldade
de uma praxis formativa.
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hdo de se mtegrar desde os primeiros semestres, € que vo, aos poucos, constituindo o fio
condutor do que pode vir a se constituir em seu trabatho final de Curso. Consistindo os
projetos em atividades orientadas, de observagdo, de regéncia, de investigagdo, de extensio,
de busca bibliografica, e tendo como referencial a vida concreta das organizagdes onde os
fatos e as situagSes educativas acontecem, s€ja em unidades escolares, seja em programas
de formagdo nas mais diferentes organizagdes, espera-se que os ditames da prdxis sejam
suficientemente provocadores para romper com o0s esquemas rigidos nos quais tende a
fechar-se uma concepgdo disciplinar que tende a reificar-se burocraticamente.

A formagio pelos projetos constitui, certamente, a mais importante mudanga nesta
proposta curricular. Mais do que uma simples “inovagdo”, uma mera atualizagio de velhas
férmulas combinando o déja vu, o que se pretende € uma auténtica formagdo prdtico-
teorica. E esta expressdo € intencional porque calcada em pressupostos ontoldgicos e
epistemologicos, segundo os quais a agio tem antecedéncia sobre a reflexdo — tal como na
conhecida expressio agdo-reflexdo-agdo — mas que habitualmente tratamos, como
reflexdo-agdo-reflexdo, como postulando algo que se imponha a partir de um ponto de vista
tedrico, a teoria considerada como contemplagdo privilegiada das formas, verdadeiras e
eternas, a partir das quais as agdes devem ser informadas, para que efetivamente se possa
alcangar os objetivos pretendidos. A inversdo, pelo contrario, quer enfatizar que o mundo
humano € o mundo do fazer, é mundo se fazendo, se autoconstituindo, sendo este fazer que
vai nos desafiar a elucida-lo. Neste momento pode-se e até mesmo deve-se recorrer ao
saber acumulado, as teorias ja elaboradas, como ajuda a um processo de elucidagdo desses
fendmenos, talvez novos, inéditos, talvez repetidos e repetitivos.

E ¢ nessa dindmica de projetos que inclusive a pesquisa assume sua fungéo, os
projetos sendo momentos de articulagio pratico-tedrica, superando a concepgao de estagios.
de final de Curso por win processo organico de acompanhamento e vivéncia dos processos
educativos tal como se desenvolvem nas organizagSes, escolares e ndo escolares. Essa
vivéncia, esse acompanhamento da problematica concreta dos processos formativos nos
diferentes contextos institucionais, representa igualmente a forma da propria extensdo,
entendida como acompanhamento da dinimica da vida social. Dai o papel da pesquisa que
pode assumir as mais diferentes modalidades e metodologias, segundo a problematica a
enfrentar. A pesquisa educacional pode, particularmente, assumir o carater de pesquisa-em-
acdo, ou pesquisa-formagio, de que temos os exemplos nos grandes pedagogos que honram
nossa historia, tais como Paulo Freire, Celestin Freinet, Fernando Oury e Aida Vasquez,
Maria Montessori, Makarenko, Décroly, Anisio Teixeira e tantos outros. Trata-se, em tais
casos, de inventar alternativas, desbravar caminhos. E registra-los, sistematiza-los,
documenta-los, difundi-los, discuti-los, num trabalho que, por sua vez, pode vir a ser objeto
de estudo aprofundado, analisado a luz das Ciéncias da Educagdo, consideradas isolada ou
articuladamente. Ter-se-a, nesse caso, a pesquisa em Ciéncias da Educagdo. Tais
modalidades ndo sdo excludentes, talvez sejam em boa medida inseparaveis, desde que nio
podemos fazer tabula rasa de nossos pressupostos teoéricos, mas € preciso destacar seu
carater igualmente “inconfundivel”, pois nisso resulta certamente a especificidade do
pedagodgico, na qual a efetividade da agdo tem tanta importincia quanto sua sistematizagdo
tedrica, pondo énfase tanto no seu valor de uso, ou sua relevéncia social, quanto no seu
valor de troca, relevante para o intercimbio académico e cientifico.
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de aprendizagem, tirando partido da flexibilizagdo dos tempos e espagos propiciada pelas
TIC. E uma resposta que cabe a4 Faculdade de Educagfio realizar, fiel a sua missdo,
formando educadores na sociedade da mformag;ao e do conhecimento. Esta formagao,
oferecida em Oficinas e Semindrios e 0 mais possivel vivenciada em todos os espagos
curriculares, devera ser alcang:ada tanto teorlca quanto vivencialmente.

4.4.6 Os semindrios interdisciplinares

Além do exposto acima, ressalte-se a importancia dos Semindrios Interdisciplinares.
Impde-se a Faculdade de Educagio, e a seus docentes, estimular uma efetiva formagio
interdisciplinar. Se a educagdo, ou a pedagogia, sempre precisaram de certas disciplinas,
notadamente bioldgicas e antropossociais, precisa, contemporaneamente, articular-se com
certos ramos da Engenharia, da Medicina, da Comunicagio, do Design Grafico, da
Lingiiistica, entre outras, para dar conta dos desafios e das possibilidades que as TIC trazem
para a comunicagdo educacional, fundamental nos processos formativos mediatizados pelos
discursos “scripto, dudio, video e informo™, na expressio de Rocha Trindade.

4.4.7 Os estudos independentes

Em razdo dos desafios e “desarranjos” que se espera venham trazer aos esquemas
enrijecidos e freqiientemente esclerosados que ameagam os processos formativos, entende-
se ser fundamental a existéncia de estudos independentes que facultem aos formandos a
busca de enriquecimento de sua formac¢io em todo e qualquer ambiente onde tal possa se
verificar. De fato, hd um sem nimero de atividades das quais os estudantes participam,
ricas de contribuigdo a formagio, mas que passam desconhecidos pela burocracia
académica ou pedagdgica. Registre-se, por exemplo, a participagdo em congressos, dire¢do
de organizagdes estudantis ou académicas, organiza¢gdo de encontros de formagdo,
monitorias, estagios diversos, estudos complementares (de que o “modulo livre” criado em
1988 na UnB foi um excelente exemplo), participagio em eventos cientificos no seu campo
de formagdo, entre outros, a serem devidamente regulamentados pelas instincias
institucionais competentes.

4.4.8 O trabalho final

Dentro de um universo bastante amplo de opg¢bes, o trabalho final é, quanto a seu
contetido, um momento da escolha dos formandos. Ele ird se configurando ao longo do
processo formativo, notadamente através do envolvimento em projetos educativos de
natureza variada. Devera ser o momento de sintese da formagdo inicial, indicando ao
mesmo tempo o projeto profissional do formando e suas necessidades de formagdo
continuada.

4.4.9 Formacio ampliada e formacio continuada e permanente

E sobre essa base docente, que os pedagogos poderdo enriquecer sua formagio,
numa perspectiva de formagdo amnpliada e/ou de educagio continuada e permanente,
segundo os ditames de sua carreira profissional e as evolugdes do mercado de trabatho no
campo educacional. A “formagio ampliada” remete & possibilidade de, através das
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programa de estudos. Assim, os resultados da avaliagio da aprendizagem nos varios
espagos e tempos curriculares serdo melhor aproveitados e serd possivel acompanhar cada
aluno individualmente, mas, ao mesmo tempo, incorporado na dinimica global do Curso.

E tarefa da orientagdo detectar e prever em que momentos havera mais necessidade
de orientagdo, em que dosagem ela deve ser administrada e de que forma deve ocorrer. O
atributo mais importante neste caso é seu carater preventivo e antecipador na identificagio
de problemas e conflitos de modo a propor solugdes e alternativas. Acredita-se que a
dindmica dos Projetos deve facilitar grande parte do que é aqui contemplado em termos de
avaliagdo, vista num continuum de diagndstico, acompanhamento, direcionamento, apoio,
reforgo.

A concretizagdo da orientagdo académica aqui sugerida supde formas e momentos
diferentes de socializagdo da produgdo, tanto discente como docente. Espagos e meios
devem ser previstos para divulgar esta produgfo dentro e fora da FE. Ndo é supérfluo
afirmar que a orientagdo académica cabe também'a responsabilidade de estimular a
avaliagdo institucional, baseada na criagdo de condigdes para a formulagio de novos
projetos, novas agdes que vém satisfazer cada vez mais as necessidades de formagdo
identificadas. A orientagdo académica deve se preocupar igualmente em criar ambientes
enriquecedores, integradores ¢ mobilizadores, de intercdmbio, de troca de experiéncias e de
interatividade nos contextos de aprendizagem.

4.6 Coordenacio pedagégica do Curso

A adequada implementaggo do curriculo requer necessariamente uma Coordenagio
Pedagog1ca diferenciada. Ao insistir-se na dimensdo ‘pedagogica’, ressalta-se sua fungio
precipua de implementar, estimular, acompanhar e avaliar o desenvolvimento curricular,
atenta a preservagdo de sua filosofia e a fidelidade aos pressupostos te6rico-metodolégicos
e politicos deste Projeto Académico.

Dentro de tal perspectiva, cumprir-lhe-4:

< supervisionar a oferta semestral dos estudos e atividades, buscando o
atendimento a totalidade dos estudantes;

< coordenar as atividades de elaboragdo e discussdo de ementas e programas,
tendo sempre a perspectiva do Curso como totalidade orgénica, sobre-pairando
as fragmentagdes e compartimentalizages tematicas ou organizacionais;

= promover a avaliagdo sistematica do desenvolvimento curricular, preservando

~ seu carater integrado, institucional e multidimensional,

+ mobilizar a comunidade da FE (gestores, docentes, discentes e corpo técnico-

administrativo) para a avaliagdo e aperfeigoamento do Projeto Académico.

Do ponto de vista organizativo, a Coordenagdo devera ser realizada de forma
colegiada e integrada. Neste sentido, devera haver’ apenas uma coordenacio de Curso,
responsdvel pelo que acontece em todos os turnos (matutino, vespertino, noturno). Cabe 4
equipe de coordenagdo, em consonincia com a Dire¢do e a Comunidade da Faculdade de
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criar ¢ manter um banco de dados sobre a vida académica dos estudantes, bem
como sobre os projetos de extensdo e de pesquisa desenvolvidos no ambito da
FE; ’ »

promover eventos (encontros, oficinas ou outros) com a participagdo dos
discentes e dos docentes, com vistas a planejar e avaliar os processos de
orientagdo académica; :

estimular a integragdo da Graduagdo com a Pos-Graduagdo nos projetos, grupos
de estudo;

manter o Forum Permanente de Orientagdo Académica.

4.7 Processo avaliativo

E parte integrante deste projeta o conjunto de disposi¢3es referentes aos processos
avaliativos. Estes processos, por sua vez, assumem pelo menos uma triplice dimens3o:

o,
<

avaliagdo dos processos de aprendizagem;

avaliagdo do Curso no seu conjunto, privilegiando a propriedade com que se
desenvolve o fluxo curricular com seus requisitos de desempenho, de
orientag¢do, de suporte gerencial;

avaliagdo da FE como espago institucional no qual ocorrem os eventos e
processos formativos.

Assim sendo, cabe destacar que:

.
<

A avaliacdo, inseparavel e inserida no ato de aprender e ensinar, deve ser vista
como uma construcdo ao longo de todo o processo, indissociavel dos objetivos
formulados e das estratégias adotadas. Neste sentido, quanto mais implicados os
sujeitos, tanto discentes como docentes, quanto mais o processo de avaliagio
cumprira sua finalidade. Assim, o envolvimento direto e constante do aprendiz,
0 primeiro interessado, torna-se fundamental. A auto-avaliagio e sua,
socializagdo . sd0 meios particularinente interessantes sem descartar a
observagdo-participante como mecanismo de implicagdo de ambos, educando e
educador. Este tltimo estard tomando cada vez mais consciéncia de que avaliar
0 desempenho dos alunos invariavelmente implica avaliar seu desempenho
como docente.

Do mesmo modo que existem in(meras -diferengas entre os individuos, é
possivel detectar e aproveitar estilos e ritmos diferenciados de aprendizagem. O
reconhecimento efetivo deste pressuposto exige que sejam identificadas
potencialidades e dificuldades num ponto inicial do percurso académico, para
leva-las em consideragdio no planejamento subsequente. Ao admitir as
diferengas entre os individuos, hd também necessidade de reconhecer que

- poderdo existir itinerarios individualizados na formagdo do profissional que

devem ser considerados pelas situagdes de avaliagfio. Sendo assim, a avaliacdo
deve assumir o imperativo _de variabilidade de formas e momentos até se tornar
uma acio sistematica e pernmanente de verificacdo de potencialidades e
dificuldades de aprendizagem.
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+ acompanhamento, do desenvolvimento do Curso de Pedagogia como um

“projeto integrador e articulador” das demais atividades, formativas,

nvestigativas e de extenso;

avaliagio dos resultados alcangados no Curso ao longo de sua implementagio,

com especial destaque ao acompanhamento dos egressos;

« andlise e avaliagio das implicagdes institucionais envolvidas no processo,
destacando as responsabilidades relativas

s
ol

i. 4 Faculdade de Educagdo em sua margem de autonomia
relativa '
il. a4 Universidade de Brasilia em sua fungdo mediadora e

provedora imediata de recursos, facilitadora/dificultadora dos
processos gerenciais ou pedagogicos;

ii.  as politicas governamentais que, em especial no ambito do
Ministério da Educagdio e¢ o da Ciéncia e Tecnologia
reverberam impiedosamente sobre o fazer académico-
universitario; S

1v. ao contexto ambiental, cujas dindmicas (cultural, politica,
tecnoldgica e econdmica) repercutam sobre as necessidades
de formagdo, notadamente a interagdo com a comunidade do
DF e seu entorno, com destaque ao sistema de ensino basico.
(Neste particular serd de maior interesse a utilizagdo
institucional de recursos como o da “arvore do
conhecimmento”, proposta por Michel Authier, para um
acompanhamento permanente das necessidades e ofertas de
formag3o).

4.8 Condicdes de implantacio

A implanta¢io e o acompanhamento do Projeto Académico, juntamente com outros
projetos em andamento, apontam para a necessilade da agilizagdo dos processos decisorios
internos e sobretudo, da efetiva integragdo do corpo docente e técnico-admunistrativo,
rumo & construgdo de uma “Comunidade FE”. Entenda-se por tal, segundo a formulagio de
E. Enriquez, um coletivo que preza -a convivéncia e o trabalho comum, que ¢ capaz de
conviver na diferenca e na divergéncia, sem, entretanto, perder de vista a dimensdo afetiva,
o bem querer, distanciando-se de um tipo de organizagfo transformada pura e simplesmente
em arena de disputa politica e ideoldgica. A institmigdo de um “educandédrio” requer de
todos uma re-educagio permanente, notadamente no campo afetivo-existencial.

Embora possa se aceitar como verdadeiro que “o caminho se faz andando”, ¢
importante ressaltar a importdncia de certos requisitos para o bom desenvolvimento do
Curso. Assim, além de repensar a coordenagdo do Curso, enfatizando-lhe o carater
pedagdgico, uno e colegiado, impde-se chamar a atengdo para os seguintes aspectos:

« analise dos requisitos de transi¢io dos estudantes, do atual para o novo
curriculo;
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FLUXO CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA*
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Antropologia e Educagio 04
. Perspectivas go Desenvolvimento 04 60 191523
S umano
2 Optativa 04 60
o Optativa 04 60
- Optativa 04 60
Projeto 1 (Obrigatério) 04 60
SUBTOTAL 24 360
Organizacdo da Educagfo Brasileira 04 60 194018
Histéria da Educagio 04 60 191060
o Pesquisa em Educagio 1 04 60
:§ O Educando com Necessidades 04 60 191299
5 . Educacionais Especiais
A Optativa 04 60
o Optativa 04 60
Projeto 2 (Optativo) 04 60
SUBTOTAL 28 420
Persp. do
Psicologia da Educagio 04 60 Desenv. 191027
Humano , .
. . , 192406
Ensino e Apr;/x[l;l:fngaem da Lingua 04 60 192961 )
192074 _j
3 192481
£ Ensino de Ciéncias e Tecnologia 1 04 60 192937
o 192333
2 Aprendizagem e Desenvolvimento do
Portador de Necessidades Educacionais 04 60 191639
Especiais
Optativa 04 60
_ Optativa 04 60
Projeto 3 (Optativo) 06 90
SUBTOTAL 28 420
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Filosofia da Educagio | 04 | 60 191108
Ensino de Histéria, Identidade o 192449
Cida dar’lia 04 60 192317
2 192945
£ Optativa 04 60
& Optativa 04 60
=~ Optativa 04 60
Projeto 4 (Obrigatério) 08 120
SUBTOTAL 28 420
“Avaliagio Educacional 04 | 60 194409
Projeto 5: Trabalho Final de Curso 08 120
= (TFC) (Obrigatério) .
£ (_Seminario: TFC (Optativo) / 04. - 60
& ~ Optativa 04 60
% Optativa 02 30
SUBTOTAL 22 330
S TOTAL 214 3210
O quadro acima pode ser assim resumido:
' Estudqs[Aﬁvidades Modalidade Carga Créditos % . .
. R _ Horaria -
Disciplinas Obrigatoria 1380 92 43
Optativa 330 22 10
Projetos
Obrigatdria 300 20 09
Disciplinas em Areas Tematicas Optativa 660 44 21
Estudos Independentes Optativa .- 360 24 11
Obrigatério 120 08
Trabalho Final de Curso 6
Optativo 60 04
TOTAL 3210 214 100
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Sexto‘Periodo
Educacéio e Multiculturalismo na Contemporaneidade
Avaliagio Educacional do Portador de Necessidades Educacionais
Especiais

Pensamento Educacional no Brasil

Sétimo Periodo
Ensino de Ciéncia e Tecnologia 2
Planejamento Educacional
Psicologia Social na Educ;dgﬁo

Educagdo Ambiental e Praticas Comunitarias

QOitavo Periodo
Educacgio, Estética e Cultura
Gestdo de Programas e Projetos Educativos
Seminario sobre Trabalho Final de Curso
Educacgio na Saude

Oficinas de Textos Académicos
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Pesquisa em Educagio a Distancia (MTC)

45. Pesquisa e Pratica Pedagdgica em Orientagdo Vocacional (TEF)

46.

Politica Educacional Comparada (PAD)

47. Principios, Métodos, Técnicas e Recursos para o Ensino do PNEE (TEF)

48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.

59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.

Seminério em Inicio de Escolarizagdo (MTC)

Seminario: Tecnologias na Educagdo (MTC).

Socionomia Psicodrama na Educagéo (TEF)

Tecnologia e Educagio (MTC)

Tecnologia na Educagio Especial (TEF)

Teoria Pedagogica e Pratica do Léxico Portugués (TEF)

Tépicos Especiais da Historia da Educagdo Brasileira 1 (TEF)

Topicos Especiais da Historia da Educag@o Brasileira 2 (TEF)

Tépicos Especiais em Administragdo da Educagdo (PAD)

Topicos Especiais em Avaliagdo Educacional (PAD)

Tépicos Especiais em Educagdo Ambiental: Experiéncias. Pedagogicas Alternativas
(TEF)

Tépicos Especiais em Educagdo Especial (TEF)

Tépicos Especiais em Ensino de Ciéncia e Tecnologia (MTC)

Topicos Especiais em Educagio e Diversidade Cultural (TEF)
Tépicos Especiais em Orientagdo Educacional (TEF)

Tépicos Especiais em Pesquisa em Administragdo da Educaggo (PAD)
Tépicos Especiais em Psicologia da Educagdo (TEF)

Topicos Especiais em Politica Educacional (PAD)

Usos de TV/Video na Escola (MTC)
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aprofundar-se a0 méaximo e encaminhar-se decididamente para o Projeto 5, que
corresponde 4 elaboragdo do Trabatho Final de Curso. Ao nivel quatro devera
ficar resguardado o tempo para o_subprojeto_individual do estudante, voltado
para a prdtica docente. A orientagdo principal cabera a area tematica onde vem
trabalhando, podendo esta contar com o apoio de colegas de outra 4rea com a
qual o trabalho tenha afinidade. -~
No ultimo semestre, no Projeto 5, TFC, o graduando em Pedagogia devera
dedicar-se sobretudo a elaboragio do seu Trabalho Final. Serd fundamental,
aqui, o contato estreito com o orientador. E, registre-se, este trabalho pode
conter muito de um memorial no qual o graduando registre ¢ analise seu proprio
itinerario dentro da FE, refletindo sobre seu proprio processo formativo e
delineando seu projeto profissional e dimensionando sua formagao continuada.
No processo de escolha das areas ou projetos, requer-se igualmente uma
participagio efetiva dos estudantes, possivelmente sob articulagdo com o Centro
Académico. Se por parte dos professores, sera importante que cada area tematica
relaciona seu(s) projeto(s) ¢ o numero de vagas, por parte dos estudantes sera
importante um levantamento das demandas, dos interesses, com ordem de
prioridade, a ser encaminhada a Coordenagdo do Curso ¢, com a mediagdo desta,
encaminhada as 4reas tematicas.

Recomenda-se que as areas tematicas vdo constituindo suas cadeias seletivas de
estudos, sob a forma de temas, de disciplinas, de oficinas ou grupos de estudo,
versando sobre wma tematica comum, de forma a irem evidenciando uma
identidade, caracterizando uma 4rea de formagdo ampliada ou de
aprofundamento, que complemente a base docente.

Esta 4rea de formagdo ampliada, ou aprofundamento, pode ser enriquecida com
os estudos feitos pelos graduandos sob a forma de espagos optativas e/ou
estudos independentes, sendo importante que tais estudos garantem a adequada
orientagdo académica, especialmente no caso em que o estudante queira registrar
a equivaléncia. :
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UNIVERSIDADE DE BRASILIA

FACULDADE DE EDUCACAQ

Departamento de Métodos e Técnicas

Disciplina : Educacio Matemitica I — Semestre 1° de 2008
192414 : 002 - 002 - 004 créditos ‘
Segunda ¢ quarta feira das 19h As 20h40 na Ludoteca 2.

Prof : Dr Cristiano Alberto Muniz ~ mat : 763951
|4
EMENTA E PLANO DE CURSO
Ementa : ”

"Desenvolvimento do contetido bédsico de matematica das séries iniciais do Ensino Fundamental
procurando desenvolver uma metodologia de ensino de acordo com os preceitos fundados nas teorias
construtivistas. O estudo tedrico associado s praticas no campo da Educagio Matematica devera permitir ao
graduando desenvolver competéncias essenciais no contexto da didatica especifica da matemitica a partir de um
saber tebrico/pritico sobre as’capacidades ¢ as'possibilidades de construgio de comhecimento pelo sujeito
(crianga ou adufto em inicio de escolarizacio) considerando o desenvolvimento psicomiotor, cognitivo, afetivo e
social do aluno aprendiz e planejar agbes de intervengio didtica tendo em vista objetivos educacionais”. -

Objetivo Geral : » _ _
"Desenvolver uma visio critica da educagio matemstica brasileira e capacitar-se  para atuacio

profissional competente € de qualidade no campo da infervenciio diditica de matematica Jjunio 3s séries iniciais

do ensino fundamental. Tal competéncia deve conceber um aprendizado tanto numa perspectiva tedrica, quanto
prética, no campo da educagfio matemitica. Aprendizado que deve necessariamente contribuir para a construgiio
de uma representagio positiva da matemitica do futuro professor.” o S ,

Objetivos Especificos i _ .

 Adgquirir fundamentos tebricos fundamentais nos campos da Didética da Matemética, da Psicologia
Cognitiva, das Ciéncias da Educagdo, da Antropologia,... que permitam instrumentalizar a agdo

. pedagégica nas séries iniciais de forma a contribuir com a constituigio de um projeto pedagogico
coerente com as necessidades e as realidades presentes e firturas do educando. '

~  Conhecer em profindidade o' conteiido matemético do curriculo das séries iniciais do ensino

fundamental e desenvolver competéncias para o desenvolvimento da metodologia de ensino para

sua agdo diditico/pedagogica. o ‘ C

Desenvolver a sensibilidade ¢ a competéncia para observar o educando em processo de resolugdo

de situagio-problema ¢ saber realizar anlise critica sobre os potenciais, limites e dificuldades da

crianca para realizar determinada atividade matemética nos contextos escolares € no escolares.

- Saber planejar a agio pedagégica voltada a0 atendimento de _objétivoé ligados 3 aprendizagem
matemdtica, desenvolvendo competéncias quanto a0 uso de meios didaticos, notadamente materiais

_ concretos, criagdo de situacdo de aprendizagem significativa, definigio do espago pedagdgico do
livro diditico, estabelecimento de um processo de formalizacdo escrita do conhecimento

matematico presenic nos Processos: niagipulaﬁvos;_v'exbais;e/ou» mentais. Isso Em,

especificathente; saber como se pode participar e promover a consttugﬁ'o,d_e conceitos matematicos .

nas criangas, formalizar ¢ institucionalizar saberes/procedimentos que s¢ encontram em nivel da

espontaneidade ¢ conhecimento informal, sempre buscando valorizar o sujeito aprendiz, criana on .

adulto, como um sermatemancolawnte o e ‘
Ter uma posigio critica e competente acerca da ufilizagio de meios de ensino aprendizagem
presentes, seja na cultura do sujeito aprendiz (brinquedos; brinicadeiras, jogos, etc.), seja na cultura

escolar (materizis de ensino-aprendizagem), ou ainda na cultora das novas tecnologias

(calculadoras, software, efc).

T Desenvolver padioes profissionais ligados 4 competéncia em desenvolver © aplicar um sistema de

dizagem, que contribua eficazniente no processo de educagiio

avaliacio do processo ensino-aprendiza,

matemitica do sujeito aprendiz impulsionando-6' a cada vez mais a crer no seu potencial em




Bibliografia essencial recomenvdada para atingir os objetivos do curso.

Educacio Matemitica :

Carraher, D. e Schliemann, A (1998) A compreensio de conceitos aritméticos — ensino e pesquisa, Ed Papirus.
Carraher, T., Carraher, D. e Schliemann (1990) Na vida dez, na escola zero, Conez Ed1tora.(**) _

~ Centurién, M. (1994) Niimeros € OpéragGes Editora Scipione
Chacon, I. Ma G (2003). Matemética Emocional: os afetos na aprendlzagem Matemaitica Porto Alegre:” Artes

Médicas.
D'Ambrosio, Ubiratan (1996), Educacio Matemética — da teoria & pratica, Ed Papn-us (*)
D'Ambrosio, Ubiratan (1990), Emomatematica Editora Atica.(**)

D'Ambrosio, Ubiratan (1986), Da realidade A agdo,Summns Editorial.
Danyluk, Ocsana (1998), Alfabetlzacao Matemitica — as primeiras manisfestaces da escrita mfantnl, Ed Sulina.
™
Danyluk, Ocsana (1991) Alfabetiza¢do Matematlca o cotidiano da vida escolar, Ed Educ (Cota 372.49 D198a)
- *M
Dienes, Z.P. (1975) As seis etapas do processo de aprendnzagem matematica, E.P. U
Dorneles, B V. (1998) Escrita e Nimero, Artes Medlcas

e s e

ArtesMedzcas g
Educagio Matemsética em Revisia — Sociedade Brasﬂelra de Educac;ao Matemahca(**)

Fiorentini, D. (2003) Por tris da porta, que matemanca acontece? Camplnas, Edltom Grifica FE/Umcamp -

Cempem
Fonseca, et alli (2004) Letramento no Brasxl. habilidades matematlcas Sdo Panlo global' Agao Educatrva

Assessoria, Pesquisa ¢ informacdo, Instituto Panlo Montenegro.
Fraga, M.L. (1988) A matemética na Escola Priméria, EP.U.

Kleine, M. (1976) O fracasso da mateméatica moderna, IBRASA (¥)

Machado, N. J. (1990), Matemdtica e Lingua Materna, Ed Cortez (Cota : 510.21 Ml49m)

Malba Tahan (1967), Antolog:a da- Matemitica (Hlstonas, Fantasias, ongraﬁas, Lendas Paradoxos,

Curiosidades,...), Ed. Saraiva (Cota 51(09) S$725a)
Lorenzato, S, (2006) Para aprender matemiatica. Campinas, Autores Associados.
Muniz, C. A (2001) Fundamentos Bisicos de Educagio Matemauai para inicio de escolanmgao PIE—FE-UnB

"
Muniz, C. A.(2006) “Mediagdo ¢ Conhecimento Matemanco
Trabalho Pedagégico, Campinas, Ed Alinea. :

m Tacca,M.C V. R. (org) Aprendlzagem e

Nacarato, A. M. e Lopes, C. E.(2005) Escritas e Leituras na Educagao Matematlca. Belo Honzonte Autenhca. :

Nunes, T. e Braynt, P (1997) Cnanc;as fazendo matematica. Artes Médicas. (*¥)
Parra, C. e Saiz, I (2001) Didética da Matematica: Reflexdes pswopedagoglcas, Artes Médicas. (**)
Pavanello, R. ML. (org) (2004) Matemitica nas séries 1mclals a pesquisa € a sala de aula  Sdo Paulo ; SBEM

Biblioteca do Educador Matemdtico.

" Pinto, Neuza Bertoni )(2000) [e] erro como estrategla Dldauca. Estndo do erro no ensmo da matemauca'

elementar, Papirus (*¥) )
" Rangel, A. C. S. (1992) Educaqao Matemanca ea constmgao do mimero pela crianca : uma experiéncia em

diferentes coniextos sdcio-econdmicos, Ed. Artes Médicas.(*) -
Smole, K. C. Stocco (1996) A matemdtica na educacio Infantil: a teoria das inteligéncias miltiplas nra prética
escolar. Artes Médicas (*¥)

Filosofia da Matematica :
Costa, M. A. (1971) As idéias fundamentais da Matemitica e outros ensaios, Ed. Grijulbo (Cota 510.2 C837)

Davis, P.J. e Hersh, R. (1989) A experiéncia matemética, Ed Francisco Alves (Cota 51 (09) D263m =690)
Dienes, Zoltan (1975) O Poder da Matemitica, E.P.0. (Cota 373.3/413.1:51 D562p)
Otte, M. (1993) O formal, o social e 0 SllbjethO nma introducdo 4 filosofia e 4 diditica da matemética, Ethora

UNESP.(*).
" Upinsky, Arnaud- Aaron (1989) A perversio Matemitica — o olho do poder Ed Francxsco Alves (Cota 51(09)

U6Tp =690) .

Diditica da Matemziﬁca s
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Asiiaral, AT L€ Lasmno b”‘F"‘aa R (1983) Meiodologia-da
- séries iniciais, Ed. Vigilia (Cota 373.3/413.1:51 A485m)
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Ementa e Plano de Curso

Ementa :

"Desenvolvimento do contelido basico de matematica das séries iniciais do Ensino
Fundamental procurando desenvolver uma metodologia de ensino de acordo com os preceitos
fundados nas teorias construtivistas. O estudo tedrico associado as praticas no campo da Educacio
Matematica devera permitir ac graduando desenvolver competéncias essenciais no contexto da
didatica especifica da matematica a partir de um saber teérico/pratico sobre as capacidades e as
possibilidades de construgdo de conhecimenio pelo sujeito (crianga ou adulto. em inicio de
escolarizagédo) considerando o desenvolvimento psicomotor, cognitivo, afetivo e social do aluno
aprendiz e planejar actes de intervengio didatica tendo em vista objetivos educacionais”.

Objetivo Geral :

"Desenvolver uma visdo critica da educacdo matemética brasileira e capacitar-se para
atuacdo profissional competente e de qualidade no campo da intervencio didatica de matematica
junto a séries iniciais do ensino fundamental. Tal competéncia deve conceber um aprendizado tanto
numa perspectiva teérica quanto pratica no campo da educacic matematica, aprendizado que deve
necessariamente contnbunr para a construgao de uma representagao posmva da matemétlca do futuro
professor.”

Objetivos Especificos :

- Adquirir fundamentos teéricos fundamentais nos campos da Didatica da Matemdtica, da Psicologia
Cognitiva, das Ciéncias da Educaciio, da Antropologia, ... que permitam instrumentalizar a acéo
pedagdgica nas séries iniciais de forma a contribuir com a constitni¢io de um projeto pedagogico
coerente com as necessidades e as realidades presentes e futuras do educando.

- Conhecer em profundidade o contefido matematico do curriculo das séries iniciais do ensino
fundamental e desenvolver competéncias para o desenvolvimento da metodologia de ensino para
sua agio didatico/pedagégica.

-  Desenvolver a sensibilidade ¢ a competéncia para observar o educando em processo de resolugdo.
de situagfio problema e saber realizar analise critica sobre os potenciais, limites e dificuldades da
crianga para realizar determinada atividade matematica nos contextos escolares € ndo escolares.

- Saber planejar a agdo pedagdgica voltada -ao atendimento’ de -objetivos ligados & aprendizagem
matematica, desenvolvendo competéncias quanto 20 uso de meios didaticos, notadamente materiais
concretos, criagio de situagdo de aprendizagem significativa, definicdo do espago pedagogico do
livto didatico, estabelecimento de um processo de formalizacdo escrita do conhecimento
matematico presente nos processos manipulativos, verbais efou mentais. Isso significa,
especificamente, saber como se pode participar e promover a construgfio de conceitos mateméaticos
nas criancas, formalizar e institucionalizar saberes/procedimentos que se encontram ao nivel da
espontaneidade e conhecimento informal, sempre buscando valorizar o sujeito aprendiz, crianga ou
adulto, como um ser matematico latente.

- Ter uma posi¢io critica e competente acerca da utilizagio de meios de ensino aprendlzagem
presentes seja na cultura do sujeito aprendiz(brinquedos, brincadeiras, jogos, etc.), seja na cultura
escolar(materiais de ensino-aprendizagem) ou ainda na cultura das novas tecnologlas (calculadoras, . .
software, etc). S .



15 Nogio de 4rea a partir da matha quadriculada

16 Descobrindo férmulas de 4reas com recorte e colagem

17 Introdugio de medidas: principios

18 Medidas de comprimento

19 Medidas de massa

20 Medidas de capacidade

21 Medidas de tempo

22 Medidas de volume

23 Validagdo de jogos geométricos

24 Conceito e representacio de fragdo

25 Fracdo de quantidade

26 Equivaléncia de fracio e comparagio

27 Adicio de fracBes

28 Subtracio de fragdes

29 Apresentacio e pratica de jogos

30 Encerramento do curso

Instrumentos e critérios de avaliacao

- Presenga e participagfio nos cursos : leituras, discussdes e agfio sobre o processo: AUTO-AVALIACAO 20%
- Elaboragio e desenvolvimento de um projeto individual. APRESENTACAO ORAL E/OU ESCRITA  20%
- Realiza¢do do Dossié ' 20%
- Auto Avaliagio 20%

- Criacdo, validagiio, confecgio e divulgacdo de um jogo envolvendo contetido matemdtico tratado ao 20%
longo do curso

‘Bibliografia essencial recomendada para atingir os objetivos do curso.

- Teoria de Educaggo Matematica :

' Carraher, D. e Schliemann, A (1998) A compreensio de conceitos aritméticos — ensino e pesquisa, Ed
Papirus. .

Canaher,’ T., Carraher, D: ¢ Schliemann (1990) Na vida dez, na escola zero, Cortez Editora.(**)

D'Ambrbsio, Ubiratan (1996), Educacio Matematica — da teoria & pratica, Ed Papirus.(*) -

D'Ambrosio, Ubiratan (1990), Etnematemitica Editora Atica.(**¥)

' . D'Ar_nb;osio, Ubiratan (1986), Da realidade a acﬁo,Sqnunus Editoﬂal.

