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Introducéo

Esta pesquisa toma como base a seguinte questdo:tem desenvolvido sua acao
o(a) professor(a) de matemética nas atuais corgl@@ensino fundamental?

A questdo surge a partir das reformas vividas nacaghio brasileira na ultima
década, onde o “direito a escola” esta mais clantandemandado na sociedade e a
universalizacdo da educacao basica tem levadoaam®$ escolares milhares de criancas e
jovens que nao a freqiientavam até entéo.

Estudos como o de AUAREK (2000), DAVID (2001) e IDAN (2001) situam a
existéncia de mudancas no ensino de matematicaciaBpente no nivel fundamental,
impulsionadas pela exigéncia e a urgéncia da bdscaovosprocessosde ensino da
matematica. Os trabalhos citados, a partir de vhgées de aulas, entrevistas e relatos dos
professores sobre sua experiéncia, situam que serg& de um corpo discente muito
diferenciado estd no centro das inquietacdes euttifhkdes do ensino para os professores
em geral, de maneira mais evidente para o profetsanatematica, devido a trajetéria
histérica desse conhecimento na escola — um cankatd considerado importante e de
dificil compreenséo, ao mesmo tempo em que respehgar altos indices de reprovacdes
e evasao.

Na intencdo de aprofundar no tema, criamos umogde trabalho colaborativo,
buscando proporcionar um ambiente de reflexdetud@s denominado GT de Professores
de Matematica do°3ciclo de uma Rede Municipal de Ensino de Beloizémte-MG. Esse

! Este trabalho é de autoria de um grupo de pesqaiaborativa interinstitucional.



GT reuniu-se durante todo o ano 2003 e 2004 — evnade trinta professores - discutindo
as suas proprias aulas, realizando coletivamentady estudos e debates.

Os relatos e reflexdes apresentados sobre conimaensnatematica nas escolas
consideradas apontaram que os professores de ntiatget@an vivido situacdes peculiares,
mediante o contexto geral da educacdo atual. Ppeewos, entdo, situar melhor os
problemas da pratica do professor de matematisaegeriéncias que vem desenvolvendo.
Além disso, buscamos analisar que saberes os ésd@&mh produzido na busca de ensinar
matematica para alunos que ndo apresentam umatitffiohpara as aprendizagens, tal
como era esperada no sistema anterior a LDB/1996@rantida” através dos altos indices
de reprovacéo.

Trataremos adiante de quatro aspectos da pesqui®aprocesso de construcao do
GT de professores de matematica dociclo do ensino fundamental e os referenciais
tedricos considerados; 2. O que trouxeram os gofes sobre suas experiéncias no ensino
de matemética; 3. Uma experiéncia de discussadcualamr coletiva e 4. Alternativas de
aulas e os saberes docentes.

Como pesquisa no campo dos estudos qualitativpeeaso considerar o contexto
em que as conclusdes se inserem, tanto porquestrugiio de uma “escola para todos” é
um movimento recente na realidade brasileira, cporgue a metodologia de pesquisa
focalizou aqueles docentes que compareceram valamgnte, mostrando disposicdo em
expor e debater suas experiéncias. Contudo, odossapontam algumas conclusdes que,
mesmo estando em debate, sdo de importancia noocadmpcondicdo docente e da

educacao matematica.

1. O processo de construcdo do GT de professores deteraatica do 3. ciclo do
ensino fundamental e os referenciais tedricos codsrados.

Para a andlise que se realiza nessa pesquisad@@ase uma visdo de pratica
docente como fonte de reflexdo e formacéo - ded@daopor sujeitos sociais no dia a dia
e no contexto escolar, como objeto de reflexdocdiss de modo que pode se tornar fonte
de aprendizagens (ZEICKNER, 1991, 2003). Considensbém a producdo de saberes
docentes na reflexdo coletiva entre pares, espagiBnte os saberes docentes adquiridos
nas proprias préaticas escolares (TARDIF, LESSARDLAHAYE,1991; TARDIF e



BORGES, 2001; FIORENTINI, NACARATO e PINTO, 1999; ACDEIRA,1998;
ZAIDAN, 2001).

O campo da pesquisa foi uma rede de ensino queliposs projeto politico-
pedagégico voltado para a universalizacdo da edesEad A metodologia de pesquisa
colaborativa desenvolvida proporcionou a valorivada participacdo e dos relatos do
professor. Foram convidados os professores de ratitende todas as escolas e alguns
vieram, aceitando compor um grupo de trabalho (ecémedo GT dos Professores de
Matematica do 3 ciclo) onde iriam relatar, estudar e refletirobuas préprias praticas.

