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RESUMO

Esta dissertacéo € o resultado de uma pesquisa qualitativa e de carater longitudinal,
com 16 discentes de um curso de licenciatura em matematica. A ideia principal
desse estudo foi propiciar, ao grupo envolvido, a vivéncia em diferentes alternativas
didatico-pedagdgicas e a partir delas, possibilitar a formac&o de um professor critico,
reflexivo, com experiéncia didatica, desenvoltura e motivado a criar novas
estratégias de ensino e aprendizagem na sua pratica docente de matemética. Os
objetivos foram identificar e analisar como seriam as aulas desses futuros docentes,
e, a partir dai, elaborar, implementar e avaliar uma sequéncia didatica, envolvendo
conhecimento tedrico e préatico para o desenvolvimento das capacidades docentes
dos futuros professores de matematica. Neste trabalho, a fim de transpor o
conhecimento tedrico para o conhecimento prético, utilizamos os referenciais
metodoldgicos da Engenharia Didatica. A andlise posterior dos dados evidenciou
mudanca no perfil de cada um dos envolvidos e relevou que essa sequéncia didatica
foi capaz de desenvolver e modificar os procedimentos didatico-metodolégicos
desses futuros professores. Destacando-se assim, a importancia da didatica dentro
das licenciaturas em matematica, relacionar conhecimento teérico e pratico, a partir
de diferentes situacBes didaticas com atuacao ativa dos envolvidos para desenvolver

0 ensino de matematica.

Palavras-chave: Formacéao de professores de matemética. Didatica da matemética.

Sequéncia didatica. Conhecimento tedrico e pratico.



ABSTRACT

This dissertation is the result of research a qualitative and longitudinal, with 16
students of undergraduate Degree Mathematics. The main idea of this study was to
provide, the group involved, the experience in teaching and pedagogical alternatives
and from them to enable the formation of a teacher critical, reflective, with teaching
experience, resourcefulness and motivated to create new strategies for teaching and
learning in their teaching practice math. The objectives were to identify and analyze
how these classes would be future teachers, and from there , develop , implement
and evaluate an instructional sequence, involving theoretical and practical knowledge
for the development of teaching skills of future teachers of mathematics. In this
paper, in order to implement the theoretical knowledge to practical knowledge, we
use the methodological Didactic Engineering. Further analysis of the data indicated
change in the profile of each person involved, and relented instructional sequence
that was able to develop and modify procedures didactic-methodological these future
teachers. Thus highlighting the importance of teaching within undergraduate Degrees
Mathematics, relate theoretical and practical knowledge from different teaching
situations with an active role of those involved, to develop the teaching of

mathematics.

Keywords: Math teacher's education. Mathematics education. Didactic proposal.

Theoretical and practical knowledge.
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1. INTRODUCAO

“Ninguém educa ninguém, ninguém educa a Si
mesmo, o0s homens se educam entre si,
mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 1987. p.39).

Esta dissertacdo é o desejo e a vontade de quem acredita numa educacao
matematica mais eficiente, diferenciada e prazerosa. Gostar e ter facilidade no
aprendizado de matematica, ndo deve estar restrito a quem tem facilidade com
calculos, mas sim uma possibilidade de todos. Porém, isso s acontece quando
temos um bom professor. Muitos, ao ingressarem nas licenciaturas, dizem que
possuem vontade de fazer aulas diferentes das tradicionais que tiveram como
alunos do ensino basico. Esse tema constitui-se no ponto chave desta dissertacéo.
Procuramos proporcionar meios capazes de manter acesa essa disposi¢ao, porque
a vontade de fazer uma aula que ndo seja apenas expositiva sofre muito com a
inércia do sistema de ensino, uma vez que a maioria de um grupo novo de
professores acaba sendo incorporado pelo sistema vigente e desiste desse sonho.

Neste trabalho, utilizo a expressdo bom professor para remeter-se ao docente
gue nédo fica preso a uma aula que seja apenas expositiva (aula tradicional) e
contempla outras formas de ensino e aprendizagem aumentando o percentual de
retengéo de conhecimento dos alunos. O termo aula tradicional surge na pedagogia
tradicional, onde conforme Libaneo (1985) e Mizukami (1986), a concepcao e pratica
educacional centram-se no professor e ao aluno compete executar as instrucoes e
ensinamentos recebidos. Nessa abordagem a educacdo é entendida como
transmissdo de conhecimentos, a partir de uma metodologia baseada em aulas
expositivas, aproximando a classe a um auditorio, onde quase ndo ha envolvimento
dos alunos de forma ativa e, consequentemente, a retencdo de conhecimento &
menor.

A formacao inicial num curso de licenciatura deve possibilitar ao futuro
docente um espaco de aprendizagem e de desenvolvimento de habilidades e
competéncias para ensinar. Para poder contribuir com a formacgéo de professores de
matematica criticos, reflexivos, inovadores e capazes de tornar o processo de ensino

e aprendizagem atrativo, buscamos desenvolver e aplicar uma sequéncia didatica
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que relacionasse 0 ensino especifico de matematica com diferentes situacdes
pedagdgicas capazes de oportunizar diferentes situacdes didaticas.

Procuramos nesta pesquisa, dentro da disciplina de Didatica Geral-2012/1, do
curso de Licenciatura em Matematica do Instituto Federal do Rio Grande do Sul -
IFRS — Campus lbiruba, que futuros professores de matematica pudessem vivenciar
uma ou Varias experiéncias, sob o entendimento desse conceito conforme Bondia
(2002). A fim de que esse futuro professor criasse coragem para por em pratica
aulas que néo ficassem presas aos livros didaticos, listas de exercicios ou férmulas,
orientamos cada um a buscar a sua maneira de dar aula, fundamentado por suas
crencas tedricas, mas que esse fazer docente fosse atrativo para os discentes.

Queriamos que esses novos professores vissem nessa sequéncia didatica,
que € possivel fazer coisas diferentes, atrativas, e que nao necessariamente é
preciso té-las vivenciadas. Que o professor ndo é o “sabe tudo”, muito menos tem
por funcdo entregar o roteiro do que fazer e como fazer. Evidenciamos que cada
aluno tem vez e voz, e que a funcdo do professor ndo € dar apenas exemplos e
dizer se algo esta certo ou errado. O professor € um articulador da construcdo e
reconstrucdo de conhecimentos, um efetivador da préatica dialégica de ensinar e
aprender.

Este trabalho € de carater qualitativo, baseado nos referenciais da
Engenharia Didatica segundo Artigue (1996), perspectiva metodologica que sera
detalhada no capitulo 4.

O produto final desta dissertacdo é uma sequéncia didatica, elaborada a partir
dos pressupostos pesquisados, a fim de complementar a disciplina tedrica de
Didatica Geral. A sequéncia apresentada € composta de cinco topicos gerais,
independentes: Geoplano, Aula tematica, Cubo soma, Pipa e Paraquedas, e
Matematica e TICs (Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo). A concepcéo e o
contexto matematico de cada um dos tdpicos da sequéncia didatica serdo
explanados no capitulo 5.

Nos resultados e nas consideracdes finais buscamos apresentar reflexdes
sobre o que buscavamos e o que tivemos de retorno, analisando de que maneira
tivemos ou nao respostas das nossas questdes norteadoras. Destacamos 0s pontos
altos do estudo e sugestbes para novos estudos e aplicacdo dessa sequéncia

didatica nas praticas das disciplinas dessa area.
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2. DELINEAMENTO DA PESQUISA

Neste capitulo, descreveremos o que nos levou a realizar esse trabalho,
relatando as motivacées e o foco desta pesquisa. Iremos apresentar quais as

guestdes que direcionaram esse estudo, bem como seus objetivos e as justificativas.

2.1 Motivadores da pesquisa

Ingressei na licenciatura em Mateméatica com um sonho. O mesmo sonho de
muitos alunos que cultivam a ideia de um dia diminuir ou quem sabe acabar com a
matofobia (aversdo a matematica). Que acreditam que ao irem para a sala de aula
vao ministrar aulas diferenciadas e que serdo capazes de desmistificar que as aulas
de matematica sdo pouco atrativas e, que se reduzem ao calculo e a memorizacao
de férmulas.

Desde quando frequentava a graduacao e depois as disciplinas do mestrado,
fui observando e analisando o discurso dos professores em relacéo as suas praticas
docentes. Havia sempre um distanciamento muito grande entre o dizer e o fazer. Na
maioria das vezes o discurso era tao cativante, que se tornava dificil acreditar que
estava ali 0 mesmo professor ministrando aquela aula. Poucos foram os professores
qgue, ao longo da minha formacado, conseguiram me ensinar matematica de forma
encantadora, dentro do que acredito que essa disciplina deva ser entendida.

Quando comecei lecionar, persisti com a vontade de tornar o processo de
ensino e aprendizagem atrativo e eficiente. Mas, na maioria das vezes, ndo era visto
com bons olhos pela maioria dos colegas professores e pela direcdo, porque eu
estava caminhando na contraméo do sistema de ensino dos ambientes escolares
onde trabalhava. Em muitas ocasides fui forcado a recuar e me “enquadrar” no
sistema vigente, consolidado e ineficiente da pedagogia tradicional, que vigorava e
gue persistia em excluir o aluno do processo e a transmitir apenas aulas expositivas.

Em 2011, iniciei o curso de mestrado e, coincidentemente, mudei de emprego
e passei a lecionar no curso de Licenciatura em Matematica do IFRS — Campus
Ibiruba. De imediato, 0 que mais me chamou atencao, era o paradoxo ali existente.
Vérias pessoas querendo ser PROFESSOR (A) de MATEMATICA, diante de um

cenario tdo desestimulador para a carreira docente, principalmente nessa area.
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Entdo parti do pressuposto de que quem ingressa nos meios académicos de um
curso de licenciatura é porque quer muito ser professor. E alguém que no fundo
quer transformar a educacao. Que acredita na mudanca.

Com o passar de algumas aulas, confirmei que realmente havia, ali presente,
uma vontade muito grande de transformar o ensino e a aprendizagem de
matematica, mas ao mesmo tempo faltavam ferramentas a esses futuros
profissionais. Talvez, essa era a oportunidade que eu precisava para delinear minha
pesquisa na area de formacao de professores.

Apesar de querer muito contribuir para a formagao de docentes, a delimitagao
da minha proposta de pesquisa ndo estava bem clara. Mesmo identificando quais
eram as necessidades desses futuros professores de matematica, esta investigacao
s6 iniciou apoOs contribuices da professora Vera Clotilde. A partir dai, segui o
trabalho sob a orientacéo do professor Jodo Feliz Duarte de Moraes.

Na figura 1, esta ilustrada a concepc¢éo adotada e transmitida como oportuna

para o processo de ensino e de aprendizagem nesse estudo.

Figura 01. Piramide de Aprendizagem
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Fonte: Adaptado de NTL (apud Meister 1999, p.70).
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Os conceitos bom professor e aula tradicional neste trabalho estéao
diretamente relacionados com a “Piramide de Aprendizagem”, modelo tedrico criado
pelo NTL Institute for Applied Behavioral Science. Nesse modelo foi mensurado que
guanto mais acles ativas o aluno tiver frente a um conhecimento, mais facilmente

esse conteudo transmitido sera retido pelo aluno.

2.2 Questdes norteadoras

Diante dos depoimentos dos alunos, identificadas as necessidades desses
futuros professores de matematica e pensando em mudancas no processo de
ensino e aprendizagem, surgiram as seguintes questdes na elaboracdo do projeto

de pesquisa que orientaram esse trabalho:

+ Quais os interesses dos futuros docentes de matematica?

+ Como aproximar a teoria da pratica docente do futuro professor de
Matematica, articulando conhecimento especifico e pedagogico dos

conteudos, na formacao inicial de professores de Matematica?

+ Quais as convergéncias e divergéncias sobre os procedimentos didaticos

dos envolvidos, pré e pos a aplicacdo da sequéncia didatica?

+ Como a sequéncia didatica elaborada pode motivar futuros professores
de matematica a uma préatica docente criativa e inovadora, capaz de
tornar o processo de ensino e aprendizagem com maior retencdo de

conhecimento para a maioria dos alunos?