Duhalde, M E.e Cuﬂé'reé, M TG (1 998)'Ehc6niros iniciais com a matematica: contribuicdes a educacio
infantil, Artes Médicas



PROJETO SUB-PROJETO INDIVIDUALIZADO DE
PRATICA DOCENTE - PROJETO IV\SPEPD

DIRETRIZES



* UNB - FACULDADE DE EDUCAGAO
Equipe de Coordenaciao Pedagdgica

PROJETO 4 - DIRETRIZES

1. CONCEPGAO E PRATICAS

. O Projeto 4/SEPD representa um momento privilegiado de constituicdo da
identidade ‘do professor por meio da sua imers&o nas praticas educativas que
ocorrem no contexto escolar formal, seja este vinculado a instituigdes publicas,

particulares ou a organizagées/movimentos sociais. '

Projeto 3/PESPE, na perspectiva de um
qual “Os estagios supervisionados serio

,redimensionados pela realizagdo de projetos variados ao longo do curso,
culminando com o trabalho final, percurso durante o qual esta contemplada a
pratica de ensino prevista em lej.” (Projeto Académico, p.13). Das 405 horas de
pratica previstas em lei pelo menos a metade devera ser em ambiente escolar
formal. A FE mantém a proposta de 240 horas (120 horas respectivamente nas

fases 1 e 2 do Projeto 4).

. Deve 'ser uma continuidade de
curriculo aberto e em movimento, no

Um dos desafios do estudante de Projeto 4 é a sua integracdo ao dia-a-dia
omunidade educativa tendo como locus a sala de aula e outros espacos onde
Ocorram processos e relagdes educativas e de aprendizagem matua., de forma a
aprender a ser e a estar na escola como sujeito institucional que participa
ativamente da construcio das relagdes sécio-afetivas.e da criacdo solidaria do

conhecimento.

da c

plica na articulagéo teoria-pratica, na perspectiva da

contextualizagdo do processo de acéao-reflexdo-agdo, envolvendo o
desenvolvimento de um -olhar observador, de uma escuta sensivel, de uma
postura de pesquisador da sua pratica e de uma intervengdo educativa visando a

formacao, transformagao e crescimento de educadores e educandos.

. Esse processo im

O estudante devera envolver-se progressivamente com a docéncia,
na medida do possivel, uma parceria com o professor(a) da -
céncia), desenvolvendo uma autonomia progressiva até assumir

assumindo,
turma (co-do



Nessa perspectiva, a observagdo e a tradicionalmente
entos ou praticas separadas,
cicio permanente de auto-
Xa0, negociagio, insercio e

_Plenamente a docéncia:
denominada “regéncia” nio se constituem como mom
na medida em que a docéncia requer um exer
observacgiao e observagio do outro,” indagacéo e refle

comprometimento.

plica o conhecimento e vivéncia do projeto
‘ possibilidade de participagdo; -reflexao e
questionamento das praticas pedagégicas em .curso, participando da sua
construgdo e desconstrugio, vivenciando a complexidade das relagdes que geram
também conflitos, contradicbes e perplexidades. Nem sempre as praticas

. Alimersdo na realidade escolar im
pedagdgico da escola, bem como a

O estudante devers elaborar um prdjeto de trabalho na escola com foco em
"um eixo tematico. No decurso das discussdes acerca das concepgoes e praticas
dos professores de Projeto 4 foram identificadas 4 variagdes de uma concepgdo

acerca do eixo tematico do estagio, que podera emergir:

1.
curso com as possibilidades, saberes e trajetérias dos estudantes;

a medida que o estudante for se inserindo na escola, tera condigcdes
para identificar as necessidades, prioridades e demandas dos sujeitos
do processo educativo em curso e compreender em que medida pode
atendé-los por meio da sua formagdo e com o suporte do(a)
orientador(a); nesta concepegao, o tema ndo pode ser definido a priori,
mas {ao somente apés algumas idas a escola; assim, o projeto de
estagio curricular supervisionado sé podera ser elaborado depois de
algum tempo, os temas podendo ser os mais diversos;

2. da proposta de determinada area tematica da FE que deseja
trabalhar um tema com as escolas que assim o queiram. Este é o
caso das éreas de Filosofia e Multiculturalismo, bem como de Educagio
Ambiental e Ecologia Humana, que desenvolvem um trabalho com 0
corpo docente de algumas escolas publicas, fazendo planejamento
coletivo, promovendo troca de experiéncias, consolidando propostas

que envolvem reciprocidade;

da conjugagio das necessidades do processo pedagdégico em

:(;:h



virtua

. Cabe ao orientador(a) uma escuta atenta do percurso do(a) eétudante,
ajudando-o(a) a refletir acerca das situagdes e processos educativos vivenciados

e das concepgoes pedagdgicas subjacentes, fornecendo-lhe suporte e sugerindo-

lhe caminhos, idéias, recursos de atuacdo e apoio bibliografico, ajudando-o a
elaborar didlogos internos, superar conflitos, avaliar suas passibilidades e planejar
a intervencdo educativa. O(a).. orientador(a) é, enfim, a referéncia que o(a).
estudante tera na universidade como interlocutor(a) privilegiado(a) de sua
experiéncia pedagdgica e da construcdo da sua identidade como professor(a).

A referida interlocugdo-podera ocorrer por meiode comunicagac presencial e’
al, sendo contudo indispensaveis os encontros presenciais (individuais e
coletivos) com uma regularidade previamente combinada entre orientador(a)

O Projeto 4 devera assumir mdo dupla, envolvendo compromisso e
responsabilidade, especialmente com a escola publica. Recomenda-se o
desenvolvimento de uma cultura de comunicagao e socializagao de experiéncias

- seminarios com a participacido dos parceiros envolvidos, sugerindo-se também a

publicagdo de relatérios dos estudantes, se possivel em parceria com a escola
que os acaolheu, de modo a consolidar vinculos e co-responsabilidades.



PROJETO TRABALHO FINAL DE CURSO -
PROJETO VA\TFC

DIRETRIZES



PROJETO 5 -
Diretrizes
Natureza do Projeto 5

O PROIETO 5 constitui o fecho de vim itinerario académico cujo inicio majs
imediato coincideé com o ingresso do(a) estudante no primeiro semestre do curso de
Pedagogia. o :

. Ao longo do curso, nos seus oito ou mais semestres, os(as) cursistas ter3o

vivenciado duas modalidades principais de atividades académicas: de um lado, espagos
disciplinares cuja énfase é posta na apropriacio de teorias e conceitos e, de outro lado,
espagos curriculares denominados “projetos”, ordenados de 1 a S.

. E importante relembrar o “espirito” dos projetos e sua seqlienciacdo. O espirito
0s projetos, 'ou o sentido que se fhes atribuiu, foi, e ¢, o de se constituirem em espagos de
vivéncia prdtica do mundo pedagdgico. Neste sentido, resultam de uma criagdo
desenvolvida pelo grupo que se dispds a trabalhar no novo curiculo para estimular a
integra¢do da teoria com a pratica, ou das préticas com as teorias (ambos os caminhos
sdo possiveis, em fungio da histéria de vida dos sujeitos em formaggo). Registre-se que
nas analises criticas dos processos formativos, inclusive em Pedagogia, entre tantos
pontos de discordia havia um ponto de convergéncia universal: a desarticulagdo entre
feoria e prdtica. De onde se propunha a necessidade superar tal dicotomia, havendo um
segundo consenso: o de que os estagios, na sua forma habitual — um ou doijs semestres
ao final do curso, eram insuficientes para uma auténtica- e enriquecedora experiéncia
“prética”. E, sobretudo, havia o entendimento de que tais espagos de estagio ndo
deveriam ser momentos quase mecinicos e formais de “aplica¢do 4 teoria pratica”.

Impunha-se repensar o processo formativo, buscando fazer essa articulagdo ao
longo de tode o curso, de todo do processo formativo, facultando aos estudantes a
vivéncia, a maior possivel, das situacdes educativas e, com base em tais vivéncias,
avaliar e enriquecer os debates no estudo das diferentes disciplinas que constituem as
“Ciéncias da Educacdo” e as “Ciéncias Pedagégicas”. A partir dai estabelecer-se-ia um
auténtico didlogo, ou uma verdadeira tensio dialética: de um lado a prética propondo os
problemas concretos como objeto de elucidagdo tebrica, destituindo esta de um possivel
carater platbnico ou especulativo; de outro, a pesquisa e o aprofundamento ‘teérico
ajudando a entender as razdes do sucesso ou do insucesso das préticas educativas,
conduzindo a um fazer ¢ mais Icido possivel, no qual as coisas nfo aconitecem por
magia das técnicas e dos métodos, mas por sua capacidade de serem portadores de
sentido e despertadoras do desejo de aprender, de conhecer, de crescer.

Tal o sentido dos espagos destinados aos “projetos”. Este espacgo veio, depois, a
ser oficializado quando o CNE estabeleceu as diretrizes para os cursos de formacdo de
docentes para o ensino bésico, estabelecendo os espagos de desenvolvimento académico
nfo disciplinar, apenas introduzindo uma diferenciagdo formal e legal entre “atividades

académicas” e “estagio supervisionado”, cada_componente com pelo menos 205 horas.




A concepgdo inicial do projeto era a primeira e se realizaria ao longo de todos os
“projetos™, cada etapa recebendo um enfoque singular.

Foi dentro de tal concepgio que os projetos acabaram sendo numerados de 1 a 5.
cada qual recebendo uma proposta preferencial de contetido:

A Projete 1: iniciagdo A vida universitaria, a vida na Faculdade de Educag¢io, ao
curriculo de Pedagogia; ;

Projeto 2: aprofundamento do significado de Pedagogia e do sentido de Ser
Pedagogo, tomando -como referéncia a obra -de alguns grandes pedagogos, o fazer
concreto de pedagogos atuais e locais, atuando em diferentes contextos institucionais
{preferentemente ex-alunos de Pedagogia/UnB), introdugfio ao estatuto epistemoldgico
da Educagio e da Pedagogia, abrindo para as diferentes perspectivas de agdo e de

* investigagio em Pedagogia;

Projeto 3: vivéncia pratica do fazer pedagdgico em diferentes contextos
institucionais, articulando, no processo formativo, as atividades de extensio, pesquisa e
ensino. Este é, por exceléncia, o primeiro e mais importante momento de “mergutho” no
fazer concreto do profissional em Pedagogia, vivendo-o em toda sua riqueza e em todos

os seus desafios.

Projeto 4: é o momento de cumprimento do “estdgio” em sua formulagio legal.
Compreendendo ao todo 240 vivencias em “institui¢Bes de ensino formal escolar”
(independentemente da idade dos formandos e dos educandos). Aqui o fundamental é a
vivéncia concreta das “situagdes educativas”, entendidas aqui como espago/tempo da
atuagdo interativa com alunos, inclusive em sala de aula. E o momento do planejamento,
da execugdo e da avaliagio do trabalho formativo didaticamente experienciado num
“grupo-classe”, em sintonia com o “projeto politico pedagégico” de cada
estabelecimento ou instituigio onde venha a exercer sua pratica .

O Prejeto 5 é 0o momento da sintese integradora final de curso, caracterizado
pela concepgio, elaboragfio e defesa de um Trabalho Final de Curso (TFC), valendo 12

créditos.
Dimensdes de Trabalho Final de Curso

O Trabalho Final de Curso foi pensado como uma produgdo dos formandos e
formandas que integre trés dimensdes complementares:

- um memorial
- um ensaio ou uma monografia
- um projeto de atuagdo profissional.

Note-se que ndo propomos a realizagio de trés trabalhos distintos, mas sim um
trabalho que articule as 3 dimensdes mencionadas, numa dimensdo retrospectiva, atual e
prospectiva, representando a singularidade dos processos formativos vivenciados, que

2



acompanhamento ‘da elaboragio e implantagdo de um projeto pedagégico de
estabelecimeiito; implantagio. de um programa de educagio de adultos; constituicdo de
um Conselho Escolar, ou de um Grémio Estudantil, ou de um projeto de Biblioteca
Escolar, e assim por diante) fazer o regisiro de tais agdes e analisi-las & luz de um
instrumental tedrico. apropriado, em principio j& adquirido ao longo do processo
formativo, e, nesta etapa, reforcado com indicagdes bibliograficas sugeridas pelo(a)
orientador(a)). Neste caso, o trabalho assume decididamente a forma de um ensazio.

A terceira dimensio deve ser a elaboragio de um projeto de atuacfo
profissional. Esta modalidade, tipicamente prospectiva, pode ser a oportunidade de o (a) -
formando (a) construir uma proposta de agdo pedagdgica em seu ambiente de trabalho,-

‘rezl ou desejado, escolar ou ndio escolar. No caso de s tratar de alguém que j4 venha
- trabalhando na érea (como professor de educagfio infantil, séries iniciais do ensino
fundamental, alfabetizagdo de adultos, educagio comunitiria, universidade corporativa
ou equivalente em ambiente empresarial), o “projeto” deve conter um relato da situagio
vigente e a proposta de intervengdo visando 2 mudanga. Ambas as dimensdes merecerfio
a analise: de um lado, o que pode e precisa ser transformado e por quais razdes (praticas
e tebricas) e; de outro, o que precisa ser transformado e com quais justificativas tedricas

¢ metodologicas.

Para a elaboragdo do TFC os estudantes dispordo de 8 créditos (120 horas).

Os Semindrios TFC

Os seminéarios de final de curso devem propiciar aos formandos uma reflexio
panorimica sobre seu processo formativo, aproveitando para: revisio e atualizacfo de
determinadas teméticas; profundamento em diferentes dimensdes da formacdo teérica,
epistemoldgica e metodolégica (de ensino ou de pesquisa); debate sobre as perspectivas

do exercicio profissional.

A temética dos Semindrios deve ser elaborada na primeira semana letiva, em
cada semestre, com a efetiva participaciio dos formandos, sob a coordenagio de um ou
mais professores da FE, segundo o nfimero de formandos, havendo pelo menos um

espago diurno e um noturno.

Uma dimensio recomendavel, em tais semindrios, é a de troca de experiéncias,
de vivéncias, de socializa¢do teérica e metodoldgica entre os participantes, com ou sem
participacio externa, com ou sem a presenca de seus orientadores, sempre com a

mediagio do Professor Coordenador.

Pode-se visnalizar que tais Seminarios cumpram a fungio de :

- socializar temas de interesse comum;
- socializar as experiéncias no processo formativo;
- refletir sobre temas e concepgdes de natureza epistemoldgica suscitados pela

trabalho no memorial, na monografia/no ensaio ou nos projetos.



. presentes que assim o desejarem, havers a avaliagZo final dos trabalho

. O trabalho dos docentes envolvidos na Orientagdo dos TFCs deve ser
devidamente creditado, de acordo com critérios a definir.

Sugere-se que estudantes de outros semastres inchiindo os do primeiro semestre,
sejam convidados a estarem presentes nas referidas apresentacdes, a fim de am

Ao final das apresentacGes e das argiiicges pela Comissﬁo de Avaliagio, e pelos

s, ficando a
Comissgo de Avaliagdo em ambiente devidamente reservado '

Para o resultado final serdo consideradas ag seguintes alternativag:

a) Aprovagio do Trabalho Final de Curso
b) Revisio de forma do Trabalho Final de Curso
c) Reformulagio do Trabalho Final de Curso

Os critérios de avaliacgo do Trabalho Final de Curso deverio ser explicitados
pela Coordenagio. Nos casos de revisio de forma, ou de reformulacio, devers ser
indicado o prazo para a devolucio dos trabalhos, em fun¢3o do teor das reformulagges.
Estas serfio devidamente apreciadas, quando efetivadas, pela(o)s Orientadora(e)s,
Juntamente com a Comissio de Acompanhamento Curricular,

A conclusio do Curso, por parte dos estudantes que n3o temham sen TFC
aprovado, ficara dependendo das providéncias formais, por parte dos formandaos,
eliminando-se, dessa forma, a figura da Teprovagio ou da repeticao de semesire. ]

Brasilia, novembro de 2004.

(Com reformulacées em abril de 2005).
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Apresentagﬁo ao professor

'

Este livro tem o objetivo de contribuir ndo s6 para o sucesso dos alunos, mas também
para o seu, tanto no campo profissional como pessoal.

No campo pessoal, assumir um compromisso com o Programa Acelera Brasil significa
colocar-se a servico do desenvolvimento humano e da construgio da cidadania. No campo
profissional, significa estar ciente da importancia de seu papel como educador na sociedade,
aberto a novos desafios e 2 ampliacio de conhecimentos e experiéncias.

Dados oficiais tém exposto, continuamente, a cada ano, o fracasso e a ineficiéncia na
educagio formal brasileira. Esses dados apresentam nio apenas os altos indices de reprova-
¢ido/repeténcia e de abandono/evasio, mas também o baixo desempenho dos estudantes
brasileiros nas avaliagdes nacionais e internacionais, revelando que o pais estd entre aqueles
com situacdo mais critica nesse aspecto.

Desde sua criacdo, em 1994, o Instituto Ayrton Senna assumiu como missdo o desenvol-
vimento de criangas e jovens por meio da educag¢io, comprometendo-se tanto a identificar os
entraves que impediam esse processo como a criar solugdes para supera-los.

O Acelera Brasil € uma dessas solugdes, também chamadas de tecnologias sociais, por
reunir instrumentos e elementos que funcionam de forma 4gil e integrada, como um produto
tecnolégico, porém voltado para o social.

Participar do Acelera Brasil é dizer sim a um novo modo de fazer educagio, é entrar em
um universo em que predominam a crenga em si préprio e no outro, o respeito pelo ser
humano e pelo profissional, a perseveranca, a determinagio, a dedicacio, a busca da vitéria
e da perfeicio, valores tdo bem expressos e vividos por Ayrton Senna.

O poder para formar campedes e desenvolver seres humanos felizes estd em suas mios.
Use-o agora e venha fazer parte do universo Acelera Brasil.

Seja bem-vindo! Sucesso!




Apresentacao do Acelera Brasil

O Acelera Brasil teve inicio em 1997, em quinze municipios de todas as regides brasileiras,
contemplando 3.450 alunos. Dez anos depois, 0 nimero de criancas atendidas nas redes mu-
nicipais e estaduais chegou a mais de 335 mil.

A expansao quantitativa ndo comprometeu o desempenho, pois os alunos encaminhados
para a 52 e 62 série apresentam conhecimentos semelhantes ou superiores aos das turmas
regulares de 42 série, conforme avaliacio anual externa da FundagZo Carlos Chagas, com
parametro no Sistema de Avaliacio da Educacio Bisica (SAEB). Dos que concluiram o pro-
grama, 98,5% em média foram aprovados para a série seguinte ou acelerados.

O Acelera Brasil destina-se, preferencialmente, a alunos matriculados nas trés primeiras
séries do ensino fundamental de oito anos, com idades entre 9 e 14 anos e no minimo dois
anos de defasagem idade/série. Trabalha com turmas de 25 alunos, no maximo, heterogéneas
na idade e na série de origem, porém alfabetizados.

Os professores, por sua vez, somente assumem as classes apos ser devidamente capacita-
dos e credenciados pelo Instituto Ayrton Senna. Supervisores e coordenadores também passam
por essa capacitacido antes de assumir suas fungdes.

O Acelera Brasil ndo € um programa de aceleragio de aprendizagem, mas sim de corregio
de fluxo, pois seu compromisso vai além do encaminhamento do aluno para séries mais adian-
tadas: ele se preocupa com a qualidade da aprendizagem, para que o estudante nao “estacione”
em uma determinada série ou desista de sua vida escolar devido a algum tipo de fracasso.

O aluno que participa do Acelera Brasil provavelmente se sentiri vitorioso durante o pro-
grama e, principalmente, apés seu término. Ao desenvolver as competéncias propostas, ele
tem a possibilidade de dar sequéncia aos estudos no ciclo normal ou em cursos de Educagio
de Jovens e Adultos, ja que muitos ingressam no programa com idade avangada.

Por isso, 0 Acelera Brasil é um instrumento para corre¢do do fluxo escolar e ndo deve ser
adotado por escolas ou professores isoladamente, mas como politica educacional nas redes
publicas de ensino.
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Com relacao ao primeiro eixo, a ideia de que 0s textos se organizam em génercs permeia
todas as atividades de leitura e escrita, ou seja, dentro de formas relativamente estiveis de
enunciados disponiveis na cultura e determinados historicamente. Cada género cumpre
uma func¢io social diferente, representa uma inten¢fio comunicativa e realiza-se sob cerias
condigdes de produgio que determinam seu formato.

Esse conhecimento da variedade de géneros e das diferentes funcées que desempenham
permite que o leitor escolha a melhor estratégia para realizar a construcio de sentido do texto.
A maneira como lemos um poema n3o é a mesma como lemos, por exemplo, um edital ou
uma receita. Da mesma forma, as expectativas e o repert6rio acionado diferem de género
para género. Para se chegar a essa consciéncia, s30 oferecidos exercicios constantes de anilise
da estrutura de diferentes géneros. Também foram privilegiadas as habilidades de identificar
e relacionar informag¢des em textos.

Com relagio ao segundo eixo, a reflexdo sobre a lingua concretiza-se na classificagao mor-
folégica de trés classes de palavras: adjetivos e locugdes adjetivas; substantivo (préprio,
comum, simples e composto) e verbos. Por meio deles, desenvolvem-se as habilidades de
identificar classes de palavras no texto e classificar palavras pela funcio.

A expressdo oral € incentivada a todo momento, em todas as 4reas, a fim de proporcionar
um ambiente propicio ao desenvolvimento de habilidades basicas, como ouvir e respeitar a
opinido do colega, falar com voz audivel, dar a vez para outro falar, expressar opinides e
apresentar os resultados de um trabalho (uma pesquisa, a resposta a uma pergunta, a expla-
na¢io de um mural etc.).

Por fim, os exercicios de revisio pretendem desenvolver nio s6 o dominio da orto-
grafia, da acentuagio, da paragrafacio e do uso da maidscula, mas principalmente o amor
pela nossa lingua, também em seus aspectos normativos, e a consciéncia de que a comu-
nicagdo exige respeito pelo interlocutor. O material apresenta um nimero significativo de
propostas de revisdo, pritica que deve ser adotada sempre que possivel, de maneira coo-
perativa, para que o grupo tenha, no apreco pela corre¢io e legibilidade do texto, um
valor positivo a ser defendido.

Cristina Bassi

Matematica

Ao longo deste projeto, procuramos desenvolver os quatro eixos da Matemadtica propostos
pelos PCN. No eixo Numeros e Operacdes, procuramos mostrar as classes dos nimeros, es-
tudar os nimeros decimais e os ndimeros romanos e reforcar a aprendizagem com as quatro
operagdes por meio da resolu¢io de problemas.

No eixo Espago e Forma, desenvolvemos a observacio e andlise do espago que nos cerca
para estudar as figuras geométricas planas e espaciais.

Estudamos as unidades de medidas e suas conversdes dentro do eixo Grandezas e Medi-
das. No eixo Tratamento da Informacio, desenvolvemos a leitura, interpretagio e construgao
de tabelas e grificos.

Em quase todos os momentos, tentamos resgatar os conceitos prévios dos alunos, para
depois explorar o significado desses conceitos. Somente depois de o significado ter sido com-
preendido, exploramos as técnicas e ferramentas usadas. A partir desse momento, cuidamos
para que os alunos tenham uma escrita formal adequada da linguagem matematica.

O auxilio do professor estd em verificar se cada etapa foi concluida pelos alunos e, se
necessirio, elaborar atividades que os auxiliem a concluir as que ndo foram alcangadas.

Acreditamos que a construgdo do conhecimento se realize dessa maneira e, assim, o aluno
poderd, posteriormente, aprofundar esses conhecimentos. Alguns conceitos nio foram tio
aprofundados, pois acreditamos que isso caberi aos proximos anos escolares.
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Voceé perceberd que, embora estejamos trabalhando muito com a resolucio de problemas,
nao pretendemos desenvolver uma Matemati

e

Marcia Aguiar
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Principios do programa

Crenca no aluno

Quando o professor acredita que os alunos sio capazes de aprender, sua pritica parte da
necessidade destes, pois, se eles nfio se desenvolvem, alguma dificuldade os impede. A funcio
do professor é descobrir o problema, propor uma forma de superacio e coloci-la em pratica.

Toda crianga aprende, desde que lhe sejam dadas as condi¢des necessarias.

Ninguém esta sozinho

Se toda crianga aprende, pode-se falar que todo professor ensina, pois nio existe apren-
dizagem sem ensino. Da mesma forma que os alunos precisam de um professor presente
integralmente nas 800 horas de aula previstas na legislacdo, o professor precisa do apoio de
profissionais que acreditem em seu trabalho e que fiquem ao seu lado para compartilhar
observagdes, planejamentos, acdes e avaliagdes do aprender e do ensinar.

No Acelera Brasil, hd uma equipe de supervisores, cuja fun¢io é exatamente transmitir se-
guranca ao professor, seja durante as visitas s€manais, nas quais assiste a um dia de aula em
horirio integral, seja nos horirios de planejamento, que acontecem a cada quinze dias no mi-
nimo. O acompanhamento pelo supervisor gera a oportunidade ao grupo de professores de
momentos de troca de experiéncias, de ampliagao de conhecimento e de crescimento profis-
sional. O supervisor, por sua vez, com um coordenador local, que lhe transmite seguranca e
momentos de crescimento, em reunides mensais ou sempre que for necessario.

Dessa espécie de corrente de apoio faz parte ainda um técnico credenciado, que é acom-
panhado pela equipe intern#'da Area de Educagio Formal do Instituto Ayrton Senna,

Aprender e ensinar é um trabalho em equipe

Os alunos fazem parte dessa €quipe, composta por professores, supervisores, coordena-
dores, diretor de escola, profissionais da Secretaria de Educagio e comunidade extraescolar.

Eles precisam participar do processo de aprendizagem, conhecer a dinimica do programa
e da sala de aula, ajudar-a definir o comportamento a ser adotado pelo grupo de colegas.
responsabilizar-se pela sua presenca e comprometer-se com seu sucesso.

A familia deve participar dessa €quipe, envolvida com e pelo sucesso de suas criangas.
Deve estar comprometida com a presenga didria delas 2s aulas e estimuli-las a fazer os
deveres de casa.

Nao ter medo do novo

Desafio € a palavra-chave presente nas esferas pessoal e profissional do professor di: Ace-
lera Brasil. Fazer parte do programa € superar dividas, desconfiangas e temores. € ni. -
medo de aprender.

Em suma, é envolver-se nos quatro pilares do desenvolvimento humano: aprend
nhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a S€r, que garantem as e
cognitiva, produtiva, social e pessoal, respectivamente.




Qualidade se da além do uso de materiais pedagdgicos

O sucesso de alunos e professores é construido no dia a dia, ele nio acontece de forma
mégica ou milagrosa, por meio de elementos isolados, como materiais utilizados, espago fisico
diferenciado, nimero menor de alunos ou capacitacio inicial. Esse sucesso se deve ao con-
junto de todos esses elementos integrados a priticas sistematicas de acompanhamento.

Garantir diariamente a presenga de professores e alunos, observar as dificuldades de
ambos e cuidar para que consigam superar suas dificuldades s3o os fatores que conduzem
para bons resultados.

Agles isoladas nio formam politicas piblicas e nio mudam a realidade educacional do
pais. Por isso, o Acelera Brasil requer o compromisso do governador ou do prefeito e deve
ser adotado como politica publica por redes de ensino, e nio somente por escolas ou profes-
sores isoladamente.
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O dia a dia das classes

No dia a dia das classes do Programa Acelera Brasil, os alunos devem querer aprender.
Para isso, eles precisam ser e se reconhecer como parte da aula, sentindo-se co-responsaveis
por sua aprendizagem.

O programa entende que isso s6 se dard se as aulas ocorrerem de forma estruturada e

sequencial, seguindo um ritmo de trabalho que dé conta das 120 aulas previstas. —

As aulas sio compostas por secdes fixas que se repetem todos os dias e na mesma se-
quéncia. Essa rotina contribui para que os alunos adquiram intimidade e, consequentemente,
habitos positivos, que concorrem para o sucesso de sua aprendizagem.

Essas se¢bes sao delineadas em: Acolhida, Curtindo a leitura, Revendo a licio de casa,
Nesta aula vocé vai..., Pergunta-chave, Desenvolvimento de atividades, Agora vocé ji
sabe/pode..., bilhete “Volte ao inicio da aula e assinale o que vocé ji sabe” e Licio de casa.

Acolhida

A acolhida se d4 no inicio da aula, quando o professor demonstra o quanto o aluno é im-
portante e 0 quanto sua presenga € fundamental para o0 bom andamento do grupo e para sua
propria aprendizagem. A acolhida se faz por meio de atividades coletivas: brincadeira, danca,
conversa etc.

Curtindo a leitura

Nesse momento da aula, alunos e/ou professor fazem uma leitura individual ou coletiva. E
um momento especial a ser cuidadosamente preservado, por ser aquele em que a leitura se
torna um ato prazeroso, a0 mesmo tempo que permite aos alunos desenvolverem habilidades
de compreensio textual e comunicacio.

Revendo a licao de casa

Essa secdo € ideal para que o professor conheca as dificuldades de seus alunos e suas
proprias deficiéncias no ensino, no planejamento, nas atividades propostas ou na orienta¢io
sobre como a licio deveria ser feita. . :

Nesta aula vocé vai...

Nessa seqado, estdo elencados os assuntos que serdo tratados durante a aula.

Pergunta-chave

E o fator motivador da aula, pois desafia professor e alunos a ampliarem seus conhcc:-
mentos. O primeiro no ato de ensinar, e o segundo, no de aprender, ambos movidos rc..:
curiosidade saudivel pelo novo e, portanto, pelo desconhecido.

Desenvolvimento de atividades

Durante as atividades, os alunos ampliam seus conhecimentos por meic: ¢
variadas propostas no proprlo livro do aluno, ou ampliadas e enriquecida~
momento do planejamento. £ o momento da busca da resposta 4 pergurni:
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Agora vocé ja sabe/pode...

Essa parte da aula propicia a0 aluno rever a pergunta-chave, podendo atestar ou nio sua
compreensdo. O professor, por sua vez, pode observar as dificuldades de cada aluno e da
turma como um todo e retomar as explica¢des necessirias para que eles tenham condicdes
de solucionar o desafio.

Bilhete “Volte ao inicio da aula e assinale o que vocé ja sabe”

Nesse momento, os alunos fazem uma breve revisio dos conhecimentos adquiridos em
aula da seguinte forma: eles voltam 2 se¢ao Nesta aula vocé vai... e assinalam os quadrinhos
cujo conhecimento ou habilidade julgam ter desenvolvido.

Licao de casa

Integra o desenvolvimento dos alunos e das aulas. Pode ter a funcio de ampliar o tempo
dos alunos para a aprendizagem do dia ou prepara-los para as descobertas do dia seguinte,
bem como desenvolver habitos saudiveis de estudo, tais come organizacio temporal e espa-
cial para os deveres, compromisso e responsabilidade.

As atividades desta se¢do precisam ser suficientemente claras e acessiveis para evitar que
os alunos deixem de fazé-las por falta de compreensiio. sem atribuir 2 familia o dever de
ensind-las, ou de ofertar-thes materiais que ndo fazem parte de seu universo.
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Quadros-resumo

Os quadros-resumo mostram, de forma esquematizada, as habilidades que serzo estimu-

ladas, os conceitos que serdo estudados e os objetivos que se querem alcangar, classificados
por unidade e por 4rea de conhecimento.

Veja a seguir.