Durante o ano de 2003, foram realizadas dez reardé GT. No primeiro encontro,
para sua constituicdo, estiveram presentes ceré@ geofessores dd3ciclo, os trés anos
finais do ensino fundamental. ApGs a explicitacagrbposta de pesquisa colaborativa e de
formacdo de um grupo de trabalho colaborativo, acele 35 professores atenderam ao
convite, comparecendo aos demais encontros do masmadNo primeiro semestre do ano
2004, por sugestao do proprio GT, realizaram-sergres com professores ndo formados
em matematica, mas que a ensinam nos anos inittiamsino fundamentalProfessores
do 3. ciclo acompanharam os encontros dos outros ciblossegundo semestre de 2004
foi retomado o GT inicial de professores de matamaatrealizando novos relatos e
reflexbes de aulas, agora com temas especificasodda geometria e algebra, tendo o
estudo prosseguido até o més de novembro, totdbzéeambém dez encontros no ano
2004.

Paralelamente aos encontros, no ano 2004, foralizad@s algumas visitas a
escolas para observagdo e participacdo de aulastudip essas visitas ficaram
concentradas nos anos iniciais do ensino fundamemt&o deram conta da variedade e da
amplitude dos contatos possibilitados pelo grupssii, pela extensdo dos contatos que a
metodologia propiciou, nossa analise caminha ndidgerde privilegiar os relatos e
reflexdes sobre praticas realizadas pelos docentes.

Considerando-se que o professor produz saberesuam préprias acdes, serao

analisadas as praticas relatadas em seus avappssibilidades especialmente diante das

2 Os professores desta rede s6 ingressam por conttaisalham em pelo menos um turno completo; ha um
tempo escolar destinado a preparacgéo e estudos.



dificuldades e limitagcOes, pots limites aparecem relacionados a situacdes caasrgue
ndo sao passiveis de definicbes acabadas, e qgenexima cota de improvisacdo e de
habilidade pessoal, bem como capacidade de enfresitmacdes mais ou menos
transitorias e variaveis(TARDIF, LESSARD E LAHAYE, 1991:228).

Nessa mesma perspectiva, destacaremos “situagdiessli (ZAIDAN, 2001),
aquelas sobre as quais o professor ndo tem experiéou a seguranca de uma
aprendizagem construida para agir adequadamemigjtaondo-se em situacdes de grande
desafio e sobre as quais ele(ela) pode (ou nasjraamnovos saberes.

FIORENTINI, NACARATO e PINTO (1999) ressaltam quenm toda experiéncia
“‘engendra, automaticamente, saberes” e nem tode@s dpla participam realizam
aprendizagens ou as mesmas aprendizagens. Analisgneoa experiéncia do GT foi
favorecedora de aprendizagens. Os saberes doceldaeslos e analisados mostraram-se
plurais e complexos, conforme o contexto situadoespdocentes, “formando uma teia,
mais ou menos coerente e imbricada, de saberesfics)— oriundos das ciéncias da
educacao, dos saberes das disciplinas, dos cosiewt de saberes da experiéncia e da
tradicdo pedagdgica” (:55).

A metodologia que possibilitou a coleta de dadidsesas praticas docentes, com a
constituicdo do GT de professores de matematicajese na modalidade de pesquisa
colaborativa (BOAVIDA e PONTE, 2002), num traballdoplo: um grupo de cinco
pesquisadores (na compreensdo da pesquisa coledprgtie dirigiam um grupo de
professores de matemética (na compreensdo do heabablaborativo), conforme
FIORENTINI (2004).

BOAVIDA e PONTE enfatizam a colaboragcdo como intpate para os projetos
educativos em geral e também nas investigacOeg gohticas escolares. Destacam que,
devido a complexidade de se desenvolver um prajetestigativo sobre a prética, a
colaboracdo torna-se um valioso recurso, pois permeunir diversas pessoas com
experiéncias diferentes, mas com um objetivo confartalecendo a determinacao de agir

e ampliando a capacidade de reflexdo. Também @estgque a aprendizagem € muatua em

% Dois encontros contaram com 13 professores’diclb (de alunos de 6, 7 e 8 anos); dois outrogazam
com 40 professores dd.Ziclo (de alunos de 9, 10 e 11 anos); um outrcoeino reuniu cerca de 45
professores do°Ziclo.



processos coletivos e que se criam melhores caglipdra enfrentar as incertezas e
obstaculos que surgem.

A esse respeito FIORENTINI (2004) aponta a impaitndas “diferentes
modalidades ou sentidos de trabalho coletivo”, ad@stdo “aspectos caracteristicos e
constitutivos do trabalho colaborativo” (que entemds poder nomear o GT de Professores
de Matematica do°3ciclo) como a “voluntariedade, identidade e esmosidade” dos seus
participantes, assim como a “lideranca compartdhawl co-responsabilidade” e o “apoio e
respeito mutuo” que se estabelece. De outro modpueo dos cinco pesquisadores que
conduziram a pesquisa, pode ser caracterizado comgrupo de pesquisa colaborativa,
gue reline as mesmas caracteristicas acima degantas de trabalho colaborativo, porém,
com maior identidade, organicidade, mais tempo pacantros/estudos, numa perspectiva
de sistematizacdo tedrica dos conhecimentos prdokizdela experiéncia. O grupo de
pesquisa colaborativa planejou o trabalho, desgauptealizou registros, estudos, anélises
e vem buscando 0s suportes tedricos para avangarodacdo de conhecimentos que a
experiéncia propiciou.