2.3 Objetivos

O objetivo principal foi propiciar diferentes alternativas de procedimentos
didaticos para a aula de matematica a fim de formar um professor critico, reflexivo,
com experiéncia didatica e motivado a criar novas estratégias de ensino e

aprendizagem na sua pratica docente. Onde buscamos:
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+ Investigar os interesses, experiéncias profissionais e as caracteristicas
mais significativas, quanto aos aspectos didatico-pedagdgicos relevantes
desses futuros professores , sob o ponto de vista dos alunos do curso de

licenciatura em matemética do IFRS - Campus Ibiruba.

+ Organizar, aplicar e avaliar uma sequéncia de atividades praticas com
materiais concretos, como alternativas para tornar o ensino e a

aprendizagem de matematica mais dindmicos e atrativos para os alunos.

+ Comparar os resultados dos procedimentos didaticos dos discentes da
Licenciatura em Matemética deste estudo, por meio das informacdes
obtidas, antes e depois da sequéncia didatica trabalhada.

2.4 Justificativa

A formacdo de professores é uma preocupacdo nos meios politicos e
educativos, no Brasil, das ultimas décadas. Desde a década de 90 est4d sendo
elaborado e posto em execucdo um plano para reformular o ensino na escola
bésica, expresso em documentos oficiais do MEC — Ministério de Educacéo, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional — LDBEN (BRASIL, 1996) e os Parametros
Curriculares Nacionais — PCNs (BRASIL, 1998).

Com relacdo ao ensino de Matematica, o principio basico € centralizar a
resolucdo de problemas, eixo organizador das atividades, planejado para incentivar
a participacdo do aluno e a interacdo em sala de aula. Simultaneamente, séo
transferidas para o professor as tarefas de discutir, criticar e adaptar as diretrizes
curriculares propostas, o que exige conhecimento. Com relacdo a formacéo, o
Conselho Nacional de Educacédo - CNE sugere, entre outras, a coeréncia entre a
formacao oferecida e a préatica esperada do futuro professor. Nesse cenério, o
conhecimento do professor e sua formacgéo € tema de véarias pesquisas na area de
Educacdo Matematica.

A comunidade da Educacdo Matematica americana, através do National
Council of Teachers of Mathematics - NCTM (2000), produziu documentos padrdes

sobre ensino de Matematica e formacdo de professores, que colocam, como
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principal objetivo, a ideia do desenvolvimento da compreenséo por parte dos alunos,
que € fortemente associada ao conhecimento de fatos especificos, ao dominio de
procedimentos e a capacidade de usar a Matematica.

Espera-se, na formacao inicial, contribuir com o professor que tera condicdes
de ajudar os alunos a desenvolver uma compreensdo mais ampla da matematica, o
que é muito mais do que saber realizar célculos ou aplicar formulas. Ensinar dessa
forma exige do professor conhecimento da sua matéria, pois ninguém pode
argumentar, discutir ou responder a perguntas curiosas que surgem na resolucéo de
problemas e em investigagfes interessantes, sem ter dominio do contetdo sobre o
qual tenta falar; conhecimento para enfrentar os desafios e as surpresas que
emergem durante aulas baseadas na conversacéo e discussao de problemas. Mas
também ¢€é claro que este conhecimento ndo basta, € preciso também o
conhecimento pedagdgico do conteudo que inclui entender como os estudantes
pensam as dificuldades que enfrentam e as estratégias que o professor pode utilizar
para ensinar determinado topico.

A justificativa dessa pesquisa fundamenta-se no sentido de propor atividades
de ensino e aprendizagem de matematica, visando a articulacdo entre o
conhecimento especifico e pedagogico de conteudos que poderdo contribuir para a

preparacao do futuro docente.
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3. FORMACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA

Nesse capitulo, procuramos abordar as principais perspectivas tedricas que
nos conduziram na realizacdo dessa pesquisa. Colocaremos aqui as principais
ideias que orientaram nossa sequéncia didatica, desde o inicio das investigacdes até
as conclusdes desse trabalho.

Iniciamos relatando questdes problematicas conflitantes que necessitam de
atencdo maior frente ao atual sistema de ensino e aprendizagem. Na sequéncia, um
breve olhar sobre a didatica matemética. No tdpico seguinte, retrataremos a
formacéo docente, que é o ponto chave desta pesquisa, dos aspectos historicos até
nossos dias.

Além disso, mais para o final do capitulo, destacamos os saberes docentes,
relacionando conhecimento pedagdgico e matematico. Finalizando, enfatizamos
caminhos da formacdo docente atual e as caracteristicas que almejavamos que
Nossos participantes possuissem ao final do estudo e que fossem qualidades desses

profissionais.

3.1 Controvérsias do sistema de ensino e aprendizagem

“Alimentada pelo habito, pela tradicdo, pela assiduidade
da rotina profissional, hd quase um século, tal tristeza
nos faz repetir oS mesmos atos, exigir as mesmas
condutas, ensinar os mesmos conteudos, perguntar as
mesmas perguntas e formular as mesmas solugbes a
muitas geracdes de alunos” (CORAZZA, 2004, p.2).

Apesar das politicas publicas educacionais terem aumentado e de diversos
estudos estarem sendo feitos, a fim de melhorar a qualidade de ensino e da
aprendizagem do Brasil, o resultado das avaliagdes de larga escala tem mostrado
que os brasileiros possuem indices preocupantes de proficiéncia matematica,
ficando abaixo do esperado (MULLER, 2012). Reflexos desse quadro alarmante é o
fato de que em muitas escolas, o0 que se tem visto sdo alunos desinteressados com

0s estudos e saindo do ensino basico cada vez mais com menos conhecimento e
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professores cansados, repetindo suas mesmas aulas, até mesmo as aulas dos seus
antigos professores. Mas isso n&o seria tdo ruim se as aulas fossem atrativas aos
alunos e proporcionassem um aprendizado satisfatorio.

Ainda tém sido tdo comum aulas em que o professor exerce a funcdo de um
mero palestrante, permanece durante toda aula falando e os alunos seguem-no
apenas como espectadores, sem participarem efetivamente da mesma. Sem que
nada os aconteca de fato, conforme Bondia (2002). Nesse cenario, 0 aluno nao se
sente motivado a participar da aula, nem a pesquisar novos conhecimentos. Sua
func@o é ser um mero espectador e decorar formulas e métodos de resolucdes de
exercicios para poder repeti-los nas avaliacdes. Assim, 0 aluno exerce um papel
passivo onde tudo que deve fazer é “submeter-se a fala do professor, ficar em
siléncio, prestar atencdo e repetir tantas vezes quantas forem necessarias,
escrevendo, lendo, etc., até aderir em sua mente o que o professor deu” (BECKER,
2001, p.18).

Ha alguns anos, D’Ambrosio (1989) e Fiorentini (1995) ja advertiam que o
ensino no Brasil era composto de aulas ditas “tradicionais”, onde os professores
limitavam-se a explicar um determinado contetdo e em seguida passavam extensas
listas de exercicios de memorizacdo. D’Ambrosio (1989) chamava atencdo, que
essas aulas expositivas eram “tipicas aulas de matematica”, e estavam presentes,
em todos os graus de ensino. O papel do professor era passar no quadro-negro
aquilo que julgava relevante e a funcdo do aluno era “copiar para o seu caderno e
em seguida procurar fazer exercicios de aplicacdo, que nada mais sao do que uma
repeticdo na aplicacdo de um modelo de sua solugédo apresentado pelo professor”
(D’AMBROSIO, 1989, p.15).

Suas preocupacles e pesquisas reclamavam do perfil docente da época.
Com esse mesmo intuito, Fiorentini (1995) destacou que o papel autoritario e
centralizador do professor e a falta de abertura para a participacao ativa dos alunos,
ndo eram bons para a educacdo. O ensino seguia demasiadamente autoritario e
centrado no professor, que procurava expor ou demonstrar, rigorosamente, tudo no
quadro. Ao mesmo tempo, “o aluno, salvo algumas poucas experiéncias alternativas,
continuava sendo considerado passivo, tendo de reproduzir a linguagem e o0s
raciocinios l6gico-estruturais ditados pelo professor” (FIORENTINI, 1995, p. 14).

Passaram-se 0s anos, diversas pesquisas foram realizadas na linha da

formacdo docente, mas a maioria delas nd&o foram aproveitadas de fato,
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principalmente em relacdo ao ambito politico. Essa incoeréncia € reforcada por
Torres (1998), ao destacar que nos anos 90 os formadores ministravam uma
“formacao fixada em uma visdo teoricista e academicista das exigéncias de
aprendizagem dos professores, sem conexdes com o seu oficio e suas
necessidades reais” (TORRES, 1998, p.180).

Talvez como consequéncia desse nao aproveitamento das pesquisas, em
estudos pouco mais recentes, verificamos que as aulas mantiveram 0 mesmo
padrao tradicional, conforme destaca Caruso (2002), em sua tese de doutorado,

sobre formacéo de professores de matematica:

[...] rotineiramente, o evento aula de matematica reduz-se a exposigao oral
feita pelo professor de um conteudo, por eles escolhido, a ser vencido em
tempo pré-definido. O mestre usa, em sua prelecdo, técnicas e
procedimentos padrdes, seguindo quase que religiosamente, isto €, sem
guestionar o que é disposto no livro texto. E, mais importante do que tudo,
direciona seu trabalho para um aluno padréo por ele imaginado, que nao
coincide com o aluno real que esta sentado a frente. (CARUSO, 2002, p.18)

Logo, a maioria dos professores de matematica de agora sempre tiveram a
maioria das suas aulas dentro da metodologia tradicional: expositivas, o célculo pelo
calculo, a formula decorada, porque iria cair na prova. Mas a sua formacéo se deu
em um contexto em que a educacdo e principalmente o professor eram mais
valorizados e tais procedimentos didaticos e metodolégicos juntamente com o
engajamento maior dos discentes davam bom retorno.

Em contra senso a sua formacéao, o professor a todo instante € cobrado a dar
uma aula atrativa, que cative seus alunos, que prenda a atencéo deles e que assim
eles possam aprender os contetdos ensinados, construindo uma aprendizagem
mais efetiva. ImpBe-se ao docente ter iniciativa para buscar alternativas didaticas,
levando o aluno a “demonstrar interesse para investigar, explorar e interpretar, em
diferentes contextos do cotidiano e de outras areas do conhecimento, 0os conceitos e
procedimentos matematicos” (BRASIL, 1997, p.56). Desse profissional se espera
que va “transformar o mundo”, apesar da enorme dificuldade que enfrenta no dia a
dia, desvalorizacdo da educacdo, da carreira docente, salario baixo, péssimas

condicOes de trabalho, formacao precéria, etc.
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E uma demanda muito infrutifera sobre alguém que cresceu num sistema de
ensino dito tradicional, vendo professores palestrantes e resolvendo extensas listas
de exercicios porgue iriam cair idénticos na prova, conseguir ir para a sala de aula
fazer algo diferente. Mas de que forma esse professor sera capaz de estimular seus
alunos? Visto que na sua formacgao, na maioria das vezes, nunca lhe possibilitaram
ter uma participacao ativa no processo de ensino e aprendizagem.