Livro 1 — Matematica
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INIDADES HABILIDADES PROCEDIMENTOS
+ Representar ¢ comparar os nimeros utilizando o material dourade ¢ Utilizagio do material dourado para identificar os
Ey 1 e Colocar os niimeros em ordem crescente ntimeros ¢ realizar
- ¢ Resolver situagdes-problema envolvendo adigoes ¢ subtragdes de ndmeros naturais adicoes e subtragdes
4 .
2 ¢ Ordenar fatos em uma linha do tempo » Anilise da vida do aluno ¢cm uma linha do tempo
9 » Fazer uma linha do tempo o Utliza¢io das tabuadas
i » Resolver situages-problema envolvendo soma de parcelas iguais (multiplicagio) * Resolugiio de situagdes-problema envolvendo multiplicac:
R e Construir a tabuada do 2 » Resolugio de multiplicagio usando adi¢iio de parcelas
W  Identificar a propriedade comutativa na multiplicacio iguais
e e Reconhecer o sistema de numeragio decimal » Utilizagio do material dourado para compreender o vales
Y e Reconhecer a hora marcada em um relégio analdgico posicional dos nimeros no sistema de numeragio decim..
’ * Diferenciar a notagdo do tempo 20 longo do dia e Resolugio de questoes do dia a dia envolvendo a
4 o Identficer figuras simélricas e o scu cixo de simetria unidade de medida de tempo: hora
* Descnhar figuras simétricas em um quadriculado, segundo um cixo de simetria « Observagdo de simetrias cxistentes em objetos, animais «
L4 * Reconhecer o antecessor ¢ 0 sucessor de um nimero corpo humano
e Comparar 0s ndmeros ¢ Aplicagio de defini¢des de mimeros sucessores €
y ¢ Colocar os mimeros em ordem crescente antecessores num conjunto de nimeros naturais
o Aprender a fazer adi¢des, subtragdes ¢ multiplicagdes usando um algoritmo * Obsecrvagio da quantidade de dias ¢ meses em um an--
v e Resolugio de operagdes com o uso de algoritmos
4
v
¥ 3 e Resolver situagio-problema envolvendo a ideia de divisao em partes iguais ¢ Resolugio de situagdes-problema envolvendo divisio «
‘ ¢ Identificar as operagoes inversas multiplicacio
3 » Resolver situagio-problema envolvendo multiplicagio = Resolucio ¢ comparagiio de operagdes matemdticas
e Utilizar 2 unidade de medida padrao de comprimento: m » Mediciio de objetos com diferentes unidades de medic.-
) ¢ Relacionar o cm com o m de comprimento: passos, m ¢ ¢cm
: e Reconhecer ¢6digos numéricos ¢ Utilizagio de «digos para facilitar a identificar localizacce~
L e Construir um dado a partir de sua planificacio = Construgio de cubo a partir de sua planificagio
! e Compreender como os nimeros de 1 a 6 sio distribuidos em um dado ¢ Realizagio de jogos para conhecer o dado
' e Excrcitar as tabuadas
4 « Resolver situacdes-problema envolvendo operagoes e Resolucio de situagdes-problema envolvendo operagias
) * Conhecer as figuras planas e diferencid-las quanto a0 nimero de lados » Construcio de dobraduras ¢ observagio de figuras
‘ ¢ Desenvolver habilidades manuais construindo dobraduras geomélricas
. e Conhecer a numeragiio cgipcia » Conhecendo a numeragio egipcia
» Conhecer o significado da palavra “dobro® e Resolugio de questdes com ideia de dobro
)

)

. Livro 2 - Matematica

’ UNIDADES HABILIDADES PROCEDIMENTOS
=, 1 » Identificar a unidade de milhar. ¢ Utilizar 0 material dourado
e Resolver situagdes-problema envolvendo operagdes. « Resolver situagio-problema
* Identificar figuras geométricas planas ¢ seus dngulos. ¢ Observar clementos da natureza
* Ler e cscrever nimeros fracionrios * e Representar fracdes com figuras geomdir.
b
} 2 * Resolver situagdo-problema que envolva as fragdes ¢ suas operacdes * Resolvendo situagdes-problema
* Conhecer a numeragdo romana o Conhecendo a numeragio romana
ie wtificar o retingulo e calcular o perimetro » Observando objetos que possuem um r...
. nlver situagdes-problema envolvendo divisao uma de suas faces
' . enciar as unidades de medida de comprimento: dm, ¢m ¢ mm » Resolvendo o algoritmo da divisao
» Comparando as unidades de medida de . =
dm, cm e mm
3 . ros » Comparar nimeros naturais
. -+ yuilometro e Resolver situagio problema
. neros ordinais » Conhecer os nimeros ordinais
‘e meros decimais * Lltilizar 0 material dourado
. s clecimais » Utilizar questdes do dia a dia
1 Pe st ~ ron decimais e Plancjar despesas
. cla ¢ grilico e Analisar ¢ construir tabelas ¢ grificos
‘e = ¢ seus clementos e Construir uma pipa
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o CONCEITOS E CATEGORIAS

ATITUDES

OBJETOS DE ESTUDO

@ ~sstema de numeragio decimal
*§ Adicdo e subtragio de nimeros naturais
o

o

Incentivar o conhecimento do
decimal

* Atenclo 3 importincia do valor posicional dos ndmeros
Perceber o significado da adicio e da subtragio

sistema de numeracio

-é'l'abuuda do 2
Multiplicagdo de nimeros naturais
¥70) valor posicional dos nimeros
{ nidade de medida de tempo
~ Simetria ¢ 0 eixo de simetria
HIMEeros antecessor, sucessor
wCOmparacio de ndmeros
#Operaghes matemdticas com nimeros nanrais

o
4
s
4

Ed

Situar-se no tempo

Perceber o significado da multiplicacio

Atentar 2 importincia do valor posicional dos niimeros
Incentivar a observacio dos objetos para encontrar a
simetria

Desenvolver a formalizacao das operacdes matemdticas

¢ Nimeros
* Adicoes e subtracdes com nimeros

Qalilras

* Ideia de escala
* Multiplicacio de nimeros naturis
Ordenacio dos ntimeros
Unidade de medida de tempo: hor
* Simetria de figuras planas
* Operagdes matemiticas

|
|
|

o} significado da divisao,
Jperagoes inversas,
{mltiplimgﬁo de decimais
» nidades de medida de comprimento
*'s0 de cédigos na identificacio de PUSSOils ¢
produtos
“Instrucio do sélido geométrico: cubo

’

eso0lugao de problemas

— ]

* Incentivar o ato de dividir com 0 outro
¢ Perceber as operacdes inversas
i ¢ Perceber como acontecem as operacdes matemdticas
i* Desenvolver a no¢ao de medica
¢ Perceber a importincia dos <Bdigos na nossa vida
* Incentivar a visualizagio do €spaco

¢ Operagdes com niimeros naturais

* Medidas de comprimento e largura de objetos
* Niimeros como representantes de identificagio
* Sdlidos geométricos

¢ Incentivar a tomada de decisdes e a solidariedade

* Operagdes matemdticas

uras planas f * Incentivar a visualizagao * Poligonos
stema de numeragio cgipcia i * Incentivar ao conhecimento da numeragio de outros * Sistema de numeracao cgipcia

ignificado do dobro : povos * Multiplicacio de niimeros naturais
{* Perceber o significado da multiplicacio

i 1
!
]

CONCEITOS E CATEGORIAS

ATITUDES

OBJETOS DE ESTUDO

-ma de numeracio decimal
2racdes com nilimeros naturais
~Ids geométricas planas
“eros fraciondrios
uvaléncia entre fracoes
—a

* tonheeer o sistema de numera¢io decimal
* Identificar assuntos do dia a dia

® Obsenar os elementos da naturcza

* Desenvolver o conceito de fracio

¢ Nimeros

¢ Operagdes de nimeros naturais
* Figuras geométricas planas

¢ Nimeros fraciondrios

unceito de

¢Oes
N€rOs fOManos

gulo e calculo do perimetro de retingulos
530 de nimeros naturais

des de medida de comprimento: dm,
>mm

nimero fraciondrio e suas

[

¢ Desenvolver o conceito de
* Nalorizar a cultura dos
* Pereeber a definicio de um retingulo e do seu

ntimeros fraciondrios
POVOS antigos

perimetro,
Desenvolver o algoritmo da divisio
Comparar medidas de comprimento

* Nimeros fraciondrios

* Ntmeros romanos

* Figuras gecométricas planas

* Perimetro de um poligono

* Divisio de nimeros nanimis

* Unidades de medida de comprimen

1€T0S naturajs

les de medida de comprimento: km
eros ordinais

¢ntar os nimeros decimais
*operagdes com ndmeros decimais

Perceber u ordem dos niimeros
Conhecer o km

Conhecer. o~ nimeros ordinais
Representar o~ ntimeros decimais
Operar com nimeros decimais

"Mperacoes com nimeros decimaig
«5 ¢ grificos de barrag
08

* Operar com nimeros decimais

Ler ¢ interpretar tabelas o grificos
Visualizar os poligonos em uma pipa

¢ Nimeros naturais
* Unidades de medida de B}
¢ Ndmecros ordinais
¢ Ndmeros decimais
* Opera¢des com ntimes -

* Operacoes com ni
¢ Tahelas ¢ grifico~ e §

* Poligonos
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Livro 3 — Matematica

Ler e interpretar grificos
Descobrir estratégias de jogo

UNIDADES HABILIDADES PROCEDIMENTOS
e Identificar a classe do milhao e Utiliza¢io de niimeros como dados em um texio
1 ¢ Conhecer os termos das operagdes ¢ resolvé-las e Conhecimento dos termos das quatro operagdes
e Compreender a porcentagem  Estabelecimento de relagio entre porcentagem ¢ {racio
e Rever as figuras planas: quadrado ¢ retingulo * Observagio das faces dos objctos
¢ Conhecer a unidade de medida de drea = Cilculo de drea
—j* Conhecer a relagio entre 0 £ e 0 mé * Resolucio de problemas
e Reconhecer a importincia de legendas nos grificos ¢ Anilise da leitura de um gréfico
2 ¢ Interpretar dados de grifico de setor ¢ Anilisc de grafico de setor
¢ Resolver expressoes numéricas o Utilizagao de situagio-problema
¢ Reconhecer a classe do bilhdo no sistema de numeragio decimal * Utilizagdo de nlimeros como dados em um texto
¢ Conhecer a unidade de medida: m? ¢ Anilise de consumo de dgua
e Resolver situagio-problema relacionando € ¢ mé * Estabelecimento de relagio entre m? e £
* Resolver problemas envolvendo multiplicagdo ¢ divisao * Resolugiio de situagoes-problema
. ¢ Desenvolvimento de algoritmos
3 * Resolver situagio-problema envolvendo decimais ¢ Resolugio de situagio-problema
¢ Identificar figuras simétricas e Anilise de figuras simétricas
e Descnvolver o raciocinio 16gico ¢ Resolugio de atividades lidicas
4 * Interpretar e resolver adivinhas matemdticas * Resolugio de adivinhas matemdticas

e Leitura ¢ interpretacio de grificos
e Resolugio de sudoku

Livro 4 — Matematica

Identificar os divisores de um ntimero ¢ 0 mdc

* Identificar ndmeros primos ¢ primos entre si

Relacionar a representacio decimal com a fracioniria
Identificar figuras gecométricas planas e espaciais

UNIDADES HABILIDADES PROCEDIMENTOS

1 * Resolver expressiao numérica ¢ Compreensio da ordem de resolugio
® Fazer conversdes de unidades de medida e Resolugio de sitwagio-problema
* Identificar as figuras geoméiricas espaciais o Ohservagdo de embalagens e construgio de sélidos
* Resolver situagio-problema que envolve operacoes ¢ Resolugio de situagio-problema

2 » Resolver situagio-problema que envolve operagdes ¢ Resolugao de situacio-problema
e Identificar unidades de medidas e Identificacdo de medida adequada para cada grandeza
® Calcular porcentagem * Resolugio de questdes do cotidinno
* Cilculo de drea e perimetro o Uilizagio de figuras planas

3 * Conhccer as diagonais de um poligono ¢ Desenho de poligonos
e Calcular porcentagem e Relacio entre porcentagem e fragio
* Resolver situagio-problema envolvendo operacdes matemiticas e Resolucio de situacio-problema

5 e Interpretar grifico de barras e de setor o Uiilizacdo de grifico para explicar contexto
4 * Identificar os multiplos de um niimero e o mmc e Cilculo de muiltiplos

¢ Cilculo de divisores

o Cilculo de ndimeros primos ¢ primos entre si

» Transformaciio de decimal em fragio ¢ vice-versa
* Andlise de pecas de tangram e observar espago
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CONCEITOS E CATEGORIAS

ATITUDES

OBJETOS DE ESTUDO

? s Numeros naturais ¢ Conhecer. ndmeros com muitos digitos o Numeros naitss
e Operacdes com nimeros naturais ¢ Conhecer os termos das quatro operagoes e Operacdes Miaicn.
E’ « Porcentagem * Compreender porcentagem e Porcentagem
> e Figuras planas: quadrado e retingulo ¢ Visualizar figuras planas o Figuras plana~ ¢
g o Cilculo de drea de quadrados e retdngulos * Descnvolver o concdito de drea e Cilculo de drea
7 » {nidadcs de medida de capacidade: € e mé e Relacionar £ e mé e Unidades de medida de 4
e Leitura de gréficos ¢ Pcrceber a importincia de legendas em gréficos » Leitura de griticos
o Grifico de sctor (grifico de pizza) e Ler grificos o Grificos de setor
L e Expressoes numéricas ¢ Perceber como se resolve uma expressio numérica * Expressées numéricas
7 « Ntmeros naturais e Conhecer classes dos niimeros e Nimeros naturais :
e Unidade de medida de capacidade: m? » Conhecendo o m# para melhorar o consumo de dgua [ Unidade de medida de capac
4 o Unidades de medidas de capacidade: € e mé ¢ Relacionar £ e mé ¢ Unidade de medidas de capaciade £ 04 :
e Multiplicagdo ¢ divisao de nimeros naturais ¢ Desenvolver o uso do algoritmo ¢ Multiplicaciio e divisio de mui
’
* Operacoes com decimais s Desenvolver operagdes ¢ Operagdes com decimais
r i N . . B PRy . - P
I e Figuras simétricas ® Visualizar figuras simétricas o Figuras simétricas
, e Atividades que desenvolvem o raciocinio ¢ Desenvolver o raciocinio 16gico * Atividades de raciocinio 16gico
: logico
¢ Adivinhas matematicas e Desenvolver o raciocinio 16gico ¢ Adivinhas matemdticas
e Grificos ¢ Analisar informacdes a partir dos grificos * Grificos
e Jogo que desenvolve o raciocinio légico ¢ Desenvolver estratégias de jogo e Sudoku
H
H
i
i
CONCEITOS E CATEGORIAS ATITUDES OBJETOS DE ESTUDO
e Expressio numérica e Perceher a ordem na resolugio ¢ Expressio numérica
e Conversio de unidades: cm, m, €. mé e Relacionar unidades de medida e Conversdes de unidades de medida
= $olidos geométricos espaciais e Observar espago e Poliedros ¢ nao-policdros
© Operagdes com nimeros naturais * Desenvolver operagoes ¢ Operagoes com nimeros naturais
¢ Operagoes com decimais e Desenvolver operacoes * Operacdes com decimais
e Unidades de medida ¢ Relacionar unidades de meclida ¢ Unidades de medida
e Porcentagem e Interpretar a porcentagem * Porcentagem
- e Cilculo de drea ¢ perimetro * Analisar as figuras planas ¢ Cilculo de drea e perimetro
* Poligonos e Desenvolver a observacio s Poligonos
¢ Porcentagem ¢ Interpretar 2 porcentagem e Porcentagem

Operacdes matematicas
Grificos de barra ¢ de sctor

* Exercitar as operacoes
* Interpretar grificos

Operagdes matemadticas
Grificos de barra ¢ de setor

Muiltiplos de um niimero e mmc
Divisores de um nidmero ¢ mde
Nimeros primos e primos entre si
Niimeros decimais

Figuras geom(lricas planas e espaciais

* Interpretar multiplos

* Interpretar divisores

* Conhecer o conceito de nimeros primos

e Relacionar a fra¢io com o nimero decimal

* Desenvolver a visualizagio de figuras geomdiricas
planas e espaciais

Miiltiplos de um nimero ¢
Divisores de um ntimero ¢ o
Nimeros primos ¢ primos on
Numeros decimais

Figuras gecométricas plaz
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Ponto por ponto

Nesta secdo, vocé conheceri a funcio de cada
se¢io e boxe dos livros e contard com apoio para
orientar os alunos em atividades mais complexas.
Encontrarid também lembretes e sugestdes para o dia
a dia em sala de aula. Assim, vocé receberd todas as
orientacdes para trabalhar com os livros desta cole-
¢do, desde a Apresentacio.

Orientacdes gerais

Apresentacao

O livro para o aluno inicia-se na pagina de nu-
mero 1, com a Apresentacio.

Peg¢a a cada aluno que leia um paragrafo em voz
alta para a classe.

Converse com eles sobre suas expectativas a res-
peito do Projeto Acelera.

Sumario

Mostre aos alunos o Sumario e as fotos de alu-
nos do Projeto Acelera, nas paginas 2 e 3. Explique
a eles que o sumirio ajuda a encontrar com mais
facilidade o que se procura dentro de um livro. Se

vocé tiver outros livros com sumdrio na classe,
treine com os alunos a busca por capitulos.

icones

Na pégina 4 do Livro 1, estao os icones que re-
presentam qual o tipo de atividade e de que forma
ela serd realizada. Explique aos alunos o significado
de cada icone e mostre, por meio de um exemplo
no livro, como eles aparecerdo nas atividades. Faca
alguns testes para que os alunos comecem a memo-
rizd-los. O uso e a compreensio dos icones dinami-
zam a aula.

A fungio do icone é mostrar de que forma serd
realizada a atividade. Quando ele nio estiver na ati-
vidade, significa que o icone da atividade anterior
continua valendo.

Turma do Senninha — personagens da colecsio

Na pagina 5 do Livro 1, sio apresentados os per-
sonagens principais desta cole¢io: a Turma do
Senninha. Eles interagem com os alunos ao longo
do livro apresentando atividades e também apare-
cem como protagonistas de algumas delas.
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Jer Livro 1. hd uma etiqueta,
feito no final da primeira

- que serdo tratados du-
rante & auls Mo ho diante de cada item,
os alunus. 2o il de oauial irdo assinalar o que

assimilaram

Pergunta-chave

No inicio
desafio lancade
aula, os alunos wrio won

¢ prrgunta-chave, um
central. Ao final da
de respondé-la.

Agora vocé ja sabe.... Agora vocé ja pode...

cum atividade(s) mais
<1 a4 pergunta-chave.
0¢ recursos adquiri--

Secao que fouhii s oauls
desafiadorats) reizoionade
Aqui os aluncs precisisi:
dos em aula para recs v

Importante: Algu:
cessitam de materiais ©
alunos. A relacic desses materiais de\e ser solici-
tada aos alunos uma semwana anies, para que eles
¥ -

possam se organizar £ providencid-los.

Bilhete “Volie ao inicio da aula e assinale o
que voce ja sabe”

gu apds a secao Agora
s 4 secdo Nesta aula

O “‘bilhete amarch
voceé ji sabe... FISTS
voceé vai... I;Ie.\ irdo assu = que apreenderam du-
rante a aula. Nessc : . devem fazer uma
reflexdo sobre ¢ ¢ uiram compreender e
sobre o que ainda Trata-se de uma
oportunidade de rever O< em que sentiram al-
guma dificuldade © de &-10s com a sua ajuda.
Vocé devera repassar <~ alunos o que nio foi
apreendido.

Vidds.

Licdo de casa

plementares ao que foi es-
i pré\ ia do assunto da proxima
aula. E importa 4o final da aula, vocé leia
com eles essas g des para que eventuais duvi-
das sejam c.\ic'iam idis.

Traz atividades ¢
tudado em sala <
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Revendo a licdo de casa

Momento da corre¢io da Licdo de casa, no qual
voce esclarece duvidas antes de seguir com a aula

do dia.

De olho...

Esta se¢do oferece uma explicacio mais deta-
lhada de um conteido especifico de cada 4rea do
conhecimento: Ciéncias, Geografia e Histéria, Lin-
gua Portuguesa e Matemitica.

M3Aos na massa

Apresenta uma experiéncia que pode ser tarefa
de casa ou de classe.

Importante: A relagio dos materiais necessirios
para o experimento deve ser solicitada 20s alunos
uma semana antes, para que eles possam se orga-
nizar e providencii-los.

Atividades

Havera atividades que os alunos fario no proé-
prio livro, outras, em folha avulsa e outras, ainda,
no caderno. Para esse ultimo €aso, oriente-0s a
anotar o nimero da atividade e da pagina na qual
se encontra. Dessa forma, eles conseguiriio identi-
ficar a qual exercicio do livro a resposta pertence.

M3Zos a obral

Encarte disposto no final do livro no qual se
encontram paginas para recortes de jogos e outras
atividades.

Mapas

Encarte disposto no final do Livro 3, compreen-
dendo mapas atuais e histéricos.
Observacdes gerais

Incentive os alunos a consultarem o dicionéario
Sempre que surgir uma divida de grafia, de signifi-
cado, ou por simples curiosidade. O diciondrio é
uma boa fonte de pesquisa.

OrientacOes especificas

E importante que vocé sempre consulte esta
$€¢do antes da aula prevista para estar bem-infor-
mado sobre 0s conteddos a serem transmitidos.

As informagdes estio organizadas na ordem em
que aparecem no livro do aluno.

LIVRO 1 - MINHA IDENTIDADE

SEXTILHA

Na pagina 5, hd uma sextilha (pocma om- _
posto de estrofes com seis versos) s g
do aluno. Pe¢a a cada aluno que leia ur
sextilha.

O preenchimento da etiqueta que ven
do poema seri feito no final da primeirs auiz

Unidade 1 - Quem sou

Faca a leitura da histéria em quadrinhos com
0s alunos e converse sobre o que eles imaginam
aprender nesta unidade.

1 - Eu sou assim...

Habilidades desenvolvidas

 Aprender a preencher formularios, tabelas,
questionarios e fichas de identificacio. i

© Conhecer os substantivos préprios.

© Reconhecer semelhancas e diferencas fisicas e i
culturajs.

e Levantar e registrar dados.

* Estimular o respeito 1 diversidade. i

© Falar sobre as préprias caracteristicas e gOstos. ,

ATIVIDADE 1
O género “documento”

Antes de iniciar a atividade, converse com os
alunos sobre a fungio dos documentos em nossa
sociedade. Quem os cria? Onde circulam? Para qug
servem?

A habilidade leitora que essas perguntas procu-
ram suscitar € a de ter a percep¢io de que um texto
€ um objeto social que cumpre diferentes fun¢ées
em épocas diversas.

Dessa compreensio depende outra habilid.:
importantissima para o ato da leitura: culoiar o
leitor de maneira ativa e participativa dianic J
texto.

Explore o significado da expressio dados pes
soais, de modo que o grupo perceba quie sdc ‘
informagdes referentes 2 uma pessoa. Dessa
voce incentiva o desenvolvimento da
tora de identificar pistas para s compreen
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APENDICES

Transcricoes das entrevistas realizadas com as

colaboradoras de pesquisa



Colaboradora 1

Geici Carvalho Dias



Tema: Historicidade de vida

Entrevista 1, 26\08\09, tempo 1h

Colaboradora 1: Geici Carvalho Dias

Local: Escola Bhaskara— Setor “P” — Bhaskara Sul

Eliene: Hoje sao 26 de agosto, meu nome é Eliene, sou orientanda do Professor Cristiano Muniz do curso
de Educacdo Matematica, de mestrado da Educagio Matematica e vou estd entrevistando a professora
Jaqueline, Jaqueline de qué?

Geici:Jaqueline Ribeiro Cintra Moraes

Eliene: Jaqueline Ribeiro Cintra Moraes.

Geici:Cintra Moraes

Eliene: Ela vai nesta nossa primeira entrevista vai estd falando sobre a historicidade de vida dela. E,
como foi, a, o periodo de escolarizagao? O que vocé lembra do periodo de séries iniciais, Ensino Médio e
porque vocé optou em fazer o curso de Pedagogia?

Geici:Bom...é !!

Eliene: Comega um pouco falando quem ¢ a Jaqueline.

Geici: A Jaqueline hoje ¢ uma professora, risos!!!... ah!!!.... recent...recentemente... risos!! ten seis meses
que sou professora. risos!!

Eliene: Sério!! ah, ta novinha.

Geici:Ah!!!....seis meses nada. E agosto... sete, sete... ndo oito... sete ou o0ito meses, risos!!. E... ah!!!
Também estou fazendo o mestrado, na Universidade de Brasilia. E n3o sou de Brasilia, sou de Goifnia.
Eliene: Hum!!

Geici:E minha infincia. E... se passou toda em Goidnia, minha infincia, minha adolescéncia, e,
inicialmente, eu estudava numa escola piiblica, até os meus onze anos de idade. Todo meu ensino de
primeira a quarta série, né?!

Eliene: Hurum...

Geici:E o que eu me recordo dessa época, € que eu tinha assim. muita dificuldade na Matematica, muita
mesmo. E... Eu até ja passei com cola, risos!!... E sofria muito mesmo, assini, com a Matematica, eu nio
conseguia entender a Matematica. Eu tinha muita dificuldade principalmente, em multiplicacéo e divisao.
Eliene: Hum... Mas foi vocé quem descobriu isto?

Geici:Eu descobri isto, por que, depois que a gente apanha a gente descobri, né?!! risos!!...Nesta época eu
apanhava muito por causa que eu saia muito mal nas provas, aquelas provinhas de quarta serie, era
aqueles testezinhos. Era sempre professor reclamando para minha mae, aquele tipo de coisa.. né!? E eu
me recordo um dia que eu tive.. a minha mae, a minha familia inteira saiu, e fiquei eu e meu pai
estudando a tabuada isto na quarta série. Todo mundo foi se divertir e eu fiquei em casa, é... ...

Eliene: Ah, ta!!

Geici:Treinando, né....

Eliene: Hurum...

Geici:...cinco vezes cinco vinte e cinco, era de cinco para cima, né!!l. E isto para mim assim, foi muito
sofrido. Depois quando eu fiz onze anos, acho que aproximadamente aos onze anos, eu fui para escola
particular, na minha cidade também. E foi muito.... E....traumético, digamos assim, eu chorava muito
porque como eu tinha muita dificuldade na Matematica...

Eliene: Hurum...

Geici:Nas outras disciplinas nem tanto. né?! Mas como en tinha muita dificuldade na Matematica. ¢ ...
Quando eu fui para escola particular ja foi assim diferente, vocé sai da publica e vai para a particular
parece que o nivel fica mais dificil ainda, ndo sei. Eles apertam mais. Né?!

Eliene: E... ti cobram mais, acham que voce ja estd com toda a bagagem das séries iniciais.

Geici:E, além disto, quando... além disto... entrou uma tal de geometria...

Eliene: risos!!... uma tal... risos!!

Geici:Eu acho que foi uma coisa neste sentido... E eu nao dava conta de nada mesmo. Ai, que eu sofri
bastante. S6 que af eu peguei...e... bem... eu tinha que ficar na escola, eu nao queria voltar para escola
publica...

Eliene: Ah. ta!!

Geici:E que meu pai tinha que... Tinha feito a promessa para meu pai...

Eliene: Que ndo ia ficar reprovada.

Geici:Que ia estudar... Néo. eu nunca tinha reprovado

Eliene: Ta!! Nao tinha que tirar as notas baixas, minimas para passar.



Geici:Nem tanto, ndo era uma questdo de nota em si, era uma questio de dificuldade mesmo. Nota baixa
nao me recordo desta época ndo, mais sim de dificuldade de entender o que o professor estava
explicando...

Eliene: Mas, assim, vocé sempre colocava isto na sua mente ou as pessoas também, colegas, familiares
ficavam reforgando isto: que vocé tinha dificuldade em aprendizagem em Matematica?

Geici:Nao, ndo ficavam reforcando que eu tinha dificuldade ndo. S6 que eu sentia que eu tinha
dificuldade. Tanto € que eu tinha que colar. E uma vez eu me peguei colando de um colega de uma prova
de Matematica s6 ndo me lembro o qué. Ai quando eu vi que eu estava colando, eu disse: pér eu sou
muito burra mesmo, risos!!...entendeu...risos!!...

Eliene: Risos!! Af deu aquele chega... risos!!

Geici:Nossa eu tenho que estudar mais né!!!? Risos!!

Eliene: Risos!!!

Geici:A exemplo de nota baixa eu ndo me lembro desta época, s6 que ai quando foi na quinta série, né?!
Que eu fui para escola particular. E, ai, eu falei assim: agora eu tenho estudar. Ai eu dobrei, eu pegava,
pegava o livro de Matematica, coisa que vocé ndo fazia tipo ler o livro didatico de Matematica,
geralmente a gente abre na pagina para fazer os exercicios, e sé.

Eliene: E s6 aquele que o professor pede.

Geici:E aquilo que o professor pede. Nio, ai eu comecei a pegar o livro didatico de Matematica ia ler a
descri¢do daquele conteudo 14, se era fragdo ou alguma coisa assim comego a 1&. Ai, parecia que eu
entendia mais e ia fazer os exercicios, sozinha em casa, isto era uma coisa que em eu nio fazia.

Eliene: Ah, ta! Al comegou realmente a treinar os exercicios.

Geici:Ai eu comecel a treinar os exercicios.

Eliene: Ta! E essa dificuldade em multiplicagao e divisdo com numeros naturais ela foi mais presente na
fracdo, ndo? Ou ndo necessariamente.

Geici:Nao necessariamente,

Eliene: Por que a fracdo € um tipo de divisdo. Ai se vocé nio....

Geici:Hum...¢ ...mais assim.. ndo era uma questdo de fragio. O que eu me recordo assim... sabe assim...
aquela coisa de vocé nem conseguir memorizar tipo 5X3. E vocé ter que criar estratégias pra vocé
memorizar quanto dava aquela multiplicagio.

Eliene: E vocé criou estas estratégias?

Geici: Al eu criel estratégias na minha cabeca.

Eliene: Como que eram estas estratégias?

Geici:Ah, agora eu nao me recordo, risos!! Entdo, eu nio aprendi né?

Eliene: T4a! ’

Geici:Fu lembro que eu ia pegando e copiava. Além de treinar falando 5X5, 3x6 tarara... eu ia
escrevendo, escrevendo as multiplica¢des varias vezes.

Eliene: Nossa!! risos!!

Geici:Principalmente as que eu tinha mai dificuldades 9, 8.7, aquelas que eram mais dificeis. Aiade 9 a
gente sempre sabe que tem uns macetizinhos da multiplicacio do 9.

Eliene: Aran...

Geici:Mais a de 7 tive muita dificuldade. A de 8 também tive dificuldade. E além. disto eu ia escrevendo,
escrevia todas as fracdes. As operagées no papel.

Eliene: Eram cantadas.

Geici:As operagdes no papel memorizava mesmo. Al, quando aparecia as continhas na prova eu fazia
todo rabisquinho do lado.

Eliene: Ai apagava ou deixava do lado.

Geici:Todo rabisquinho. Nao eu apagava todo aquele rabisquinho que ja havia memorizado eu fazia de
novo e anotava na prova.

Eliene: Jura! gente!!

Geici:risos!

Eliene: Mas, ai a professora pedia para vocé apagar os rascunhos? Ela nao queria com os rascunhos, nio?
Geici:Nao disto. ndo me lembro ndo. Ai quando foi na quinta série, ai que tirei nota baixa foi a primeira
prova de matematica. Coisa que eu nao esquego. Eu acho que essa nota baixa. que para mim era baixa era
5.5.

Eliene: Hum...

Geici:Eu acho que era isto.

Eliene: Porque no tempo a média era quanto?

Geici:AL. a média era uns oito, sei 1a... Mas para mim era baixa. ninguém precisava dizer que era baixa.
Para mim era baixa. Entendeu?

Eliene: Hurum...



Geici:E além do que me pai estava pagando para eu estudar naquela escola. E ele ficava falando que se eu
ndo passasse de ano eu ndo ia ficar mais 4. E eu ndo queria voltar.

Eliene: Entdo, foram duas coisas que te motivarani: a nota baixae a ...

Geici:Eu ndo queria voltar para escola particular... particular ndo, piblica. Ai eu tive que, é... Entdo...
Rebolar sozinha, né? Af, eu comecei a pegar os livros e tal. E depois, disto como eu te falei, que comecei
a estudar sozinha.

Eliene: Hurum...

Geici:Af, ja tinha superado a dificuldade da multiplicacdo em si, né!? Ja4 dava conta de fazer as
multiplicagdes e divisdo, e af vai ficando mais facil.

Eliene: Entendi.

Geici:S6 que af ainda tinha muita dificuldade. E tinha uma coisa 14 na quinta série que era aquele tal de
algarismos romanos.

Eliene: A ta...

Geici:Que todo mundo v e ndo sabe para que serve. No inicio assim...

Eliene: Arammmm...

Geici: Algarismos romanos aqueles desenhozinhos...

Eliene: E...

Geici:E eu ndo entendia para que servia aquilo.

Eliene: A professora nio relacionava com os capitulos, relégios... Nada?

Geici:Nao, ndo, eu ndo entendia. Professora, para que eu preciso aprender aqueles pauzinhos, aqueles
desenhos de caracol, aquelas coisas?

Eliene: E ainda tinham as operac¢des. Que ficavam mais dificeis além de decorar valores.

Geici:E, tanto é que, assim, os niimeros romanos até que eu sei, ma aqueles outros 14, se me perguntar
hoje...

Eliene: Humm...

Geici:Eu tenho que reler. Se for ensinar isto para meus alunos hoje, eu tenho que fazer uma pesquisa
antes, risos!!

Eliene: E engracado que o desuso disto, nio que..., a gente usa, mas o desuso disto ja estd presente nos
livro didatico, que hoje j4 ndo vem mais. Antigamente, no meu tempo, a primeira coisa era conjunto e
numeros romanos. Risos!!

Geici:Risos!! Era aquela coisa de conjunto vazio 14, tinha muita dificuldade com aquilo.

Eliene: Ta.

Geici: A, depois que tirei esta nota baixa, ai comecei a estudar sozinha, pegar sozinha, ai, parecia que eu
ia entendendo mais o objetivo da professora, da aula da professora. Eu pegava o capitulo, lia o que tinha
no capitulo. E...é....

Eliene: Vocé estudava antes do assunto que dela, que ela ia da. ou durante?

Geici:Nem sempre, as vezes depois. Mas quando eu estudava nos livros parecia que eu entendia. A
professora queria ensinar aquilo ali. por que vai da um exercicio parecido com este.

Eliene: Entendi

Geici: Alguma coisa eu tentava relacionar, tentava vé o objetivo dela, o que ela passava l4 com o livro.
Eliene: Mas era o mesmo livro didético que ela adotava na sala.

Geici:Era, era o mesmo livro didatico.

Eliene: Mas vocé pegava outros, de complemento? Nao?

Prof.* Jackeline: Nao.

Eliene: E, esse periodo todinho, desde a tua infancia até, digamos, quinta série ou ate o ensino médio, os
professores nio percebiam estas dificuldades, nao te auxiliavam em nada? Como foi esta participagao
deles?

Geici:Nao... ndo tive...., ndo tive mesmo. Agora...

Eliene: Em nenhum ano?

Geici:Agora... uma unica vez, que me lembro, vocé falando agora. estou me lembrando. Teve aquela
questdo de transformacio das virgulas. Sabe?

Eliene: Com nimeros decimais.

Geici:Com numeros decimais. E ai, a... eu tinha muita dificuldade nisto. acho que era terceira ou quarta
série nao me lembro agora. E eu ndo conseguia transformar, para frente eu conseguia, mas quando era
para reduzir eu nao conseguia. Ai, foi que apareceu uma professora na minha casa. 6 que nao era
professora da escola, era tipo uma vizinha.

Eliene: Ah, ta! Nao foi nem aula particular.

Geici:Nao. Ela foi conversar com minha mae, era vizinha la nossa. E al. eu peguei, estava estudando este
negocio. como ela € professora vou perguntar para ela. E ela me explicou de um jeito que a professora
ainda nao tinha explicado, e me mostrando assim ela, eu e ela. lado a lado. assim, que eu entendi.



Eliene: Hummmm....Entendi.

Geici: A, eu entendi, eu usava aquele macete que ela tinha dado da virgula.

Eliene: Do descolar.

Geici:Da transformagdo, do descolar, ai eu conseguia fazer aquilo na escola.

Eliene: Mas, af a professora viu que vocé tinha dificuldade e ndo se manifestou. Ai vocé conseguiu...
Geici:Eu consegui, mas sozinha,

Eliene: Pois €, desta forma. Mas, mesmo assim ela ndo chegou a apontar, a questionar, este crescimento
en tdo pouco tempo? .

Geici:Nao me recordo disto. Qual a interferéncia real dela. Nao me recordo. Talvez nao tenha por que foi
significativo né?

Eliene: Agora ndo ¢ o momento, riso!! Mas, vou ter que puxar. Risos!! E como vocé ta trazendo isto
agora para sala de aula, j& que... eu sei que vocé esta recém formada e recém concursada, na sala de aula,
eu sel também que o espago € pequeno para vocé conhecer os alunos. Mas, neste pouco espago vocé
percebe que tem alunos com dificuldade e que vocé foi uma aluna com dificuldade e que a professora foi
ausente. Como que foi? J4 teve algum momento assim? E qual foi sua conducao?

Geici:De perceber que o aluno esta com dificuldade e que eu também fui uma aluna com dificuldades?
Eliene: Hum...

Geici:Olha, quando, quando ndo, isto acontece muito na sala de aula, principalmente, na Matematica,
com meus alunos que tém cinco anos, €... O que acontece hoje € que eu ja sei sio os que tém dificuldade.
Eliene: Por que vocé foi informada?

Geici:Nao. Por que eu vi.

Eliene: Hum... Ta!!! Mesmo neste pequeno espaco?

Geici:N3do. Estes meus alunos de agora, né?

Eliene: E de agora.

Geici:Néo. Por que eu percebo que eles é... Acho que a priori, o que eles tem demonstrado que eles nio
sabem ¢ alguma atividade que trouxeram e eu identifiquei e, pd... que eles estio com alguma
dificuldadizinha, entdo, vamos ver. Entdo, estes alunos eu estio na base bem nio sei. e... eu estou
trabalhando com eles mais perto.

Eliene: Entendi.

Geici:Né... as vezes cu estou 14, juntc com eles, 14 nas mesas, as vezes eles vém para perto de mim,
sentam bem junto de mim para gente esta tentando esclarecer estas duvidazinhas matematicas, questdes
de matematicas, questdes de contagem, recitagdo 1,2... que eles tém, as vezes eles vdo contar 1,2,5.10..
né?!

Eliene: Haram...

Geici:Estes alunos que a gente percebe que tem dificuldades eu tenho trazido mais perto de mim.