Logo, considera-se aqui que o professor consthi@rea na sua pratica, adquiridos
no fazer cotidiano. Sao “saberes experienciaiggatlos a ac¢do, mesclando aspectos
cognitivos, éticos e emocionais ou afetivos” (FIORENI, NACARATO E PINTO,
1999:55). Na compreensao dos autores citados,aberss experienciais” sdo dinamicos e
provisérios, porque articulam iniciativas dos ddesnnos contextos proprios e sempre
expressam um “saber-fazer” e um “saber-ser” nadicoas da préatica (TARDIF e
BORGES, 2001).

E importante salientar que temos praticado o thaba a pesquisa colaborativos
procurando compreender os mecanismos de sua amgaanjztransparéncia e rigor na
producdo de conhecimentos. Todo o trabalho foi gpmio, registrado, organizado em

relatorios e tem sido analisado pelo grupo de psadores.

2. O que trouxeram os professores sobre suas exg@@rcias no ensino de matematica
Ha muitos aspectos a considerar nos dados colepatfbpesquisa. De uma maneira
geral, os professores de mateméatica que atuam muss fanais do ensino fundamental

mostraram-se muito insatisfeitos — e em alguma daedié mesmo transtornados — com a



realidade escolar atual e em como conduzem o edsimeatematica nela. Situam que nao
conseguem ensinar como faziam antes e nédo ténz&laobre o qué e como ensinar. Ha
um conjunto de fatores que levam a isso, mas dajueais destacado foi a dificuldade de
se relacionar e de ensinar a um conjunto de alcmosmuitas diferenciacdes entre si.

Essa insatisfagcdo foi expressa de maneira muitducdante nos primeiros
encontros do GT no ano 2003, tendo diminuido agdotio trabalho, de modo que os
proprios docentes assumiram uma posi¢do de colgimraterna ao grupo, pouco a pouco
se expondo e confiando na socializacdo das dificlds e possibilidades que se
estabelecem coletivamente. A colaboracdo se taraisi forte no ano 2004, quando alguns
participantes do GT de Professores de Matemétic8 .doiclo assumiram, junto com o
grupo de pesquisadores, as discussdes sobre m elesimatematica com os colegas dos
anos iniciais do ensino fundamental — professoueseqpsinam matematica. Também esses
docentes foram assumindo o papel de responder @wss ncolegas que chegavam,
apresentando idéias e até solucdes, quando estasaad uma postura focada em queixas
e dificuldades.

A experiéncia de constituicdo do GT mostrou-seeexamente satisfatoria para os
seus participantes, que valorizaram o encontnmca,to desabafo, a socializacao de idéias,
a escuta um do outro, o estudo e construiram apegy@hs. No encontro do més de
outubro/2004, o grupo mostrou seguranca quandopéere da Semana de Pesquisa
organizada pela Universidade, realizando ali abeste uma reunido regular de trabalho
aberta ao publico. No encontro final, em novemhgeyja consenso na expressao de todos
0s participantes sobre o quanto a experiéncia s¢rana positiva.

Pode-se entender que houve a constru¢cao de umr “saperiencial” (TARDIF,
2000 e FIORENTINI, 1999) na proépria vivéncia dogguwe trabalho colaborativo: falar,
escutar, analisar a pratica pedagdgica como umairaahe compreender e construir novas
praticas. Neste caso, a “situacdo-limite” era ocdetente situada pelos participantes: a
angustia mediante as situacdes que enfrentavanu&srescolas, muitas vezes sem saber o
gue fazer para ensinar matematica, com turmas nhmgterogéneas. Para isso, falaram
sobre uma realidade escolar muito diferente dagemlague estudaram e exerceram sua
profissdo de professores até os anos noventa, aslpressdes que recebem da comunidade

escolar para que os alunos aprendam e de comaddendificil ensinar matematica numa



organizacao escolar que pretende valorizar comératea formagcdo dos alunos como
sujeitos sociais, estando o conhecimento discipérnaso submetido.

A acao dos pesquisadores foi decisiva para queialigacao de dificuldades e de
guestbes sobre as praticas fosse possivel numdrugdits coletiva. Os pesquisadores
promoveram e acompanharam todo o processo, reddizas registros, provocando
reflexdes, sistematizando as aprendizagens, dewddvas ao grupo, exercendo uma
direcdo dialogada. Nao deixaram de situar claraenetts participantes, contudo, a
perspectiva de pesquisa a qual aquela propostatisalava: compreender e analisar
praticas do professor de matematica.