Para termos um bom professor, primeiramente, ele devera receber uma
formacdo melhor. Precisa-se que os meios académicos estejam mais préximos do
que sera a realidade desse futuro docente. A formacao ndo pode ficar restrita a um
campo teodrico e num meio dito ideal, bem distante do mundo em que os futuros
educadores estardo inseridos. Contudo, o que se tem visto na pratica € um processo
inverso. Vivenciamos a crescente desvalorizacdo da profissdo docente, a qual se

evidencia quanto ao descaso da formagao, ao analisarmos:

[...] os cursos de fim de semana, a despolitizagdo, a contencdo salarial, as
disciplinas desconectadas entre si e com a realidade, o distanciamento
entre a teoria e a pratica, o livro didatico como Unico instrumento de
trabalho, as condi¢bes de trabalho inadequadas, a auséncia de reflexdo
sobre a pratica pedagdgica, a inabilidade para lidar com criancas destituidas
da socializacdo primaria, as dificuldades de dominio de conteldos, as
metodologias inapropriadas as expectativas dos alunos, os estagios
duvidosos e o processo de avaliagdo seletiva e classificatoria constituem
deficiéncias detectadas na formacg&o desse profissional. (SILVA, 2002, p.
164)

Diante dessas exigéncias e divergéncias que ocorrem na prética, ficamos nos
indagando sobre o que fazer. Perguntando-nos sobre como poder contribuir, pois
conforme os PCNs “a insatisfacdo revela que ha problemas a serem enfrentados,
tais como a necessidade de reverter um ensino centrado em procedimentos
mecanicos, desprovidos de significados para o aluno” (BRASIL, 1997. p. 15),
havendo dessa forma necessidade urgente em “reformular objetivos, rever
conteudos e buscar metodologias compativeis com a formacdo, que hoje a
sociedade reclama” (BRASIL, 1997. p. 15).

Quanto a formacgéo, algumas mudancas ja estdo sendo vistas. No inicio

desse século, precisamente no ano de 2002, novas diretrizes foram estabelecidas
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para os cursos de licenciatura, pelo Conselho Nacional de Educacdo. A didatica
passou a ter um papel muito importante na formacao de professores, a carga horaria
destinada as praticas foi ampliada. E diante das prioridades estabelecidas para a
formacdo dos professores, as universidades passaram a readequar Seus Cursos,
diluindo a formacdo pedagdgica ao longo do curso (MARTINS; ROMANOWSKI,
2010).

Apesar das alteracGes que os cursos de licenciaturas tém sofrido na busca da
articulacéo entre teoria e pratica (MARTINS; ROMANOWSKI, 2010), durante minha
trajetdria docente observei que muitos dos professores novos limitou-se a planejar e
a desenvolver suas aulas de acordo com as aulas que receberam enquanto alunos
do ensino basico. Na maioria das vezes, esse novo professor anulou parte ou todo o
conhecimento recebido na sua formacdo pedagdgica e, até mesmo suas
caracteristicas docentes defendidas durante a formacao, adotando o padrdo de aula
do professor que ele tanto criticou durante a licenciatura.

Na sequéncia, segue o depoimento de uma professora que descreve a

metodologia que seguiu logo apds sair da universidade.

[...] recém-formada, diploma em baixo do braco e um belo desafio a ser
enfrentado. Inicio de uma carreira em busca de metodologias que
pudessem fazer com que a matemética pudesse proporcionar alguma
diferenca para o aluno. O primeiro passo foi agarrar um livro didatico e
segui-lo fielmente. Eu reproduzia e induzia os alunos a serem bons
reprodutores. (CIVIERO, 2009, p.12)1

Presumo que a causa disso, seja a falta de coragem de defender o seu estilo
docente e maneira de ensinar matematica. Consequentemente por alguns
momentos esse novo profissional se remete ao estilo que ele ndo apoia, mas que a
maioria (o0 sistema de ensino no qual ele esta inserido) segue. E, se funcionou com
ele, entdo isso o deixa confortavel a segui-lo.

Muitas vezes, aos recém-formados, cheios de espirito e vontade de
transformar esse sistema burocrata de ensino, falta-lhes a coragem de inovar nas
aulas. Surge a duvida do “sera que vai dar certo?”, “eu nunca fiz ou vivi isso antes!”,

0 que atrapalhara em muito esse novo profissional. Talvez essa inseguranca seja

! Cabe ressaltar que essa professora ndo manteve essa pratica. Seu olhar critico e reflexivo a
motivaram buscar novas metodologias e praticas pedagdégicas.
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reforcada pelo paradoxo da formacgdo, pois nela cria-se um discurso tedrico bem
diferente do que acontece na pratica com a maioria das disciplinas da faculdade. Até
mesmo as disciplinas didaticas se contrariam, e a maioria delas acaba repetindo na
sua prética diaria o que discursam para esse futuro professor ndo seguir.

Porém, muitos, ao ingressarem nas licenciaturas, dizem que possuem
vontade de fazer algo diferente. Logo, este € o ponto chave da investigacdo desta
dissertacdo; buscar meios para manter acesa essa disposicéo, porque a vontade de
fazer uma aula diferente sofre com a inércia do sistema de ensino.

Esse querer fazer, muitas vezes permanece guardado nesse futuro professor
ou professora que, diante do medo de arriscar, apega-se aos livros didaticos e ao
modelo de ensino que teve la no ensino basico ou o seguido pela escola em que
estara atuando. E passara a ser “copia fiel” daquele professor de quem um dia ele

quisera ser totalmente diferente.

3.2 Formacdao de professores de Matematica — Trajetéria no Brasil

“No fundo, no fundo, ninguém forma ninguém.
Existe, sim, uma autoformacdo” (NOVOA, 1994
apud GARNICA, 1997, p.1).

Abordaremos neste tépico a matematica no pais, apés a chegada de Pedro
Alvares Cabral. Pois, segundo D’Ambrosio (1999), o conhecimento matemaético dos
indigenas ndo foi relevante frente ao processo de colonizacdo e ao ensino da
matematica vigente em Portugal que foi imposto aos nativos. Dessa forma, nao
influenciou a concepc¢édo de matematica e a formacao docente de agora.

Conhecer os caminhos trilhados pela matematica, dentro do constructo
histérico, nos possibilitard& compreender melhor a formacédo de professores. Essa
percepcdo da histéria da matemética € essencial em qualquer discussao sobre

matematica e o seu ensino, conforme destaca D’Ambrosio (1996):

[...] ter uma ideia, embora imprecisa e incompleta, sobre o que e quando se
resolveu levar o ensino da matematica a importancia que hoje sé&o
elementos fundamentais para se fazer qualquer proposta de inovagdo em
educacéo Matematica e educacéo geral. (D’AMBROSIO, 1996, p.29).
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3.2.1 Caminhos Iniciais

O ensino de matematica no Brasil, da sua origem aos dias atuais, sofreu e
esta sofrendo diversas mudancas, que de forma direta ou indireta vém influenciando
a formacdo dos licenciandos em matematica. Os processos de formacdo de
professores tém sofrido a influéncia dos discursos que ditam modelos de
professores, que devem ser constituidos para atender diferentes demandas sociais e
politicas.

Dentro desses moldes, podemos dizer que, inicialmente, o ensino de
matematica foi feito pelos padres jesuitas, a partir da chegada da Companhia de
Jesus, em 1549, que permaneceu aqui até 1759, quando foram expulsos pelo
Marqués do Pombal.

Nesse periodo, no Brasil Colbnia, conforme Silva (1999) criaram-se diversos
colégios, mantidos pelos jesuitas. Em alguns desses estabelecimentos, ocorria o
ensino de matemética de forma sistematizada dentro dos cursos superiores de Artes
ou Filosofia, mas todos eram cursos voltados para a formagao religiosa.

Silva (1999) destaca que, nesse periodo, apesar de ndo haver um ensino de
matematica intenso, por aqui passaram bons matematicos, o que de certa forma
influenciou a criagcdo da Faculdade de Matematica, em 1757, no Colégio de Salvador
(Bahia) que esteve em funcionamento até a derrocada dos jesuitas. Tal fato permite-
nos inferir como sendo esse o marco inicial das preocupacfes com a formacéo de
matematica no pais.

O autor enfatiza que as matematicas ensinadas, nessa faculdade, eram, em
parte, as mesmas da Universidade de Coimbra pré-pombalina. Porém esse curso,
assim como 0S outros cursos superiores da col6nia, ndo era reconhecido pela
metrdpole, pois até 1808 a mesma “proibia a criacdo de escolas superiores, a
circulacao e impresséao de livros, de panfletos e de jornais, bem como a existéncia
de tipografias” (SILVA, 1999, p.33).

A partir da expulsdo dos jesuitas, Miorim (1998) aponta que o sistema
brasileiro educacional desmoronou. E que, a fim de suprir a falta dos jesuitas,
surgiram as “aulas régias”, conhecidas como sendo aulas avulsas ou isoladas,
criadas a partir da Reforma Pombalina em Portugal, com inspiracéo francesa. Isso
acabou sendo considerado um retrocesso no sistema de ensino, pois essas aulas

nao tinham planejamento, nem profissionais com formagéao adequada. Mas elas nao
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representaram apenas fracasso, mas também, influenciaram a insercdo das
disciplinas de Aritmética e Algebra nos contetidos escolares.

O ensino de matematica escolar no Brasil, so foi ter inicio em 1738, nas aulas
de Artilharia e Fortificacdo do Rio de Janeiro, lembra Valente (1999), sendo um
ensino elementar de matematica destinado a futuros oficiais militares.

Costa e Piva (2011) e Silva (1999) destacam que mudancas significativas
ocorreram mais tarde, com o estabelecimento da corte Portuguesa no Brasil, qguando
ocorreu a institucionalizacdo da matematica superior com a criagdo, em 1810, da
Academia Real Militar no Rio de Janeiro. A partir dai, desenvolveu-se todo o ensino
sistemético da Matematica no Brasil.

Conforme Silva (1999), apos a Independéncia do Brasil, a Academia Real
Militar sofreu algumas mudancas na estrutura e no nome, denominando-se Escola
Militar, porém a formacao militar ndo satisfazia as necessidades do pais, precisava-
se de engenheiros civis para o desenvolvimento da nacdo, pois era o inicio das
construcbes de fabricas, dos portos, estradas e da crescente urbanizacdo de
cidades, entre outros. Dessa forma, o autor destaca que houve a necessidade de se
separar o ensino militar do ensino civil, primeiramente ampliando a quantidade de
disciplinas de engenharia civil e mais tarde criando a Escola de Engenharia,
separada de uma instituicdo militar.

Apesar das reformulagdes, a Escola Militar manteve o curso “Matematico” e,
com o Decreto Imperial n° 140, de 1842 (BRASIL, 1842), o desenvolvimento da
matematica ganhou grande incentivo, pois o decreto concedia a essa instituicdo
conferir o grau de doutor em Ciéncias Matematicas, despertando, dessa forma, o
interesse dos alunos em estudarem por conta propria, alguns tépicos de matematica
nao desenvolvidos nos cursos (SILVA, 1999). Porém, tal regulamentacdo s6 entrou
em prética no ano de 1846, com a publicacdo de novo decreto, que conferia grau de
doutor aos professores dessa instituicdo, contudo a primeira tese s6 foi defendida
em 1848, conforme Silva (1999).

Em 1858, o Decreto Imperial de n° 2.116 (BRASIL, 1858), implicaria em mais
mudancas significativas para a formacao de matematica. O documento transformou
a escola Militar da Corte em Escola Central, criando o curso de Matematica,
Ciéncias Fisicas e Naturais (quatro anos) e o suplementar de Engenharia Civil (dois
anos). Aquele formava bacharéis, onde eram ministradas as disciplinas que estéo

apresentas na tabela 01, da pagina seguinte.
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Tabela 01 - Grade curricular do curso Matematica, Ci€éncias Fisicas e Naturais.

Periodo Componentes

12 Cadeira: Algebra. Trigonometria plana.
Geometria analitica.

22 Cadeira: Fisica  experimental e
1° Ano .
meteorologia.

Aula de desenho linear, topogréfico e de

paisagem.

12 Cadeira: Geometria Descritiva. Calculo
diferencial, integral, das probabilidades, das
2° Ano variagOes e diferencas finitas.

22 Cadeira: Quimica.

Aula de desenho descritivo e topografico

12 Cadeira: Mecéanica racional aplicada as
maquinas em geral. Maquinas a vapor e suas
3° Ano aplicacoes.

22 Cadeira: Mineralogia e geologia.

Aula de desenho de maquinas

12 Cadeira: Trigonometria esférica.
Otica. Astronomia. Geodésia.

4° Ano ) L _
22 Cadeira: Botanica e zoologia.

Aula de desenho geogréfico

Fonte: Adaptado Brasil (1858 p. s/n).