Eliene: Entendi.

Geici:E assim o que tenho feito. E. por exemplo, em reunides de pais, quando os pais chegam, falo: eu
estou preocupada neste aspecto com seu filho. E....

Eliene: Ja pontua?

Geici:Ja pontuo. Ele esta com dificuldades assim, assim e assado. Vamos vé o que a gente est4 fazendo,
até em casa, 0 que a senhora pode esta fazendo em casa para vé se ele se desenvolve um pouquinho mais
rapido, que as vezes nao fica s6 na escola. Entdo, eu chio os pais para esta atengio.

Eliene: Tem esta parceria?

Geici:O que eu tenho percebido € que, alguns destes. normalmente a parceria maior é com alunos que ja
sabem. Assim, os alunos que tem menos dificuldades parecem que realmente os pais estio mais perto
deles. estdo envolvidos mais, mais assim... participativos, perguntam alguma coisa. Entendi?

Eliene: Entendi.

Geici:Agora, estes alunos que tem mais dificuldade ¢é, parece realmente que o pai, ele fala que vai, esta
fazendo alguma coisa em casa e tal, as vezes, a gente percebe uma certa mentira, ndo sei se a palavra certa
seria mentira.

Eliene: Hurum!!!

Geici:Na fala do pai: “Ah, mas 14 em casa ele sabe, como € que aqui ele nio sabe?” Entendeu?

Eliene: Entendi.

Geici: Al fica esta questdo assim complicada. Pai. mais ele ndo esta dando conta. Vamos vé se ajuda. Por
que as vezes o tempo da escola para ele ta sendo pouco. ele ainda ndo amadureceu para escola. Entao.
vamos ajudar com isto em casa.

Eliene: Ainda bem que ha esta parceria, né?!

Geici:Mas. nem sempre. A gente percebe pelo crescimento da crianca que esta tendo. Uma das minhas
percepgdes foi assim, como teme o recesso agora. eles vdo voltar esquecendo algumas coisas.

Eliene: Como nao houve acompanhamento em casa...



Geici:E ainda tinha a esperanca que estes pais estivessem fazendo acompanhamento, até na reunizo eu ja
tinha falado pros pais, questao de contagem mesmo. Eu falei bem assim pros pais, vai fazer um almogo no
domingo, pede seu filho para pegar os pratos, contar quantas pessoas vai almocar na casa, coloca seu filho
para contar os pratos, agora quantos talheres, cada pessoa vai precisar de quantos talheres?

Eliene: E pra fazerem esta relagio (risos! )]

GQICI.E: ainda quero vé€ na outra reunifo o que eles vio me dizer, né?! Se fizeram, eu vou cobrar deles.
Mas aparentemente, j& posso identificar que néo tenha feito.

Eliene: Mais, vocé ja perguntou as criangas, né?!

Geici:Sabe que esqueci. (risos!!!), vou ter que perguntar amanha. (risos!!)

Eliene: Risos!! Vai ter que perguntar.

Geici: Ai,af....mas eu queria que eles, os pais, me dissessem.

Eliene: Te falassem.

Geici:Se fizeram ou ndo. Por que pelo que a gente j4 sabe das criangas, talvez nio tenham feito.

Eliene: E mais via ter que jogar uma verde. Fiquei sabendo alguns cobraram os pais...

Geici:E verdade.

Eliene: Jack. Olha a intimidade, né?! Me apresenta a escola. Fala um pouquinho, a idade, quanto tempo
vocé jla tem experiéncia, por que mesmo concursada agora, eu ndo sei se vocé ja tinha uma outra
experiéncia antes do concurso.

Geici:Quantos anos eu tenho?

Eliene: E.

Geici:Eu tenho 24 anos. Quer dizer fiz 24 anos. Eu formei em 2000..., no final de 2007. E nesse mesmo
ano eu tinha passado no concurso para professor de contrato temporario. Entdo, foi... em 2008, ano
passado. Eu formei inicio de 2008, né?! Entdo, em 2008 eu comecei a trabalhar em fevereiro, em
Taguatinga.

Eliene: Ja concursada?

Geici:Nao. Contrato temporario. E nesta escola eu trabalhei com Educagio Infantil, com criangas de 4
anos, em Taguatinga. Af, depois eu fiquei nesta escola até agosto de 2008. E depois, eu sai da escola por
metivos pessoais.

Eliene: Hurum...

Geici:E, passei no concurso agora. E t0 desde, 9 de fevereiro.

Eliene: Agora, que vocé fala, é finalzinho do ano passado?

Geici:E, final do ano passado, 9 de fevereiro. Eu retornei a escola.

Eliene: Fala da primeira experiéncia.

Geici:Ah! Foi uma experiéncia bem legal. Mas... Vou te contar meu primeiro dia l4. Acho que vocé vai se
interessar. Quando eu entrei 14, a gente pegava as turmas, eu peguei a turma de uma coordenadora que foi
pra a coordenacdo, e era uma 4° série. Por que quando eu fiz com o Cris, 14 no projeto eu trabalhei com a
Keyte. E a Keyte dava aula para a 4° série e eu fiquei apaixonada pela 4* série do Ensino Fundamental e
eu fiquei louca, e eu queria d4 aula para a 4* série era tudo que eu queria. Risos!!

Eliene: Risos!! Achando que ia pegar os meninos tudo alfabetizado. sabendo operar.

Geici:Risos!! S6 que aif eu achava que era tudo tranquilo que ia fazer mil e uma coisas com os meninos e
isso recém-formada, seis meses, tinha pegado o diploma, acho que em margo, sei la. Eu peguei o diploma
eu ja estava trabalhando eu tinha pegado s6 a declaracdo. Ai, eu entrei na turma. aqueles meninos
enormes nem se cornpara com os meninos da Kevte, que ainda eram mais ou menos, pequenos, 14 do
Plano. Mas foi uma experiéncia legal aquele primeiro dia. Por que, tipo, a gente entra na sala no primeiro
dia, que o Governador fala “agora vamos comecar as aulas™.

Né?! Vocg, tipo contrato temporario, vocé nao tinha...vai para a sala sem planejamento algum. primeiro
por que vocé nao sabe a sala que vai pegar.

Eliene: Vocé chega. ja, oh! a sua sala é esta, o giz ou entdo o pincel e te vira.

Geici:E, te vira. Al eu tinha levado os pratinhos que eu ja tinha, da época da matematica, aqueles de
brigadeivo, tinha levado ele e um jogo. que ndo me lembro mais. Entdo, conversando com os alunos, eu
fiz uma atividade com eles para ver como eles estavam de Lingua Portuguesa e no final da aula eu fiz o
jogo dos pratinhos com eles, uma disputa entre meninos e meninas.

Eliene: Esta sondagem foi s6 verbal?

Geici:Foi verbal, depois fizeram um desenho. contei uma historia eles fizeram um resumo da histdria,
alguma coisa. s0 que ndo lembro o que foi. Eu s¢ lembro que quando eu fiz os pratinhos faltavam uns
40min para terminar a aula. eles gostaram muito. sabe? S6 que quando eu sai da aula veio a
coordenadora: “Ah! Focé ndo vai poder ficar na minha sala. que ndo sei o qué e tal.. por que ainda ndo
foi legalizada e tal como coordenadora. Entdo vocé ndo vai poder ficar na minha sala. ™

Eliene: Hurum!!!



Geici:Af eu fiquei muito triste, por que, inclusive, a tarde quando ela me falou isto eu Jja estava
coordenando, eu estava coordenando para o outro dia para a 4° série, e tava com um grupinho de
professores da 4" série e j estava falando para eles mil e uma idéias, da caixinha matematica que eu ja
queria fazer logo no inicio do ano. Af, o que ¢ caixinha matematica? Af comecei a explicar, bla...bla...bl4.
Me empolguei. .

Eliene: Af foi o primeiro choque. Vocé via que o pessoal tinha experiéncia, mas, ndo tinha, digamos
assim, metodologias novas

Geici:E queriam s6 o livro, s6 atividade em folha este tipo de coisa, né?! E eu ja estava propondo o que
eu tinha pegado 14 no curso.

Eliene: Risos!!! J4 chega, ja querendo...

GeicitRisos... Ai, quando ela veio me da a noticia, ela viu que eu estava tio empolgada, que ela sentou,
me olhou e eu continuei explicando o que era a caixinha matematica, ai ela falou assim: “Jack, eu to com
tanta dé de vocé, porque vocé esta tdo animada, eu queria tanto que vocé ficasse com minha turma”®
(risos!!!) Ai, foi aquele balde de 4gua fria, mas, assim, ela ficou com triste, com dé mesmo, ai eu saf e
fiquei com o 4° ano.

Eliene: Al o que € ¢ 4° ano?

Geici:O 4° ano € educagdo infantil.

Eliene: Ah, ta!!

Geici: SO que eu ndo achei assim, de todo ruim nio. Eu gostei da experiéncia, é bem diferente sair de uma
4" série, ja conhecia o trabalho da Keyte e agora vou ter que mudar tudo. Os meninos nio sabem nem o
nome, nem pegar no ldpis (risos!!!) aquela coisa, e foi o primeiro dia, mas ai, no primeiro dia me
encantei, s30 bebés, muito bebezinhos. Vocé se apega bastante, tanto é que depois estes meninos da 4°
série, toda vez que eles me viam andando pela escola, eles ficaram assim, naquele primeiro dia, nio sei se
apaixonados seria a palavra, mas eles: “Tia, vai na nossa sala de novo”, tia e tal. Eles queriam jogos.
Eliene: Coisas novas.

Geici:E, talvez nio sei...Por que eles tiveram aquela experiéncia logo do primeiro dia de aula, assim,
entdo acho que apegou, acho que eles gostaram assim.

Eliene: E muito raro, primeiro porque era novinha e segundo que chegou com coisas que ndo era do
cotidiano deles. Risos...

Geici:E.

Eliene: Entdo acho que esperaram ter mais atividades, aquela ali vai passar muitas novidades. Risos...
Geici: Vai deixar a gente brincar mais na sala, né?! (risos!!!) Talvez. né! Tenham pensado assim.

Eliene: T4, passado esta experiéncia, vocé foi de 14 para c4 ou passou para outro tipo de tipo.

GeiciiNao.

Eliene: O que é esse nio?

Geici:Nao. Ai depois desta 4 série. deste Unico dia na 4° série Risos.... e dos 4 anos que eu trabalhei com
as criangas de 4 anos, ai sai da escola, como eu te falei.

E: Com esta turma de alfabetizacdo vocé ficou o ano todo? O semestre todo? No contrato ou era s6
enquanto a professora estava de licenca?

Geici:Nao, aconteceu que eu poderia ficar o ano todo. mas eu estava tendo problemas no mestrado,
tinham disciplinas pare serem feitas na hora da minha regéncia a tarde. entdo, eu nio poderia ficar. (...) Eu
trabalhel com esta turminha.

Eliene: Vocé trabalhou o comeco do semestre entio...

Geici:Deixa eu vé se ja comegou . Espera s6 um pouquinho.

OBS: A prof* Jackeline saiu da sala para verificar se a reunido com a Direcdo da Escola ja havia
comecado. Como a reunifio ainda nio tinha iniciado, retornamos com a continuacio da entrevista.

ENTREVISTA I~ PARTE II- HISTORICIDADE DE VIDA
CONTINUACAO, tempo 45min

Geici: Al eu trabalhei com esta turminha de 4 anos e foi assim, muito legal s6 que. tipo. como eu. é, tinha
levado essa idéia da caixa matematica na 4° série € como eu ja tinha tido a experiéncia com a Keyte, com
a caixa matematica que foi muito legal. ai parece que quando eu fui para os 4 anos eu me decepcionei um
pouco no inicio e nem imaginei que seria possivel uma.. materiais assim. cada um ter seu materialzinho.
ai eu ndo adotei a caixinha matematica. naquele periodo nao. Fu nao trabalhei com eles esta questdo. que
¢ aquela coisa que a gente aprendeu no curso. com o professor. Talvez um pouco de decepcio. (risos!!'!)



Eliene: E, foi um balde agua fria, né?! Vocé fica se preparando para uma coisa e de repente...
Geici:Risos!!! (Referindo-se a turma da 4° série que ela nio ficou) é que acham contrato tempordario €,ndo
sdo humanos, jogam pra qualquer lado que quiser.

Eliene: E, da aquele baque mesmo. Natural...

Geici:Mas ai, como € ndo trabalhei a caixinha e como o recurso da educacéo infantil & diferenciado. Que
vocé tem um armario maior dé pra vocé guardar todo o material deles.

Eliene: Todos os alunos tém material ou é coletivo?

Geici:Eles trazem né, alguns materiais, mas eu falo assim, ndo é como na 4* série que eles ndo tinham
isto. Entéo, cada um tinha que ter seu espagozinho, 14 nio, na educagdo infantil, vocé guarda o de todos,
conjunto e a medida que vai se usando € coletivo. Tesoura, nio tem, aquela tesoura € minha, mas é... Foi
uma experiéncia legal, apesar do choque, eu gostei de trabalhar com o 4 anos ....Eu vi que eu gosteli,
apesar de todo o trabalho, eu gostei.

Eliene: Vamos voltar para sua historicidade, no tempo, digamos... A gente parou na 5° série, né?!! Mas
antes de continuar com o ano seguinte, tem alguma coisa assim, que marcou na alfabetizacdo ou Ensino
Fundamental I, que eu nem me lembro como era chamado antes da 5° série? O que fol mais, assim, mais
agravante de positivo e negativo, com relagio  disciplina de matematica?

Geici:Olha, no momento eu ndo to assim lembrando, assin, o que, o que foi mais assim marcante mesmo,
assim ¢... Em matematica. Eu lembro que a dificuldade nao era assim, chegando nos alunos que tenho
hoje, eu ndo era aquela pior aluna, aquela aluna com mais dificuldade, talvez eu fosse uma aluna
moderada, que poderia sacrificar em algumas coisas e precisaria de um tal de empurrdozinho Risos...
Talvez... Foi isto que aconteceu, ¢... Mas ai, 0 que eu lembro da, da....¢é mais depois do, desde periodo da
4° série , que foi quando eu tive esta dificuldade e resolvi estudar sozinha, né?!

Eliene: 4 ou 5% série?

Geici: Depois da 5% série, desculpa.

Eliene: Nao, sé queria ter certeza.

Geici:Decidi estudar sozinha, que precisa que ai, é... ja no meio do ano, quando eu ja estava melhor, tanto
€ que eu me lembro que meus primos, meus colegas tinham toda dificuldade também nas mesmas provas
que eu tinha, s6 que eu ndo aceitava, que eu tivesse dificuldade. Ai eu comecei a estudar sozinha e jano
meio do ano eu virei, tipo, meio que uma referenciazinha, aquela coisa mesmo, que eles chamam mesmo
de cdzinho, que ¢ horrivel, que eu ndo gosto. Risos...

Eliene: AL, ta!!

Geici:Mas ai eu comecei a me reconhecer como ajudante da turma, nio que o professor me...como a
gente faz aquele aluno ajudante, nao. Talvez tivesse sido assim porque eu quisesse ajudar um colega que
-estava proximo e tal. Ai eu ia ajudando, ajudando e parece que quanto mais eu ajudava mais eu aprendia
Eliene: Entendi

Geici: Ai, eu comecei assim, a virar referéncia e com o passar dos anos, ai entio que o pessoal, qualquer
duvidazinha, €..€...a gente tava junto e também aprendia com eles, por que eu também errava, varias
vezes fazia junto, tentava.

Eliene: Descobria estudando, né?!

Geici:E, descobria estudando. Af quando eu fui para o primeiro ano, a direcdo da escola me chamou para
eu fazer monitoria com os alunos, com meus amigos. em varias areas Fisica, Matematica, essas assim,
Quimica

Eliene: Entdo com as outras areas vocé ndo tinha problema de...

Geici:Nao. Entdo eu acho assim, que aquela dificuldade enorme com a matematica, ela foi, no inicio...
Entendeu? Af eu ndo sei, pior que eu naos sei te dizer se foi falta de recursos da escola publica. se foi falta
de interesse... eu ndo sei, por que eu nao me recordo, assim com precisio, mas essa puxada da escola
particular na minha vida foi importante porque eu quis aprender, entendeu?

Eliene: Hurum...

Geici:Eu quis aprender. Talvez se eu tivesse na escola publica eu nio saberia que eu tinha tanta
dificuldade assim.

Eliene: E que poderia enfrentar estas dificuldades, sozinha.

Geici:No vestibular, alguma coisa assim. E!

Eliene: Resgata o Ensino médio pra mim, antigamente era chamado 2° Grau, né?!

Geici:Nao, ja era transigdo....ndo, mais ainda era 2° grau. agora que mudou. Entdo. no Ensino Médio a
direcdo da escola me chamou para ser monitora, ganhava alguns pontos na prova. alguma coisa neste
sentido e eu ia ser a monitora dos, com meus amigos. né?! Fisica principalmente. que usa muito as contas,
ne?!

Eliene: Aquelas transformacdes de notacao cientitica, né! Vocé tinha dificuldade com a virgula! ai. la
vem elas...



Geici:Ai, agora ela parecia, né?! Incrivel!! Agora, assim, o que eu acho interessante, que depois de tantos
anos uma situagao que aconteceu recentemente. Meu pai foi fazer um curso de eletrotécnica, tipo Escola
técnica, s6 que ele quer fazer eletricidade, um negdcio assim. Af, ele fez um vestibularzinho para saber se
podia ingressar, mesmo sendo particular, e ele fez e tal, s6 que ele falava pra ele que ele nao ia passar,
porque, né?!! Tinha muitos anos que ndo estudava. Nao pai, mas faz, pelo menos tenta, ai ele fez, af
quando ele trouxe a prova, isto eu estava la em Goiénia, ai eu falei: Ah pai!! Deixa eu olhar como é que
foi a prova, af eu ia vendo e tal, aqui vocé errou e tal e chegava numa de fisica af eu falei assim, pai, aqui
o senhor ndo acertou ndo porque precisava dessa formula, se o senhor soubesse essa formula aqui, pro
senhor...

Eliene: Entendi, ja foi a aplicagio da matematica na fisica.

Geici:E... Pro senhor saber fazer, entdo ndo dava sé a matematica, sé a matematica nio dava aqui pra
vocé fazer, s6 que... Ndo € porque isto aconteceu, mas fiquei pensando assim, naquela prova que estava
olhando do meu pai, eu sentia felicidade na prova, nao to falando do meu pai nao, t6 falando de mim.
Eliene: Eu entendi.

Geici:Eu sentia felicidade de fazer a prova mesmo, tendo tanto tempo ja passado por aquilo ai eu fiquei
pensando na hora que eu tava fazendo a prova. P6! Eu aprendi muita coisa, eu aprendi a fazer aquela
prova (risos!!) talvez foi a unica coisa que eu aprendi a fazer aquelas questdezinhas 14 da prova, aquelas
férmulas que nunca me sairam da cabega, que tinham as musicas.

Eliene: Aquelas férmulas que nao tinham aplicagdo.

Geici:E, que ndo tinham aplicagdo, mas, assim, ai eu voltei a0 meu terceiro ano. Fu fui treinada pra fazer
¢sta prova.

Eliene: So6 pra decorar a férmula e acabou.

Geici:Nio, eu fui treinada, o estilo de questdes, vocé sabe se deve marcar ou nio, questdes...

OBS.: PAUSA - HORARIO DE CQORDENACAO -~ DIRECAO E PROFESSORES
CONTINUACAO PARTE 3 — APOS A REUNIAO 15: 50H, tempo 30min de entrevista.

Eliene: Bom, estamos retornando a primeira entrevista sobre a historicidade de vida, por que a professora
Geici teve uma reunifio pedagogica na escola e nosso local de entrevista estd sendo na escola Classe
Bhaskara.. Bom, a gente vai continuar entio falando a questdo do Ensino Médio, a gente parou
exatamente no resgate do Ensino Médio. Como que foi o Ensino Médio?

Geici:E o qué que eu estava falando mesmo?

Eliene: Vocé falou que a partir da 5 série, que teve a questdo da nota baixa e da fala do seu pai com
relagao ao pagamento da escola particular vocé acabou sendo motivada realmente a estudar por conta
propria, né! os conteidos matematicos e com isto vocé acabou indiretamente influenciando também nos
colegas, porque acabou sendo uma monitora, meio que sendo indicada por eles. 11é7!

Geici:E indicada.

Eliene: E depois, 14 no Ensino Médio vocé acabou se desenrolando nas outras areas e foi convidada para
ser monitora. Ai, vocé ja comegou a ganhar pontos para outras disciplinas ou na mesma rea. Foi isto?
Geici:Haram!!!

Eliene: Ai foi neste momento, que a gente parou para vocé poder participar da reunido.

Geici:E o que vocé quer saber mais? (risos!!!)

Eliene: (risos!!!) Ta, entdo vocé ja falou da questio do Ensino Médio, do avanco que vocé teve com
relagao nao s6 com os contetidos de matematica, como nos outros e que vocé, analisando, uma avaliacio
que seu pai fez pro curso de eletrdnica. ai vocé se questionou, fez uma reflexdo: Sera se eu aprendi (fui
treinada, voc€ usou a palavra treinada) so pra responder provas daquele tipo. A gente parou mais ou
menos nesta reflexo.

Geici:E... Fu imaginei isto quando eu peguei a prova. Né?!! Porque me parecia muito aquelas provas de
simulagdes que eles fazem no ensino médio. né?! E um vestibular, na verdade. Muitas questdes. muito
parecidas com alguns simuladdes que a gente faz no Ensino Médio. ai eu fiquei lembrando, tem muwito
tempo que eu ja, ne?!! Nao t6 mais no Ensino Médio, digamos assim, ja até terminei a faculdade, mas é...
Entéo, fiquei imaginando que tipo de aprendizagem é esse que eu tive. né?! Principalmente, no terceiro
ano que € algo que esta mais proximo da gente. ai fiquei imaginando assim.

Eliene: E que a cobranca também, & maior. né?’

Geici:Que a cobranca é maior, que tipo de aprendizagem foi esta que eu tive no terceiro ano. né?!' No
terceiro ano do ensino medio?!! Para que serve este conhecimento, porque até entao se vocé for pensar
assim na escola Classe. digamos assim. até a 4" série. Ah! Eu acho que até mesmo aquele conteudo que
esteja longe ali da crianga. eu penso que sdo coisas que estdo um pouco mais proximo delas. Por exemplo.



a questdo da contagem, a crianga precisa aprender a contar, porque ela conta vérias coisas na vida, ela
conta quantos, conta sapatos, conta calgas, sei 14, ela conta muitas coisas, as letras, ela também precisa
aprender as letras, a escrever um texto, uma frase, né?! Ai quando vocé chega 14 no terceiro e vocé vé
férmulas e coisas inaplicaveis e reagdes e tal, ai vocé fica se questionando para que aquilo serve, né?!
Eliene: Se vocé ndo foi €... ndo teve nenhuma aula de aplicagdo destas formulas até chegar 14.

Geici: E, entdo assim, eu acho conhecimento assin...é... muito distanciado quando vocé chega no 2° grau,
€. pensa assim: Agora este menino j& é capaz de extrair outras coisas, entdo eu penso que este
conhecimento ¢ muito longe da vida do aluno, mesmo que, por exemplo a 4° série esteja um pouquinho
fora da vivéncia dele, eu acho que estd mais préximo do que l4...

Eliene: L4 no Ensino Médio.

Geici:La no Ensino Médio.

Eliene: E no Ensino Superior, entdo.

Geici:Ensino Superior depende.

Eliene: E, porque até mesmo a propria matematica.

Geici:Ah, sim! Vocé ta falando da Matematica, eu t6 pensando em Pedagogia.

Eliene: Nao, mais ¢ de um modo geral, porque quando vocé faz aplicacio da matematica nas outras areas
vocé também nao v€ a aplicagdo la na graduagdo de Matematica a gente s6 vé a formula também e, mas
na hora a gente questionar o professor, onde é que eu vou aplicar uma derivada dessa? Ai ele diz: “Nao,
se vocé for engenheira vocé vai aprender”, mas ai vocé pergunta ao pessoal de engenharia e, ndo o
professor mandou a gente aprender isto ai por que ¢ pra gente entender os programas, entao um vai
puxando a sua...

Geici:Nem eles sabem direito, né?!!

Eliene: Nio sabem onde ¢ a aplicacio.

Geici:Entdo isto é bem complexo, é meu terceiro ano, foi assim, esse sofrimento, mesmo,né?!...

Eliene: Mas ai também, a matematica ja foi mais, foi trabalhada de outra...

Geici:E a questdao mesmo....e...0 magante mesmo que € um 2° grande mesmo, é muita cobranga, é muito
tudo, vocé se cobra, vocé se cobra muito, mas a matematica fluiu, depois que eu superei esta barreira, flui
mais.

Eliene: Entdo. me responde que momento também te marcou mais no Ensino Médio com relagdo a
Matematica? Que no Ensino Fundamental. vocé ndo conseguiu por enquanto de nada. Qual foi o
incentivo para estudar, pois no Ensino Fundamental foi a nota e qual foi no Ensino Médio? Vai pensando,
depois vocé responde. Falando no Ensino Médio, porque vocé resolveu fazer Pedagogia?

Geici:Por que eu resolvi fazer o curso de Pedagogia?

Eliene: Por que tem gente que diz que vai fazer Pedagogia por que nio tem matematica, né?! Exatamente
por causa da vivéncia anterior.

Geici:Nao, eu ndo escolhi a Pedagogia por causa da Matematica, por que depois que eu superei esta
dificuldades/desafios matematicos que eu vi, digamos, como eu vi na sala com o Cris, que eu era um ser
matematico e que eu dava conta e que aquilo ndo era impossivel para mim, tanto é que eu tentei sozinha
€... eu gostel e comecei a gosta da matematica e tanto ¢ que como eu ajudava meus colegas. Nio é que eu
nao quis ser professora de matematica, nao, mas assim, tentava algumas coisas assim, por exemplo, se eu
tivesse que fazer Matematica eu faria, entendeu? Eu até ja pensei em fazer Fisica. ¢, que envolve calculos
matematicos, €... € também uma outra coisa que €, eu gosto é de escrever, entio fiquei meio também, pro
lado da letra, tanto € que fiz vestibular pra Letra. Ah! Mas, também gostava de questdo comportamental,
entdo resolvi fazer psicologia, na faculdade particular. passei mais ndo me escrevi, af fiquei tio confusa!!
Porque eu me dava bem com a Matematica. né?! Af, depois eu comecei a ter facilidade, me dava bem
com letras, teve aquele lance com a monitoria entdo, nasce o sentimento de ser professor, ai fiquei
também encabulada com a pedagogia e com a psicologia também, ai eu fiz um teste vocacional, s6 que eu
acho que foi meio furado. porque tudo que eu dizia pra menina, pra psicologa, eu dizia: “Fu queria ser
professora, eu queria ser professora”.

Eliene: Ah!

Geici:Na realidade. quando eu falava isto, eu queria que ela pudesse falar assim: Vocé vai fazer isto.
Risos...

Eliene: Vocé esta querendo uma coisa e serva pra outra.

Geici:Entao. acho que ficou meio mascarado e ela ndo entendeu o que eu queria. mas eu nio, eu nio tiz
Pedagogia. ndo € porque ¢ mais facil. ¢ porque eu gosto. E até passei para Letras-inglés e ndo quis fazer.
ai eu peguei e decidi pela Pedagogia. ai eu vim para Brasilia.

Eliene: Mas na familia tinha alguém na drea de Educacio? Que tivesse...

Geici:Nao, na verdade, eu sou da familia. a primeira da minha familia a ter um curso superior. nao tem
ninguém assim. que ¢ professor ou que tenha qualquer curso superior. néo tem ninguém. a primeira
mesmo. Agora. talvez meu pai. né?! (risos!!!)



Eliene: E como que foi a aceitagdo deles quando souberam que vocé disse que ia fazer pedagogia?
Porque tem esta questdo social, né?! Nossa, vai trabalhar muito mas, o salario é pouco! Teve algum tipo
de cobranga?

Geici:Olha, a minha mae, eu acho que a Pedagogia também veio, porque a minha mae, ela também
sempre assini, ela nunca achou ruim, ela sempre, as vezes, falava: “Essa menina ainda vai ser professora”,
porque, aquela velha histéria, da brincadeira da escolinha que todo professore ja deve ter tido, entdo, eu
nao vou dizer de novo, né?!

Eliene: E!

Geici:Entdo, acho que a minha mae, assim, nunca falou nada, nunca desmereceu o curso, era um curso
que ela achava bonito, meu pai, também assim, nunca falou nada, acho que quando eu comecei a fazer o
vestibular ela via que eu dava conta de passar, ela falava assim: “Ah” De repente a gente abre uma escola
pra voc€”. Ndo faz isto mesmo e td. Entdo assim, teve esse apoio, assim, nunca fui impedida de fazer a
Pedagogia, nio. E claro que, entre 0s colegas da escola e até mesmo da diregao da escola, porque eu acho
que eles viam em mim o potencial pela felicidade que eu comecei a ter, a demonstrar, entio a escola
achava vantajoso, tipo, eu fazer outro curso, né?! E talvez isto tenha causado esta escolha, tenha causado
uma certa decepgdo, porque ai eles iam 14 colocar a faixa, normalmente eles colocam, fulano passou em
tal faculdade.

Eliene: E! O marketing da escola, do local.

Geici:E, o marketing da escola, talvez ndo fosse tdo vantajoso assim, mas eu fiz o que eu queria.

Eliene: E o que ¢ ser pedagogo pra ti?

Geici:O que ¢ ser pedagogo? O que € educar?

Eliene: O que ¢ educar?

Geici:Ah! Acho que educar € mais do que ta, ali na aula com contetidos planejados para d4 naquele dia.
Eliene: O que ¢ esse a mais?

Geici: Ah!

Eliene: O qué que ¢ isto?

Geici:Eu acho que este a mais, ¢ tipo, é vocé estd mesmo con o aluno, s vezes, compreender o siléncio
do aluno (risos!!!) aquele dia que ele realmente ndo estd com vontade, entendeu?! E, também criar
algumas possibilidades, assim pra ele avancar nas dificuldades que vocé esta enxergando, que ele ta
tendo. Entdo, é pensar, bom aquilo fazer assim, talvez passa a favorecer o desenvolvimento dele, Coisa
que, as vezes, ndo € muito facil. por que, as vezes, tem a falta do tempo do professor, s6 trés horas de
coordenagdo, realmente ¢ muito pouco, entendeu? Ah! O apoio da familia, também que ndo...

Eliene: Outros fatores externos, né?

Geici:E, todos os outros fatores externos.

Eliene: E assim, ouvindo a fala agora ¢ ouvindo a primeira parte da nossa entrevista, vocé escolhe
exatamente uma coisa que vocé na disciplina de matematica, vocé teve que foi esse othar do professor,
esse a amais do professor, em relagdo & suposta “dificuldade”, que vocé tinha com a matematica na tua
vida escolar todinha.

Geici:Como assim? (risos!!!)

Eliene: (risos!!!)

Geici: Eu nao tive. Ah! Tu ta falando do olhar que eu mesmo nao tive:

Eliene: Que nao recebeu dos professores.

Geici:Que eu nio recebi.

Eliene: E, vocé ndo esta dizendo que seu pedagogo é esse a mais do ensinar, do que sé transmitir
conteudo.

Geici:E.

Eliene: E ter essa sensibilidade de até o siléncio saber interpretar e fazendo uma reflexdo do que vocé
falou agora e do que vocé falou a pouco tempo. Eu, ja fui buscar matematica porque eu tinha facilidade e
adorava. ne?! Entao a tendéncia é vocé ir por uma coisa que vocé gosta. Ai. vocé nao, uma coisa que vocé
tinha dificuldade e a professora ndo tinha esta olhar de vé o teu “siléncio™, e agora vocé ta tentando mudar
isto, né?! Para que seus alunos. sei 14, ndo sintam a mesma coisa, nio tenha a mesma sensacao. E legal
1sto.

Geici:E mais, ¢... Eu nao ou dizer que ¢u ndo tive professores que me colheram, por exemplo, eu me
lembro que na 4° série eu tinha uma professora que por algum motivo. que eu nio me lembro mais, nao
sei se ela se aposentou, eu sei que ela teve que sair da escola e todos os alunos sentiram aquilo. Nossa! E
eu sofrl muito a saida dela, sabe?! E eu me lembro dela. Ja encontrei recentemente assim mais adulia. ela
e assim a gente se apega aquela pessoa porque ficou um tempo junto. né?! Entdo. eu gostei muito dela.
mas assim. o que to te falando que eu nao lembro da matematica, assim uma riqueza de detalhes a nao ser
esta parte do sofrimento que a gente sente. ¢ porque talvez nio tenha existido isto que eu 6 te falando.



esse ta mais perto, por exemplo, €, material concreto, eu ndo me lembro de conhecer o material dourado,
nesta época.

Eliene: Hoje, ter tido alguma outra...

Geici:Na verdade eu ndo me lembro de nunca ter usado o matéria dourado, por exemplo, numa aula de
matematica, talvez eu tenha conhecido isto na disciplina.

Eliene: Hum, ta.

Geici:Nunca que eu nunca tenha visto depois, talvez tanto € que eu nio sabia usar.

Eliene: Usar ¢ o aplicar mesmo, né?! N&o ¢ s6 o conhecer, ah! Isto ¢ uma caixa, como é que ela abre e
fecha. Nao ¢ so isto.

Geici:E porque aquele tem a continha de 10, eu sabia que era 10, mais ndo sabia, por exemplo, a questio
da troca e, eu acho que isto, quando a gente fez isto na disciplina, né?!...Eu tive esta impressao, porque foi
a minha, mas acho que foi a da maioria, porque as minhas amigas fizeram também. Vocé vendo o
Cristiano pegar aquele, aquele material dourado e af ele te mostrando que vocé tem a unidade, a dezena e
a centena, e ai vai juntando 10 e depois vocé troca e bota a carreirinha de 10, depois vocé pega os 10 e
troca pelos de 100, ai vocé fica assim, Oh! (Cara de boca espantada, perplexa) Eu queria ter aprendido
assim, eu queria ter aprendido assim e aquilo ali deixa de ser um aprender e vira um jogo pra gente.
Eliene: Risos!!! E uma brincadeira.

Geici:Aquilo ali virou um momento de, nunca fiz mesmo, nio té enjoada daquele jogo, entdo vamos
embora jogar, entendeu?

Eliene: Risos!!! Vocé nem percebe que estd estudando realmente aqueles conceitos que precisa la na
frente. Nao € s6 decorar.

Geici:E isto que chama atencdo da disciplina. Por exemplo, o dbaco. O dbaco, quando o Cris mostrava la,
€... a gente ndo sabia, todo ano no material escolar tinha pedido o 4baco. A gente nunca usou o dbaco na
escola.

Eliene: Pedia mais ndo usava.

Geici:Nao usava. ndo sabia pra que servia. Era algo assim pra brincar mesmo, passar as continhas pra la.
Eliene: Tal vez a professora néo usava porque ela também nio sabia.

Geici:E tal vez ndo soubesse, né?! E... mas € isto mesmo.

Eliene: Como foi o curso de Pedagogia? Nio a disciplina, que a gente entra...

Geici:O curso em si?!!

Eliene: E, o curso em si. E assim, quando a gente escollie o curso, a gente cria expectativa, né?! Dentro
do andar da carruagem. € que comega a vé se era aquilo que a gente queria ou ndo. ai comeca a se
identificar.