A coordenacdo da pesquisa envolveu profissionaimsteuicoes diferentes e que
enfrentaram problemas do dia a dia para o trabadingunto. Contudo, um saber docente
também se construiu na conducdo da pesquisa, panaa pesquisadores, um saber que
pode ser situado na agao coletiva, compartilhacide cada um tem um papel conforme o
seu lugar profissional e disponibilidade, mas todtsam no propdésito comum e
estabelecido em comum, os objetivos da pesquisa.

Assim, o que viabilizou a metodologia da pesquisadue o GT de Professores de
Matematica do 3 ciclo das escolas constitui-se como um espadordecio em servico e
também como um espaco de pesquisa. Ao final d@@dd, quando dos ultimos encontros,

todos os participantes explicitaram sua satisfacdjprendizagens com a experiéncia.

3. Uma experiéncia de discussao curricular coletiva

Durante o primeiro semestre do ano 2004, por sagetbs professores do GT e
como parte desta pesquisa, desenvolveu-se umasigcaobre o curriculo de matematica,
envolvendo professores de todos os nove anos dooefumdamentdl Essa experiéncia
ocorreu através de encontros realizados por gidg,quais os professores relatavam sobre
0 ensino de matematica em sua escola, apresentatddais pedagdgicos e/ou producdes
dos alunos, levantando dificuldades e demandasnslb suas condi¢cOes de trabalho, etc.
Foi também aplicado um questionario bastante misocipara levantar informacdes a
respeito do professor e do ensino.

* Ao todo, compareceram 101 professores de 51 ascola



A partir das transcrigbes dos cinco encontros zadtis no primeiro semestre de
2004, e da andlise dos questionarios, foi elabotsddexto-sintese que foi a debate no
grupo de todos os professores que participaranedosntros, finalmente constituindo-se
em um documento entregue aos professores e a @ecidunicipal de EducacioEsse
trabalho proporcionou uma idéia mais clara de coseodesenvolvia o ensino de
matematica nos nove anos, seus avancos e difi@ddadmo se pretendia inicialmente.

Em conformidade com as discussfes que ja vinhameswlo no GT de professores
de matematica do 3° ciclo, o processo de discugsd@igular evidenciou que os professores
vém sendo desafiados a uma mudanca em suas awaguik apresentamos as principais
constatacfes desse trabalho, considerando o iextse

Sobre o aluno: “Os contextos de vida dos alunositée mesmo de trabalho,
demarcam grandes distingbes: os lugares de morasliagligibes, a constituicdo e as
relacbes familiares, a convivéncia com os membegamunidade, as relacdes com o0s
préprios corpos, as formas de lazer e as vivémelasionadas ao conhecimento escolar.
(...) Assim sendo, as desigualdades sociais e arstlades culturais, todas essas
dimensfes que constituem os sujeitos alunos, edgigminam suas significacdes, suas
maneiras de ver o mundo e a vida, ‘desaguam’ rmdaesc que vem colocando para a
escola publica uma grande diversidade sécio-ecammiltural, que nédo era tdo clara até
uns dez anos atras.” (:7) Esse perfil de alunoceasstar distante do idealizado pelos
profissionais, tanto no seu comportamento quantieaenvolvimento cognitivo.

No que diz respeito a aquisicdo do conhecimentol@s® que os professores mais
destacaram nas discussoes realizadas foram aslifuaklades em lidar com os alunos
gue ndo tém uma base acumulada desejavel, de medmgsmo prosseguindo com nNovos
conhecimentos, todos 0s anos tém que retomar deciomentos fundamentais.

A partir do segundo ciclo, a “falta de base” donalé mais enfaticamente colocada
pelos professores, que indicam dificuldades no sgierefere a questdo de leitura e
capacidade de interpretacdo. No terceiro ciclofumbm foi ainda mais contundente essa
gueixa, o que se pode explicar pelo fato do cordatprofessor de mateméatica com este

novo perfil de aluno ser mais recente.

® Texto sintese intitulado “O ensino de mateméata&aucacéo fundamental — de 06 a 14 anos”, 2004.



Mesmo enfatizando as dificuldades em lidar conuo@ique recebem, em todos os
encontros de cada ciclo os docentes relataramsvéagaatégias que desenvolvem para
ensinar matematica. Defenderam os coletivos daltralmas escolas — coletivos por grupos
de turmas, por ciclo, por turno, apesar dos reldéwem conta ora de sua funcionalidade,
ora de sua falta de funcionalidade.