Na década de 1860 e na seguinte, frente a instabilidade politica no Brasil,
pressdes ao Império e aos problemas ideolégicos, econdmicos e sociais,
mobilizaram na elite letrada da sociedade brasileira um sentimento de mudancas e
de busca de solucbes para os problemas que assolavam o pais, o que acabou
forcando a separacao entre ensino militar e ensino civil (SILVA, 1999).

Culminando no ano de 1874, num Decreto Imperial, o de n° 5.600 (BRASIL,
1874), que colocaria em pratica a proposta de 1873, ou seja, a transformacéo da

Escola Central em Escola Politécnica, com ensino voltado exclusivamente para a
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Engenharia. Na figura 02, apresentamos o fluxograma de formacéo institucional da

Escola Politécnica, desde suas origens na Academia Real Militar.

Figura 02: Formagéo Institucional da Escola Politécnica do Rio de Janeiro.

Escola
Politécnica

Escola
Central

Academia Escola de 1858 1874
I Mil Ii/lsiﬁ?e{? Aplicacdo
Real Militar - do Exército "
1
1810 1855 Militar e de
Aplicacéo

1858

Fonte: Adaptado de Cunha (2007).

Ficou estabelecido que essa escola seria composta de um curso geral e dos

seguintes cursos especiais: “Ciéncias Fisicas e Naturais, Ciéncias Fisicas e

Matematicas, Engenheiros Geografos, Engenharia Civil, Curso de Minas e, Curso de
Artes e Manufaturas” (BRASIL, 1874, p.393).

Esse curso, voltado para a matematica, tinha suas origens na antiga

Academia Real Militar e foi mantido até o ano de 1896. Na tabela 02, apresentamos

a distribuicdo de conteldos prevista para os trés anos do curso.

Tabela 2: Curso de Ciéncias Fisicas e Matematicas da Escola Politécnica.

Periodo

1° Ano

Componentes
12 Cadeira: Séries, fungdes elipticas. Continuagao
do célculo diferencial e integral. Calculo das

variagdes. Calculo das diferengas. Calculo das

probabilidades. Aplicacdes as tabuas de
mortalidade, aos problemas mais complicados de
juros compostos, as amortizagdes pelo sistema
Price, aos célculos das sociedades denominadas
Tontinas e aos seguros de vida.

22 Cadeira: Mineralogia e Geologia.

32 Cadeira:

perspectiva, sombras e estereotomia.

Geometria descritiva aplicada a
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continuagéo

Periodo

Componentes

2° Ano

12 Cadeira: Trigonometria esférica. Astronomia,
compreendendo as observag¢des astrondmicas e

calculos de astronomia pratica.

22 Cadeira: Topografia. Geodésia. Hidrografia. Aula

de construcao e desenho de cartas geograficas.

3% Ano

12 Cadeira: Mecéanica celeste. Fisica Matematica.

22 Cadeira: Mecénica aplicada: maquinas em geral

e célculo de seus efeitos; maquina a vapor.

Fonte: Adaptado Brasil (1874, p. 395-396).

Porém, antes de cursar qualquer um dos cursos especiais, todos o0s

ingressantes na Escola, eram obrigados a cursar o Curso Geral, de carater

introdutério e com duracdo de dois anos. Na tabela 03 apresentamos as disciplinas

norteadoras desse curso.

Tabela 03 - Curso Geral da Escola Politécnica

Periodo

Componentes

1° Ano

12 Cadeira: Algebra, compreendendo a teoria geral
das equacles, e a teoria e uso dos logaritmos.
Geometria no espago. Trigonometria retilinea.
Geometria analitica.

22 Cadeira: Fisica experimental e meteorologia.

Desenho geométrico e topografico.

2° Ano

12 Cadeira: Célculo diferencial. Célculo Integral.
Mecéanica racional, e aplicada as maquinas
elementares.

22 Cadeira: Geometria descritiva (1% parte).
Trabalhos graficos a respeito da solu¢cdo dos
principais problemas da geometria descritiva.

32 Cadeira: Quimica inorganica. Nocbes gerais de

mineralogia, botanica e zoologia.

Fonte: Adaptado Brasil (1874, p.394)
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Nesse mesmo decreto foi concedido a Escola Politécnica o poder de
conceder o grau de doutor em Ciéncias Fisicas e Matematicas e grau de doutor em
Ciéncias Fisicas e Naturais a quem fosse bacharel e tivesse obtido aprovacao plena
em todas as cadeiras do curso que realizou. Assim, o candidato estaria habilitado
para concorrer a um desses graus, que apos defender a sua tese e conseguir
aprovacao receberia o titulo de doutor.

Consequentemente, em 1896, o Decreto n° 2.221 (BRASIL, 1896)
desencadeou uma reforma na Escola Politécnica, que extinguiu os cursos ditos
cientificos: Ciéncias Fisicas e Matematicas e o curso de Ciéncias Fisicas Naturais.
Passando o ensino da matematica superior, a ser feito exclusivamente como
disciplinas dos cursos de engenharia, onde eram formados o0s chamados
engenheiros—matematicos, criando, dessa forma, um cenario sem perspectivas
significativas para a matematica, conforme destaca Silva (1999). Estabelecendo-se
no pais, como consequéncia, o periodo mais infértil para o ensino superior, que foi
da Proclamacéo da Republica até a cria¢do da Universidade de S&o Paulo em 1933.

Vimos nesse topico, que foi pouca ou quase nenhuma a preocupacado com a
formacao (didatica) de professores de matematica, da colonizagéo ao fim do século
XIX no Brasil. No entanto, esse fazer e ensinar matematica centrada apenas em
conteudos, nesse periodo, nos permite um melhor entendimento sobre como foi
construido o entendimento da mateméatica nesse pais.

Assim, nesse tépico, tivemos uma nocdo geral do caminho trilhado pela
matematica, necessaria, para consequentemente entendermos algumas lacunas ou
sequelas no processo de formacdo, que permanecem até hoje enraizadas ao

sistema de ensino e aprendizagem de matematica.

3.2.2 Século XX

Em contra senso, aos poucos, a matematica deixou de ser algo puramente
técnico-militar, passando a ser vista como uma necessidade de saber cultural.
Contudo, somente a elite dominante tinha acesso a essa area de conhecimento,

segundo afirma Valente (1999).
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Esse autor ressalta que até os anos 30, a matematica era tida como contetdo
para ingresso em determinadas carreiras no nivel superior. Sua exigéncia devia-se
ao status de ser considerada formadora da “razdo”, estudada no nivel secundario,
atil aos cursos juridicos. Nesse contexto, a matematica era entendida como um
instrumento capaz de desenvolver competéncias relacionadas ao héabito l6gico de se
tirar boas conclusdes, o que de certa forma seria muito benéfico para a elite
intelectual, de onde a maioria ingressaria na area juridica.

Nas primeiras décadas do século XX, de acordo com Heliodoro (2001), o
cenario econbmico do pais comecou a mudar. O modelo agrario exportador deu
lugar a crescente industrializagdo. Por haver uma demanda de mé&o de obra
especializada e com a crescente expansdo da economia brasileira, a sociedade
passou a exigir trabalhadores alfabetizados e com dominio das operacdes
matematicas elementares.

Surgiu, nesse panorama, uma escola preocupada com a qualificacéo
profissional da sociedade e com a transmissao de conhecimento. O ensino de
matematica baseava-se na aprendizagem via mecanizacdo dos algoritmos, sem
preocupacao com compreensédo ou fundamentagéao tedrica, conforme essa autora.

De acordo com Miorim (1998) e Carvalho et al (2000), a modernizacao do
ensino de matemaética foi impulsionada por Euclides de Medeiros Guimardaes Roxo.
Baseado na reforma proposta por Félix Klein na Alemanha e no escolanovismo,
Euclides Roxo defendeu uma mudanca radical no ensino de mateméatica da época.
Prop6s uma mateméatica mais facil, intuitiva e experimental, com menos formalismos
e exageros.

Em 1931, suas conviccdes foram transformadas em lei nacional pelo Decreto
19.980, de 18 de abril de 1931 (BRASIL, 1931), pelo entdo Ministro da Educacao e
Saude, Francisco Campos. A partir da Reforma Francisco Campos, 0 ensino
secundario passou a ser organizado em dois cursos seriados: fundamental (cinco
anos) e complementar (dois anos). Este, de carater obrigatério para o ingresso em
determinados institutos de ensino superior, ndo representava uma continuagdo do
primeiro, mas sim dois anos de estudos intensivo de acordo com a area de interesse
a ser seguida (BRASIL, 1931).

Essa reforma rompeu com a concepcao classico-humanista estabelecido pela
Companhia de Jesus e contemplou as ciéncias ja no curso fundamental (MIORIM,

1998). Apesar dessa mudancga toda, a reforma manteve o padréo elitista do ensino
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secundério. Esperanca (2011) lembra que ela surgiu da vontade de uma mudanca
radical no sistema de ensino, e que foi capaz de mexer com toda a estrutura
educacional em nivel nacional, alterando também o ensino de matematica da época.

Na area da matematica houve algumas inovac¢des no ensino, surgiu a ideia de
fusdo de Aritmética, Algebra e Geometria, sendo que outras inovacdes tardaram
devido aos “interesses” de pessoas aliadas ao governo. Outra caracteristica que
vem dessa reforma € a presenca da matematica nas cinco séries do ensino
fundamental e sua quantidade de periodos semanais.

Conforme Heliodoro (2001), apds a reforma, surgiram os primeiros cursos de
formacdo de professores para o ensino secundério, com a criacdo, em 1934, da
Universidade de S&o Paulo - USP e da Universidade do Distrito Federal-RJ. Esta,
apesar de importante, foi pouco duradoura, pois com a instauracdo do Estado Novo,
ela foi fechada em 1939 para dar lugar a Universidade do Brasil - UB.

A USP, conforme Silva (1999) foi a grande pioneira para um “novo ciclo para
0 ensino e desenvolvimento das matematicas no Brasil, livre, por exemplo, das
influéncias do positivismo Comtiano” (SILVA, 1999, p. 93). Nela, o autor destaca que
“foi criado o primeiro curso de graduagcdo em matematica, onde se formavam
matematicos e professores de matematica para o ensino superior e secundario. Um
fato novo no pais dos bacharéis” (SILVA, 1999, p. 93). E permaneceu, a partir de
sua fundacao, por mais de 20 anos, como sendo “a principal fonte de formacgao e
estudos matematicos no Brasil” (SILVA, 1999, p. 93).

Essa universidade incentivava e estimulava o aluno a pesquisa, bem diferente
das outras que nao se preocupavam com a “pesquisa cientifica basica continuada e
ligada ao ensino de graduacao” (SILVA, 1999, p. 94). O fato do curso de Matematica
da USP destacar-se desde o inicio, deve-se a contribuicdo de renomados
matematicos italianos: Luigi Fantappié (1901-1956) e Giacomo Albanese (1890-
1947).

Fantappié esteve interessado em estudar a parte da Analise Mateméatica
conhecida por Funcionais Analiticos. Dedicou-se em formar uma escola de
matematica e também ao trabalho de desenvolvimento e implantacdo dos estudos
da matematica no Brasil. Fez isso por meio de divulgacdo de seus escritos,
contendo suas ideias sobre a necessidade da reforma do ensino secundéario e

combatendo o “ensino enciclopédico, pleno de conhecimentos isolados, de férmulas

33



e regras a serem decoradas que nada contribuiam para a formacdo da
personalidade do individuo” (FANTAPPIE apud SILVA, 1999, p. 94).

Albanese chegou dois anos apos Fantappi€, conforme D’Ambrosio (1999), ele
trabalhou com problemas da Geometria Algébrica classica relacionando-os com
aspectos da Algebra Moderna que estava sendo desenvolvida na Alemanha e na
Franca. Silva (1999) lembra que eles foram matematicos que impulsionaram e
proporcionaram a expansao em qualidade e quantidade dos estudos matematicos
pelo Brasil.