Geici:Quando eu entrei no curso de pedagogia, eu pensava assim, que eu ia aprender a ser assim...

Eliene: Mega professora.

Geici:Nao ¢ a mega professora, mas assim... Professor todos nés somos. educadores todos somos. Os pais
sdo filhos, avos, todos sdo, mas eu pensava que ia aprender a ser professora.

Eliene: Hum...

Geici:Né! Eu pensava assim, por exemplo, em Lingua Portuguesa, alguma coisa do texto, eu ia aprender
como usar melhor algumas coisas. e na verdade...

Eliene: Espera ai deixa eu entender. Vocé achava que ia aprender técnicas de como dé aula?

Geici:Nao ¢ s0 a técnica. mas eu achava que assim, vivenciar algumas coisas. vivenciar aquilo, que tal
vez, eu ndo pude vivenciar. como no caso da disciplina de Educagdo Matematica, vivenciar algumas
coisas que ndo pude vivenciar na minha propria educagao, porque eu acho que este nio vivenciar, ele
repercute no trabalho docente. e, ou seja. assim mesmo, por exemplo, que eu tenha vivenciado a
disciplina de Educagdao Matematica. se, mesmo que vivenciei ainda cometo erros na minha pratica, eu
penso que ja nao vivenciando fica pior ainda, Entendeu?

Eliene: Entendi.

Geici:Entendeu? Se ja vivenciando vocé ainda retoma muita coisa que esta na sua bagagem de, de préprio
aluno.

Eliene: Aquele momento de desestabilizagio, pra depois vocé fazer a construcio.

Geici:Exatamente, entdo eu pensei que quando entrasse na pedagogia, assim, eu ia vé mais coisas assim,
que poderiam me ajudar numa pratica, nao quer dizer que fosse s6 técnicas. mas o que acabou
acontecendo la na Pedagogia da UNB, € que eu vi muitos tedricos. muitos textos. Isto, acho que, deve ser
uma reclamacao geral. de todos os docentes. Se vocé fosse fazer uma dissertacio sobre isto, também
daria. E. por: que € muito tex1o, € muita coisa. assim. psicolégica, filosofica, sabe? A Pedagogia esta muito
imbuida disto e talvez deixe a desejar esta outra parte. porque um caso que aconteceu aqui na escola foi o
seguinte. Porque eu estou dizendo isto? Porque quando eu passei neste concurso, junto comigo vieram
outros professores que também se formaram junto comigo. na mesma época. todos vieram para mesma
escola e nisto. veio um colega que eu nao vou citar o nome. né?' E, com seus. também com a minha



idade, vinte e poucos anos e ele caiu numa turma de 4 aninhos, com alunos de 4 aninhos. E, no primeiro
dia de aula ele foi até a biblioteca e pegou um livro didatico e ele, pensando que poderia d4 uma aula com
aquele livro didatico, acho que de Portugués, nem me lembro, para aqueles alunos de 4 aninhos. T4 certo
que ele vigjou pra caramba, mas tipo, €... ele depois ficou perdido, ele nio sabia, ele falava, s6 vi texto, s6
vi Piaget, s6 vi isto, s6 vi aquilo e isto ndo me ajudou em nada, sabe o que ele fez com ele? Ele pediu
exoneracao.

Eliene: Jura!! ( Cara de espanto.)

Geici:Pediu exoneragao.

Eliene: Gente, ele nem se deu oportunidade, de...

Geici:Nem se deu nem oportunidade, porque ele ficou totalmente perdido, ele nio sabia lidar com aqueles
alunos de 4 aninhos, ta certo, né, que ele ficou desorientado, 4 aninhos, tio! tio! Puxando na barra da
perna da calca dele (risos!!)

Eliene: Ele ndo deixou nem um ano de experiéncia.

Geici:Por que ele deve ter pegado uma turma dificil, 4 anos, realmente ¢ dificil . Ele ficou desorientado,
ai depois, ficaram, nio, ndo pede exoneracido, pede pra vocé ir para uma 4° série, 3° série. Nao, ai o que
aconteceu? Piorou o caso, ele imaginava assim, se aqueles pequeninos ja eram tao dificil pra ele, né?! Se
eram aqueles meninos que as vezes, brigavam em sala de aula, choravam e faziam, ainda mais no inicio
do ano, que eles choram muito. Af ele ficava imaginando, se ele fosse pra uma 3° série, 4° série, seriam
meninos maiores, mais adolescentes, seria pior pra ele, ai ele ficou assim, eles nio vao nem me respeitar,
se os pequeninos ja fazem isto comigo, os granddes nem vao me respeitar, ai ele pediu a exoneracao.
Eliene: Nossa! Estou boba!!! Coitado!!! E o que ele fez com o curso de pedagogia? Foram 4 anos.
Geici:Nao sei, a gente tentou ajudar ele e tal, mas ele sempre vinha, todos os dias, eu s6 aprendi textos na
faculdade. sé aprendi textos, ndo aprendi nada.

Eliene: Eu li um artigo sobre isto, se for fazer uma entrevista agora, se alguém t4 capacitado pra sair de
qualquer graduagdo e atuar numa sala de aula.

Geici:Nao esta.

Eliene: Nao esta ndo e, como medicina e informatica, que o pessoal 14 ta vendo ali a teoria, mas esta
vendo a aplicagdo e ele conseguiu fazer. nem que seja uma cirurgia simples, se vocé colocar ele d4 conta.
E a gente ndo. As primeiras semanas em sala de aula. Nossa!!! E um terror. Aqui, numa escola particular,
eu ja fui demitida, porque eu ndo consegui dominar alunos de 5° ano, eu ficava com uma dé, aqueles
meninos todos enfileirados, com vontade de fazer atividades, de sair das carteiras e eu deixava, né?! Sé
que ndo € isto que as escolas querem (risos!!!), né?!! Ao mesmo tempo é contraditério a questao desta
teoria ndo relacionada com a pratica. E contraditorio ao que a universidade prega com a gente, aquela
disciplina que a gente pagou com aquela professora (risos!!!) o que as escolas estio pedindo, né?! E
muito complicado.

Geici:(risos!!!) E muito complicado, af o que acontece ¢é...(pensando) ai entdo, ¢ isto. Agora assim, tipo
igual eu falei para vocé, se essa disciplina com a Educagdo Matematica, que eu tive. Eu fizal e a Il que
ela te da assim, mais, é... Ela te leva a pensar matematica, a vivenciar aquela matematica que as vezes,
vOC€ nao vivenciou, por exemplo, até outras disciplinas, Ciéncias por exeniplo, vocé poderia ajudar o
aluno da graduacdo a vivenciar os conteudos de Ciéncias, talvez de uma forma que ele nao tenha
vivenciado para que ele chegue na sala de aula e diga assim: E possivel fazer diferente daquele professor
de Ciéncias, que eu tive 1a no 2° grau, mesmo que eu nio saiba, ¢ assim, o caminho, eu sei que € possivel
fazer diferente. que eu ja até vivenciei algo diferente daquilo.

Eliene: Como vocé esta pegando o exemplo das Ciéncias, este projeto Ciéncias em Foco. que a
professora aprende na sala de aula. a atuagio que é possivel da um conteudo de Ciéncias por meio dos
experimentos. E por que isto nao aconteceu la nos cursos, né?! Fica uma coisa, assim tio desfocada.
Geici:E. fica uma coisa muito longe. muito, muito longe. Ai. eu que 16 querendo comentar com vocé, por
exemplo, a experiéncia na disciplina de Educagao Matematica (risos!!!) é como eu vivenciei (risos!!!)
vivenciar € coisa que eu ndo aprendi a mexer com abaco. né?! (risos!!!) Coisa que eu nio sabia, ¢ como
eu ja tive esta disciplina e a gente tez um dossié da disciplina, com o que foi trabalhado, o que a gente
pode aprender. aproveitar. Vira e mexe eu me pego voltando aquele dossié. né?!! Claro que nao é toda a
minha pratica, mas as vezes, por exemplo. ja aconteceu que uma aluna minha, tinha problemas de
conservacao numerica. eu falava assim: “Genre, eu ndo sei mais o qué eu faco. O qué que eu vou fuazer
pra esta menina aprender a conservar o numero? Né?! 4 questdo da recitacdo? " e tal.

Eliene: Ja tinha feito um monte de atividades?!!

Geici:Um monte de atividades. E nada.

Eliene: Dentro destas atividades vocé ja tinha feito também atividades que utilizou, aplicou la nas
disciplinas?

Geici:Ngo, ai. as vezes. igual eu estou te falando. né?! As vezes. vocé fica meio perdida, meio sem chao,
¢ tanta coisa assim. que acontece a0 mesmo tempo. ai eu me peguei voltando ao meu dossié. Como & que



o Cris, como € que assim, qual foi a sugestdo para trabalhar isto? Entendeu? E, assim, ele deu uma
sugestdo, como ¢ que eu fago para adaptar para essa aluna. Entendeu? E claro que ele 14, ele nio vai me
da todos os tipos de dados que eu vou enfrentar na sala, mas aquilo, aquele ponto, ndo, ¢ possivel eu fazer
com ela diferente.

Eliene: Acaba de dando uma luz para vocé ir atrs de uma solucao.

Geici:E, acaba dando uma luz para fazer diferente.

Eliene: Tem mais alguma coisa do curso de Pedagogia que vocé queira falar?

Geici:Pedagogia?

Eliene: Tua tarefa de casa é pensar em dois momentos marcantes tanto no Ensino Fundamental, Médio e
na Pedagogia. (risos!!)

Geici:Um momento marcante na Pedagogia?! Ah! Acho que na Pedagogia, tirando algumas coisas assim,
ndo vai ter. (pensativa) Agora assim, depende do que vocé vai querer. (risos!!!) Momento marcante?!
Eliene: De um modo geral mesmo, no curso como um todo. Jack, se vocé tivesse que avaliar a tua
formagao foram trés anos ou quatro anos, o Curso de Pedagogia?

Geici:Quatro.

Eliene: Quatro anos. Se tivesse que disser assim: Jackeline nestes quatro anos que vocé viveu la na UnB,
0 que qué ficou que de vez em quando, t4 assim, vem na tua memoéria que realmente foi uma coisa
diferente nesses quatro anos, na tua vida 14?

Geici:Ta. O que foi diferente foi participar de duas coisas: Primeiro um Projeto que eu fiz no Recanto das
Emas. O lidico no contexto escolar, que foi muito interessante por que foi aonde a gente pode reunir
pessoas tanto da UnB como da Faculdade da Terra de Brasilia uma faculdade particular. Né?! E ali a
gente pode colocar em prética algumas agdes com alunos considerados pela comunidade menores
infratores, uma coisa neste sentido. Sé que eram criancas, assim bem... E a gente fez um projeto com eles,
la no Recanto das Emas, que foi assim, uma coisa assim, maravilhosa, eles aprenderam e a gente
aprendeu. Por que uma das coisas que a gente reclamava muito era tipo assim, as meninas da Faculdade
da Terra chegavam 14, assim, com mil e uma idéias, de como, por exemplo, aplicar uma coisa, ajudar a
superar dificuldade mental em alguma coisa, claro que nao era tudo, mas assim, elas tinham muito mais
assim riqueza de detalhes do que nés que éramos da UnB. Eram quatro da UnB e quatro da Faculdade da
Terra. E ai todas nés da UnB comentava assim: Gente, mais péxa, a gente ndo ten: nenhuma idéia, as
meninas ddo idéia de texto, tipo assim, vamos supor, de teatro, de alguma coisa que possa ter e tal, e a
gente ndo tem nada. E a gente ficava se questionando: Onde vocés aprenderam isto? Ah! A gente fez uma
oficina 14 na Faculdade de Terra e tal. E isto a gente néo encontra muito 14 na UnB. E esse ponto que eu
quero falar.

Eliene: Faculdade da Terra tem haver também, tipo, faculdade aberta, vivenciada ou é o um nome da
Terra € sé um nome mesmo?

Geici:FTB, Faculdade da Terra de Brasilia.

Eliene: Mas ¢ s6 0 nome mesmo, mas ¢ uma faculdade do modelo tradicional, mesmo, aulas, essas coisas
assim?! ’
Geici:E.

Eliene: Eu tava associando o fato de ser nome da terra fosse tipo, estas escolas abertas.

Geici:Nao, nao ¢ nao. E foi este projeto que a gente fez 14. dois, na verdade foi um ano, dois semestres, E
for muito bom. muito bom. Ai, no final a gente teve que escrever um artigo. Fol meu primeiro artigo, fiz.
(risos!!) Entdo, ai eu aprendi muito também, eu escrevi um artigo, mas pro chdo, mas pro lado pratico,
vivenciado. ndo foi um artigo solto, nao estou falando de uma coisa que talvez ndo exista, (risos!!).né?!
Entao foi bem legal.

Eliene: Acho que por hoje € o suficiente para esta questdo da historicidade de vida, fazendo um percurso
desde o Ensino Fundamental até o Ensino Superior. Obrigada, Jack. A nossa proxima entrevista sera
amanha com a vivéncia nas disciplinas.

Geici:De nada, (risos!!)



TEMA: ( Re) Significado da matemédtica — Parte I1

ENTREVISTA 2: 27 de agosto de 2009, (duragdo: 1h, 12h30 as 131h30)
Local: Escola Bhaskara — P Sul

Colaboradora 1: Geici Carvalho Dias

Eliene: Hoje sdo 27 de agosto de 2009, a segunda entrevista com a Prof®. Jackeline, nosso tema sera o
significado da matematica na vida pessoal, que indiretamente foi contemplado na entrevista anterior
quando ela falou sobre a historicidade de vida dela. Mas, o foco agora serd em cima de quatro
questionamentos, mas a fala vai transcorrendo e vai aumentando os questionamentos ou esses
questionanentos serdo respondidos dentro da conversa informal. Bom, antes de direcionar para os meus
questionamentos, vocé quer falar para mim, sobre esta questio de como vocé ver a matematica e a suas
atividades cotidianas.

Geici: A minha vida normal?

Eliene: E, sua vida norma.

Geici: Ah, tem hora que eu paro assim e penso poxa a Matematica é mesmo... ta incluida né?! Vocé vai
fazer um bolo, vocé ta ali olhando medidas e tudo, vocé vai fazer, sei 14, um arroz, também tem o tempo,
vocé tem que ter a nogao temporal das coisas. Entao eu acho assim, eu me admiro, as vezes, vendo como
a matematica estd presente na vida da gente, né?! Vocé vai ao banco, tem que sacar o dinheiro ta,
mexendo com numero, vocé estd em letramento, letramento matematico, né, para esta envolvido ali. Eu
fico admirando, as vezes, como ¢é que ela esté4 presente. No caso da gente, se vai fazer uma atividade, vocé
fica fazendo a margem ali vocé mede, vocé vai pregar um mural fica olhando ali, ah aquela letra tem que
comecar dali, para d& um espaco para ficar bem centralizada. Entdo, assim, t4& muito envolvida
diretamente, né?! Assim, as vezes, vocé nio estd pensando problema matematico, mas, depois vocé ver
que teve que raciocinar um raciocinio logico pra resolver.

Eliene: E, tem momentos em que realmente, vocé precisa direcionar a questdo assim, de um objeto no
espago, tem mwita gente que compra um sofa e nédo medir o espago. Ali, sim, vocé realmente, pensou
matematicamente para depois comprar o sofd, sao alguns momentos que isto sio raros. Mas, como vocé
falou nas atividades do dia a dia a matematica esta presente, mas, a gente nio fica parando, ndo agora eu
estou usando medida, agora eu t6 usando isto. T4, € como vocé tras isso para a sala de aula?

Geici:Como eu trago isso?! Olha, eu procuro, assim, as vezes, da exemplo bem proximos para as crianca.
Por exemplo, esta questao da gripe, HUNU., eles assim, estdo muito perto disto. A gente teve que fazer
um trabalho de conscientizagao, de limpeza e tudo, entdo acaba que, querendo ou ndo envolvendo a
matematica, por exemplo, eles ja sabem que tem que ir varias vezes ao banheiro lavar as maos. (risos!!)
Entdo. € um conhecimento matematico. Eles estdo indo varias vezes. Fu tento fazer isto ficar préximo
deles, ¢ claro que nem sempre da. As vezes, eu tenho que ensinar contagem de coisas que as vezes, nao
estar presentes naquela hora, nao ¢ tao proximo. Mas, tento trazer isto, nem sempre da, mas tento, sempre
que possivel buscar traz a matematica ficar perto deles.

Eliene: E vocé acaba trabalhando a contagem (riso!!). Entendi. Mas, assim, também, indiretamente, eles,
t€m alguma crianga que solta aquelas assim, “Ah! Professora vocé ta trabalhando matematica? Relaciona
alguma coisa deste tipo? Por que tem uns meninos espertos que acabam pegando nossa fala achando que a
gente esta direcionou agora, que o foco é o conteudo.

Geici:Tem, tem. Assim, igual ao dia que eu te falei, quando é um dia que eu estou mais centrada na
matematica, né. assim, quando vamos fazer uma atividade sobre um numero, vamos fazer uma contagem
de algum elemento. eles falam. Por exemplo, uma questao da letra. algo que nao tem nada a ver com a
matematica. mas, ¢ um exemplo que t6 me lembrando agora. Muitas vezes eu pergunto, quando vamos
trabalhar uma palavra que eu falei. igual hoje. um aluno me deu um pirulito. Ai eu uso aquele artificio
para esta lembrando que alguma coisa ¢ possivel. Por exemplo, gente. pirulito, vamos lembrar que
letrinha comeca com pi-ru-li-to. Al eles vdo tentando, é PI. é PA, ai. é Pedro. Al, um dia eu ouvi uma
menina “nossa tia tudo que acontece vocé pergunia que letra é, que niimero é, e ndo sei o qué . (risos!!)
Entao..

Eliene: Risos!! Quantas silabas?

Geici:Nao, silabas ainda eles ndo estdo na silaba ainda nio, estdo conhecendo o alfabeto.

Eliene: Sempre esqueco que € educacio infantil.

Prof* Jackelyne: Mas. entdo eles mesmo falam: “ria rudo vocé quer perguntar alguma coisa”. Tipo deixa
a gente. (risos!) Deixa a gente chupar o pirulito. ndo sei o qué. (risos!)

Eliene: Risos!! E 56 um pirulito. risos''""!

Geici:Entao eu tenho exemplo. ndo me lembro agora. mas eu tenho exemplo de matematica de como as
vezes, eu tento pegar alguma coisinha que acontece para eu esta contando com eles.



Eliene: Acho que acabou contemplando este proximo item, Como vocé aplica seus conhecimentos
matemdticos nas situagdes cotidianas? (refiro-me ao primeiro questionamento da entrevista)
Geici:Meu?

Eliene: E. Indiretamente, acabou contemplou com o préximo questionamento. Entendeu?

Geici:Risos!

Eliene: O outro €, Qual o papel da matemdtica hoje na sala de aula? Por que a formacao que vocé teve
fo1 totalmente diferente, bem diferente pelo que vocé falou. Né?! Ai vocé passou por duas disciplinas que
tem 14 no Curso de Pedagogia, de Educagdo Matematica, que tem o perfil totalmente diferente de como
foi a sua aprendizagem enquanto crianca e adolescente também. Né?!

Geici:Hurum.

Eliene: Como que foi assim, esse momento desta mudanga, 14 na disciplina Educacio Matematica I. Vocé
Ja até comegou a falar, no momento em que estava brincando com o material dourado que foi..&, assim:
“ah, € possivel trabalhar matemadtica brincando”.

Geici:Qual o papel da matematica na minha aula. E isto que vocé esté perguntando?

Eliene: E, na sua sala de aula. Depois da sua participagéo na disciplina Educacio Matematica 1.
Geici:Olha, isso assim, € ... (pensativa) um pouco. Ha uma confusio. Vocé que entender como? Por
exemplo, 14 a gente aprende assim, que vocé pode ser um ser matematico, construir o conhecimento
matematico, ndo s6 da o conhecimento matematico para o aluno. E tudo. S6 que vocé chega na escola,
igual eu estou te falando, vocé tem que, eu tento, as vezes, resgatar, volto 14 no dossié. O que eu posso
fazer diferente com meu aluno e tal. S6 que mesmo, t6 te falando de uma barreira, mesmo quando vocé
vivenciou aquele conhecimento matematico 14, vocé sabe que € possivel fazer diferente, vocé, as vezes,
faz diferente na sala, vocé ainda tem outro impedimento que se chama a escola, em si. Por exemplo, que
ver um exemplo, a equipe, o meu proprio planejamento. Eu sou muitas vezes levada a planejar algumas
atividades em sala de aula que n3o diz respeito sé a mim, que diz respeito a mais cinco professoras da
mesma faixa etria. Entdo, por exemplo, as vezes, vocé quer bolar uma atividade que vocé pensa que da
certo, até mesmo em folha. Uma atividade em folha para trabalhar os registros, a escrita, é... para a
crianga peder registrar a quantidade alguma coisa neste sentido, esquematizar aquele niimero, né? Para
ndo ficar tudo muito solto. E, as vezes, vocé nao pode, nio é que vocé no pode, ou vocé vai la e paga e
tira as suas cOpias, digamos assim, daquilo que vocé quer ou entio vocé é levada a fazer do jeito que as
outras estao fazendo. Ja aconteceram vérias vezes, por exemplo, deu bolar uma atividade que vai viver até
pratica e depois ele vai 14 e vai executar os registros e tudo e ndo passar pelo crivo das outras professoras.
Entendeu? Af eu sou levada a adotar aquelas atividades por que eu tenho cotas, cotas de folhas que eu
posso tinha na escola. Entendeu?

Eliene: Entendi. Acaba amarrando, também.

Geici:E amarra meu trabalho em sala de aula. Ai o que acontece, como é minha matemdtica na sala de
aula. Muitas vezes, quando eu tento bolar uma coisa que nao da, tipo, estas questdes que eu td te falando
de atividades em folhas, claro que ndo é s6 isto. Mas é tento, ainda que eu veja que aquela atividade nao
era do jeito que eu queria, eu pego e tento adaptar, eu mesma, em sala de aula.

Eliene: Entendi.

Geici:Nio € que eu vou mudar a tarefa, nio, eu tento fazer daquela atividade uma cara nova. Tipo, eu dou
um exemplo diferente, eu tento trazer atividade para a crianga sabendo que no final do aluno ela tem
aquilo na pastinha dela. Entdo, ai eu tento que fazer isto.

Eliene: Entendi.

Geici:Porque eu ndo adotei a caixinha matematica este ano com meus anos? Fu peguei a turma ja em
andamento. Eu peguei a turma em.... Apesar de eu ter passado no concurso em fevereiro, eu estava com
outra turma a tarde. Ai eu peguei a turma pela manha, consegui mudar o horério. E ai, pra pegar esta
turma ja estava no final de maio. Entdo. a turma ja estava em andamento, nio tinha como eu ficar
requisitando dos pais. Pal traz uma caixa. E mesmo que trouxesse, um ia trazer, outro ndo ia trazer, ia
ficar faltando. Assim, vérias coisas ndo foram ideais para esta turma.

Eliene: Mas vocé pretende aplicar?

Geici:Até com cinco anos. Eu acho que, uma coisa que eu perdi foi ndo ter feito a caixinha matematica.
Por que da uma autonomia para a crianga, via 14 pega sua caixinha escolhe os materiais para fazer a
contagen. Por que, agora, mesmo que eu tenha, por exemplo. varios objetos de contagem como tampinha
algumas coisinhas assini, ficam muito na dependéncia minha, eles ficam muito dependentes meus pra eu
Ir 1a pegar, abrir o armario, pegar e levar para eles. E eles ja tendo, eu acho que d4 muita autonomia.
Entao, assim. € uma pratica que eu td reavaliando, o meu executar. Entendeu? Se eu tivesse feito agora ja
estava mais pro final do ano que perto.

Eliene: Mas no proximo ano tem a possibilidade de vocé continuar com a mesma turma ou muda®
Geici:Proximo ano. Nao sei tudo muda por que a gente passa por um novo remanejamento de turma,
escolha de rma. e tal. Entdo. nao da pra saber. Mas eu pretendo. por que eu gostei muito desta faixa



etaria. Eu acho que € muita descoberta que eles vao fazendo, eles vao descobrindo as coisas. Igual um dia,
um exemplo, € a gente estava contando os meninos e neste dia veio menos alunos, vieram s6 21 alunos.
Af anotei quanto ¢ 21?7 A gente escreveu no quadro. Af eu falei assim: gente e com a professora, quantos
pessoas ficam na sala? Af eles: “tia é 22”. Ai a menina virou assim pra mim: “Ué tia, vocé é duas?”
(risos!!) Ai vocé ndo guenta, vocé rir sabe? (risos!!) Ndo, a tia néo é duas. Acho que ela pensou no dois, o
vinte e dois tem dois 2 (risos!!) Ele vao descobrindo assim, entdo, eu acho muito legal.

Eliene: (risos!!!) Eu acho que eu coloquei as perguntas préximas ou dentro das discussdes esta induzindo
para seguinte: Que (re)significado vocé deu a matematica na aplicacio em sala de aula?

Geici:Que (re)significado?

Eliene: Vocé acabou de falar bem aqui. Exatamente nesta questdo de nio ter aplicado a caixinha neste
momento que nao era vidvel, vocé ja reelaborou essa questao, né? J4 estd comegando a repensar.

Geici:Ja repensei a minha pratica. Mas assim, ndo fica solto, né? Por que vocé tendo ja tido a experiéncia
que vocé teve na disciplina 14 na graduagdo isto te faz toda hora repensar, t6 trabalhando certo, t6
mecénica, sabe? Vocé fica auto se questionando. T4 construtivista demais, ou nio ta. Entendeu? T4 muito
magante para estes meninos. A gente fica todo o tempo ¢ assim... O positivo da Pedagogia em si, nio sé
da disciplina, eu acho, 0 bem que os tedricos fazem que a gente tanto vez ¢ este repensar da pratica.
Eliene: E nessa pratica ai vocé consegue ver os tedricos também? Nesses momentos, da aula.

Geici:Eu nunca consegui ver o tedrico assim, a carinha do Piaget (risos), a carinha do Vigosty, risos!!
Eliene: Nio, risos!!

Geici:E, mas vocé sai pensando algumas coisas que vocé poderia ter feito diferente e até agora pouco
também, apliquei um pouquinho af de Piaget. Entdo, nossa cabeginha fica assim, meia que esta confusio.
Eu pelo menos penso assim.

Eliene: Eu nao preciso dizer que tenho um tedrico e nem um linha. Pego um pouco de cada e vejo se da
certo.

Geici:E verdade. Ai eu me pego pensando, pd agora, agora rolou, né!? Agora apliquei a minha pedagogia.
Tem hora que ndo dé. Tem hora eu vocé realmente fala: T6 bem, t6 bem tradicional agora, né?!

Eliene: Explica para mim um pouco como que € a rotina da disciplina de matematica na tua sala. E antes
de falar isto me apresenta a turma.

Geici: A turma tem entdo, meninos de... E um segundo periodo.

Eliene: O que € o segundo periodo aqui em Brasilia?

Geici:O segundo periodo é Educacao Infantil, com crianga na faixa etaria de 5 anos. E, tenho 27 alunos,
podendo chegar a 28. Sdo muitos.

Eliene: Qual o nimero maximo? Eu pensei que fosse sé 15.

Geici:Quem dera! E a gente nao tem monitores. Eu acho que o que falta assim, o que também trava um
pouco o trabalho do professor € a falta de monitor. Vocé vai a escola particular ai tem, além de todo o
recurso que a gente ver. né?! Agora que a nossa escola vai tentar conseguir computadores pra serem
acessivels para 0s meninos, nao que os computadores vao revolucionar a vidinha deles, mas, vai d4 um
viés, outra percepgdo para eles. com certeza ajuda, né?! Entdo. a turminha tem 27 crianc¢as, das quais 6
criancas sairam foram para outra escola do Pér- do-sol.

Eliene: Para escola particular?

Geici:Nao. Escola publica construida recentemente e agora...

Eliene: Por causa da localidade, fica mais perto da casa dele?

Geici:Mais perto da casa dele. E eu estou com mais, destes 6, ai sairam, vieram mais 6 novos alunos que
eram da propria escola sé que eram de outra professora que a turma foi fechada. Entao sio 6 alunos que
eu estou conhecendo, agora. E_‘ sao alunos que a maioria, por exemplo, a maioria, chegou na escola, pelo
menos em maio quando eu peguei eles, muitos ja estavam,que a outra professora estava trabalhando
escrevendo o pré-nome. Mas, ainda tinham muitos, cerca de 40% da turma que nio escreviam o pre-
nome, estavam 1nuito distante de escrever o pré-nome e, entio, o conhecinento matematico também. que
Ja reflete nos outros conhecimentos que ai ele nao esta dando conta de reconhecer letras, né? Nio que
prejudique a contagem, mais prejudica sim, a sistematizagio um pouco do conhecimento matematico. E.
entdo na matematica eles também, nio estavam assim, tdo desenvolvidos na matematica. E, atualmente,
eu estou com todos os meus alunos escrevendo o pré-nome, muitos. ja sabem contar grandes quantidades,
$O ndo sabemé€...

Eliene: O registro?

Geici:O registro. O registro do numeral. né? Estas coisas assim. E muitos sabem contar grandes
quantidades ¢ ndo sabem registrar, a maioria. todos contar até 10. Tem alguns ainda com problema de
recitagdo, que as vezes, contam 1.2. 4. 6. E. eu tenho. acho que cinco alunos com muita dificuldade em
matematica, assinl. e entender os conhecimentos matematicos mesmo.

Eliene: As nog¢des basicas de contagem?



Geici: As nogdes basicas de contagem. Assim, até que a contagem eles contam, mas assini, vocé percebe
que eles ndo sabem associar o que é o numero, qual a diferenca entre nimero e letra. Eles tém esta
dificuldade e sdo, na verdade, os alunos que os pais assim, vocé percebe que os pais ndo participam da
vida deles, da vida escolar deles. Ai eu mando exercicios para casa, por exemplo, uma vez por semana,
. para vez se, né? Exercicio em folha, ai, as vezes a gente percebe que foi o pai quem fez, ai, né, entendeu?
Eliene: Ai dificulta mais ainda o trabatho em sala de aula.

Geici:E tem alguns alunos assim, bem agitados, mesmo, normal de faixa etiria de 5 anos. Mas nada
assim, nossa que turma, que alunos probleméticos. Nio é assin...

Eliene: Tem algum caso especial na sala?

Geici:De problematico assim, ndo. Grande problema, no. E coisa bonitinha de crianga.

Eliene: Entendi. Normal. E esses alunos que sdo mais agitados, eles colaboram com os coleguinhas tem
iniciativa de ajudar ou ndo, ou s6 esperam vocé da as instrugdes?

Geici:E, nao colaboram (suspirando), eles nao colaboram, na verdade, assim, até mesmo por que eles
ainda, muitos ndo entendem nem por que estdo na escola (risos!!) Que estdo na escola e tal. Entio o que
acontece, eles sdo... E ai, as vezes, eu tento mostrar para eles que aquela bagunca que ele esta fazendo
prejudica ndo sé ele, como os colegas dele. Tem uma aluna também, que ela, além da dificuldade que ela
tem, ela é muito dispersa, muito dispersa. Entdo, comentando com a familia sempre no inicio do ano e a
familia, a mae s6 justificando, justificando, justificando, justificando, e ai agora eu falei assim: bom, se a
familia ndo estd fazendo nada entdo eu vou fazer alguma coisa. Comecei a ficar mais rigida com ela.
Comecei a trazer ela mais para perto de mim, e até mesmo a negar alguma coisa, por exemplo, para
mostrar que ela tem que entender que aquele conhecimento vai ser importante para ela. Entdo, as vezes,
ela ndo termina a tarefa, ha dias que a deixo sem alguma coisa, t4 tirando as coisas dela, entendeu? Ela
esta muito dispensa.

Eliene: Mas ¢ ai ela conta em casa e a familia te cobra alguma coisa, assim?

Geici:Nio a familia ndo me cobra nada. Eu acho assim, ¢ um descaso mesmo. Entio eu fiquei imaginado
se a familia ndo estd cumprindo o papel dela de colocar aqueles limites familiares, ndo sabem. Aqui,
entdo eu vou ter que puxar ela, sendo ano que vem ela tera muitas dificuldades.

Eliene: Af fica complicado, por que vocé pde esses limites aqui e quando sai da sala de aula todo dia é
um tem comegar.

Geici: Ai volta, por isto que todo dia t6 nesta luta com ela.

Eliene: Todo dia é um comegar.

Geici:Vocé vai conhecer ela amanha.

Eliene: Risos!! Bom eu tinha pensado nestas quarto, mas assim, nossa conversa acabou sé pra qual o
significado da matematica acho que também ficou préximo, né, da matematica e da educacdo matematica
no seu contexto. A gente falou da Matematica. O que é Educagio Matematica? Vocé pagou exatamente
as disciplinas Educagdo Matematica I e II.

Geici: Ah, o significado daquelas disciplinas?

Eliene: No, nao. O significado mesmo da Matematica.

Geici: Al!

Eliene: Foi tranquilo, é que eu ia perguntar também, como vocé participou das disciplinas Educagio
Matematica I e II, € o que vocé entendeu o que é Educaciio Matematica?

Geici:O que eu entendi o que ¢ Educagdo Matematica?! Que ela ¢ muito mais, por exemplo, que 0s
numeros, que ela ¢ muito mais que algumas férmulas algébricas, eu sei la das quantas, ela ¢ muito mais
que isto, ela € nwito mais..... (pensativa ao responder), como posso dizer, ela é.... fazer tanta parte de
nosso dia, do nosso cotidiano, né?! Mesmo que nio fossemos uma cultura letrada, né, por exemplo, se
fossemos indios. mesmo culturas assim. ela ¢ importante para ser.

Eliene: Ou seja. ela ¢ da sentido e significado para a matematica do dia-a-dia?

Geici:E, por que ela esté tdo presente na vivéncia, que ela é muito mais que sé vocé ensinar os numeros,
que ela € muito mais que sO vocé ensinar a recitar, a contar, a fazer formulas ¢ a multiplicar e dividir. Ela
esta tdo presente no modo de viver das pessoas, por exemplo, vocé vai colocar uma chave no buraco de
uma porta, isto € matematica (risos!!!), por que se nio for aquela chave vocé ter que achar a que vai d4
encaixar.

Eliene: Sao coisas tdo 6bvias que ao mesmo tempo vocé se questiona, meu Deus como ¢ que meu aluno
nao consegue aprender estas coisas tdo simples. Onde que eu td, néo seria a palavra erro, mas onde que eu
nao estou conseguindo ver esta dificuldade para esta ajudando. auxiliando. Nao sei, tém horas eu fico tio
confusa. Por que dizem: “ah. isto ¢ 14 nas séries iniciais, mas ao mesmo tempo em que isto € nas séries
iniciais € também no curso superior. no curso de Pedagogia ou entao em outras areas. Onde vai mudar
isto? Como que vai mudar isto? Bom pelos menos vocé ja esta mudando. (risos!!)

Geici:Nao sel. (risos!!!)

Eliene: Vocé nace ja esta mudando. De pouquinho a pouquinho. acho que isto vai mudando.