.Reafirmou-se que as professoras que atuam no [d°tcadalham com todos os
conteudos e a socializagcdo do aluno, citando aetlfaacdo matemética como um desafio.
J4 os professores do terceiro ciclo se responzatili mais por uma disciplina,
desenvolvem alguns projetos e s6 recentemented@amnsliarizado mais com as a¢fes da
gestdo escolar. No°2ciclo, combinam-se (e “des-combinam-se”) os E®fees com
formacdes e praticas diferenciadas — na experi@miauestdo, neste ciclo situam-se o0s
professores formados em matematica e os profeswneados em magistério. Constatou-
se, em todo o ensino fundamental, o quase desapargo do professor “aulista” (que da
aulas espalhadas em muitas escolas), ou seja,das &8 escolas ha equipes que cumprem
sua jornada de trabalho em pelo menos um turno le¢mp

Os relatos e debates sobre as aulas de matemwticat como foco a linguagem
matematica. Alguns professores situaram davidastqua selecdo de contelddos e todos
mostravam preocupagdes em como organizar o conéetimpara o aluno. Alguns relatos
dao conta da realizagdo de uma sistematizacéo infarsnal, como por exemplo, uma
sintese ou um resumo que possibilite ao aluno esciobre o que entendeu e como
resolveu determinadas situagbes em estudo. Ouddara uma linguagem extremamente
organizada e formal, desde os primeiros anos. Algelatos deixam a entender a utilizacdo
da matematica em situacdes-problema, sem preoaupagésua formalizacao.

Ainda sobre as aulas, alguns professores apreaentapreocupacao de ndo separar
rigidamente a geometria da algebra, de modo quesenaticule constantemente com a
outra. Outros professores relataram separarem delagometria e algebra, de modo a
favorecer mais compreensdo das mesmas. Constala-sepdo consensual em todos 0s
relatos, a constante necessidade de retomar a eengdio e as habilidades com os
fundamentos da matemética.

A selecdo de conteudos da matematica feita pelosnties foi tema de discusséo,

tomando como referéncia os PCN-MEC e os textosicoleres da propria Rede em
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guestdo. Contudo, mostrou-se bastante polémica,seddo possivel fazer uma sintese
comum do que vem sendo estudado pelos alunos, pet@snes diferenciacdes entre
conteudos selecionados e os aprofundamento dos aredh tema “tratamento da
informacdo” ganhou relevancia nos relatos, buscanddorizacdo do meio em que o aluno
vive e a andlise critica das informacgdes socialedisponiveis.

E, contudo, no ambito da busca de novas metodslaipaensino que se situa o
maior “problema” de todos os professores, paraatoenmatematica mais compreendida
pelos alunos. Todos expressavam o desejo de confueogas diferentes e eficazes de
ensinar os conteudos e aqueles que mostravam isvaac¢oes” partiam de propostas de
aulas diferenciadas (situacOes-problema, desafiogos, investigacbes, dobraduras,
observacdes do meio ambiente, utilizacdo de materancretos etc.), as quais ocorrem
mediante formas diferenciadas de organizacdo dmasir(em duplas, em grupos,
flexibilizando a propria composicdo de turmas).cBbe-se nos relatos de aulas a
preocupacdo em contextualizar os conteddos, relacdn-os a realidade dos alunos.

O sistema de avaliagdo dos alunos apresentou-se cafinido na escola e
desenvolvido em equipe pelos docentes, mediantagegstabelecidas pela Secretaria
Municipal, tendo se mostrado mais amplo e por umsémtos como provas, trabalhos,
fichas descritivas e relatorios individuais dosnakj envolvendo notas ou conceitos.
Principalmente no°3ciclo, o debate da “aprovacdo” ou “reprovacéo’atlto mostrou-se
tenso, pois os professores, contrarios a idéigpl@vacdo em massa do aluno, defenderam
amplamente a necessidade de ‘retencdo” daquelemsalcom muita dificuldade de
aprendizagem.

Sobre a utilizacdo de recursos tecnoldgicos, pedelizer que os professores
consideram importante utiliza-los, tendo havidoer@fcias ao uso de calculadoras.
Contudo, grande parte dos relatos nao mostra gsatiesse sentido.

Finalizando, vale ressaltar que os professorescaweéon de forma recorrente suas
dificuldades em se situarem diante da complexiddde questbes que envolvem a
convivéncia com criangas e jovens e as novas deasapdr uma formacdo para a

cidadania, portanto, mais ampla.

4. Alternativas de aulas e os saberes docentes.
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A partir das informacdes coletadas no GT de Professde Matematica dd”.3
ciclo, comentaremos trés relatos de aulas, febosegundo semestre de 2004, nos espacos
de reunides mensais entre professores de alurids d8 e 14 anos.