Foi nos ultimos anos da década de 30, que foi langado o modelo de formacao
de professores de mateméatica que persiste de forma disfarcada até hoje. O Decreto
Lei 1.190 (BRASIL, 1939), que entre outras coisas, estabelecia uma formacéo
especial de didatica, “de um ano, e que, quando cursado pelos bacharéis, dar-lhes-ia
o titulo de licenciado” (GOULART, 2007, p.48). O artigo 20 estabelecia que:

O curso de didatica sera de um ano e constituir-se-a das seguintes
disciplinas: Didéatica geral, Didatica especial, Psicologia educacional,
Administracdo escolar, Fundamentos biol6gicos da educacdo, Fundamentos
sociolégicos da educacdo. (BRASIL, 1939, p. s/n.)

Essa estrutura recebeu o apelido “3+1”, pois “eram trés anos de formagéo nos
conteudo especificos, seguidos de um ano de Didatica (ensino)” (MOREIRA, 2012,
p.1138). Alguns autores também a equacionam como sendo Licenciatura =
Bacharelado + Didatica, conforme Castro (1974).

Moreira (2012) chama atencéo para o fato de que nessa época, “ensinar era
visto, essencialmente, como transmitir o conhecimento do professor para o aluno e,
aprender, era basicamente receber essa transmissdo sem muitos ruidos”.
(MOREIRA, 2012, p. 1138). Esse autor afirma que dentro dessa visdo, a estrutura
“3+1” é condizente, pois “o futuro professor, no processo de obter o licenciamento
para ensinar, passa por uma primeira etapa de aprender o conteddo (3 anos de
matematica) e depois uma etapa de aprender a transmitir (1 ano de didatica)”
(MOREIRA, 2012, p. 1138).

Tudo dentro da légica de que para ser bom professor € preciso, antes, saber

bem o contetddo. O que sabemos que nédo basta, pois ha professores que sabem
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muito, mas ndo conseguem ensinar, pois ndo sabem transmitir esse conhecimento
de forma que o aluno consiga aproveita-lo.

De 1942 a 1946, foram emitidos varios decretos-lei a fim de promover
mudancas na educacao brasileira. A essas leis organicas do ensino foi atribuido o
nome de reforma Gustavo Capanema, ministro sucessor do Francisco Campos. Elas
tinham como propd@sito, organizar o ensino em secundario, primério supletivo, hormal
e agricola. Também reestruturaram o ensino industrial (criacdo do Servico Nacional
de Aprendizagem Industrial — SENAI) e reformaram o ensino comercial (criacdo do
Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial — SENAC), conforme Aranha (1989),
Ribeiro (2003) e Romanelli (1985).

Destacamos que apesar das ideias de Euclides Roxo terem sido
fundamentais para as reformas do sistema educacional brasileiro, suas propostas
modernizadoras foram acatadas na integra somente na reforma Francisco Campos
(BRASIL, 1931). Porém, na reforma Gustavo Capanema, sua vontade de contemplar
0 ensino de funcdes no ginasial ndo foi aceita por resisténcia da igreja (CARVALHO
et al, 2000).

A partir dela, o ensino ficou subdividido em cursos primario (cinco anos),
ginasial (quatro anos) e colegial (trés anos). Este deixou de ser de carater
propedéutico, ou seja, preparatorio para o0 ensino superior e passou ser de formacao
geral (PILLETI, 1996).

Contudo, o sistema de ensino se manteve discriminatorio, pois havia dois
tipos de ensino, um oficial e outro mantido pelas empresas (SENAI e SENAC). Esse,
atendia camadas de baixa renda que visavam se profissionalizar, o outro, era
“‘procurado pelas camadas médias desejosas de ascensio social e que, por isso
mesmo, preferem os ‘cursos de formacao’, desprezando os profissionalizantes”
(ARANHA, 1989, p. 248). “Isso, evidentemente, transformava o sistema educacional,
de modo geral, em um sistema de discriminagéo social” (ROMANELLI, 1985, p. 169).

Esse era o contexto e o entendimento sobre o ensino e formacao de docentes
de matematica que Ubiratan D’Ambrosio, no 2° Congresso Nacional de Ensino de
Matematica (1959), ocorrido em Porto Alegre em 1957, criticava, afirmando que o
ensino de matematica chegara ao final da década de 50, carente de mudancas,
posto em plano inferior quanto aos valores formativos e informativos de matematica,

destacando que:
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[...] a repeticdo de formulas e de processos mecanicos de calculo tem efeito
entorpecente no raciocinio do aluno. Levam-no a condicdo de maquina,
sendo deturpado o carater formativo da matematica, tdo exaltado nas
instrucdes ministeriais. Além do mais, grande parte da Matematica ensinada
no curso secundario é absolutamente indtil, quer pela sua pouca aplicagéo,
quer pelo efeito negativo que produz no aluno, criando verdadeira averséo a
matéria. [...] Em suma, o aluno deixa o curso secundario sem ter a idéia do
que é, para que serve, qual a forca da Matematica. Ao contrario, vé a
Matemética como uma ciéncia estéril, magante e principalmente, inutil.
(CONGRESSO NACIONAL DE ENSINO DA MATEMATICA, 1959, p. 373-
374).

3.2.3 Matematica Moderna no Brasil

O Movimento da Matematica Moderna surgiu em paises europeus e nos
Estados Unidos. Aqui, num momento em que 0 pais estava se modernizando, teve
grande impacto, talvez muito mais motivado por questdes internas do que externas.
Segundo Bdarigo (1989) o movimento da mateméatica moderna ganhou corpo no
Brasil em meio a um cenario favoravel a propagacéo de propostas de renovacao.

A ideia de “moderno’ significava ‘eficaz’, de ‘boa qualidade’, opondo-se a
‘tradicional’ em varios momentos” (BURIGO, 1989, p.76, grifo da autora). Conforme
a autora essa expressdo impactava por estar carregada de valoracdo positiva.
Nessa época, “0 progresso técnico ele mesmo era depositario, no modo do pensar
dominante, das expectativas de resolucdo dos principais problemas econdémicos e
sociais e de conquista do bem-estar material para o conjunto da sociedade”
(BURIGO, 1989, p.76).

Destacando que foram marcos importante para o movimento, os Congressos
Nacionais de Ensino da Mateméatica no Curso Secundario, 1955 (Bahia-Ba) e 1957
(Porto Alegre) e o Primeiro Coléquio Brasileiro de Matematica (Pocos de Caldas -
MG, 1957), pois apresentaram propostas diferenciadas para o ensino de matematica
(BURIGO, 1989).

Os licenciados tinham a necessidade de por em pratica suas ideias de
formacéo e atuacdo docente e romper com aquele ensino de matematica fornecido

pelo “engenheiro”. E por fim, havia a necessidade de dar um norte para os ditos
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leigos que ensinavam matematica sem preparo académico e que eram a grande
maioria do professorado no ensino secundario (BURIGO, 1990).

Nessa atmosfera, e no entusiasmo pelo moderno que abrangia todo o
imaginario nacional, foram criados varios grupos de estudo a fim de debaterem e
propagarem propostas de modernizagdo do ensino de matematica. Burigo (2010)
lembra que esses grupos ganharam for¢ca ao receberem apoio governamental, no
sentido em que o movimento prometia uma formacado mais “cientifica”, indo ao
encontro do ideario de modernizacdo. Contaram também com o apoio de editoras e
com o0 engajamento dos professores brasileiros que buscavam a renovagao do
ensino de matematica no pais.

Afirma Burigo (2010), que o grande difusor das propostas de renovacao,
necessaria e urgente reforma do ensino de matematica, foi o GEEM (Grupo de
Estudos em Ensino de Matematica) criado em Sdo Paulo no ano de 1961. Esse
grupo de estudos promoveu diversos cursos de formacdo de professores e a
producdo e distribuicdo de novos livros didaticos para o ensino secundario e
primario. Sendo Osvaldo Sangiorgi o0 mais bem sucedido autor de livros didaticos
das colec¢bes “modernas’.

Em meio a esse movimento de transformacdo, o Conselho Federal de
Educacdo (CFE), criou a Lei de n° 4.024, Lei de Diretrizes e Bases - 12 LDB,
(BRASIL, 1961), que disciplinava “a organizacdo e o funcionamento do ensino
brasileiro em todos os niveis” (FRAUCHES, 2004, p.3). Esse autor destaca que “a
liberdade de ensino é a marca mais significativa da primeira LDB”, pois “assegurava
igualdade entre estabelecimentos de ensino publicos e particulares legalmente
autorizados" (FRAUCHES, 2004, p.3).

No ano seguinte, foi instituido o Parecer 292/62 (BRASIL, 1962), que definiu
os curriculos minimos para as licenciaturas. A fim de terminar com a separacao
entre contetdo e método, estava determinada a inclusdo de disciplinas de carater
pratico-pedagdgico. Passaram a ser obrigatorias, nos curriculos das licenciaturas, as
disciplinas de Elementos de Administragcdo Escolar, Psicologia da Educacéo
(adolescéncia e aprendizagem) e Didatica e Pratica de Ensino. Esta ultima,
conforme Brzezinski (1996, p.57), “deveria ser ministrada em forma de estagio
supervisionado a se realizar nas escolas da comunidade para evitar que os alunos
fossem meros espectadores nos Colégios de Aplicagdo das faculdades”. Mas,

segundo Scheibe (1983), a dicotomia conteido-método criada pela estrutura “3 + 17,
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originaria dos anos 30, permaneceu firme mesmo depois da abolicdo formal, por
essa lei.

Positivamente, o otimismo do movimento resistiu certo tempo durante a
ditadura, mas depois perdeu forcas. No entanto, foi um movimento que “abriu
espaco para novas possibilidades de organizagdo da matemética escolar,
suspendendo antigas tradigdes e, eventualmente, produzindo novas.” (BURIGO,
2010, p.296). E deixou seu legado sobre o curriculo escolar, onde ainda hoje vemos

a.

[...] precedéncia do estudo das equagbes em relagédo ao “calculo literal”... O
estudo das func¢bes desde o ensino fundamental e, especialmente, desde o
inicio do ensino médio; a organiza¢do do estudo dos niumeros segundo 0s
conjuntos dos naturais, as fragcdes, os niUmeros inteiros, racionais e reais; a
preservagdao de ‘razdes e proporgdes” como um tépico a parte, mas

“vizinho” ao dos nimeros racionais. (BURIGO, 2010, p. 296).

3.2.4 Caminhos recentes

Transcorriam os anos da Ditadura Militar quando o Decreto Lei n° 53
(BRASIL, 1966) propos a separacao das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras,
propondo a "criacdo de uma unidade voltada para a formacédo de professores para o
ensino secundario e de especialistas em educacdo: a Faculdade de Educacao"
(CURY, 2003, p.131). Estava lancado um novo olhar sobre a formagédo de
professores.

Em seguida, foi promovida a Reforma Universitaria pela Lei n° 5.540
(BRASIL, 1968) que constituiu a universidade como “estrutura organizacional capaz
de promover a indissociabilidade entre ensino e pesquisa (art. 2°). Esta deveria
organizar-se com base na ‘universalidade de campo’ (art. 11) e ndo mais a partir da
justaposicao de escolas” (VIEIRA, 2010, p. 93).

Em meados dos anos 70, Valnir Cavalcante Chagas, conselheiro do CFE,
propds as chamadas licenciaturas curtas e a figura de professor polivalente. Essas
licenciaturas consistiam em cursos de duracédo, de 1.200 horas, que habilitavam o
futuro docente a lecionar no 1° grau (hoje ensino fundamental). Polivalente, pois se

entendia que esse profissional pudesse transpor as atividades para as areas de
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estudo e posteriormente para as disciplinas, dessa forma ser docente em mais de
uma érea (BRASIL, 1971; 1973).

Essa manobra do governo durante a ditadura, “apresentou-se como uma
solucéo aligeirada para se suprir a falta de professores habilitados para atuarem na
docéncia no nivel médio de ensino” (CRUZ, 2012, p.2898). Mas também, conforme a
autora, esse esfacelamento da formagdo docente tinha por proposito “refletir um
cerceamento ideoldgico, caracteristico do governo militar, reduzindo o tempo de
preparacao intelectual e critica num curso em nivel superior” (CRUZ, 2012, p.2898).