Geici:Eu acho que este mudar, igual, por exemplo, mesmo com a vivéncia na disciplina de Educacio
Matematica que ela foi fundamental para mim aprender que eu sou um ser matematico, para mim
aprender que eu posso fazer diferente, ela as vezes ndo é assim, rapida, por que por tras de mim hé toda
uma bagagem histérica, por trds de mim hé todo, uma série... talvez um professor por cada ano de
escolarizagao. Entdo, é comeca talvez na forma .....

Eliene: Foi o apropriado para aquela época, que eles tiveram aquela formagdo, mas agora é outra
formagéo. E tem momento que a gente acaba utilizando o tradicional na sala que eu acho que por mais
que a gente tenha... Por que eu ndo fiz graduacdo aqui na UnB, eu participei como observadora, como
uma pessoa que observa as disciplinas Educagdo Matematica I e 11, é aquilo que estava falando, na minha
formagédo eu também ndo usei material concreto, em momento algum, ai vocé se depara num curso que
tem que aprende.

Geici:Eu aprendi no curso do Cris (referindo-se ao professor ministrante da disciplina), reaprendi .
Eliene: Quando vocé recorre ao dossié vocé recotre também ao professor da disciplina?

Geici:Risos! Nao, talvez, assim....é de certa forma o professor da disciplina é um norte, muitas vezes,
vocé se deparo lembrando, nossa o Cris falou isto né?! Tipo, vocé ler uma frase, ah! tem tudo a ver com
o que o Cris iria dizer, né? Mas assim tenho sempre participado de algum evento que ele ta envolvido,
tipo no EBREM. Entdo a gente esta sempre entrando em contato. Mas ¢ algumas coisas que ele promove
como aquele do .... (pensando) feito pros professores da rede publica de ensino, eu fui até monitora junto
com vocé la.

Eliene: A SBEM, o EBREM?

Geici:Da SBEM, o EBREM?! Entéo assim, eu tenho alguns contatos, mas claro que esses contatos vao se
distanciando. Mas que ¢ bom saber que ndo hora que vocé precisar ele esta 14 (risos), te ajudando.

Eliene: Risos!! E acho que minhas perguntas ficaram préximas eu acabei focando..... S6 pra repassar:
Qual o significado da Matematica e da Educagdo Matematica no seu contexto? Como vocé aplica seus
conhecimentios matematicos nas situagdes cotidianas? Qual o papel da Matematica hoje, na sua sala de
aula? Que (re)significado vocé deu & matematica na aplicacio em sala de aula?

Geici:Vocé que saber de mais alguma coisa?

Eliene: Agora ndo, s6 depois, risos! Entao podemos finalizar por aqui, ou vocé que falar mais alguma
coisa sobre o (re)significado da matematica na sua vida pessoal e profissional?

Geici:Sé uma coisa.

Eliene: O qué?

Geici:Dirigir. (risos!!)

Eliene: Como assim?

Geici:Ah!! Vocé usa muito mais que sé dirigir. Que é questionar, e tal, hoje, eu acho que eu ainda tenho
problemas com a matematica, risos!!

Eliene: Risos!! Obrigada Jackeline.

Geici:De nada, risos!!



TEMA: ( Re) Significado da matematica — Parte II

ENTREVISTA 2: 09 de setembro de 2009, (duracio: 1h , 12h30 as 13h30)
Local: Escola Bhaskara — P Sul

Colaboradora 1: Geici Carvalho Dias

Eliene: Hoje sao nove de setembro de 2009, entrevista com a professora Jaqueline, continuando com o
(re) significado da Educagdo matematica, apds ter vivenciado as disciplinas Educagido Matematica I e II.
O que mudou em relagao ao que vocé sabia dos conhecimentos matematicos ou o ser matematico seu,
antes de cursar Educagdo Matematica I e Educa¢io Matematica II? Como que foi esta desestabilidade? E
esta mudanca depois?

Geici:Bom, quando eu fiz a disciplina Educagio Matematica, como eu Jja tinha falado antes, para mim foi
uma redescoberta de um ser matematico, né?!

Eliene: E o que € este ser matematico?

Geici:E que pensa matematicamente, pensa a partir de um raciocinio I6gico, que vivencia coisas na area
da Logistica, de construgdo mesmo.

Eliene: Como assim?

Geici:E este ser que constroi a partir de uma l6gica. Tem uma légica em si, que vivéncia esta coisa
matematica, de ser numérico, ordenado, seqiienciado, e... A matematica mesmo, ser um ser matematico
no sentido de que € possivel viver a matematica mas pratica. E eu, até entio nio me lembrava de
experiéncia assim na minha educagio, né?! Entio, foi uma disciplina muito gostosa, jogos, descobrir a
matematica. Nossa!! Este jogo foi bolado, a partir da matematica, tem regras, tem regras logicas e tal. Até
um jogo que a gente vai trabalhar a lingua portuguesa, como aquele 14 do Bingo dos nomes, querendo ou
ndo, ele tem uma légica matematica por tras daquilo, né?!!

Eliene: Hurum... '

Geici:Entdo assim, a gente vai comegando a vé a matematica em Varios lugares, igual aquele filme la do
Pateta, que o Cris mostrou.

Eliene: Do Pato Donald.

Geici:Do Pato Donald. Quando a gente vai descobrindo a matematica em vérios lugares a gente vai dando
Importéincia a isto, né?! Nao é necessario na nossa vida...

Eliene:Nao que a gente precise, t4 o tempo todo. Ah! Aquité o tempo todo usando matematica, né?!
Geici:Nao, a gente nao fica assim o tempo todo. Mas tem horas que por ter jeito, a disciplina vocé ja
comeca a associar também algumas coisas.

Eliene: Ah, ta! Entendi.

Geici:Eu geralmente faco isto, antes nio tinha este olhar tdo, este olhar matematico.

Eliene: E olhar, no caso da matematica funcional na sua vida, vocé passou a ter este olhar depois da
disciplina. E isto que vocé esta falando?

Geici:Mais depois da disciplina, que antes passava assim, meio que batido, parece que € tipo, ¢ uma, o
que a gente aprende na disciplina talvez seja esta abertura de olhar, vé esta possibilidade matematica,
outros campos da vida, né?! .

Eliene: Hurum. Entendi. O que mais te marcou nesta questdo da (re) significacio?

Geici:E, eu acho que foi isto mesmo. Eu ter vivenciado uma coisa que eu ndo tinha vivenciado até entio.
aquele prazer mesmo, do tipo, 4s vezes vocé nio Jjogar um jogo matematico, por qué vocé tem dificuldade
e al vocé acaba se descobrindo, que € possivel jogar aquele Jogo e também aquela questdo na disciplina
do Cris de vocé construir, inventar um jogo, né. por qué normalmente a gente vem jogos prontos, aquilo
ali. mexeu comigo um pouco, por qué € assim... A gente pode construir isto também, em sala de aula e as
vezes a gente fala que ndo tem como fazer jogos como os meninos porque € como comprar jogos, e tal e
tal. Entdo acho isto positivo porque mostrou pra gente assim: Vocés podem criar jogos diferentes, né, pra
trabalhar determinado objetivo, determinada coisa, entdo achei isto bastante, assim. interessante de ter
aquela possibilidade matematica, de ter jeito , de ter criado um J0go, um jogo matematico. Eu acho que o
J0go em si. ele ensina nwito as pessoas, eu acho. um jogo em si. As pessoas da sua familia, ndo sei se é
porque quando eu era adolescente , crianca nem tanto, mas quando eu era adolescente, agente brincava
muito com meus primos, o jogo da Vida, jogo do Wor e tal, mais ficava s6 nisto.

Eliene: So6 o jogar

Geici:SO o jogar e aquele jogo ja pronto e as vezes a gente reinventava Jjogo. né. do tipo. o pic pegue com
alguma coisa, pic pegue com a fiuta. nao sei o qué ¢ a gente ndo dava consciéncia daquilo, de criar.
agente teria tido mil e um jogos. muitos jogos.

Eliene: Qual foi o tema do jogo?



Geici:A gente inventou um jogo, trinta dias, foi bom assim pra conhecer Brasilia, porque na época, eu
ndo era daqui, sou de Goiénia, € a gente inventou u m jogo encima do mapa de Brasilia, a gente fez um
jogo de...de... como ¢ o nome daquilo? Daqueles que vocé anda e tem desafios no caminho?

Eliene: De trilha?

Geici:De trilha, mais ou menos de trilha. Entdo, ai tinha um aviio, ia pra 14, ia pra c4 e vocé podia ir de
carro, também ia, cada parada, Eixo Monumental, Ponte JK, tinha algum desafio para fazer. Eu lembro
que eram desafios praticos , tipo assim, tomes dois copos d’agua de uma vez, entdo foi bom este jogo,
porque gostei, a gente fez um grupo de 4 pessoas. Teve este e teve um outro que eu ndo me lembro agora,
mas eu lembro deste, porque fui eu quem montei o tabuleiro. Foi muito legal montar o tabuleiro, porqué
eu tive que pensar no tamanho do quadrado que eu ia cortar l4, como era que eu ia emplastificar...d...
Eliene: Foi atras de um monte de conhecimentos matematicos.

Geici:Como era que eu ia fazer para dobrar o mapa para ele caber dentro de uma caixa menor (risos!!!)
Entdo assim, fol matematica dentro do jogo (risos!!!) Entdo foi bem legal, bem legal.

Eliene: Foi matematica o tempo todo. (risos!!!)

Geici:Depois a gente ainda jogou com as criangas 14 da escola, a gente testou o jogo, né . Também foi
bem legal.

Eliene: Entao vocé validou o jogo? Deixou 14 na escola?

Geici:Deixamos na escola. E também foi bom conhecer Brasilia, porqué entdo, eu era meio assim, nio
sabia muitos pontos turisticos, nem assim, até tinha noc¢o, mais nio sabia pra onde ficavam, deu pra me
da que ¢ uma direcdo no que ¢ Brasilia, Asa Norte, Asa Sul.

Eliene: E ainda teve que fazer uma pesquisa geogréfica todinha, né.

Geici:E, envolveu as duas areas.

Eliene: E como foi o trabatho sobre fazer um mini-projeto que era procurar um amigo, uma crianga, um
conhecido, adulto e trabalhar a dificuldade dele?

Geici:Ah, ta!! Este mini-projeto foi interessante porque a primeira fase, eu fiz na CASA DE ISMAEL, 14
na Asa Norte. E af eu fui pra I, o objetivo era trabathar com uma crianca s6 e eu trabalhei con... Nio
lembro o nome do garoto, mas era um garoto. L4 nesta Casa De Ismael, sio criangas que vivem mais ou
menos com suas familias, sdo criangas meio que abandonadas, os pais com dificuldades, nio sei bem
como funciona a Institui¢do, eu ndo entrei muito neste foco., s6 que l4 neste lugar, tinha uma sala, que
tinha uma pedagoga, acho que néo era uma pedagoga, tipo uma monitora e ela trabalhava com os meninos
a questdo do refor¢o escolar. Entdo os meninos de manha iam pra escola e a tarde vinham. Entio eu
peguei estes meninos que vinham para este reforco escolar.

Eliene: Vocé ja freqlientava esta casa?

Geici: Nao. Eu fui 14 s6 pra isto. Na época eu ndo conhecia muitas pessoas, que eu pudesse ajudar na
matematica que eu sabia né?!! Tipo de Faculdade, eu nio sabia, entdo eu tinha que recorrer a uma
crianga. Risos...

Eliene: Risos...

Geici:Entéo eu procurei 14, fiz varios encontros, tanto ¢ que eu passei do nimero de encontros, por que eu
vi que ele estava gostando muito. Foi bem legal, s6 que acabou acontecendo assim, eu sempre levava pra
trabalhar com ele, coisas mais concretas, pra tirar ele do tradicional.

Eliene: Do tradicional.

Geici:Do tradicional que ele vivenciava na escola. Foi muito bom porque, na época de tipo. s fazendo
faculdade, tinha tempo, bolar alguns jogos que a gente viu na disciplina, de pensar alguns jogos, pesquisar
mais coisas dentro da faixa etaria dele, que eu acho que era 3* série.

Eliene: Qual era dificuldade que ele apresentava? Qual o conteudo?

Geici:Era multiplicacdo e a tal da divisdo. Ele tinha muita dificuldade na multiplicagio também, igual eu.
As histérias sdo meio parecidas. (risos!!)

Eliene: Eu ja ia falar. Foi por coincidéncia ou...

Geici:Nao, foi aleatério. Eu cheguei 14, me falaram que tinha, conversei com esta monitora e falei assim,
eu poderia trabalhar com uma crianca por algum tempo, pode ser qualquer crianca na area de matematica
¢ quando eu falel. ela disse: “Ah! Tem um fulano. ele tem muitas dificuldades. se vocé quiser ficar com
ele” Nao. por mim. tudo bem. S6 que, como o refor¢o era, esse trabalho que eu trabalhava, era junto. na
mesma sala que a outra professora tava fazendo monitoria, acabava que nio era s6 com esta crianca que
eu tava trabalhando.

Eliene: Acabou pegando mais.

Geici: Acabei pegando os outros, tipo, quando eu traia jogos, tipo Jogos que precisavam de dois, eles se
mteressavam muito. ele comecavam a jogar. E eles gostavam muito e acabou que eu nao fiquei $6 com
um, eu fiquei com varios. E ai eu ia percebendo como este menino ia crescendo ao redor dos outros, né?!
Mas também era facil, nao passavam de cinco. de cinco criangas. (risos!!!) Cinco meninos. nio da mesma
faixa etaria. Alguns jogos davam pra fazer com ele e com outros.



Eliene:Mas ai voc€ observava também as dificuldades que os outros também tinham, né. Sé que nio era
teu foco, entdo ficava mais com o aluno que vocé estava avaliando, né?!

Geici:Ficava mais com este que eu estava auxiliando, mas acabou que ficou, teve no final, virou uma
mistureira. A gente foi uma vez pro refeitério de 14, fazer é, um trabalho 14 no refeitério, entdo eu sempre
ia bolando atividades a partir do ambiente que eu identificava, né!! Teve uma vez que eu peguei umas
bandejas de magas. Sabe aquelas assim de magas, que vem assim?

Eliene: Sei.

Geici: A gente fez um trabalho de correspondéncia, também teve um jogo de multiplicacio que eu montei .
em cima, mas agora ndo, nio me recordo. Acho que era dois o par daqui, virava alguma coisa, era um
jogo que ndo me lembro mais.

Eliene: E como foi a evolugdo dele? O que vocé percebeu? Foram quantas aulas?

Geici:Eu nao lembro, foram tantos que o Cris pediu, mas fui um pouco além (risos!!!)

Eliene: Geralmente, ele pede de 8 a 10.

Geici: Ah, ndo, foi bem mais!!!

Eliene: Mas no final, neste periodo entre 8 e 10, sei 14, de encontro.

J: Eu percebi que, assim ele também como eu, ele tinha dificuldade na matematica. Nio é que esta
dificuldade que Le tinha foi sanada, Assim, 8§ encontros é pouco, puxa, é pouco, né! Mas assim, eu
percebi que ele despertou um pouco porque quando eu conheci ele, eu ja fali, Vamos trabalhar
matematica ¢ tal. E ele ficou com aquele negdcio que ia ser matemadrico, né!. Sé que a gente trabalhava
mais aquela parte de jogos, né, aquela coisa... né...mais...

Eliene: Vocé comegou a mostrar pra ele que a matematica ndo era sd aquela matematica que ele via na
sala de aula, né?!

Geici:E, que poderia ser diferente e tal. S6 que, tipo, quando eu comecei com ele, também voltei até a
alguns conteudos, fiz aquele do amarradinho, jogo do Amarradinho e aquilo foi bom, nem sei se ele
vivenciou aqui, mais foi bom a questao de amarrar, de trocar e tal. Ele gostou aquela questio do material
dourado e, ele gostou bastante.

Eliene: T4, mais assim, na avaliagio ele, ele foi o ponta pé para ele deslanchar sobre a questio
dificuldade comegou em multiplicagéo e divisdo ou ndo teve diferenca?

Geici:Eu percebi assim, eu agora nio estou me recordando muito, mas alguma diferenca tem. Fu me
lembro que ele gostava demais, quando dava a hora deu ir embora, ele ndo queria que eu fosse embora,
queria que eu ficasse jogando. E outra coisa, 14 neste reforco, tipo, nio era sé pra matematica, tipo assim,
tinha que trabalhar comigo e com a outra menina, tinha que fazer os deveres de histdria, de portugués,
entdo, ele ndo queria fazer aqueles deveres, s6 que ele s queria ficar s6 na matematica, jogando e
brincando, jogando e brincando e tal. Mas foi um despertar para ele, por que talvez ¢le nunca tinha
vivenciado isto, até mesmo porque 1 sdo familias bem carentes, mesmo que viveu 14, a propria instituicdo
14, esta sala de recursos, tem pouco recursos, ¢ praticamente quadro e giz.

Eliene: E dureza!!

Geici:Entao, era assim bem dificil.

Eliene:: O que mais vocé pode lembrar do (re) significado da matematica? Pra vocé quando aluna.
Geici:Af, teve ndo. S6 uma outra coisa. Teve uma segunda fase de ensinar uma crianga, s6 que esta fase
foi da Matematica II. na que foi mais focada na geometria, medida essas coisas.

Eliene: E fragoes. :

Geici:E fragdes, né?! S6 que 14, com esta crianga, eu fiz num... como nesta época eu ja estava estagiando
no SESI, a professora, eu fiz como alunos da propria escola. S6 que dentro da prépria aula. Eu era
monitora, mas eu trabalhava com esse aluno e a gente trabalhava geometria, s6 que com ele. a diferenca,
né. Foi bom pra Le. s6 que foi um aluno que a prépria professora me falou assim: “Pega esse aluno. pelo
Amor de Deus, que eu nao dou mais conta dele” E ai eu comecei a trabalhar geometria com ele, né?!
Entdo eu vou comegar trabathando um Projeto de geometria, que na época ela também estava trabalhando
geometria. Ele era menorzinho, ele tinha 7 anos, este garotinho, s6 que acaba que nao deu o mesmo
resultado que o outro, porqué estava dentro da propria sala de aula. Outros viam e queriam também
participar, mas nao podiam porque a professora tinha que dé aula 14 na frente. entdo acabou assim que ele
foi, eu senti que nem trabalho com ele ndo deu tantos frutos quanto deu o outro, porque tipo assim, nio
dava para eu também fazer o que eu queria, por que ele estava num momento da aula. A professora pedia
“afasta ele um pouco”, na verdade, ele ndo escrevia nem o nome. Ele ja estava com 7 anos.

Eliene: Mas ele teve um pouco de evolucdo no periodo em que vocé estava com ele?

Geici:Ele teve um pouquinho de evolugdo. eu ndo posso te dizer o quanto. mas ele teve. Por exemplo.
teve até uma historinha que eu fui contando sobre coisas geométricas mesmo. Ah! E a cabeca dele virou.
era um circulo. amassou, amassou numas coisas e virou um quadrado. Como ficou a cabeca dele? Ai ele
1a desenhando. sabe?

Eliene: Ah sim!! Entendi.



Geici:Entdo, acabei trabalhando, mas assim, nio pude fazer tanto como queria ou de forma semelhante,
como o outro 14 da Casa De Ismael, porqué estava muito presa, se quisesse levar ele 14 pra fora , vivenciar
outra coisa, também ficava meio assim, meio constrangida com isto, entendeu? Eu tava subordinada i
professora,

Eliene: E Le perdia a matéria da professora, né?!

Geici:E ele ja perdia, por que a professora passava muita atividade pra ele, ¢ por que nesta faixa etdria
eles chamavam de BIA, né? E no BIA ele tem assim, alunos que escrevem alunos que estio mais ou
menos e alunos que ja estdo escrevendo bem. Entéo, sdo atividades diferenciadas para cada nivel, dentro
da propria sala de aula, uma das turmas mais complicadas mesmo, sabe?! Que reflete um pouco da minha
sala, que tem uns que ficam um pogo atrasadinhos vao sempre, por isto que eu falo que eu tenho medo da
Cintia, por que pode ser que ela sempre fique pra esta banca dos mais, mais debilitados.

Eliene: E que ela ¢ esperta pra outra coisa, né?! (risos!!!)

Geici:Pra bater, né?! Nos outros.

Eliene: Jack, tem alguma outra coisa que vocé queira, assim, quando vocé falou desta questdo, que era
um papel seu, enquanto professora. Digamos assim, mesmo num periodo pequeno com relagdo ao
acompanhamento de dificuldade desse aluno. E qual foi o papel do professor que ministrou estas duas
disciplinas com relacao a esta mudanga de (re) significado?

Geici:Vocé esta falando do Cris?

Eliene: Haram, que também tem muito isto, né? A maneira como o professor esta conduzindo a disciplina
ou algum conteudo especifico?

Geici:Olha, eu senti assim, que na turma, na turma que eu fiz, e...muita gente ndo fez, assim, muita gente.
Acho que na matemética I até que muita gente fez, tipo, porqué ¢ inovador , é diferente e tal. SO que,
Matematica II, me parece que muita gente ndo fez, me parece que inventaram as aulas, disseram que
deram aulas e realmente ndo fez, tipo assim, eu t6 falando de coisa que eu sei, de colegas que eu
vivenciei. E, mas assim, a presenca do Cris, 0 modo como ele conduz a disciplina, pra mim foi importante
porque me deu assim, pode me dé um olhar diferente sobre a matematica. Por que tipo assim, eu vi que
aquela matematica de vocé trabalhar outras coisas com a crianga e que aquilo ali tem matematica, um
jogo, ele tem matematica, a crianga pode aprender mil vezes mais com aquilo, do que sO escrever,
entendeu? Eu vi que isto ¢ possivel, e eu ndo preciso ver uma niatematica, assim, sé numero, s6 numero,
s6 numero, entendeu? Que outras coisas formam a matematica.

Eliene: Entendi, at¢ mesmo por que s6 numero sé ele ndo vai aprender matematica.

Geici:Exatamente. Entdo acho que isto que foi importante, muito inportante na matematica II ¢, uma
parte da disciplina foi o Cris, que ministrou e a outra parte, forani, é...

Eliene: As orientandas. .

Geici:Nao, na minha época néo foi isto, ndo. Na minha época foi, a gente dividiu em grupos a turma e
cada grupo apresentou uma coisa, por exemplo, um grupo ficou responsavel por medidas, outro grupo
ficou responsavel por fragdes, outro grupo ficou responséavel por ...

Eliene: Ah, ta!!!

Geici:Foi bom, por que assim, cada grupo teve que s envolver, pesquisar e fazer a disciplina.

Eliene: O papel de docente.

Geici:Foi bom porque até o Cris aprendeu. Assim, a gente trouxe coisa diferente. Na minha parte mesmo,
a gente inventou um teatro das medidas, a gente inventou um teatro do rei Abacaxi dentro da propria
histéria. Inclusive esta histdria, eu trabalhei com este teatrinho com meus alunos, 14 no SESI. Nio foi com
este aluninho nao que eu ndo trabalhei, por que ele ainda estava ainda muito la pra tras, mas foi
Interessante. s6 que por um lado desta parte da geometria, é da Educacdo Matematica IL, ¢, digamos
assinl. geometria generalizando, mas, ela, foi bom ter trabalhado os alunos, mas por um lado teve um
pouco de falha, porqué o Cris assim, as aulas, as meninas comecaram a inventar demais e faltava o
fechamento por que as vezes nao dava tempo, ou , ou, ou o Cris fechar um pouco mais, assim com. da
uma pincelada, da uma sisteniatizada, assim com a gente, entendeu?

Eliene: Entendi.

Geici: Assim, foi bom porque agente pode vivenciar coisa, até ele nem poderia imaginar e foi também,
um pouco de perca por que néo teve, talvez em muita das aulas, nio teve esta sistematizagao.

Eliene: Exatamente nos trés pontos, assim, agora com um olhar um pouco critico, por que ¢ geometria,
medida e fragdes. Mas af eu vejo que fragdes e medidas acabam ficando 14 pro final da disciplina e parece
que sao momentos diferentes, ai a medida ¢ dada pela formacio dos grupos e nio é sistematizada e
fracdes ¢ vista momento naquela atividade da corrida.

Geici:E talvez reflete na gente em sala de aula. por exemplo, ndo é que é ndo vou confiar na minha
amiga. mas assim, deixa eu tentar te explicar. O Cris me mostrou uma Matematica I, que eu vivenciei
coisas que eu ndo tinha vivenciado e tipo. as minhas amigas trouxeram, as vezes foi, ficou mais na parte



da historia, as vezes foi um enfeitizinho, assim, teve até um reloginho que a gente achou o mAaximo,
aquilo, né! Nao sei se vocé viu ai um reloginho na caixinha de fosforo?

Eliene: Eu vi numa caixinha de fosforo.

Geici:Eu nem sei se foi o Cris que deu esta idéia, mas assim, quando meu colega estava la na frente
falando, ele tava falando com base no texto que ele deu e as vezes ficar sé no texto que ele leu, € ndo
complementar com muita coisa que o Cris poderia t4 dando foco naquela hora.

Eliene: Como na Educagdo Matematica I.

Geici:Ah?!!

Eliene: Como na Educagdo Matematica I.

Geici:Ja, como na educagdo Matemética I que ele tava 14 e agora... por que ¢ importante amarra?.
Entendeu? Sabe estes lances assim. P, aquilo ficou pra mim, pra sempre. Por que se a crianga nao
amarrar ela se perde , fica igual a eu, 14 naquela hora da garrafa. Eu fiz um grupo de da e um grupo de c4,
as vezes, elas se misturava (as garrafas) e eu nao vocé tem que contar sé as de ca. Vamos 14, eu centrava
ela, a crianga, s6 naquela parte que ela tinha derrubada, por que as vezes a crianga se perde. Po aquilo ali
¢ essencial.

Eliene: E, faltou isto nas aulas. Eu j4 assisti trés vezes.

Geici: Ah!!

Eliene: Eu ja assisti trés vezes, Educagdo Matemdtica II e II, como aluna e depois observadora e depois
ministrante.

Geici: Talvez esta, a Matematica II. Ela por ser esta matemética um pouco, ultima das dltimas no
contetdo de todas as escolas.

Eliene: E?!

Geici: Todas as escolas, ela é. Fracdo, tanto é que os alunos tem muitas dificuldades.

Eliene:: Muitos tem dificuldades e ele também s6 mostra aquela atividade de tartaruguinha

Geici: E na, na Educagao Infantil... da tartaruguinha??

Eliene: E, a da corrida dos bichinhos, s6 mostra aquela atividade.

Geici: E! E outra coisa, esta atividade que a gente fez da tartaruguinha, ele mostrou. nio estou me
lembrando agora, mas parece que fez junto dum... de uma apresentacdo do grupo. Eu nio sei, so6 sei que
ele foi muito rapida, que a gente nem pode vivenciar, foi assim rapida, foi uma coisa bem rapida. Ele
levou agente 14 pra fora, tipo assim, nos wltimos 20, 15 minutos da aula, a gente ndo vivenciou. Olha o
que acontece, a Matematica II, ela ndo € tao vivenciada no préprio curso 14 com o Cris, por que na
Matematica I, eu vivenciei muita coisa, construcdo do nimero, entdo, eu vivenciei nwito, talvez seja isto
que eu gosto da Educagao Infantil, apesar de todo o trabalho, mas porque assim, querendo ou no. mesmo
que eu néo trabalhe todo o curriculo, digamos assim, tudo que foi vivenciado 1a, eu me sinto mais
encorajada a trabalhar Educacio Infantil pela possibilidade que eu sei as vezes ousar. na criagdo da
atividade, que eu que vai servir para tal coisinha, entendeu?

Eliene: Entendi.

Geici: Talvez, como ficou um pouco assim, é... com furos, com furos mesmo, talvez na Educacido
Matematica II ¢ na propria experiéncia de vida, ¢, ai, vocé fica assim, um pouco receosa de pegar l4 na 4°
série. Apesar de que era a minha vontade quando eu sai da Keity e fui trabalhar 14, na 4* série, mas
mesn1o assim, Nao me senti insegura, por outras séries de motivos também, né. eles sdo maiores, estou
trabalhando numa regido periférica; tem muitas criangas querendo ou nio, os pais sio bandidos, assim
mesmo, Entendeu. Entdo, a gente fica assim, preocupada também com este tipo de coisa. Mas, esta
nseguranca 4s vezes, de trabalhar Matematica, vou fazer o trem mal feito de novo, igual fizeram comigo,
sabe. esta coisa assin.

Eliene: E, entendi. (risos'!) Agora, com este olhar, né?!

Geici: Ah!!

Eliene: Agora com este olhar, né, agora vocé ja fica meio receosa. T4! Tem mais alguma coisa, assini,
sobre o (re) significado da Educacao Matematica na sua vida que vocé queira falar?

Geici:Hum, acho que vai surgindo por ai. (risos!!!)

Eliene: Se vocé lembrar (risos!!!) Entao vou finalizar esta parte da entrevista, para gente comecar a outra.
falando sobre articulagao entre o que vocé vivenciou 14, na Educacio Matematica [ com a sala de aula.
ta?! Entdo a gente esta finalizando a parte entrevista sobre a questio do (re) significado da educacao
Matematica I e a educacdo Matematica I1. Obrigada Professora Jaqueline.
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Entrevista 1: 15 de julho de 2009, (durac¢io 2h: 9h as 11h)
Tema: Historicidade de vida

Local: Parque Jetiquib4, em Pitagoras 1.

Colaboradora 2 :Anne Carvalho Dias

Eliene: 15 de julho de 2009 entrevista com a professora Anne. Hoje ela vai falar sobre a
historicidade, vai resgatar um pouco como que foi a vivéncia com a disciplina de
matematica, desde o tempo da infancia.

Anne: Entdo eu vou falar mais da parte de educagdo matemética, da parte de como foi
minha formagdo matematica, desde quando eu comecei a estudar.

Eliene: Isto.

Anne: Quando eu me recordo...

Eliene: Coloca pra mim quando foi a tua primeira ida a escola.

Anne: Entdo, eu comecei a escola com quatro anos no primeiro periodo, jardim I. E
assim, eu tinha muita vontade, sempre tinha muita vontade, sempre néo, teve alguns
periodos que ndo, mas sempre gostei muito de estudar, e desde novinha, né?! Estudar,
de ir, de vé€ os coleguinha. Entéo eu estudava numa escola 14 perto de onde eu moro
agora, que foi onde eu cresci né? La em Pitagoras na quadra quatro, Instituto sdo José,
escola de Freira, que, diga-se de passagem, abre parénteses (eu tenho horror a freira por
que eu estudei em escola de freira e vi que elas ndo sio boa gente, e depois eu trabalhei
com freira e vi que elas sdo piores ainda!)

Eliene: A experiéncia veio a mil (risos!!!)

Anne: Risos...

Eliene: Dramatica.

Anne: O criaturinha recalcada e ruim, pode colocar isso ai,viu?? ( risos...)

Eliene: Ta!! (risos!!!). Engracado que a gente tem outro olhar. Pensa que elas sdo mais
humanas, cuidadosas. '

Anne: Algumas sdo. A maioria, pelo menos as que eu tive contato, nio.

Eliene: Hurum, tat!!!

Anne: Enfim, entdo entrei com quatro anos, né?!! Queria muito aprender logo a ler e a
escrever e ndo era assim no comego, né!! A educagio que tinha naquela época (eu sou
nova. risos!!) aquela €poca era bem assistencialista. Era bem o cuidar mesmo, entio nio
se tinha a questao pedagégica, né que se tem hoje.

Eliene: Ta!!!

Anne: Era uma questdo pedagdgica voltada pro cuidar e eles comecavam a alfabetizar
naquela €poca s6 com 7 anos, né ? E isso pra mim foi muito chato. Eu lembro assim que
eu ficava muito chateada com isto, com esta alfabetizacio tardia, mas pra epoca era
certo, que tinha aquela teoria de prontiddo, de que aluno sé estava pronto em tal idade.
Entdo tudo era embasado nesta vertente ainda e que foi derrubada a um tempo
ja.Quando ai eu fiz a primeira série, fiz a segunda. Eu lembro assim, que eu era aquela
aluna da escola, terrivel, enjoada. Terrivel de pular a janela da sala, de grampear tarefa
de alunos.

Eliene: Risos!!!

Anne: Eu era terrivel, terrivel, terrivel.

Eliene: (risos!!!) Nao tem quem diga.

Anne: (risos!!!) Hoje eu converti (risos!)

Eliene: Hoje ndo quer que a filha faca, né?!



Anne: Filho! Nio, mais a Geovana é comportada, eu reprimi ela bastante, ainda de ir
pra escola. (risos!!)

Eliene: Haram. T4 bom, entdo!

Anne: E quando eu cheguei na terceira série eu aquietei mais, né?!! E eu lembro uma
coisa assim que me incomodava muito, era que minha nunca ligou pra essa questdo de
estética, ne?! E ela deixava a gente ir com os cabelos do jeito que queria. Acho que é
por isto que eu sou tdo assim com meus filhos, de querer que eles andem sempre
arrumadinhos, cabelo penteado. A Geovana néo gosta de deixar mais eu pentear com eu
gosto, de prender como eu prendia antes.

Eliene: Haram. Agora ela ja tem o penteado dela.

Anne: Ah, Infelizmente! Af eu cortei curto pra ndo ficar parecendo com crente.

Eliene: Ai, eu ndo acredito, ndo!!

Anne: Ta aqui. (mostrando o tamanho do cabelo da filha)

Eliene: Tadinha!!!!

Anne: Mas ndo subui, nfo...ficou bonitinho. E...haram. Eu fui pra escola. Na terceira
série 0 que eu me lembro assim, de matematica é que eu tinha aquela idéia de
matematica nimero, né. Entdo ela foi quebrada quando eu vim pra faculdade.

Eliene: Ah, ta !!!

Anne: Entdo eu lembro muito da tabuada. A primeira recordagdo matematica que eu
tenho € memorizar a tabuada. Entdo, era uma coisa assim para gente na sala era uma
obrigacdo, sendo a gente ficava sem lanche e sem recreio. Entio a gente tinha que
decorar. Eu até lembro do nome da professora. Era Cristiane. (Risos...)

Eliene: Risos!!!

Anne: Eu lembro do rosto. Engracado, né!!! Porque eu lembro assim, eu ndo lembro de
todos os meus professores, mas dela eu lembro do rosto, do jeito como ela falava.
Reclamava sempre, que eu falava demais e eu continuo falando, de que eu conversava
muito na aula. E ela me ensinou a tabuada, memorizei a tabuada naquela época.
Quando, na quarta série, fui pra escola piblica, entdo, eu fui para uma escola publica
que tem la em Pitagoras, que € uma das melhores publicas que tem 14 em Pitagoras, que
¢ a escola Classe O1.

Eliene: Mais vocé tinha facilidade de aprender, mesmo que fosse esta questio da
tabuada, dos nimeros?

Anne: Nao me recordo se eu tinha facilidade. Eu lembro que eu decorei, eu nio lembro
de ter ficado sem lanche, sem recreio, eu lembro das ameacas.( Risos...)

Eliene: Risos...

Anne: Eu fui pra escola publica, nela. Entdo 14, assim, como eu estava na escola
particular, eles sempre puxavam mais. Entdo chegando 14 eu deslanchei. Eu era assin,
so tirava 5.2; 5,4; 5,5, o maximo.

Eliene: Era mais adiantada que os outros alunos na prépria escola.

Anne: E. Mas ndo porque eu era a melhor, mas porque eu tive situacdes na sala de aula
que me puxaram pra isto. Entdo eu deslanchei la, e assim foi bom pra minha auto-
estima, pois eu sempre fui uma aluna mediana. Entendeu?