O Professor Gilsdhapresentou uma proposta de aula sobre polindnmos)ue
trabalha com pequenos recortes na forma de quadedztangulos que sdo agrupados em
um tabuleiro, formando operacdes. O professor tam##explicacbes sobre como entende
o ensino hoje e formula hipdteses sobre as mudamgantexto em que atua. Segue
pequeno trecho de seu relato:

S&o trés fichinhas: um quadrado, um retangulo euawirado, t4 certo? Entdo, nos

nameros naturais, um quadrado com dois centimekeokdo, qual o perimetro

dele? (...) Parece simples, ndo parece gente? ddsra dia da sala de aula, ndo
sei se vocés concordam, tem muito aluno que n&ofaabr isso. (...)

Uma outra coisa que eu acho importante, e eu apnanelscola nova, é trabalhar o

conceito. Vocé fica falando perimetro, perimetrmas ele ndo sabe o que é

perimetro. Pergunta para um aluno o que é perifheio calcular muitas vezes,

mas nao sei, né? Entdo, essa idéia, de trabaliticada palavra, o dominio da
palavra, os conceitos basicos da matematica, bababnversando com o aluno,
discutindo com ele, trabalhar a oralidade... Conatuao tem dificuldade de leitura

e escrita, nés acabamos dando aula de Portugué®.coisa que eu aprendi muito

legal dando aula de Portugués, que a primeira dasealidade, ninguém chega

escrevendo na sala. Vocé conversa sobre o textphé& o texto, faz isso, faz
aquilo, para no final a gente registrar algumaadtado, eu aprendi também em

matematica, eu trabalho muito oralidade com elegidvamos conversar 0 que é

perimetro, ninguém ensinando ele nada, a gente diwas, trés aulas soO

conversando. O que € perimetro? (Relatério rel20&0/2004)

Os saberes do Professor vdo no sentido do uscedossos didaticos numa forma
de material concreto para que os alunos entendaonteido. O professor mostra seu
interesse em acolher o aluno, lidar com as iddi@sede traz, orientar estudos, orientar os

registros nos cadernos, trabalhar com a sala aa@damiem duplas e desenvolver o que

® Utilizamos nomes ficticios para nos referirmos sujsitos da pesquisa.
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denomina de “idéias matematicas”. Diz considera&rtgdos os alunos aprendem, mas que,
na escola “para todos”, o professor precisa taezéade que “ndo é todo mundo que
aprende tudo”.

O ensino considerando as “idéias matematicas”rizalodo a oralidade na sala de
aula, conforme apresentado pelo Professor, indica preocupacdo com a aquisicdo de
conceitos, de conteudos e também com um estilaiprde fazer matemética. DAVID e
LOPES (2000) afirmam que, além de entender o cdotelsaber usa-lo, é importante que
professores e alunos falem sobre mateméatica, qoeertem os procedimentos e as
escolhas feitas, como um meio de compartilhar oscgssos” tipicos da construcdo desse
saber.

O Professor exercita e valoriza a oralidade, dastio enquanto apresenta o
material o que deseja que os alunos considerem yidiza-lo (lado, perimetro, area,
variavel, medida com régua), repetindo e propong® @g alunos repitam com ele toda a
nomenclatura e entendimento envolvidos na atividdtestra que aprendeu a relacionar
técnicas de leitura de texto ao ensino da matemaitxergando a matematica como um
texto que tem na sua aprendizagem processos asaogala Lingua.

O desenvolvimento da atividade pressupfe uma mabdb dentro da sala que, ao
ver do Professor, é dialogada todo o tempo: sestatn pé, falando alto, falando baixo,
fazendo juntos, distraindo, concentrando... Vaippralo operagfes, sempre repetindo a
nomenclatura e retomando conceitos, como uma agi@va, na qual ele préprio vai
atendendo aqui e ali.

O uso do recurso, neste caso, introduz o assumperacdes com polinbmios —
relaciona-o com outros conhecimentos (idéias) mdatieos — perimetro, area, valor de x —
e cria uma espécie de ambiente para que a idéieakcpnssa ser compreendida. Para ser
um conteddo assimilado, seguem aulas de exercisgmpre recorrendo ao recurso
inicialmente utilizado — retomando os recortes oudgesenhos. Ao final, o professor relata
gue propde uma sintese teérica, homeando o contetd@anizando-o num formato
préprio da linguagem matematica.

O saber docente se expressa na estratégia desdavgelo Professor: tem
consciéncia de que realizard uma construcdo teédoaseus alunos, que ndo € rapida;

assume-a na perspectiva de ir e vir com as idéastindo constantemente 0s conceitos;
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assume o seu aluno como ele chega e se dispde eelat@o de dialogo, entendendo ser
este um caminho que favorece as aprendizagenseapaesua proposta ao aluno, sempre
passo a passo, mostrando grande preocupac¢do coomenciatura e com as idéias
matematicas; propde resumos e sistematizacdes rdosdpnentos matematicos que se
articulam com as idéias matematicas.