Nessa época, a énfase da formacado inicial de professores era dada ao
treinamento do técnico em educacdo, pois viviamos sob a influéncia da psicologia
comportamental e da tecnologia educacional. A "experimentacdo, racionalizacao,
exatiddo e planejamento tornaram-se as questdes principais na educacdo de
professores” (FELDENS, 1984, p. 17). Porém, conforme Goulart (2007), devido aos
problemas na estrutura administrativa, académica e ao baixo nivel de
profissionalizagcdo dos docentes, essas licenciaturas curtas foram extintas pela Lei
9.394 — nova LDB a LDBEN (BRASIL, 1996).

Contudo, Cury (2003) destaca que o final da década de 70 e a década de 80
possibilitaram muitas discussfes, congressos e encontros, mas sem chegarem a
uma proposta concreta sobre o fazer pedagogico. Segundo esse autor, fixou-se
muito sobre o dualismo entre docente (formacédo universitaria sem foco para atuacéo
nos primeiros anos) e especialista (controlador tecnicista de concepcéo distante da
pratica). Também lembra que foram muito criticadas as licenciaturas curtas, que de
carater passageiro e transitorio, firmaram-se em definitivas.

Na segunda metade da década de 1970, iniciaram os “movimentos de
oposicao e rejeicdo a esses enfoques técnicos e funcionalistas. Nesse momento, a
educacdo passou a ser vista como uma pratica social intimamente conectada ao
sistema politico e econémico vigente” (PEREIRA, 2000 apud LENZI 2008, p. 34).
Conforme Lenzi (2008), no ensino de matematica, a partir dessa década, “surgiu a
tendéncia socioetnocultural, apoiada em Paulo Freire no ambito das ideias
pedagdgicas, e em Ubiratan D’Ambrosio no ambito da Educagdo Matematica”
(LENZI, 2008, p.34).

Fiorentini (2003) ressalta que, até os anos 80, muito pouco havia se

pesquisado e escrito sobre a formacao de professores. Consequentemente, muito
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menos sobre a formagéo do professor de matematica, sendo que a partir dos ultimos
anos esse tema passou a ter mais destaque.

No entanto, os estudos filosoficos e sociolégicos sobre a educacéo,
articulando-a entre contexto politico e econdémico, comecaram a influenciar a
formacao de professores. Conforme Candau (1983) se atribuiu, dessa forma, um
novo olhar sobre a teorizagcdo da pratica docente, saindo da neutralidade e
constituindo-se numa pratica transformadora. Segundo a autora, as politicas de
formacéo tornavam a escola reprodutora das desigualdades sociais, influenciando a
formacao e a profissionalizagéo docente.

E a partir dos anos 1980, que novos estudos ganham forca segundo
Heliodoro (2001):

As interacOes entre psicologos e educadores da é&rea das Ciéncias e
Matemética se acentuam e alguns desses estudos tém avangado
significativamente como, por exemplo, Vergnaud (1990), com a teoria dos
campos conceituais, Brousseau (1983), que discute os obstaculos
epistemolégicos e didaticos e Luria (1986), com a abordagem social do
desenvolvimento psicolégico da crian¢a. (HELIODORO, 2001. p.114-115)

Saviani (1983) enfatiza que a pratica dos professores passou a ser vista no
campo educacional como pratica educativa transformadora, perdendo sua
neutralidade. Dessa forma, o professor passou a ser visto como educador e nao
mais professor, 0 que proporcionou discussdes quanto a democratizacdo da escola
publica (SAVIANI, 1983; LIBANEO, 1985, entre outros).

Nessa mesma década, a pesquisa no campo educacional ganhou muita forca.
Surgiram diferentes teorias na perspectiva critica, articulando a pratica educativa
com a pratica social global. E dai que surge a ideia da ressignificacdo da formagéao
docente e o seu fazer de forma critica e contextualizada (SOUZA, 2004).

Lenzi (2008) afirma que a década de 1980 para 1990, foi marcada pela
formacao do professor-pesquisador, destacando-se a formacdo de um profissional
reflexivo, impulsionado pela concepgdo de Schon (1983). E uma década marcada
pelo inicio das mudancas das concepc¢des da formacao inicial de licenciados em
matematica. Nesse sentido, Carneiro (1999) corrobora que nessa época iniciaram-se
algumas rupturas com a formacao tradicional de professores e a mudanca das

concepcOes sobre a pratica profissional do licenciado.
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D’Ambrosio (1989) langou um olhar sobre o ensino de matematica, da época,
a partir da Resolugdo de Problemas, Modelagem, Etnomatematica, Histéria da
Matematica, do Uso de Computadores e do Jogo Matematico. Ele evidenciou o que

essas abordagens metodologicas tinham em comum:

[...] sdo diversas as linhas metodologicas enfatizando a construcdo de
conceitos matematicos pelos alunos, onde eles se tornam ativos na sua
aprendizagem. Em todos esses casos 0s alunos deixam de ter uma posig&o
passiva diante da sua aprendizagem da matematica. Eles deixam de
acreditar que a aprendizagem da matematica possa ocorrer como
consequéncia da absorcdo de conceitos passados a eles por um simples

processo de transmissao de informagao (D’AMBROSIO, 1989, p. 19).

Esses sdo saberes docentes que hoje se tornaram unanimidade no meio
escolar e estdo presentes na pratica docente de qualquer bom professor. O aluno
deixou de ser considerado uma tabula rasa® e tornou-se um sujeito ativo da sua
aprendizagem.

Nos anos 90 a ideia de renovacdo e inovacdao tomou conta dos cursos,
articulado ao compromisso democratico com a competéncia profissional. A
educacdo dada como direito de todos e dever do estado e da familia pela
Constituicdo brasileira de 1988 é ratificada na LDBEN de 1996 visando “pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagao para ao trabalho”.

Goulart (2007) destaca que nesse momento, pelo menos nos referenciais
legais, ha uma proposta de articulagdo entre a competéncia técnica e a dimensao
ética da profissdo. O autor ressalta que o contexto politico era o de desenvolver
“‘uma educacdo basica e superior que proporcione formacao integral, abarcando a
competéncia técnica, o conhecimento tedrico e pratico, os valores, a consciéncia
critica para a participacdo politica e a qualificacdo profissional" (GOULART, 2007,
p.64).

2 Dentro da didatica tradicional, ancorada pela viséo aristotélica das teorias empiristas, onde a base do
conhecimento esta nos objetos e na sua observagdo, o conhecimento é algo fluido que pode ser repassado de
um para outro, a partir do contato entre eles, de forma oral, escrita, gestual, etc. Nessa teoria tem-se o professor
como o centro do processo de ensino e aprendizagem e 0 aluno é entendido como um ser passivo, ou seja, 0
aluno nédo é concebido como agente do processo, portanto cabe a ele memorizar, “decorar”’ o que é ensinado e
repetir da mesma forma “uma tabula rasa”, uma folha de papel em branco (MARTINS; NASCIMENTO, 2009).
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Nessa década surgiu uma série de politicas governamentais em busca de
melhorias e elevacdo dos padrbes de qualidade da educacdo brasileira. (Re)
Pensando a educagédo em longo prazo, em 1993 foi elaborado o “Plano decenal de
educacao para todos”, que proporcionou o langamento do “Pacto de valorizacado do
magistério e qualidade de educacédo”. Em 1998, foi criado o “Fundo de manutencao
e desenvolvimento do ensino fundamental e de valorizacdo do Magistério”. Marco
dessas mudancas foi a promulgacdo da propria LDBEN e elaboracdo dos PCNs.
Goulart (2007) também destaca:

[...] a criacdo da ‘TV Escola’, a avaliacdo de cursos de nivel superior, a
analise da qualidade dos livros didaticos brasileiros pelo Ministério da
Educacéao, iniciativas de reorientagdo curricular e formagéo continuada de
professores, algumas experiéncias inovadoras de formacéo de professores
em nivel superior e algumas parcerias institucionais importantes, visando a
busca de solu¢cdes conjuntas para problemas comuns, além de se
intensificarem os debates em favor da qualidade da educagdo escolar na
midia e na opinido publica. (GOULART, 2007, p. 65)

Dando fluidez a esse processo de debate e transformacédo nos anos 2.000, a
Portaria SESu/Mec n° 1.518, de 16 de junho de 2.000, projetou um novo olhar sobre
a formacao inicial do docente, orientando as licenciaturas a formacéao profissional do
docente para atuar na educagao basica, ou seja, “no magistério dos anos finais do
ensino fundamental e no magistério do ensino médio” (BRASIL, 2000, p.1).

A fim de prospectar a identidade desse profissional desde o inicio de sua
formacado, propde que das licenciaturas saia um profissional que saiba articular
“saber - conhecimento dos conteudos de formacao: especifico, pedagdgico,
integrador; saber pensar - refletir sobre sua propria pratica profissional; saber intervir
- saber mudar/melhorar/transformar sua pratica” (BRASIL, 2000, p.1, grifo nosso).

Ficou estabelecido que “a carga horaria minima de integralizacao curricular do
Curso de Licenciatura é de 3.200h, distribuidas em, no minimo, quatro anos e no
maximo, em sete anos. Cada ano cumprindo 200 dias letivos e 40 semanas”
(BRASIL, 2000, p. 2).

A partir de entdo, as comissdes de autorizacdo e reconhecimento dos cursos

de licenciaturas deveriam observar, na estrutura curricular do projeto académico
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desses cursos, norteados pelo principio da integracdo dos conhecimentos, 0s

seguintes itens:

a) Conhecimentos dos conteldos especificos da area de atuacao:

» esses conteudos devem ser desenvolvidos atendendo ao principio de que
o professor € um sistematizador e facilitador de ideias e nao uma fonte
principal de informacéo para os estudantes;

* 0s contelidos deverao ser tratados de forma dinamica e flexivel, adaptados
as necessidades e aos interesses institucionais e regionais, desenvolvendo-
se, entretanto, a partir de um conjunto basico de conhecimentos e
considerando as respectivas abordagens metodolégicas de ensino;

* a organizagao dos conteudos devera evidenciar equilibrio entre atividades
tedricas e praticas e contribuir para o desenvolvimento critico-reflexivo dos

alunos;

b) Conhecimentos basicos a compreensao critica da escola e do
contexto sociocultural:

» estudos que fundamentam a compreensio da sociedade, do homem, da
educacdo e do professor, abrangendo aspectos filosoéficos, histéricos,
politicos, econdmicos, sociolégicos, psicolégicos e antropolégicos;

 estudos sobre a escola como espago de organizagdo e desenvolvimento

do trabalho pedagogico.

c) Conhecimentos que compdem a abordagem pedagégica da
docéncia:

» conhecimentos didatico-metodolégicos relativos aos contetdos especificos
orientadores do exercicio da docéncia: aproveitamento dos conhecimentos
espontaneos trazidos pelos alunos; relagéo professor-aluno; organizacéo do
espaco de ensino e de aprendizagem; curriculo; atendimento as diferengas;
estratégias e procedimentos de ensino; avaliacdo da aprendizagem,;

» conhecimento das transposigbes didaticas dos conteudos especificos para
0s niveis de ensino fundamental e médio;

» conhecimento das inovagbes tecnoldgicas da comunicagao e informacgéo e

de sua aplicabilidade as situa¢g8es de aprendizagem. (BRASIL, 2000, p. 3-4)

Nesse documento, também ha orientagdo quanto a préatica pedagogica, que

devera ser:

desenvolvida por meio de projetos propostos pelas diferentes
disciplinas/nucleos do curriculo. Tais projetos constituem-se em espacgos de

integracdo tedrico-pratica do curriculo e em instrumentos de aproximacao
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gradativa do aluno a realidade social, econdmica e pedagoégica do trabalho
educativo, resultante da acéo coletiva, fruto do projeto académico da IES. A
pratica pedagdgica deve ser vivenciada ao longo do curso, iniciando-se no
primeiro ano, em espacos educativos escolar e ndo escolar, garantindo a
insercdo do aluno no contexto profissional e totalizando 800 (oitocentas)
horas, conforme Resolucao 01/99 CES/CNE. (BRASIL, 2000, p.4-5)

Conforme o documento norteador a pratica pedagdgica deverd propor
condi¢bes para a:

insercdo do aluno no contexto dos espacos educativos; iniciagdo ao ensino
e a pesquisa sobre o ensino e a aprendizagem do conteldo especifico;
reflexdo critica sobre o fazer pedagdgico; intervencdo nas instituicdes
educacionais escolares/ ndo escolares, por meio de projetos especificos;
estagio de pratica profissional na &area especifica de atuacdo. (BRASIL,
2000, p.5)

Nessa préatica também poderdo ser incluidas as atividades previstas nos
estudos independentes, componente muito importante, pois visa deixar 0
estudante mais integrado com outras atividades e nao limitado ao “curriculo”. Eles

sao previstos afim de

aproveitar conhecimentos adquiridos pelo aluno em estudos e préaticas que,
embora sejam parte da estrutura curricular, podem ser desenvolvidos em
atividades independentes do conjunto de disciplinas previstas para a
integralizagdo curricular, como por exemplo: monitorias e estagios
extracurriculares; estudos complementares; cursos realizados em areas

afins; atividades de iniciacao cientifica e de extensdo. (BRASIL, 2000, p.5)

E perceptivel nesse documento o quanto “o professor é considerado um
agente transformador, um cidaddo engajado num processo de transformacdo da
educacéo publica e da sociedade como um todo” (GOULART, 2007, p.70).