Eliene: Ah, ta!'Foi 14 que vocé comecou a ser a tal. (Risos...)

Anne: Risos...

Eliene: Risos...Ai...Al...

Anne: E 1a ndo, ndo tive dificuldades assim. e matematica sempre foi uma coisa que me
incomodava porque eu sabia, mas na hora de fazer, eu tinha ...sabe aqueles---------------
———————— que vocé esquece uma coisinha. Um...ndo que vocé ndo saiba, mas por um erro
ou alguma falta de atencdo mesmo.

Eliene: Ai. esquecia tudo.



Anne: Ai, eu errava uma ou outra e nfo tirava a nota que eu queria, né?!! E isto me
deixava muito P.

Eliene: Entendi. E isto acontecia com freqiiéncia?

Anne: Néo, ndo era com freqiiéncia. Mas era assim, eu queria tirar, por exemplo 9, eu
tirava 7, eu queria tirar 10 e eu tirava 8.

Eliene: T4, mas acontecia o contrario, também? Vocé queria tirar 8 e...

Anne: E, quando eu achava que eu tinha ido muito bem, eu tirava nota menor, quando
eu achava que tinha me ferrado, ai minha nota era maior. (risos!!')

Eliene: Risos!!! Entdo era melhor sempre se preparar para a ferrada.

Anne: Risos!!! E isto que eu estou te falando, foi assim, ao longo, até ensino médio.
Eliene: Hurum...Entendi.

Anne: Eu estudava, sabia o contetido, sabia o que era aquilo que tava pedindo, mais na
hora de resolver, eu, eu resolvi, eu errava uma coisinha .

Eliene: Coisinha de nada.

Anne: Coisinha, e tirava errado.

Eliene: E os problemas ndo consideravam néo, o passo até 14?

Anne: A maioria ndo, por que na época o professor, ele...

Eliene: Ele considerava o resultado.

Anne: Considerava o resultado, e eu entendo. Hoje eu entendo assim, que € nossa
obrigacdo olhar todo o processo, mas a gente tem uma demanda tio grande, tdo grande,
de tanta correcdo, de tanta coisa pra fazer que te suga e vocé acaba vendo s6 o produto
no final.

Eliene: Ah, ta! O produto.

Anne: E ¢ assim, ¢ dificil vocé olhar s6 o produto, por que é muita coisa pra corrigir,
mas € o maior comodo naquele momento. Entendeu?

Eliene: Entendi.

Anne: E entdo eu tinha uma, eu acho assim, com a prética eu fui vendo que a gente nio
pode criticar tanto ...

Eliene: Os colegas.

Anne: Os nossos colegas.

Eliene: Os nossos professores

Anne: Os nossos professores, né!! A gente tem que ter uma visdo a mais. Por que
quando a gente estd 14 a gente v€ que o negdcio ndo € brincadeira né!? Ser bom
professor ndo é facil.

Eliene: Nao € ndo.

Anne: Nossa! Ano passado tinha dia que eu acordava chorando de desespero de tanto
que eu tinha que corrigir.

Eliene: Mas voc€ questionava com seus professores, quando acontecia isto?

Anne: Claro, sempre foi chato. Eu reclamava.

Eliene: E eles alegavam o qué?

Anne: Que o resultado deu errado.

Eliene: So o resultado. Risos!!!

Anne: Risos!!!

Eliene: Mas voc€ ndo perguntava: Professor, mais até aqui eu fiz direitinho? Nao sei o
que?

Anne: Mas a cultura do produto € muito forte.

Eliene: Realmente.

Anne: E assim, a formacao deles € assim?!

Eliene: Hurm...

Anne: Ne?!!1Oh, vocé errou, errou.



Eliene: Néo era o resultado que eu queria. Podia d4 tudo errado, mas o resultado devia
ser o que ele queria.

Anne:E, podia colocar uma férmula de agucar ali, no final.(Risos...)

Eliene: E.

Anne: Pois ¢, isto me chateava, por que assim... eu sempre, mesmo entendendo, tirava
nota a quem, em virtude destas minhas, por que sou sempre distraida. Sou muito
distraida. Até hoje eu tenho que estd sempre... por que eu penso arroz, falo feijdo. Eu
penso azul, falo branco.

Eliene: Eu sou assim também.

Anne: Entdo, os lados do cérebro, porque em um lado pensa na palavra (risos!!) ou
outro em outra palavra (risos!!!) Eles, num, né?

Eliene: Risos!!! Aram...

Anne: Quando cheguei no ensino Médio, ai eu fui indo, né. E assim, a matematica me
deixou P. por que eu fui entrando na adolescéncia, eu fiquei rebelde, comecei a
namorar, a beijar, por que beijar é bom. (Risos!)

Eliene: Risos...

Anne: N¢, e querer ficar com um aqui e outro ali. Entdo eu fui deixando ficar um pouco
de lado.

Eliene: Era outra descoberta.

Anne: Era outra descoberta, mais era so o beijar mesmo.

Eliene: Risos...

Anne: Risos... E quando eu cheguei na sétima série, eu fiquei de recuperacio. Em qué?!
Eliene: Em matematica!!! (risos!!!)

Anne: Em matematica!! (risos!!!) Eu fiquei muito P. , eu tirei 1.4 na prova.

Eliene: Valia quanto?

Anne: 10.

Eliene: Nossa! Vai ficar contando os beijos?? (risos!!!)

Anne: Eu queria sair, eu queria, sabe? Vé as coisas. Minha mie sempre criou a gente
muito presa, né! Menina, minha mae tinha essa visdo de que ser menina tinha que ser
criada mais presa. Entdo a gente, pra sair tinha que estd em casa as 10 horas. Minha mie
1a buscar na noite de pijama.

Eliene: Nossa!!?

Anne: E ai, comecei a sair, a vé os colegas, € p4...pa...pa... e fui deixando. Al, depois,
eu me foquet, né?! Depois desta nota, comecei a estudar de novo.

Eliene: Comecou a estudar para compensar.

Anne: Ai quando cheguei no ensino, ai foi a bagaceira. (Risos...)

Eliene: E como era a sua relagdo com os professores de matematica e nio s6 com a
disciplina?

lembrar... Era boa, assim, com exce¢do do primeiro ano

Eliene: Hurum...

Anne: O primeiro ano assim, eu via aquele portdo aberto, e podia “ matar a aula”, na
hora que quisesse.

Eliene: Nossa!! ( Risos...)

Anne: Risos... Eu que nunca tinha “matado™ aula, eu via aquele portdo e podia sair na
hora que quisesse. E saia muito!! Com 15 anos?! Mais eu saia muito. (Risos...)

Eliene: Risos...

Anne: E assim. hoje eu vejo que ndo foi tdo ruim assim, Entendeu? Foi uma experiéncia
que foi valida naquele momento, né?! Que nido me prejudicou.

Eliene: E que voceé recuperou no final. né? Quando vocé viu que nio tinha mais jeito.



Anne: Ai, corri atrds. Af eu peguei um professor que se chama Bazar. Ele, minha turma
tinha 42 alunos, ele reprovou 35. Risos...

Eliene: Nossa!! Reprovou 35. A culpa com certeza foi dos alunos, né?!

Anne: Claro!! A gente brigou, a escola inteira, a turma inteira foi 14 reclamar, mas
assim, ndo teve nenhum respaldo. E o professor de secretaria tem que fazer muita for ca
pra fazer alguma coisa. Muita forga, e nessa época, esse foi assim. Hoje eu falo com ele,
mas na €poca eu nem olhava pra cara dele depois. Risos...

Eliene: Risos...Agora € colega de Secretaria.

Anne: Nunca mais eu vi.

(..)

Anne: Adolescente, né! Foi uma época gostosa, assim, de esta descobrindo as coisas, de
v€ as coisas de uma forma diferente. Eu era muito rebelde, eu sempre fui muito mimada,
ai foi amplificado. Af comecei a namorar sério, sério com o Daniel. Nessa época eu
tinha 15 anos, no meio do ano, comecei a namorar e tomei o rumo.

Eliene: E so estudava pra tirar a média do més?

Anne: Nao, eu estudava por que eu gostava, eu gostava de estudar. S6 que naquela
época, tinham outras coisas que me atraiam mais.

Eliene: Atraia mais que os estudos.

Anne: E, “matar” aula, beber um pouquinho ali. Hoje eu ndo bebo mais, mas na época,
fumar.

Eliene: Ah!! Era influéncia dos colegas e tudo era novidade, era da idade.

Anne: E, e assim, se meu filho fizer isto eu vou ficar desesperada. Risos...

Eliene: Pois se prepara porque ele esta pra fazer. Risos... Normal... Risos...

Anne: Néo fala ndo risos... Néo fala, ndo. Mais foi valido. Af eu comecei, peguei firme,
ne e ndo tive mais problemas. Ai eu namorava sério, ai no segundo ano do Ensino
Médio, no final do segundo ano do ensino Médio, eu engravidei. Af foi muito dificil,
por que eu tinha 16 anos, entéo vocé ndo tem maturidade nenhuma e vocé nio sabe a
responsabilidade de ter um filho. .

(...

Eliene: E.

(...)

Apds o casamento, prestou vestibular pra o curso de pedagogia.

Eliene: Por qué vocé achava que o curso de pedagogia tinha a ver com vocé?

Anne: Eu ndo sei.

Eliene: Risos!!! Se pela tua experlencla das disciplinas ndo foi aquela maravilha. O que
te levou a fazer pedagogia?

Anne: Eu fiz por influéncia que minha mae era professora. Entdo, meu pai era
professor, ele nao sabia que eu tinha escothido, por que ele ndo aprovava minha decisio.
ele ndo queria que eu fosse professora.

Eliene: Ele ja tinha experiéncia, né?!

Anne: Meu pai ¢ formado em Direito, ele ¢ advogado, passou na OAB e é formado em
matematica.

Eliene: E ele exerce?

Anne: Nio, ele ndo exerceu. Exerceu 5 anos.

Eliene: Por qué?

Anne: Meu pai € esquizofrénico. Ele ndo...ndo dava, ele surtava.

Eliene: Hum, mais assim. por ter um pai formado em Matematica. ele te ajudava nas
tarefas de casa.

Anne: Ah! Ele gritava comigo (risos!!!) Ndo a minha relagdo com o meu pai nunca foi
assim, entendeu? Os meus pais sdo aqueles que estdo ai pra horas que eu preciso.



Eliene: Entendi, mas ndo te da aquele auxilio nas horas das tarefas.

Anne: Eu sempre fiz minhas atividades sozinhas e uma ou outra quando eu era menor
ainda, ndo era alfabetizada ainda, mas eu tinha que fazer. Eu acabo cobrando isso do
meu filho, isto, que ele ndo é independente. Entendeu?

Eliene: Entendi.

Anne: Com ele eu tenho que ficar do lado, igual com bebé. Ento, eu...

Eliene: T4, entdo vocé entrou pro curso de pedagogia.

Anne: Ai, eu preendi a bolinha da pedagogia e vim. Nio sei se era a nota de corte. Eu
ndo sei 0 que me indicou pra ca.

Eliene: Quando, mais ai, foi a facilidade talvez de passar?

Anne: E eu gostava.

Eliene: Por qué vocé ndo tinha este amor, ndo sentia ainda esta vocagdo. Depois que
terminou o curso, consegue vé isto?

Anne: Vejo, hoje eu gosto, eu gosto. Mas eu quero enveredar para area de orientagdo,
area de dificuldade de aprendizagem, entendeu? Quero trabalhar com matematica, neste
campo.

Eliene: A escolha do curso de pedagogia, vocé veio, passou ...

Anne: Vim, passei. Eu ndo me recordo direito porque eu vim. Ndo vou mentir pra vocé.
Ah! ndo vou dizer que eu amava. Porque a pedagogia ¢ mal falada, ela é um curso que a
maioria ta aqui porque ndo consegue passar noutro melhor. Eu nio vejo assim.

Eliene: Entendi.

Anne: Vejo que € um curso que tem uma éarea, tem um campo, vocé pode trabalhar,
vocé pode também ganhar dinheiro, ndo com mesma facilidade que outras profissdes
tem. Mas, € possivel.

Eliene: E pode, ser ndo somente na area de escola. Pode ser empresa.

Anne: E! Claro, tem um campo. Um campo aberto. Quando eu comecei o curso, eu
passei, eu lembro direitinho, eu entrei na, eu entrei ali, eu tinha aula na
Eu ja te falei esta parte, falei?

Eliene: Risos...J4! '

Anne: Ai eu dei a volta ali, olha a sala de P6s — Graduacio e eu disse : *“ Fu vou fazer
mestrado “(risos), primeiro dia. Vou fazer mestrado. Eu quero que vocé escreva ai: “ Eu
ainda nao fiz por culpa desta sele¢do maldita que tem ai”

Eliene: E agora esta pior ainda.

(...)

E: Ai quando vocé entrou falou que ia...

Anne: Ai, eu quis, n€ ¢, bom, tinha os projetos, projeto 1, 2, por que eu entrei bem no
primeiro semestre que estava mudando o curriculo. Entdo a mudanca de curriculo é
sempre aquela coisa baguncada, que esta reestruturando, entdo ¢ desorganizado mesmo.
E normal, e a faculdades de educacdo ja ¢ desorganizada, entdo virou uma
desorganizagao ao quadrado. Entdo eu comecei a fazer uma disciplina de introducio...
Eliene: Qual era o ano?

Anne: 2002, que a Geovana nasceu em 2003, Entrei no primeiro de 2002, tinha acabado
uma greve, as alas comegaram em maio, dia 20 de maio. E ai. eu comecei a fazer
introdugdo a Antropologia, peguei o projeto, peguei 0 Renato Ilario, aquela pessoa que &
acolhedora, que vocé fica ouvindo ele faz sem parar e ndo cansa de olhar pra ele, que
tem aquele magnetismo, n€?!Ai, eu fiquei eu fiquei encantada com o Renato Ilario,
falando do curso e pa..pa..pa..Acho que ele dé tanto. por isto que ele fica tdo
reprimido, porque ele dd demais. Este ¢ o modo do...Enfim. depois te falo as outras
partes.

Eliene: Hurum.. ta.




Anne: Ai, eu comecei a gostar, né, comecei a ver o campo e comecei a estudar, por que
eu sempre gostei de estudar. Ndo gosto de coisa pela metade, nem sempre fiz como eu
gostaria em virtude de minha demanda, que eu tinha familia, filhos pequenos, estudo e
ndo tinha dinheiro e isto € o que, assim, mais me desestruturava. Ai eu fiz o primeiro,
tiz o segundo semestre. Qual foi mesmo o semestre que eu fiz mateméatica? Ah! No
primeiro eu fiz uma pesquisa sobre os projetos que eram desenvolvidos aqui na UuB.
Eliene: Por qué? O que te levou a fazer isto?

Anne: Era do projeto 1, a gente tinha que fazer uma pesquisa sobre os projetos que
tinham na Faculdade de Educagdo. Entendeu? Pra gente vé os campos que tinham aqui,
pra gente poder se engajar também, que fosse de interesse. Entdo isto era coisa muito
legal do projeto 1. Eu acho o projeto 1 vélido, a disciplina vivencial deveria ser tirada
do curriculo, por que ¢ uma disciplina inttil.

Eliene: Qual a disciplina?

Anne: A disciplina vivencial. Foi a disciplina mais inutil que eu j4 fiz dos 4 anos e meio
de faculdade. ( Risos...) E ndo vejo nenhuma utilidade ( Risos) eu ndo sei pra que
criaram, eu ndo preciso de terapia em grupo pra saber que eu sou caloura, pra saber me
comportar como caloura. ( Risos...)

Eliene: Risos..E qual a disciplina que vocé achou relevante nesses dois primeiros
semestres?

Anne: Eu achei Introducdo & Antropologia. Eu achei projeto 1, projeto 2, mesmo
desorganizado, mas a proposta dele era boa. Entendeu?

Eliene: Hurum...

Anne: E o Roberto Ildrio, ndo foi até o final, entrou em licenca médica, teve depressao,
aquele problema de saude dele. Ai, entrou a Sénia no lugar dele, bem diferente, mas foi
ai que eu conheci o Cristiano, nesse primeiro semestre, eu fui 14, entrevistar ele, para
perguntar a ele como era o projeto que ele desenvolvia.

Eliene: O qué que era o projeto? Projeto 1?

Anne: Era um projeto que ele desenvolvia la na trezentos e... Ah, eu nio me lembro!
Eliene: Ah! Eu pergunto a ele.

Anne:Mas, eu tenho isto, por que eu tenho meus arquivos, de cada semestre, s6 falta
achar.

Eliene: Ah, agora vai ter que me d4, ainda nesta semana. ( Risos...)

Anne:Eu estou fugando 14, pra quando eu mudar. Se eu mudar logo, para eu encadernar
(...) _

Eliene: O que vocé lembra do Projeto 1? Depois vocé me da os arquivos.

Anne: Na €poca eu fiquei impressionada com tudo que ele fazia.

Eliene: Nao estd aqui, ndo no projeto? ( Mostrando o projeto académico da UNB)
Anne: O projeto 1 te da uma visdo dos campos que tem aqui, dos projetos que sdo
desenvolvidos, pelo menos esta era a primeira visdo, foi a visdo que me foi passada.
Nao sei como foi esta reestruturacdo do projeto 1, como que eles fizeram, estava tudo
comecando, né?!

Eliene: Sei.

Anne: O projeto 2 foi com a Sénia. Entdo ndo sei o que era...Ah! Nido fizemos sobre
clube, o Pedagogo em clube. Achei uma porcaria, mas tem uma atividade.

Eliene: O que era o clube?

Anne: Assim, os trabalhos que um pedagogo pode desenvolver, com criancas, com os
adultos num clube, atividades lddicas. Entendeu?

Eliene: Sei.

Anne: Entao eu fui a um clube que até com umas amigas. Num semestre nos fizemos.
era a gente que tinha que v€ os diversos campos que o pedagogo poderia exercer no



projeto 3 , ah! Eu fui jogando ele pra depois. Eu fiz o projeto 3 com a ...eu queria fazer
orientagdo educacional, eu fui adiando o projeto 3, em virtude dos horarios, eu
trabalhava, fazia estagio , PIBIC, tinha que fazer espanhol, estava comecando francés,
era muita coisa. E eu ainda tinha meus filhos pequenos e tinha que estudar.

(...)

Eliene: Projeto 3, o que vocé lembra?

Anne: No projeto 3, eu comecei a fazer com Ana Bolonha, vocé conhece?

Eliene: Nao.

Anne: E com outra professora, s6 que eu ndo gostei, elas eram muito perdidas. N&o, eu
ndo via muita consisténcia tedrica nelas, podem até ter , mas na época nio vi. Eu gosto,
quero trabalhar com gente que sabe, que entende, que sabe me dirigir, me orientar. Ai
eu larguei € queria trabalhar com orientagdo educacional, porque se tivesse aberto esta
habilitagdo eu teria pego esta outra op¢do de orientagdo, s6 que a Patricia tinha feito
uma epoca que eu 1130 podia e tive que pegar na Educacio Infantil.

Eliene: Qual o nome da professora?

Anne: Maria Fernanda, eu sei que a gente via varios Campos da crianca, parte motora,
pictérica do desenho, ------=---- muito raso, a gente ndo aprofundava. Eu ndo tinha
paciéncia. Ndo ¢ ser arrogante, mais eu estava acostumada com a sistematica.

Eliene: E vocé encontrou outra muito lenta.

Anne: E, eu via os mestrando conversando outras coisas, mais o Cristiano me
proporcionou isto. ( Risos...) ela ...

Eliene: E 14 era um tédio.

Anne: Entdo, e assim, vocé faz um trabalho que parece uma colcha de retalho, depois os
outros acham que estd bom e entdo esta.

Eliene: Entendi.

Anne: E..fiz este projeto, mas no final do curso, né?! No projeto 4, fiz com o Cristiano,
que era o estagio, la na 304, fiz o projeto 4. Ai, antes do projeto 4 , eu fiz a disciplina
Matematica 1. Na.disciplina, matematica 1 eu pedi pra ele que eu queria fazer PIBIC
com ele, por que eu queria fazer PIBIC que iria me ajudar e passar no mestrado, entdo
eu tinha um objetivo € eu ndo perdi a inda o meu foco.

Eliene: Aram...Proximo ano.

Anne:E, né...se eles deixarem eu entrar ( Risos...)

Eliene:: Ta, fala ai do projeto 4. O projeto 4, vocé vai fazer o estdgio no local de
trabalho.

Anne: Isto, entdo € o estagio supervisionado, mas assim, como eu era muito crua nio
tinha muita nocdo de sala de aula, hoje se eu fizesse, seria diferente. Entendeu?

Eliene: Novo olhar, com mais leitura também.

Anne: E, com mais leitura, um pouco mais de pratica, porque eu nao tinha pratica. Fiz o
projeto 4 com a quarta série, por que tinha medo dos pequenos.

Eliene: E 14, vocé trabalhou com a Matematica?

Anne: Com Matematica, com criangas com dificuldades. A gente observava a aula,
tirava algumas criangas com situacdo de dificuldade da sala. Eu assim. ndo me vejo tao
util nestes momentos, choro, eu sei que sou muito critica... mas, nao foi assim, o que eu
gostaria(choro) mas antes do Projeto 4, eu fiz a disciplina, foi na disciplina que comecei
a fazer PIBIC, entdo na disciplina eu me descobri.

Eliene: Sei... a disciplina de Educacdo Matematica.

Anne: Sim, que era obrigatoria. Al. eu comecei a ficar no pé do Cristiano, ficava muito.
Eu era muito chata, af ele me orientou, me ajudou a fazer, a escrever. Meu primeiro
trabalho saiu uma porcaria, o segundo saiu uma porcaria melhor. A idéia é melhor.

()



Eliene: Entdo s explica pra mim o que ¢ Matemitica e o que ¢ Educacdo Matematica?
Anne: Matematica acho que € o conhecimento mais puro, assim na minha visdo, que te
ajuda a desenvolver este ser matematico e até di outra vida, vé a matemadtica,
desenvolver as habilidades que sdo pertinentes ao que voce tem que aprender, ou
deveria, ou nem tem, mas vocé quer.

Eliene: Sei, sei...ai, nesta disciplina que era obrigatéria foi que vocé comegou a gostar,
a despertar o prazer em ensinar matematica?

Anne: Foi, por que a partir do quarto € do quinto semestre vocé comeca a vé€ tudo
repetido, vai ficando cansativo. Entdo, esta disciplina me desestruturou, ela me mostrou
coisas diferentes, ndo s6 pra matematica, mas ela me desestruturou porque as pessoas
podem vé as coisas de formas diferentes.

Eliene: Um exemplo.

Anne: Um exemplo. Eu posso pensar em resolver, um exemplo praxe, eu posso pensar
em resolver um problema de varias formas, s6 que eu tinha uma visio de que ela so
tinha uma forma.

Eliene: Esse era o método do professor?

Anne: Esse era o método do professor. Entdo isto me desestruturou e me mostrou nio
s6 pra Matematica, isto pode acontecer em todas as areas.

Eliene: Qual foi a atividade, ndo sei se vocé lembra, qual foi a atividade que o professor
Cristiano propds na sala que criou esta desestabilidade e vocé percebeu isto?

Anne: Foi no primeiro dia quando ele mostrou uma forma de divisio e forma de
multiplica¢do diferente que até aquele momento eu achava que, eu ndo via outra forma
de fazer aquela forma, e quando ele mostrou, eu fazia de forma mecdnica, que o
resultado dava 125, 0 1 é 100, o 2 é 20, entdo eu estou mexendo com dezenas, centenas,
comunidade. Ndo, eu colocava, a gente vai multiplicar 800 dividindo por 2, que aquele
14 no ¢ 8, 8 centenas. Entendeu?

Eliene: Ah, ta! S6 que vocé dividia s6 o 8 por 2 e como ndo tinha aqui 2 zeros, era so
acrescentar.

Anne: E. Isto ¢ um problema quando vocé vai trabalhar com as criancas, porque vocé
tem a visdo de que o zero nao vale nada, vocé passa para os alunos que zero ndo vale
nada, ai vocé vai ensinar divisdo e eles dizem o que eu faco com o zero, com 0O zero se
ele ndo vale nada, pra que eu vou colocar ele 14?

Eliene: E verdade.

Anne: Gente o zero tem muito valor, dependendo do jeito que vocé usa, o zero vale
muito. (gargalhadas)

Eliene: Verdade (risos!!!) tem hora que ndo vale nada, é um zero a esquerda.
(gargalhadas)

Anne: Ele tem um valor quando ¢ a esquerda da virgula, também, né?! Mas é um zero
que vai diminuindo (risos!!!) a gente tem que querer ser zero a direita que vai
aumentando. (risos!!!)

Eliene: E. E até mesmo neste local ai, se € pra divida, ¢ um jeito legal, depende da visdo
dele. Fala um pouco mais pra mim, sobre a disciplina na Educacdo matematica.

Anne: Quando eu comecei a fazer a disciplina, eu vi no professor Cristiano um
professor como poucos que tem aqui. O professor que tem base, né. O que eu vejo assim
falar muito e fazer pouco e eu ndo gosto desta hipocrisia, eu nio estou dizendo que nao
sou hipdcrita, mas € dificil vocé ndo ser hipdcrita, mas eu via ele buscando mudar a
realidade, mesmo que pequeno, eu aprendi muito com ele.. a gente ndo muda tudo mas
pode mudar uma pequena realidade . O pouco também faz a diferenca. né. E nele eu fiz
além da base, uma forma diferente que pode ser legal, pode ser legal de ensinar, pode



ser legal trabalhar em sala de aula. Entdo isto tudo me fez gostar e ele também orienta
bem (risos!!!)ou desorienta. (risos!!!)

Eliene: Ou desorienta. (risos!!!)

Anne: Apesar da demanda que ele, quando ele senta com vocé, ele te organiza, te ajuda
a centrar, a focar e a organizar.

Eliene: Ele da espaco pra isso, a orientanda ¢ que ndo vai atras. (risos!!!)

Anne: (risos!!!)Entdo isto foi bom, ele ndo tinha muito tempo, né, mas quando ele
sentava com a gente ele, oh, vamos focar, fazer isto e isto. Isto pra mim, foi muito bom,
at¢ pra fazer planejamento, sabe, pra organizar minha pratica, por tudo no trabalho
pedagdgico.

Eliene: T4. Entfo vamos fazer o seguinte, o que mais vocé lembra da sua historicidade,
por que ai, a gente j4 esta entrando, indiretamente, no terceiro tépico.

Anne: Ah, ta! Entdo, eu fui pra Matematica 1, Matematica 2, depois fui pra monitoria
dele, depois peguei Projeto 4, fiz 2 anos de PIBIC, com ele, af participava, na época, de
GEPEM do grupo de pesquisa que pra mim, foi muito rico, e assim, a pessoa que eu
lembro com muito carinho, até tiraram uma frase dele 14 na minha escola, da Carmyra,
n¢, que fala de avaliagdo bem legal. A Carmyra, assim também me abriu muito a visio
sobre avaliagfo, avaliagdo matematica e tudo, mas, voltando ali, 0 GEPEM me ajudou
muito, aquele grupo que tinha daquele grupo de orientandas, aquela 14, era assim
riquissimo, riquissimo.

Eliene: Era o melhor periodo, agora ndo tem mais, nenhum grupo de estudo.

Anne: Os orientandos agora estdo muito chué (risos!!!) Continua chué (risos!!)por que
voces nao fazem. Agora também, vocés ndo tém tempo. ( Risos...)

Eliene: E, ta cada um agora, com outras atividades, acho que o grupo que estava aqui,
estava s6 para o mestrado, pediram afastamento das atividades, entdo ficavam aqui 24
horas, praticamente. E os de agora ndo. _

Anne: Eu ndo posso pedir, porque estou no estagio probatorio.

Eliene: E, s6 no proximo ano, quando vocé passar na selecio.

Anne: E, né! Por que é muito frustrante.

(..))

Eliene: Voltando pra disciplina de Matematica, s6 pra fechar.

Anne: Eu fiz a 1, a Matematica 1, a Matematica 2, que me abriu mais ainda pra vé com
a Matematica € ampla, como a gente pode, né. Que todo mundo sabe Matematica,
mesmo que ndo tenha consciéncia disso € ela pode ser aperfeigoada. Ai, eu fiz projeto 4,
depois no 5, infelizmente néo fiz com o Cristiano, fiz com o Vilar.

G.)

Eliene: O que € o Projeto 47

Anne: Chama-se Projeto de Reeducagido Matemaitica. Ele ta 14 na escola com um grupo
de estagiarios, alguns alunos do PIBIC. Eu ndo sei se ele ainda tem estes alunos 14, mas
na eépoca tinha. Tinha as orientandas dele do mestrado e na época nio tinha doutorado,
entdo eram alunos do estagio, monitoria e tinha PIBIC.

Eliene: O Projeto 4 cursou quando.

Anne: Quando eu curse1?

Eliene: O 5, alias. Lembra?

Anne: 2006, segundo de 2006. Primeiro, formei no meio do ano, eu fiz em 4 anos e
meio.

Eliene: Antes de vocé entrar no Projeto 4 que tem a ver com nosso segundo tépico. SO
fechar a questdo de historicidade. O que vocé acha que seria mais interessante ressaltar.
Por que se vocé falar do Projeto 5 agora. tem a vé como o Re-significado da
Matematica.



Anne: Né!? O que eu aprendi? A diferenca que fez a minha formacdo na area de
Matematica, ndo serviu pra Matemética, foi pra tudo. Entendeu? Vocé fechar uma coisa
¢ dificil. Fez a diferenca, assim na forma como eu vou ler um livro didatico, na forma
como eu vou entrar em sala de aula, na forma como vou dialogar com os alunos na
forma como vou planejar, como vou propor uma atividade, como vou fazer a corre¢dao
de uma atividade. Entdo isto fez a diferenga. Muita diferenca.

Eliene: Ou seja; a Matematica e a Educagdio Matemaética agora, neste ciclo de tua
historicidade, mudaram totalmente, né?!

Anne: Mudou minha visdo e até assim, esta questio do trabalho, me ensinou também a
ceder, a ndo querer tudo da minha forma, que a minha forma, ndo... ndo. Pode ser a
melhor, ou pode até ser, mais no memento ndo é a adequada. Entendeu?

Eliene: Entendi.

Anne: A ceder, a tomar meu campo assim, a abrir méo de coisas para conseguir outras,
Entdo, isto me proporcionou também.

Eliene: Entendi. E, mais eu ndo diria nem a questdo de mudar isto tudo, acho que foi,
pelo discurso, foi o despertar da Matematica que ta adormecido, por que como vocé
mesma falou, a matematica para vocé era s6 nimero.

Anne:FEra.

Eliene: Nao tinha significado.

Anne: Tinha o significado de vocé saber matematica. Era inteligente.

Eliene: Tinha o significado 14, social, digamos assim, né?!

Anne: E, esta questdo mais social, de quem s6 quem ¢ inteligente faz matematica, quem
¢ burro, ndo. E ndo é bem assim, né?!

Eliene: Entdo a gente finaliza esta parte da historicidade.

Anne:Ta.



TEMA: ( Re) Significado da matematica — Parte I

ENTREVISTA 2: 16 de Julho de 2009, (dura¢fo: 1h, 16h30 as 17h30)
Sala do Mestrando — FE\UnB

Colaboradora 2: Anne Carvalho Dias

Eliene: Hoje, 16 de julho de 2009, mais um momento de entrevista com a professora
Anne, sobre o (re) significado da matemaética apds ter participado da disciplina
Matematica 1, Matematica 2 e dos Projetos 4 e 5. Sera feito uma coletinea nestes
momentos nesta entrevistada.

Eliene: Quando vocé entrou no curso de Pedagogia, vocé participou das disciplinas:
Educa¢do Matematica 1, Educagdo Matematica 2, Projeto 4, e Projeto 5, que é 0 nosso
foco. Vocé explicou, na entrevista de ontem, um pouquinho de cada uma destas etapas.
Entdo, hoje, vamos dialogar sobre o (Re) Significado da Matemética na sua préxis, apés
a vivéncia Nestas disciplinas e Projetos.

Anne: Na pratica, eu tive varios campos. Eu tive a Educacio Infantil, que eu tive o
espaco do Estagio Remunerado; L4 no Sagrado, né, que eu tinha o espaco para esta
trabaihando, mesmo que reduzido algumas questdes. Eu tive o Espaco do EJA que eu
trabalhava aqui no HUB, com os funcionarios, né, principalmente da limpeza e da
manutenc¢do do HUB e depois do Anisio Teixeira, com as mesmas pessoas, mudou sé o
local, mas eram os mesmos participantes. Eu achava um absurdo, uma universidade,
tem funcionérios que trabalhava 14 ha 20 anos sendo analfabetos. Um absurdo!!

Eliene: E verdade, um absurdo.

Anne: Mas enfim, ai eu vou para Rajadinha e vejo os pais todos analfabetos, e estranho,
se na universidade tem funciondrios analfzbetos, porque 14 ndo vai ter? Né?!?

()

Eliene: Lembrar que o Rajadinha é um local de trabalho da professora Anne.

Anne: E tive este espaco na Educacdo Infantil, tive outro espaco que foi o EJA, um ano
- no PIBIC, foi com jovens e adultos e eu ji trabalhava antes, que eu tinha bolsa
~ permanente, na época em que engravidei da Geovana e tive esta de primeira a quarta, la
na 304. Entao, eu trabalhei nestes 3 campos. Entendeu?

Eliene: Entendi.

Anne: No Projeto 4, especificamente, eu trabalhei na 304 norte, trabalhava como? Eu ia
pra sala de aula e fazia observacdo na aula de matematica, as vezes, eu pegava algumas
outras aulas, também, mas era especificamente de matematica.

Eliene: Porque era pedido.

Anne: Era, porque nosso trabatho era sobre (re) educacido matematica, o Cristiano fazia
este trabalho e ele tinha este suporte de ter os estagiarios, vé o que acontecia na sala de
aula, entdo, reunia o Util ao agradavel. Ele fazia a pesquisa dele.

Eliene: Voce tem o seu caderno. Pode me emprestar?

Anne: Tenho, tenho os dois. Ah! Eu vou ter vergonha de ti da. (Risos...)

Eliene: Ndo mais eu ndo vou olhar para a estética, ndo.

Anne: Ndo, ndo € a estética, ndo, € umas coisas...O Projeto 4 tem duas fases: 1 e 2
um ano. Eu vou te trazer, € muita coisa.

(.)

Eliene: O objetivo do Projeto 4 era vé a questdo da (re) educacio Matematica la na
sala...

Anne: Isto, entdo nos trabalhdvamos com as criangas, pegava algumas em situacdo de
dificuldade para trabalhar. Entdo. tirava a crian¢a de sala de aula e fazia, participava do
reforco que as criangas tem. para trabalhar as dificuldades. em matematica.

Eliene: Ta! Nao ¢ dificuldade fisica da crianca.



Anne: Patologia que vocé fala?

Eliene: Patologia!

Anne: N&o, a gente partia do pressuposto que a crianca era capaz de aprender
matematica, entdo, ela estava numa situacdo de dificuldade. Entendeu? E que ela
precisava de outros recursos pra estd assimilando determinacdes, as habilidades e as
competéncias.

Eliene: Ah, ta!

Anne: E pra mim, assim, eu me sentia muito frustrada, foi muito frustrante.