A Professora Carla fez o relato de aulas utilipajudjos: “Corrida Algébrica” e
“Quebra-Cabecd’ também com o objetivo de ensinar polinémios. &rasentacéo segue-
se a do Professor Gilson e ela identifica-se conolgacdes gerais feitas por ele. Os jogos
e recursos diversos que utiliza sdo montados pomekma, baseados em revistas e livros
existentes, organizados em um caderno — apreseatsoldializado com todos. Explicando
cada jogo, defendeu sua utilizacdo como forma ider ats alunos, atender curiosidades e
como algo que “o adolescente gosta de fazer”. Seggmentos de seu depoimento:

Entdo, quando a gente volta pra sala com os ekadie célculo, de expresséo

algébrica (...) a gente percebeu ... um efeitoisas que a gente nem esperava....

figuei muito surpresa com os resultados que al¢apoejue eu ia... com uma seérie
de objetivos e no final do trabalho tinha alcangawiatos outros. (...)

Esse material, ele ndo vai sozinho, como ja faeiy pé no chao, tudo vai

registrado, né? Entdo eu forco mesmo o registrtidE@esse jogo, como ele é feito

em grupos, 0s meninos recebem um roteiro de atigglaque eles tém que me
entregar. Normalmente eu trabalho com o jogo ens dudas de uma hora, com

esses jogos maiores. (Relatério reunido 20/10/2004

No encontro de novembro, tivemos o relato da Bsofi@ Mara, também dd.3
ciclo, que propde aula sobre ponto, reta, plangulan poligonos e seus elementos,
realizando dobraduras. Assim como os outros, &eBsofa Mara relata ter clareza dos seus
objetivos, indo e vindo no proprio recurso que pEEe modo que ele ndo é um acessorio
ilustrativo, mas um instrumento de ensino. Instarebém no registro que € feito antes,

durante e apoés a atividade. Segue parte de seinueqo:

" “Corrida Algébrica” é um jogo de trilha envolven@apressées algébricas; o “Quebra-cabeca” segue a
I6gica das operacdes algébricas para ser montado.
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Eu trouxe as coisas do jeito que funcionam na aseol vou apresentar o trabalho
que eu fago, de geometria com dobradura. (...)

[Distribui papéis, mais ou menos do tamanho del&/8ficio]

E o que eu fagco com os meninos, toda dobradureelpsefazem eles colam no
caderno. (...) [adiante explicita que as dobradpoaiem ser refeitas pelos alunos]
Bom, a primeira idéia que a gente trabalha sdmedeas de plano, reta e ponto. Eu
comeco... primeiro eu trabalho com os meninos gse @apel pode crescer
infinitamente, e isso é que vai dar a idéia deqlarocé pensa que vai crescer pro
infinito, eles tém muita dificuldade de imaginar)(.

Ai peco pros meninos fazerem uma dobra qualquér.a gente esbarra com um
problema enorme, na hora que vocé fala com os mewrirpalavra qualquer, temos
que explicar. (...)

Peco a eles que facam outras... quantas dobrasaiseguirem fazer, s6 que eu
peco assim: faca, abra, observa, faca outra.. eladese cortaram, elas se cortaram?
Sao os pontos... Ai eles perguntam: Mas sO temdisgmontos? Ai que a gente vai
ver que pode fazer mais, quantos puder (...). Aé\gergunta pra ele: e entre essas
duas dobras, vocé consegue fazer outra dobra?efélgwai ter a nogédo que vai ter
sempre um ponto entre outro ponto. Ai eles tralall@anocdo de plano com
infinitas retas, que nas retas tém infinitos pontés um plano tem infinitos
pontos... (...); reta concorrente e reta paralela..

Ai a gente comeca a estudar, entdo aqui € umaodta, reta e aqui € um ponto,
entdo se eu cortei aqui, eu fiz uma semi-reta.euSeortei aqui, entdo outra semi-
reta. Esse espaco ai € uma coisa bem complicadag@io de angulo... esse espaco
aqui, esse lugar geométrico € que é o angulo farnpedas duas semi-retas de

mesma origem. (...). (Relatorio reunido 17/11/2004)

O uso dos recursos mostrou uma preocupacao destdscem criar um ambiente
de interesse dos alunos e nos remete a idéia sappes DIAS da importancia de se

construir um “ambiente matematizador” — em analogpa “ambiente alfabetizador” —

8 “Ensaiando a construcdo de um ambiente matematizdthitima Regina Teixeira de Salles Dias, Caderno
AMAE “Matematica em Constru¢do” , n. 1, sem data.
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criado intencionalmente pelos educadores em salautie favorecendo aos alunos um
raciocinio mais pratico e significativo da matereati

No “saber-fazer” dos professores, o material cstocm&o aparece como um
acessorio ilustrativo, é efetivamente parte da émidt, tanto porque o professor vai e volta
no seu uso, incorporando-o efetivamente no tem@dwa quanto porque o préprio
professor o utiliza para realizar avaliacdes (dd3smra Mara manda colar a dobradura no
caderno e volta a ela quando necessita retomavancar sobre o aprendido; o Professor
Gilson utiliza o mesmo material que explicou opéesccom polindmios para dar uma
guestdo de prova).