Outra medida importante instituida pelo Conselho Nacional de Educacéo —
CNE a partir do Parecer 09/2001 e das Resolugdes 01 e 02 de 2002 forgcou as
instituicbes de educacdo superior reestruturarem seus cursos de licenciaturas.
Esses documentos legais trouxeram implicacdes significantes para a formacgao

docente. Eles regulamentaram a atuacdo do professor a partir da competéncia
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técnico-pedagodgica, do compromisso politico e ético evidenciando, a partir das
diretrizes curriculares nacionais e documentos norteadores, que tipo de professor
espera-se formar nas licenciaturas, direcionando a formacao inicial a desenvolver
competéncias investigativas para esse futuro profissional ser capaz da autoavaliacao
da prética docente.

Conforme destacam Martins e Romanowski (2010) para cumprir essas

determinacdes legais

[...] hA um movimento que busca atender a nova proposta para os cursos de
formacao de professores ndo atrelada ao bacharelado com iniciativas dos
seus agentes, que vao desde a criacdo de uma coordenacdo geral para 0s
cursos de Licenciaturas, féruns de Licenciaturas até simples ajustes e
redistribuicdo de carga horéria das disciplinas (MARTINS e ROMANOWSKI,
2010, p.4).

Também vale ressaltar que ha necessidade de formar um profissional atento
as diretrizes das ferramentas que irdo avalia-lo direta ou indiretamente. Entre outras,
atentos ao Exame Nacional de Desempenho de Estudantes - ENADE e as
competéncias que o Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM espera dos alunos
ao fim desse ciclo, competéncias que o professor devera promover nos seus alunos,

gue devem estar prontos para

[...] selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e informacgbes
representados de diferentes formas para tomar decisdes e enfrentar
situacdes-problema [...] relacionar informacbes, representadas em
diferentes formas e conhecimentos disponiveis em situagfes concretas,
para construir argumentagcdo consistente [...] recorrer aos conhecimentos
desenvolvidos na escola para elaboracdo de propostas de intervengéo
solidaria na realidade, respeitando os valores humanos e considerando a
diversidade sociocultural (BRASIL, 2009, p.1).

3.3 O papel da Didética

“O objeto de estudo da didatica é o processo de
ensino-aprendizagem. Toda proposta didatica esta
impregnada, implicita ou explicitamente, de uma

concepcdo do processo de ensino-aprendizagem
(CANDAU, 1983, p. 14).
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Etimologicamente, Didatica esta relacionada com a arte de ensinar. Do grego
didaktiké, significa a arte (maneira) de ensinar ou instruir. Sua funcédo € fazer uma
espécie de conexao entre teoria e pratica docente (LIBANEO, 1990). Podemos dizer
que a habilidade de um professor ensinar algo estara diretamente relacionada as
suas capacidades didaticas, pois elas poderdo contribuir para a criacdo de situagdes
dindmicas de ensino e aprendizagem para (re)construcdo de conhecimentos,
proporcionando, com isso, uma aprendizagem mais eficiente e eficaz.

A disciplina de Didatica, dentro dos cursos de formacéo, assume um papel
muito importante para a constituicdo do futuro educador. Nesse sentido, essa
disciplina “ndo pode limitar-se apenas ao ensino de meios e mecanismos pelos
quais desenvolverdo um processo de ensino-aprendizagem” (MARTINS;
NASCIMENTO, 2009, p.20). E ainda, conforme essas autoras, ela ndo pode adotar
uma postura passiva, “devera revelar-se como um modo critico de desenvolver uma
pratica educativa” e devera estar “impregnada de aspectos filosoéficos, politicos,
culturais, sociais e histéricos, refletindo as relacées entre docentes, discentes e 0s
objetos do conhecimento” (MARTINS; NASCIMENTO, 2009, p.20).

Na formacéo do professor, é a disciplina de Didéatica que o instruira de como
podera “transformar os objetivos educacionais, definidos pelas instancias superiores
da Educacdo, em contetidos” (DIAS; ANDRE, 2007, p.67). Fornecendo “os métodos
e as estratégias que deverdo ser usados para que o aluno aprenda os conteudos
dos programas” (DIAS; ANDRE, 2007, p.67). Dando respaldo de quais os materiais
didaticos mais indicados para o ensino e aprendizagem e, quais as maneiras mais
adequadas de avaliar a aprendizagem do aluno. Mas as autoras destacam que essa
€ uma disciplina que tem sido ministrada excessivamente de forma teérica.

Apesar de sua finalidade extremamente importante, de uma disciplina de
Didética, ou até mesmo de um curso de licenciatura, ndo temos garantias de que
vao construir saberes sobre a docéncia ou produzir um bom professor (OLIVEIRA,
2005). Contudo é esperado que essa formacgao forneca “subsidios e possibilidades
para que os professores reflitam, discutam e tragam a discussdo seus medos,
saberes e experiéncias sobre a educacdo, enfim, que possibilite seu
desenvolvimento profissional” (PANIZ; FREITAS, 2011, 508).

Martins e Romanowski (2010), e Santos (2005) afirmam que a didatica na
formacado de professores tem focado na questdao de o aluno aprender a aprender,

habilidades especificas, definidas como competéncias. Nesse contexto, Santos
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(2005) defende que a didatica, numa dimensdo mais ampla, estd cedendo espacos
para didaticas e metodologias especificas, expressando um novo momento do
capitalismo, direcionado a utilizagcdo do “trabalho complexo”, exigindo assim um
novo tipo de trabalhador.

Pavanello (2001), em seu estudo, acredita que muitas das dificuldades de
aprendizagem das criancas em relacdo a matematica, podem estar relacionadas a
atuacdo didatica do professor. Nesse sentido, a formacdo inicial deveria
proporcionar um aporte didatico que possibilitasse ao futuro docente criar diferentes
estratégias de ensino para evitar esses problemas resultantes de um ensino
limitado.

Portanto, acreditamos que o foco da formacdo dos professores € possibilitar
um ambiente de aprendizado onde a Didatica possa ser explorada na pratica e
vivenciada em todas as disciplinas do curso. Dessa forma, a formacao didatica em
um curso de licenciatura ndo se resume a uma disciplina especifica ou a um grupo
de disciplinas, ela faz parte de todo o curso, permeando as diversas disciplinas,
dialogando com conhecimento especifico e pedagdgico, permitindo que a formacéo
pedagdgica abranja todo o curso, conforme apontam as novas tendéncias sobre
formacéo de professores.

Assim, possibilitamos a “mediacdo entre as bases tedrico-cientificas da
educacao escolar e a pratica docente” operando a “ponte entre ‘0 que’ e o ‘como’ do
processo pedagdgico escolar’ (LIBANEO, 1990, p.28, grifo do autor), consistindo na
formacgao de um professor com “um olhar Unico para a sala de aula da escola; unico,
no sentido de singular, um olhar que s6 o professor tem” (MOREIRA, 2012, p.1144-
1145).

3.4 Conhecimento Matematico para o Ensino: concepcdes para a formacgéo

O mundo dinamico em que vivemos e 0 surgimento das novas tecnologias
digitais tém forcado a reestruturagdo do sistema de ensino e aprendizagem
buscando adaptar-se a esse ambiente em constante transformacéo. O acesso as
informacgdes e as diversas possibilidades e facilidades para busca e aquisicao de
conhecimento requerem mudancgas na organizacdo dos conteudos curriculares, da

maneira de ensinar e de aprender.
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A revolucdo tecnoldgica e a insatisfagdo com o sistema de ensino e de
aprendizagem trouxeram novos paradigmas para o campo da educacao. A fim de
que cada um, professor e aluno, tire mais proveito do sistema de ensino e de
aprendizagem, a escola e centros formadores precisam romper com seu sistema
tradicional de ensino.

Moreira (2012) enfatiza que ainda hoje os conteudos especificos giram em
torno de 45% a 55% do curriculo dos cursos de licenciaturas em matematica. Mas
apesar da proporgao “3+1” nao estar mais presente na grade curricular, essa
dicotomia e suas variantes continuam fortemente arraigadas a formacéo, pois “as
disciplinas de contetdo sao projetadas e executadas independentemente das outras
disciplinas” (MOREIRA, 2012, p.1140, grifo do autor). Conforme esse autor,
frequentes sdo o0s cursos em que as disciplinas referentes ao ensino séo
“concebidas e executadas nas Faculdades de Educacao”.

Por vezes, formacdo de conteddo e formacdo pedagdgica estavam tdo
distantes que algumas licenciaturas agregaram um bloco chamado integrador.
Segundo Moreira (2012) essa saida foi uma armadilha que acabou reduzindo as
alternativas de inovacao curricular a mudancgas, uma vez que 0S Cursos estao
limitados a quatro anos.

Concordamos com esse autor no sentido de que ndo podemos continuar
separando contetdo e ensino na formacédo, visto que, na pratica, esses topicos
andam juntos. Ele também lembra que frente a proposta de disciplinas integradoras
ter fracassado equivocamo-nos ao esperar que o futuro professor va uni-las na sua
pratica, ja que no seu processo de formacdo, matematica e ensino foram coisas
distintas.

Moreira (2012) ressalta que um caminho possivel para repensarmos o
processo de formacao nos remeteria aos estudos de Shulman (1986; 1987) e Ball,
Thames e Phelps (2008), entre outros, que trazem discussbes referentes as
formacdes de professores de matematica, diferentes “da referéncia de formacéao de
conteudo, que esta sendo trabalhado nas licenciaturas regidas pela l6gica do 3+1 e
suas variantes” (MOREIRA, 2012, p.1143).

Shulman (1986, 1987, 2005) formulou uma concepg¢éo sobre o conhecimento
do professor que hoje é unanimidade. Define categorias do conhecimento basico,
necessario para o professor ensinar, incluindo: conhecimento do conteudo,

conhecimento pedagogico geral, conhecimento do curriculo, conhecimento
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pedagogico do conteudo especifico, conhecimento dos alunos e de suas
caracteristicas, conhecimento dos contextos educativos, conhecimento dos
objetivos, dos fins e valores educativos e de seus fundamentos histéricos e
filosoficos.

Coloca énfase no conhecimento pedagdgico dos contetdos, conceito criado
por ele, que representa a mistura da matéria a ser ensinada com a pedagogia
apropriada, mas igualmente considera importante o conhecimento do conteudo
especifico, que € a base da atividade docente, pois, para ensinar é necessario,
antes de tudo, compreender.

Para o autor, é preciso que o professor compreenda o que ensina e, sempre
que possivel, o faca de varias maneiras (metaforas). E preciso entender as
estruturas da matéria ensinada e os principios da organizacdo dos conceitos,
estabelecer conexdes e relacdes entre diferentes ideias, desenvolver uma
compreensao flexivel, multifacetada e ampla que permita formular explicacdes
alternativas dos mesmos conceitos ou principios.