TEMA: ( Re) Significado da matematica — Parte I1
ENTREVISTA 2: 17 de Julho de 2009, (durag¢io:1h, 14h as 15h)
Sala do Mestrando — FE\UnB

Prof* Anne Corréa Dias

Anne:..outros recursos para esta assimilando certas habilidades e competéncias. E, para
mim. eu me sentia muito frustada... né , foi muito frustante.

Eliene: Por qué?

Anne: Porque era muito inexperiente, eu via assim, a ... a professora que eu tava eu
achava ela muito boa. E continuo achando, entdo ela dava conta de contornar. Ela é um
produto. Entendeu?

Eliene: Entendi. Qual o nome dela?

Anne: Luisa, a Lui...sa?

Eliene: E. Acho que Luisa. mesmo.

Anne: Vocé ja ouviu falar nela?

Eliene: J4. Ela ¢ o produto.

Anne: Ela € o produto. Boa. Mas, ela tem 20 anos de carreira. E ela é aquela professorar
que trabalhou na escola. Ento, ja tem outra visdo. J4 fez o PIE. Entdo, tem uma visio
de educacdo, jd assim. E ela era muito boa. E eu me sentia péssima, por que eu queria
poder contribuir, mas nio contribuia. Eu tinha muitas demandas também, né!. Além das
minhas cobran¢as pessoais, eu tinha as cobrancas da minha familia, eu tinha as
cobrangas financeiras que na época eu ja tinha que bancar. Entdo, era dificil.

Eliene: Ah, ta!

(pausa)

Eliene: Pode continuar to ouvindo. E que com base na tua fala ai, sobre que a
professora Luisa era um produto, veio outro tema pra gente estd vendo. Por que vocé
esta citando ela como produto se ela ndo participou destas etapas aqui na UnB?

Eliene:: Ah. ta! Entdo tenho que da...

Anne: Vocé€ ja ouviu falar do Valter Goran?

Eliene:: Nio.

Anne: Era a pessoa mais gostosa desta universidade quando eu estudava aqui. Ave....!!!
Eliene: (risos) Nao, vi néo.

Anne: Vocé ndo pegou ele. Quando vocé chegou ele ja tinha ido para o Rio. Ele
desenvolveu um trabalho sobre filosofia na escola para criancas, e ela participou deste
projeto, também. Entdo ela sempre esteve ligada a projetos. Entendeu? Nio ¢ o primeiro
projeto da UnB que ela foi vinculada. Entdo, ela ja tem uma formacio ja voltada pra vé
a educacgdo de uma forma diferente.

Eliene: Sei, entdo vamos voltar. Entdo, a frustracio foi so por conta da inexperiéncia?
Anne:Também. E por ndo ter contribuido tanto que eu gostaria, de ndo da conta, de esta
cansada demais sempre. Sabe? Sempre no limite, de estd sempre triste. Meu casamento
estava uma bosta, eu ficava. ah... era horrivel.

Eliene: Entendi.

Anne: Entdo tudo isto ia me afetando.

Eliene: E. Pra fazer, fazer bem feito, né!! No momento nio estava fazendo.

Anne: Eunao conseguia fazer nada bem feito. Me incomodava, porque eu nio gosto de
ser assim.

Eliene: Entendi. ta! O que mais assim que. a gente pode esté citando de experiéncia no
Projeto 4 que vocé levou 14 pro Projeto 57



Anne: Eu gostava por que a gente tinha um retorno. Entdo a gente lia, dava um
trabalhdo, a gente tinha que fazer um relatério de todas as visitas e entregar. Entdo o
Cristiano lia os relatorios ¢ dava um retorno pra gente, o que tinha que ser feito, de onde
a gente tinha que melhorar, o que a gente pode fazer de diferente. Por que ele nunca fala
ta errado. Ele fala, ah, vocé podia ver desta forma, também. As vezes, ele chama a gente
de pastel. (risos).

Eliene: (risos)

Anne: Enfim. Deixa eu vé o que mais....(...) Mas, me ajudou a pensar na pratica. A
Luisa fez uma diferenga na forma de da aula, mesmo. Sabe? Naquele professor
engajado, naquele professor que se preocupa, naquele professor que se esforca, naquele
professor que apesar de vérios anos de sala de aula, ainda tem folego, ainda tem pique.
Que eu pensava que depois de muitos anos ia perdendo a vontade. Mas eu encontrei
varios professores que ndo sdo assim. Que buscam.

Eliene: T4. Mas com o sujeito, né?!

Anne: Eu conhego professores 14 na minha escola que ndo tem esta visio.

Eliene:: E tem umas que estéo entrando agora e que ndo tem esta visio.

Anne: Triste!

Eliene: T4. O que mais vocé gostaria de ressaltar sobre a vivéncia 14 na 3047

Amne: A gente v€ uma escola publica boa. Boa. Escola puiblica boa. Eu vejo escolas
publicas que no sdo boas.

Eliene:: O que ¢ a boa?

Anne:Que ndo se prima...bom. uma escola publica boa. Uma escola publica que busca
que o professor trabalhe em equipe. que o professor produza. que busca dar suporte para
o professor produzir. Entende? Que vé pelo menos eu tinha esta visdo de fora, ndo sei se
¢ bem assim. Eu ia 14 somente duas vezes na semana. Entado, né!!

Eliene: Entendi. E o seu olhar naquele periodo.

Anne: Naquele periodo.

Eliene:: Mas, € isto mesmo.

Anne: Entao, vocé vé€ uma escola diferente, que tem organizacio, que a comunidade €
ativa. Eu estou numa escola que a comunidade ndo estd nem ai. Os pais ndo estdo nem
ai. Que os pais s6 forma na escola quando eu falei sobre sexualidade deles, porque os
alunos baixaram muito. Foi o unico momento que eles foram. Entdo, eles vio 14 e ndo
olham os trabalhos dos meninos que eu preparei, por que eles ndo sabem ler.

Eliene: Ah! Tem isto também. Mas, isto € uma nova etapa, (riso) Entdo fala do Projeto
4es.

Anne: Bem, o Projeto 5, ele agora, que eu estou de fora dele. Eu colocava muito mais
dimensdo do que era de verdade. Entendeu?

Eliene: Entendi néo.

Anne: Ndo?! Vamos supor assim. Eu tenho mania, meu professor de meditacédo
confirmou uma coisa, que é verdade. Eu tenho mania de andar sempre na primeira
macha.

Eliene: (risos) Por qué?

Anne: Ndo sei. eu sempre vou dando esforgo méximo para coisa eu nao precisa.
Entendeu? Eu to sempre na arranca. Eu ndo vou passando para 2, nem 3, nem4. Eu vou
sempre de primeira. for¢ando o moto. (risos)

Eliene: Haram...

Anne: E eu via assim uma coisa e queria fazer outra coisa que ndo era necessario. Mas.
mas de tanto eu ficar me cobrando eu tinha que da mais. Eu pensava; eu tenho que da.
eu tenho que ser competente. eu tenho que ser competente, eu pensava nos meus filhos.
ne!, eu pensava: eu tenho que ser boa. (riso)



Eliene: Ta!
Anne:E o fato de vocé fazer uma monografia ndo quer dizer que vocé vai ser boa.
Eliene:: Ou uma dissertaczo. (risos)
Anne: Se sua dissertagdo ou monografia estd uma bosta, isto ndo quer dizer que vocé
val ser incompetente.
Eliene: Hurummm...
Anne: Nao €7
Eliene: Sim.
Anne: Um colega aqui, na Faculdade que ele, é assim, eu acho ele um excelente
professor. Se ele sabe o contelido, a aula dele ¢ um arraso. Se ele nio sabe ele enrola,
que € um arraso. Até vocé sabe que ele ndo sabe. (gargalhadas)
Eliene: (risos) E um profissional competente. (risos)
Anne: (gargalhadas) Eu lembro até o nome dele, o Ricardo era muito bom. Eu achava,
que queira, eu dava mais importancia do que realmente tinha.
Eliene: T&!
Anne: Como € que eu posso explicar. Vamos supor, para fazer uma monografia eu
precisava de 3, mais ai, eu achava que eu precisava de 6.
Eliene: Sujeitos?
Anne: Nao. Sujeito ndo. Uma nota, assim.
Eliene: Ah! Entendi.
Anne: Eu achava que fosse um 3 e eu dava uma dimensédo de 6. Vocé entendeu?

Dava uma dimensdo maior do que era de fato. Ficou compreensivo? (1isos)
Eliene: Nao. Mas voamos conversando. (risos)
Anne: O Projeto 4 foi como o Professor Cristiano, o Projeto 5 que era a escrita deste
projeto foi com o Villar.
Anne: Na teoria fol com o Villar, na pratica foi com o Cristiano.
Eliene:: Ah. ta! Entendi. Por que o Cristiano que dava as orientacdes.
Anne: [sso. O Villar me explicava a formatacdo, e eu ndo soube aproveitar isso. Foi
fatha minha. No Projeto 5. o Cristiano queria que eu pegasse a minha experiéncia da
Educacdo Infantil. 1a do estagio. Ai. eu pequei o PIBIC do primeiro ano e o PIBIC do
segundo ano. Entendeu?
Eliene: Ta!
Anne: Entdo. eu ja tinha o corpo do meu trabalho. Entéo, eu pequei PIBIC do primeiro
ano ¢ PIBIC seguindo ano. porque os dois eram voltados para o erro. E o meu trabalho
era sobre o erro. O titulo do trabalho era Por que ndo errar? Uma reflexdo sobre a
constituicdo do sujeito na Educacdo Matematica.
Eliene: Sei.
Anne: Eu pequet este dois trabalhos e fiz uma reflexdo sobre o erro. Era uma coisa
simples mais que eu colocava uma dimensao, eu complicava meu trabalho, porque eu ja
tinha material. Entendeu?
Eliene: Entendi.
Anne: Mas eu ficava tdo ansiosa, tio ansiosa.
Eliene: Que ndo conseguia produzir.
Anne: Eu néo conseguia produzir, eu tava trabalhando, ndo conseguia dormir, nio
conseguia comer. €u ndo conseguia mais nada. Até que no dia que eu entreguei a minha
monografia. eu desmaiei no trabalho. Eu ndo comia, eu ndo dormia. (risos)
Eliene: Nossa!
Anne: Me dava um desespero assim, as coisas iam travando e, hoje eu vejo que eu
deveria ter ficado mais tranquila, sabe? Que as coisas vio fluindo . Enfim, ai eu fiz o



PIBIC com o Villar. Assim... o Villar, eu ndo entendo por que ele estd na area de
Matematica, acho que ele deveria esta em outra 4drea que ia se d4 melhor.

Eliene: Ta! E, quando vocé colocou este tema Por que néo errar?, foi com base na sua
experiéncia 14 na 304, com aqueles alunos que tinham dificuldade, né?

Anne: Foi base com a minha histéria de vida.

Eliene: Também?!

Anne: De nio aceitar o erro (risos)

Eliene: Ah, t4?

Anne: Isto se refletiuv I6gico. no objeto, né? Quando vocé faz andlise de sua
historicidade, vocé vai vindo que o seu objeto tem a ver com o seu histérico. E tinha
muito a ver. Entdo naquela época eu tava ainda muito pressa a questdo de minha mée
ndo ter me perdoado por eu ter tido um filho, entdo me... me... né? De ter casado com
alguém que minha mée néo gostava. Ndo gostava ndo, minha mae nio gosta.

Eliene: Ta! Tudo mexe, né?!

Anne: E. E foi indo, né?! Foi bom. Por que me fez refletir sobre varios pontos. Eu ainda
continuo ndo aceitando muitos os erros (risos) Mas, hoje eu vejo de forma diferente dos
outros. (risos). O que mais?

Eliene: E... fala agora a questdo do (re)significado da Matematica nestes dois processos,
que vocé comegou a falar na entrevista passada, sobre a historicidade.

Anne: (re) significar?

Eliene: Sim. Vocé fechou a parte da entrevista falando exatamente da mudanga da
matematica na sua vida.

Anne: Ta, ¢ que ndo consigo vé esta (re) significagdo. Eu vejo assim, que este campo da
Educacdo Matematica me (re) significou pra Educacdo, ndo me (re) significou para a
Matematica, so. Entendeu? Ele fez eu mudar a visdo sobre a Educacio. Vocé entendeu?
Logico que, eu tive mais recursos na area de Matematica, mas ela me deu uma visio
diferente para Educacio. '

Eliene: Entendi, entendi. Mas, fala um pouco mais.

Anne: (risos) Af. Como € que eu posso falar?! Foi o que eu j4 tinha falado, de vé o
pensar do outro. Esta questdo da... é por que gosto muito da Antropologia, né?! Acho
que a Antropologia tem uma visdo assim, muito educativa, de vocé vé o porqué, o
significado das atividades da cultura. Por que cultura tem determinado... Determinada
cultura tem determinado.. Por que a cultura da Educacdo Matematica é assim? Por que
antigamente a cultura de se ensinar a Matematica era no produto? Por que tem esta nova
visao? Entdo, a Antropologia tras este olhar mais analitico, de vé que existem formas
diferentes, de v€ que existe um significado, que existe um por que por tras das coisas.
Que o0 meu por que € diferente do seu porque, por causa da nossa histéria de vida.
Eliene: Hurum...pra mesma coisa.

Anne: Pra mesma coisa.

Eliene: T4, entdo, com este seu olhar ai da questio da Matematica, de quando vocé....
com base na sua historicidade, e agora que vocé comecou a realmente a atuar como
profissional da drea da Educagdo, é... Como vocé esta atuando? Por que eu nem poso
perguntar como era a pratica antes pra de agora, pra fazer um comparativo. Por que
voce ndo tinha esta experiéncia.

Anne: E eu s6 tinha o estagio, mas ndo era regente.

Eliene: E. mas. nio era regente. E agora, como ¢ sua praxis ou pratica pedagogica?
Anne: Olha! Hoje eu vejo que criticar ¢ facil (risos) tanto é que eu acho assim, se eu for
fazer uma dissertacdo eu quero fazer uma dissertacdo de proposta. ndo de critica (risos),
por que de critica, acho que ja deu.... né!

Eliene:: Hurum...



Anne: Olha eu tenho dificuldade em trabalhar da forma como eu acredito.

Eliene: T4, entdo...

Anne: Eu falo da minha. Quer saber da minha turma?

Eliene: Primeiro vamos falar da forma que vocé acredita e, depois da dificuldade.
Anne:Da forma como eu acredito?

Eliene: O que € esta forma de como vocé acredita?

Anne:Primeiro esta forma como eu acredito ela é coletiva, ela ndo ¢ individual. Entfo,
eu sinto falta de ter um outro para me pontuar coisas que eu nio vejo no grosso. Por que
a gente ndo Ve, sdo coisas simples. Mas que a gente fica tdo preocupada com o grosso,
com 0... que ndo v€ os detalhes que podem mudar este grosso.

Eliene:: Entendi.

Anne:E eu...

Eliene: E vocé tinha isto no Projeto 4?

Anne: Tinha isto no Projeto 4, tinha isto no trabalho, né, de certa forma no Sagrado eu
trabalhava em grupo, no Montissori, gragas a Deus eu sai de 14, também trabalhava em
grupo. Entdo 14 ndo tem grupo, a escola é pequena, as pessoas sdo mais fechadas.
Entendeu?

Eliene: E tem uma visdo bem antiga, também, ou nio?

Anne: Olha, 14 s8o sete pessoas, comigo. Vou me tirar, vou disser que nfo tenho visdo
nenhuma. Das seis professoras, uma tem a visdo, mas...

Eliene:: Atual, digamos assim, com rela¢do 4 Educacio.

Anne: Isto? Uma e meia, que a outra ¢ mais ou menos. (risos)

Eliene: Esta seria sua forma de... o que vocé acredita. E a dificuldade entdo, acaba
entrando...

Anne: Néo, ndo € so isto. E também, a dificuldade de lidar com o outro, com estas
relagdes. Sabe? Eu tenho muita dificuldade no meu trabalho de lidar com os constantes
conflitos. A minha sala tem conflitos. A minha sala ndo, a minha escola. Por que ndo é
um problema da minha sala é um problema social. Entendeu? As criancas, elas sdo
educadas pelos pais a lidar sempre com agressdo, com gritos, com agressdo verbal e
fisica, com ameacas, entdo, ndo existe vocé sentar e dialogar. E isto existe aqui, eu
pensava que nao existia. Mas, existia. As crian¢as ndo tém o minimo de educacio.
Sabe? De educacdo. Eu ndo falo de ser desrespeitosas comigo, por que elas me chamam
de senhora e tudo. Mas de ter assim, de pedir licenga, de falar obrigado, de pedir, por
favor, de, de passar e ndo bater no outro gratuitamente.

Eliene: O da particular tem uma postura em um determinado ponto e o do publico em
outra, né?! Por que, em compensacio o do publico te chama de senhora, ja o particular
nao te chama. (risos)

Anne: Eu ndo sou nada, né?!

Eliene:: E, né? Sdo comportamentos bem...

Anne: E e assim, a falta de apoio da familia também, né?!. Porque assim, 14, a gente
tinha ndo vou te dizer que era 100%, mas vocé tem um apoio, por que 0s pais tém um
nivel de instrugdo. Eles sabem que tem que acompanhar os filhos. Mesmos os sem
vergonhas, que ndo acompanham, eles sabem que tinham que acompanhar mesmo
jogando a culpa para escola. Eles sabem.

Eliene: Até mesmo por que estavam. estdo pagando.

Anne: E?! O outro nio, assim... Eles ndo tém esta visdo, por que eles tém vergonha, por
que ndo sabem nem ler. entendeu? Alguns sabem assinar sé o nome, entdo, esta falta de
amparo da familia sdo questdes que me sugam e, que me desmotivaram um periodo,
entendeu? Contflitos constantes. ta sempre gritando. Tem horas que tinha vontade de
mata-los. (risos). Por que eles brigam demais, brigam o tempo todo. E vocé propoe uma



atividade eles néo querem, eles estdo na adolescéncia, se vocé propde atividade no
quadro eles ndo querem, se vocé propde jogo eles nio querem, se vocé propde uma
atividade escrita eles ndo querem, querem atividade do quadro. Se vocé propde um jogo
eles ndo querem atividade do jogo. Entdo assim, dificil uni a turma. Eles sio muito
desunidos. Entéo, trabalhar em grupo ¢é dificil?! E dificil na escola que eu trabalhava,
sempre tinha um conflito ou outro. Mas havia, sabia, vocé conversava. L4, pra vocé
trabalhar em grupo vocé tem que respirar, respirar, sentar com eles, conversar. E vocé
sabe que tem dias que um aluno estd com o ovo virado e, ndo vai fazer.

Eliene: E! Como convencer esse aluno é que é. E ndo convence assim facil. E, quer
dizer que sdo oito, mas sugam mais que uma turma de quarenta.

Anne: Eu tenho um que se chama Gleyson. Olha vocé me desculpa, eu sou professora,
eu gosto do meu trabalho, mas no final do semestre eu ndo queria mais nem olhar na
cara dele. Ele me dava tanto trabalho, tanto trabalho de brigar. Quando ele nfo vai na
aula parece que a turma muda.

Eliene: Nossa!! E outra. N&o sente nem falta. (risos)

Anne: Eu me sinto, eu me sinto um pouco mau com isto. Vocé fica aliviada por que é
uma crianga que estd sempre arrumando encrenca, estd sempre atrapalhando a aula, ndo
faz as atividades.

Eliene: Mas vocé tem que olhar pro grupo, né?!!

Anne: E eu me sinto mau por que ¢ uma turma de oito. As meninas falam: “Anne, vocé
ndo vai conseguir todos, pensa assim, se vocé alcancar tantos ja é uma porcentagem
enorme”. :

Eliene: E por que assim, pela nossa realidade sdo turmas com 35 a 40, né?!! E vocé esta
com esta de oito, e aparentemente ndo esta conseguindo 100%. E angustiante isto.
Anne: N3o, ndo t6. Isto. Se eu tivesse com 30 e tivesse com 2.

Eliene:: Se vocé tivesse com 30 e com este percentual que sua amiga falou, ai, vocé
relaxava. Mas, oito. Nossa, é complicado!!

Anne: Tem alunos que eu vejo, assim, este que é o problema, tem alunos que vao, a
maioria vai, mas tem um aluno que me suga € me desmotiva e eu ndo posso deixar isto
acontecer.

Eliene: Entao vamos voltar um pouquinho para ca.

Anne: Ta volta.

Eliene: Vocé ja falou da forma que acredita e das dificuldades. E como é que vocé ta
trabalhado na sala de aula mesmo? Vocé consegue, conseguiu levar alguma coisa que
fol vivenciado nestas disciplinas de Educagdo Matematica I e I pra sala de aula?

Anne: Ja. A primeira coisa que eu tento fazer no comeco da aula é uma atividade assim
em grupo que ndo exclua, para ndo da conflito, entendeu? Uma atividade que... eu dou
um jogo ou uma atividade ludica que eles se unam. Uma massagem que ¢ dificil no
comeco, mas agora € normal.

Eliene: Mas, o que a massagem tem haver com a disciplina?

Anne: Eu t6 te falando como € que eu faco pra conseguir trabalhar (gargalthada).

Eliene: Ah, ta. pra conseguir chegar as a¢des. (risos)

Anne: Entdo, sabe uma atividade que eu possa conversar com eles sobre trabalho eu
grupo. Tem que ser um trabatho constante. (risos)

Eliene: Diversificado.

Anne: E, no comeco era assim. Eles sio assim de tentar de primeira vez ndo deu certo
eles desistem e, nao querem mais fazer. Entdo, eu ja comecei a fazer coisas que sao
mais faceis, pra eles sempre conseguirem para eu ir puxando mais. Primeiro, coisas bem
faceis. que todos consigam, por que se ndo eles se desestimulam e nio querem mais



fazer nada, nadinha. (risos) E esses que ndo querem fazer eles perturbam os outros e é
muito chato ficar tirando crianga da sala.

Eliene: Nossa € horrivel.

Anne: Eles ja sdo aquelas criangas tri, bi-repetentes, j4 tem a auto-estima baixa. Af eu,
aqueles jogos de agrupar e desagrupar eu ja fiz. Caga ao tesouro eu ja fiz. E, trabalho de
geometria a gente faz muito, ta no programa, de fazer clock, de fazer desenhos, eu nio
consegui fazer a maquete. T6 muito atrasada. Mais a gente j& fez muita maquete.
Aquele programa golgoer, ja viu?

Eliene: N3o.

Anne: Depois te mostro. O satélite tira foto de todos os espacos do planeta. Ai, eu
mostro de cima como € a Rajadinha, para eles fazerem o desenho da casa que eles
moram, para eles verem o percurso que eles percorrem. Entio 14 ja estdo marcados, eles
otham e fazem o desenho, coloco 0 mapa e mo ostro os pontos norte, sul, leste e oeste.
Entdo, o que mais? O dificil € assim, propor atividades que eles fagam a resolucio de
problema sem ser com numeros. Com desenhos, por exemplo, ou de propor que eles
facam da forma como eles acham que pode fazer, sem ser do algoritmo convencional.
Por que eles ndo sabem. Por exemplo, eu estava trabalhando valor posicional do
numero, por que eles iam somente até a centena, ndo falam do termo mais do conceito.
Eliene: T4, hummm...

Anne: Af eu fui...ai meu Deus me perdi.

Eliene: Nido vocé tava falando das agdes. O primeiro momento é a questio da
massagem, da seducdo deles para trabalhar em grupo. Depois motiva eles com
-atividades faceis.

Anne: E no comeco eu fazia isto, agora estou no mais complexo, por que eu tive que
ensinar eles a copiar do quadro que eles ndo sabiam, passar letras, que eles ndo sabiam.
Entendeu?

Eliene: Entendi.

Anne: Entdo o basico, eu tive que ir, sentar para mostrar.

Eliene: Agora voc€ disse que o dificil é propor atividades que tenha solucdo, ndo s6 de
algoritmo.

Anne: Isto. E ¢ assim, eu gosto de levar pro quadro pra eles fazerem, ai agora, eles ja
estdo fazendo. Tem outra forma de fazer multiplicacdo? '

Eliene: Eles perguntam ou vocé quem pergunta?

Anne: Eu pergunto agora eles falam assim: “eu fiz diferente”. Entendeu?

Eliene: Que legal! :

Anne: Por que eles ja estdo muito moldados, ja sdo maiores naquilo que vio fazer,
entdo eles tém, ja estdo moldados nisto, entdo é dificil vocé mudar isto. Se eu te falar, se
eu soubesse que seria tdo dificil eu tinha pego uma terceira série que tinha 1d. Vocé
acredita?! A terceira série tem 28.

Eliene:: E, mas af vocé ia botar do seu jeito. né?!

Anne: Olhe ¢ dificil, aquela turma ¢ dificil, aquela turma ¢ muito dificil. Eliene tinha
dia que eu saia de la tinha vontade de chorar. Sabe o que é vocé pegar os meninos, nio
tem nada, vocé pegar e comprara material para eles, comprar borracha, comprar agenda,
comprar coisas para da pra eles. Ndo quero esta porqueira, nio.

Eliene:: Gente!!

Anne: “Ndo voce da e depois fica reclamando que eu perdi”

Eliene: Deste jeito?!

Anne: “Olha esta carnica esta quebrada”. Eu fiz por que (risos) eles ndo tém costumo de
estudar. Faco atividade de casa todos os dias, relacionadas a aula, isto eu estou
conseguindo fazer, ndo atividades por atividade.



Eliene: Mas eles estdo conseguindo levar respondidas, no comego nio conseguiam mas,
agora levam.

Anne: TAM, nfo, mas agora eles levam, com exce¢do do Gleyson, ou outros levam. O
que eu fago, se o grupo levar 5 dias as atividades, o grupo inteiro a gente d4 uma coisa.
Entéo eles ja fizeram 5 e ganharam um passeio, af a turma fez 5 dias. Eles ganharam um
mousse de maracuja. Eu levei um mousse de maracujé e sabe o que eles falara: So isso,
professora!

Eliene:: Mais ai eles ndo estdo.

Anne: (Gargalhada) Eles ndo tem nada.

Eliene: ¢ porque o que vocé ta levando ta pouco, tem que levar um balde. (...) (risos...)
(...)

Eliene: T4, relembra ai 0 que vocé tava falando sobre questdo da disciplina, educagio
matematica. O Cristiano, trabalha encima dos conceitos e ele vé as habilidades dos
alunos na hora de resolver as situagdes problemas.

Anne: Hurum...

Eliene: E o qué mais?

Anne: Nédo € assim. Eu vejo que resolver uma situagio problema, mais com uma
competéncia que ele vai desenvolver, varias habilidades pra, dependendo da situacgdo,
chegar aquilo.

Eliene: Entdo sdo estes os dois focos da disciplina

Anne: E, em Educaco matematica 1 €, as 4 operagoes e o valor posicional do nimero,
trabalha a construcdo do numero.

Eliene: Ai t4, vocé vem com estas duas coisas que vocé faz na sala de aula, é? Como o
Programa Acelera Brasil, ele ndo trabalha com o mesmo olhar que vocé viu na
Educacdo matematica 1.

Anne: Ndo em relacdo ao numero, nio.

Eliene: Em relagdo ao nimero, ndo. Entdo como é que vocé lida com isto em sala de
aula?Que vocé tem esse método tradicional que € pra ser aplicado em sala de aula por
causa do Programa Acelera Brasil.

Anne: Eu me sinto responsavel por fazer, porque sou paga para isto

Eliene: Hurum... pois € € por outro lado vocé tem uma forma que foge totalmente a este
modelo do Programa Acelera Brasil.

Anne: O que aconteceu?As atividades. Quando este livro aqui, chegou em
multiplicagdo e divisdo, eu ndo dei pra eles, esta parte eu pulei, entdo multiplicacdo eles
voltaram agora e fizeram o que tinha de multiplicacdo para serem feitas, as atividades
de multiplicagdo, ficaram com exercicios de fixagdo, eu passei pra casa inclusive.
Eliene: Hurum...mas aminha pergunta ainda...acho que nio estou sendo clara.

Anne: Ndo, entendi, deixa eu explicar.

Eliene: Vocé entendeu o qué?

Anne: Eu tenho um tempo dentro do cronograma. Eu tenho um tempo para trabalhar as
atividades do livro, para fixar os contetdos. Estas atividades do livro, nio sio o
suficiente, este fixacdo que eu faco isto. Se eu tiver que ficar atrasada e dar uma aula
que eles entendam isto, eu fico atrasada e dou uma aula. E por isto que eu estou sempre
atrasada.

Eliene: Entendi. Até mesmo porque ndo da pra seguir , vocé ter uma aula . 50% ou
100% ndo vai entender o contetdo, so naquela aula, vai precisar de um 1epeteco.

Anne: Ndo. precisa.

Eliene: Ta. entdo vocé tem um cronograma e tem que seguir, que é um modelo da aula,
ja tudo esquematizado.

Anne:Ta, a aula eu preparo. Tem todas as atividades.



Eliene: Pois €, mais tem toda uma sequéncia.

Anne: Tem

Eliene: Esta sequéncia, acaba que, digamos assim, ¢ tipo uma “receita”.

Anne: E, ela me prende em alguns pontos.

Eliene: Te prende, né, te prende. S6 que na disciplina de Educac@o matematica, este
mesmo conteudo, digamos assim, de multiplicacdo, n3o tinha uma receita. Nio teme
esta programagdo do jeito que € o do Acelera, entdo como ¢ que vocé faz 14 na sala de
aula para lidar com isto?

Anne: Hum , Hum, Hum...Tem dia que eu sento e trabalho os conceitos de adicdo, tem
dia que eu sento e vou trabalhar tal coisa. Pronto! T4 resolvido.

Eliene: Mais af vocé acaba colocando um pouco de cada, entio. O que vivenciou na
disciplina e que tem 14 no Projeto?

Anne: E, mais ¢é assim, porque a gente tem que trabalhar o livro, mais a gente tem que
trabalhar em cima das dificuldades que a turma apresenta. Entdo ali, estou trabalhando,
por exemplo, a producdo de texto, a atividade que tem ali nfio é suficiente. Eles
preparam uma aula, tem aula 1 e aula 2, pra metade do dia e outra metade pra vocé
fixar. Vocé da uma atividade, d4 um trabalho de casa, entdo eu tenho este tempo no
programa. Nado tanto como eu gostaria. Em relacio ao nimero, é fraco. As quatro
operagdes, ¢ fraco! Agora, quando vocé vé geometria especial, é 4timo porque entra
em..o professor quando elaborou este livro pensou em geografia, pensou em histdria.
Fez um livro pertinente, porqué trabalha encima da histéria de vida dele, encima da
histéria de vida da comunidade, encima da histéria da escola, entdo eu vou trabalhar:
Como € que eu fago pra chegar da tua casa até a escola? ; Como é que eu vou da escola
até a padaria? ; Quantos caminhos diferentes eu posso fazer? Entdo, isto eu nio preciso
fazer, porque isto esta no livro. Eu tenho um caderno 14 que eu ndo chamo desenho,
caderno geometria, eles desenham também o caderno de geometria. Ah! Eu fui mostrar
pra eles o que era reta ai eles foram fazer um trabalho...a aula de retas, foi um trabalho
de artes , s6 com retas. Eu quis fazer, eu posso fazer porque eles tem estas....ponto. O
que € ponto? Entdo vamos fazer um trabalho sé com ponto. Primeiro, ai, reta, eu vou
juntar retas e forma...vou juntar os pontos e forma a reta. D4 pra fazer, da, 16gico que eu
tenho minhas limitagdes da minha formagdo, da minha pouca experiéncia, de esta com
uma clientela, totalmente nova e dificil.

Eliene: Mais ja evoluiu, né. Pelo que vocé falou, pela evolucdo dos meninos.

(...)

Eliene: Anne, acho que pra mim, ai eu elaborei a pergunta.-

Anne: Entao elabora.

Eliene: Como vocé consegue adaptar ou adequar as metodologias da disciplina
Educacdo Matematica no Programa Acelera Brasil?

Anne: Mais isto € da minha pratica. Deixa eu vé como eu vou fazer para te explicar.
Eliene: Entendi, que vocé esta pegando um pouco de cada.

Anne: Hurum...eu pego um pouco de cada e eu tenho a liberdade de fazer atividades
fora do livro

Eliene: Mesmo com este tempo que vocé tem...

Anne: Mesmo com este tempo, eu me atrasei no livro passado, porque eu estava de
licenca médica. Entendeu?

Eliene: Hurum...

Anne: Mas eu tenho, sdo 30 aulas e eu tenho mais 10 aulas, entdo sdo 40 aulas em cada
livro . Da pra fazer. Tem atividades no livro que eu passo rapido, mas tem outras que eu
demoro mais. E como eu te talei, tem coisas aqui ( mostrando o livro) que sdo
pertinentes ao que eu acredito.



Eliene: Hurum, entendi.

Anne: N3o, ndo entendeu.

Eliene: Entendi. Nao, eu to entendendo é que eu ainda ndo consigo visualizar ainda,
uma aula na sua fala, uma aula dentro do que eu vi na disciplina de Educacio
Matematica. Entendeu? Eu entendi tudo que vocé falou.

Anne: Deixa eu vé,

Eliene: Mais como eu ja observei como aluno e como observadora da disciplina de
Educa¢do Matemética na sua fala, eu ndo consigo vé aquela realizagdo que acontece na
ludoteca, na sua fala.

Anne: Voc¢ fala dos conflitos de idéias, na troca de idéias, no qué?

Eliene: Também. Desde o momento em que ¢é lancada a atividade. Vamos colocar
aquela, de, o Cris deu uma situagdo problema que era multiplicacio e pediu pra cada um
v€ suas estratégias e depois socializa.

Anne: E.

Eliene: E depois, ele coloca as idéias da multiplicacdo, ndo ¢é assim que El faz? E
depois Lea pra discussdo no coletivo. T4, ai vocé colocou pra mim, que coloca as fichas
pros meninos formarem grupo, tudo bem. D4 a situagio problema, tudo bem. Ai vocé
disse que quando, a maioria das vezes, vocé consegue socializar 14 no quadro. Entdo
como esta socializagdo no quadro?

Anne: Eles gostam de ir ao quadro. A maioria, né, com excecdo de alguns, mas a
maioria gosta, né. Eles vdo 14 e resolvem como a turma é pequena, todos, a maioria
quando eu estou com pressa ndo da. Eles védo 14 e fazem, professora eu fiz diferente. Af
0 outro, vai la e faz. Entdo, tem trés formas ai, cada um vai 14 e faz. Quando estou
sistematizando algum contetido eu dou este tempo para que todos que viram facam, e
que eles acreditam que existem mais de um. Eu sempre bato nesta tecla com eles, que ha
varias maneiras de se resolver as coisas € igual aos problemas na vida , existe mais de
uma forma de resolver os problemas.

Eliene: Entdo, vocé coloca , cada um vai 14 e coloca sua resposta e vocé d4 um modelo.
Anne: Existe também esta forma de fazer.

Eliene: Ai, depois o que eles dizem?

Anne: Posso copiar?

Eliene: Risos...

Anne: Eliene, vocé estd rindo.

Eliene: Desculpe (Risos...)

Risos...

(...)

Eliene: Anne, ainda tem dois topicos: A influéncia da tematica dos alunos na
construcao destes conhecimentos.

(...)

Eliene: Entdo, vamos finalizar a entrevista sobre o (re) significado da matemética na
Praxis da Professora Anne.