Os professores também mostraram criatividade niézagio do recurso
apresentado, ndo por serem novos, pois se encoinichrsive descritos em livros didaticos
e paradidaticos citados pelos professores. Commatégia de ensino-aprendizagem,
buscam o interesse do aluno, a atividade coletivdesafio, o inusitado, o verificavel, a
socializacdo etc. Os professores situam que obtém sucessos de aprendizagens com
essa estratégia.

ARROYO (2004:69) observa que muitas tensdes dodieoth de praticas
inovadoras afloram na escola justamente no entemiordo educando “como sujeito de
direitos”. Os saberes docentes manifestos nas eelédadas, diante das “situacoes-limites”
de ensinar alunos muito diferenciados, combinansaliea de conteudos/metodologias
com uma estratégia para atrair a atencdo do aheggpciando com ele sentidos para os
contetdos estudados, assim como também compor@snenbperativos. O Professor
Gilson dizia ao colegas do GT que seus alunos cdaayzon-se melhor quando aprendiam
mais, mudando sua concepcao de mundo, tornandayseér humano pensante” (relatorio
reunido de novembro/2004:55). As estratégias apied@s mostram-se positivas
especialmente porque o professor aceita 0 seu a@uaoredita na sua capacidade de
aprender, valorizando-o e respeitando-o, mesmasgseias aprendizagens nao sejam todo
o tempo satisfatorias.

No encontro final do més de novembro, o Professiso®falou que “a sala de aula
passa a ser uma vivéncia e ndo uma pessoa fal@naenomento em que o aluno mais
desenvolve, mais desperta, mais descobre... éologientado, ndo € aprender qualquer

coisa, eu sei onde quero chegar” (46). Adiantetimoa: “quando € vivéncia, vocé sai do
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lugar de dono do saber, vocé vai descobrir comadaisas, é diferente de assistir aula”
(47). Diz ainda que pode estar fazendo uma “mateanéstranha... mas eu sei pra onde
estou indo”, mostrando suas intencionalidades efa neomento.

Assim, os relatos explicitam uma maturidade dosedtes nas novas experiéncias
de aulas, onde o registro torna-se essencial pera @luno perceba que esta aprendendo
matematica, identificando os simbolos e utilizand@ara a aprendizagem das idéias e de
sua capacidade de operar com elas. A Professora M#atou que também apresenta
alguns teoremas formais aos seus alunos sobre geddemonstrou” com dobraduras. Nos
trés relatos, aprender matematica também implaga@priacdo da linguagem matematica e
um raciocinio matematico, abstrato e generalizé&eosh sua l6gica propria.

Como a “formalizagdo matematica” esteve presentantiel todos os debates, como
preocupacao dos docentes, na forma de resumasmaizacdes, situamos que

O que pode estar apontado para nés, educadoresnmaditos, € a necessidade de
conceber um desenvolvimento da matematica na efé&d@a de maneira que, nos
niveis mais fundamentais da formacao de criangagodescentes, talvez devamos abrir
mao de uma formalizacdo matematica... que podersemdo melhor construida pelo
docente (...) ao longo de anos... e alcancada por processo gradual de
sistematizacdes e organizacdes locais do conhetimermtematico, que, segundo
DAVID (2001), se tornam necessérias para a conéiougas idéias matematicas, desde
0s primeiros anos de escolarizac@dAIDAN, 2001:297)

Os relatos também confirmam que, no trabalho cadatidades diversas de aulas,
o professor assume uma situacdo ndo tao previstveb a da aula expositiva, ou de
acompanhamento de atividades de livros didatices,;@do que sua seguranca nos
conceitos matematicos precisa ser grande.

Também os saberes docentes expressam novo “sategsando os docentes
mostram-se satisfeitos com suas proprias expeagmeeguros inclusive para apresenta-la e
problematiza-la com os colegas. Nesse sentido, mbité& do relato, os professores
expressam estarem se movimentando para constrsoimdes mediante desafios da
pratica.
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A realizacdo desse trabalho vem confirmar andtissspesquisas que tomou como
referéncias iniciais e abre temas para novos estudestacando-se a “alfabetizacéo
matematica”, as “trajetérias” pessoais e profissi®nlos docentes nas suas relacdes com as
praticas, as possiveis mudancas nos “tracos déddda” do professor de mateméatica no
atual movimento de universalizacdo da educacaacdagleixa, ainda, uma pergunta:
praticas como as que foram relatadas podem serealissatas no campo da
etnomatematica?
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