Shulman (2005) indica caminhos para relacionar conhecimento do contetdo
com formagéo de professores, nos cursos de Licenciatura, ao citar as quatro fontes
principais do conhecimento basico: a formagéo académica na disciplina a ensinar; 0s
materiais e 0 contexto do processo educativo institucionalizado (livros texto,
organizacdo escolar, estrutura da profissdo docente, remuneracdo do professor,
etc); as investigacdes (sobre a escolarizagéo, as organizacdes sociais, 0S processos
de ensino, de aprendizagem e de desenvolvimento humano e sobre os demais
fendbmenos socioculturais que influem na atividade docente) e o saber que provém
da propria da pratica.

Ball, Thames e Phelps (2008) ampliaram o olhar sobre os estudos de
Shulman (1986, 1987) e destacam que o conhecimento matematico para o ensino
englobaria quatro dominios, que estdo apresentados na figura 03. Moreira (2012)
nos traz de forma sintética a descricdo desses dominios, 0 que ja evidencia a
compreensao do que € preciso focar na formacao inicial para a formacao do futuro

docente.

conhecimento comum do contelido - que vai ser ensinado diretamente na
sala de aula da escola (e.g., operar com os nameros, calcular a area de um

triangulo etc.); conhecimento especializado do contetdo - o professor de
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matematica precisa saber para ensinar um determinado topico, mas que
ndo faz parte direta do que esta efetivamente ensinando (por exemplo,
conhecimentos sobre diferentes formas de justificar a comutatividade da
multiplicacdo de numeros, conhecimentos sobre as interpretacdes quotitiva
e partitiva da operacéo de divisdo etc.); conhecimento do contetdo e dos
alunos - conhecimento dos alunos em suas relagbes com a aprendizagem
da matematica (e.g., antecipar o que os alunos costumam achar dificil num
determinado t6pico); conhecimento do contelido e do ensino - conhecimento
de diferentes estratégias para ensinar um determinado tépico (e.g., com
quais exemplos introduzir um determinado conceito). (Moreira, 2012,
p.1143-1144)

Figura 03: Conhecimento Matemético para o Ensino

CONHECIMENTO
COMUM DO
CONTEUDO

CONHECIMENTO
MATEMATICO
PARA O ENSINO

CONHECIMENTO
ESPECIALIZADO
DO CONTEUDO

CONHECIMENTO
DO CONTEUDO
E DO ENSINO

CONHECIMENTO
DO CONTEUDO
E DOS ALUNOS

Fonte: Estruturado pelo autor a partir de Ball, Thames e Phelps (2008, pp.399-402).

Fiorentini, Souza e Melo (1998) discutem o conhecimento do contetdo
necessario para o professor ensinar, e salientam o quanto ele € necessario para que
0 professor tenha autonomia intelectual, constituindo-se como mediador entre o

conhecimento académico e o escolar.
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Para esses autores, a forma como conhecemos e concebemos os contetdos
de ensino tem fortes implicagbes no modo como os selecionamos e os reelaboramos
didaticamente e no modo como o0s exploramos/problematizamos em nossas aulas.
Com relacdo a formacédo, destacam como eixo principal o conjunto de
disciplinas/atividades que articulam a teoria com a prética de ensino, de tal modo
que a formacao tedrica - incluindo as disciplinas de conteido matematico - tenha a
pratica pedagogica como instancia de problematizacéo, significacdo e exploragéo
dos conteudos.

O objetivo da formacao deveria ser conscientizar o futuro professor de que ha
um nivel de compreensdo de conceitos matematicos muito mais complexo do que a
simples aplicacdo de algoritmos.

Com relacdo ao conhecimento de matematica necessario para o professor,
diferentes autores produzem modelos tedricos (SILVERMAN, 2005; BALL, 1990) ou
desenvolvem pesquisas empiricas (HANSSON, 2006; HILL, ROWAN e BALL, 2005;
SILVERMAN e THOMPSON 2005, CHAPMAN, 2007). Em especial, Bloom (2004)
desenvolveu pesquisa com objetivo de promover e caracterizar o tipo de
conhecimento profundo, bem conectado e flexivel que é desejavel para o professor.
O artigo descreve investigagdo sobre como os alunos, futuros professores, podem
acessar informacfes relevantes no contexto matematico, resolvendo problemas. O
trabalho da autora serviu como inspiracdo para a presente pesquisa, mas fomos
além da resolucéo de problemas, recorrendo a outras metodologias e recursos.

Nossa pesquisa se desenvolveu dentro dessas perspectivas sobre o
conhecimento matematico necessario para o futuro docente, voltado para a
formacdo de um profissional reflexivo (Schon, 1983, 1987) e levando em
consideracao as reflexdes para a formacao inicial docente de Cochran-Smith & Lytle
(1999a, 1999b).

Estas autoras destacam trés concepcdes de aprendizagem docente de
professores em relacéo a ensinar e aprender: conhecimento na pratica (aprendizado
na pratica, com a experiéncia, a partir da reflexdo - professor reflexivo, epistemologia
da préatica segundo Schon (1983)), o conhecimento para a pratica (aplicacdo do
conhecimento formal - investigacdes universitarias - as situacdes praticas de ensino)
e 0 conhecimento da pratica (aproxima-se do conceito professor-pesquisador,

tornando a sala de aula um local de investigacao, pesquisando sua propria pratica).
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4. METODOLOGIA DA PESQUISA

Neste capitulo descreveremos a metodologia utilizada nesta pesquisa. Esta &
uma pesquisa qualitativa e tal delimitacdo deve-se ao fato de o investigador poder
“‘introduzir—se no mundo das pessoas que pretende estudar, tentar conhecé-las, dar-
se a conhecer e ganhar a sua confianga, elaborando um registro escrito e
sistematico de tudo aquilo que ouve e observa” (BOGDAN ; BIKLEN, 1994, p.16).

A metodologia utilizada no desenvolvimento da sequéncia didatica foi a
Engenharia Didatica guiada por Artigue (1996). Segundo essa autora, a engenharia
didatica é uma metodologia de investigacdo caracterizada por realizar experimentos
didaticos em sala de aula, observando e analisando experiéncias didaticas.

Na sequéncia apresentaremos 0S pressupostos tedricos da proposta
metodoldgica seguida. Delinearemos o contexto desse estudo, apontando como
ocorreram as coletas dos dados e finalizaremos o capitulo descrevendo o perfil dos

participantes da pesquisa.

4.1 Engenharia Didatica

No inicio dos anos 80, na area de investigacdo da Didatica da Matematica, foi
proposta uma metodologia que “se caracterizava por um esquema experimental
baseado em realizagbes didaticas na sala de aula, isto é, na concepgdo, na
realizacdo, na observacao e na andlise de sequéncias de ensino” (ARTIGUE, 1996,
p. 196).

A essa metodologia foi dada o nome de Engenharia Didatica, pois
simbolizava “uma forma de trabalho didatico, comparavel ao trabalho de um
engenheiro que, para realizar um projeto preciso, se apoia nos conhecimentos
cientificos do seu dominio e aceita se submeter a um controle do tipo cientifico”
(ARTIGUE, 1996, p. 193).

Conforme descreve essa autora, a Engenharia Didatica frente ao processo

experimental esta subdividida temporalmente em quatro fases:

) Andlise prévia ou_ preliminar: representa uma analise em primeiro nivel de

organizacdo, que esta baseada num quadro tedrico didatico geral e nos
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conhecimentos didaticos previamente adquiridos no campo de estudo e também
com algumas analises preliminares levantadas. Conforme Artigue (1995, p.38), as
analises preliminares mais frequentes séo:

- epistemoldgica dos conteudos visados pelo ensino;

- do ensino habitual e seus efeitos;

- das concepcgbes dos alunos, das dificuldades e obstaculos que

marcam sua evolucao;

- do campo de restricbes no qual vai ocorrer a realizacado didatica

efetiva.

De acordo com a autora, todas essas andlises ocorrem levando em
consideracdo 0s objetivos especificos da pesquisa, podendo, no decorrer do
trabalho, cada uma delas, ser retomada e aprofundada dependendo das
necessidades enfrentadas. O que determina que a “analise prévia” ou “preliminar”
seja um termo relativo, muito mais ligado a estrutura do trabalho do que com a
nocdo de tempo. Na verdade, as analises preliminares devem ocorrer
simultaneamente com as outras fases do trabalho e devem permitir ao pesquisador
a ‘“identificacdo das varidveis didaticas potenciais que serdo explicitadas e
manipuladas nas fases que se seguem: a analise a priori e construcdo da sequéncia
de ensino” (ALMOULOUD e COUTINHO, 2008, p. 67).

1) Concepcao e andlise a priori das situacOes didaticas da engenharia: esta € uma

fase, segundo Artigue (1995), em que o investigador atua sobre um namero reduzido
de variadveis do sistema, ndo ficando preso as restricbes. Seu objetivo € verificar
como as variaveis que escolhemos como significativas permitem controlar o
comportamento dos estudantes e seu significado.
A autora distingue essas variaveis potenciais em dois tipos:

- variaveis macrodidaticas ou globais: relativas a organizacéo global da

engenharia,

- e as variaveis microdidaticas ou locais: relativas a organizagéo local

de engenharia, ou seja, de uma sequéncia ou de uma fase.

Essas duas classes de varidveis podem ser de carater geral ou dependente
do conteddo didatico estudado. Artigue (1996, p.200) descreve que as analises

ocorrem em trés dimensdes diferentes:
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- dimenséo epistemoldgica: associada as caracteristicas do saber em
jogo;

- dimensao cognitiva: associada as caracteristicas cognitivas do publico
ao qual se dirige o ensino, €:

- dimenséo didatica: associada as caracteristicas do funcionamento do

sistema de ensino.

Segundo Artigue (1995), a andlise a priori, tradicionalmente, compreende uma
parte descritiva e uma preditiva, centrando-se nas caracteristicas de uma situacao a-

didatica que se pretendeu construir e que levaremos aos alunos, na qual devemos:

- Descrever as variaveis de nivel local (relacionando-as eventualmente com
as variaveis globais) e as caracteristicas desprendidas a partir da situagdo

didatica desenvolvida;

- Analisar a importancia desta situacdo para o estudante, em funcdo das
possibilidades de acdes e escolhas para construcdo de estratégias, de
tomada de decisdo, do controle e da validacdo que o estudante tera, uma
vez posta em pratica no funcionamento quase que sem intervencdo do

professor.

- Prever os campos de comportamentos possiveis e procurar mostrar que as
andlises realizadas permitem controlar seu significado assegurando que 0s
comportamentos esperados, se e quando eles intervém, sdo resultados do
desenvolvimento do conhecimento visado pela aprendizagem. (ARTIGUE,
1995, p.45)

l1) Experimentacéo: A terceira fase a experimentacéo. E nela que é posto em pratica

toda a sequéncia didatica construida. “Corrigindo-a se necessario, quando as
analises locais do desenvolvimento experimental identificam essa necessidade, o
que implica em um retorno a analise a priori, em um processo de complementagao”
(ALMOULOUD e COUTINHO, 2008, p.67-68).

IV) Analise a posteriori e validacdo: Essa é a ultima fase dessa metodologia. Artigue

(1995) destaca que ela esta apoiada sobre os dados obtidos durante a

experimentacéo, com os registros das observacdes das sequéncias didaticas, e com
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as producdes dos alunos em sala de aula ou fora dela. Todas essas informacgdes
frequentemente sdo completadas por outros “obtidos pela utilizacdo de metodologias
externas, como: questionarios, entrevistas individuais ou em pequenos grupos,
aplicadas em diversos momentos do ensino ou durante seu transcurso” (ARTIGUE,

1995, p. 48). Na figura 04 apresentamos uma sintese sobre o tema.

Figura 04: Diagrama com as principais ideias da Engenharia Didatica
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Fonte: LUTZ (2012, p.48).

A autora ressalta, que a confrontacdo das duas analises, a priori e a

posteriori, fundamenta essencialmente a validacdo das hipéteses formuladas na
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investigacdo. Verificando-se assim, o potencial das situacdes didaticas permitirem a
sua replicabilidade (ARTIGUE, 1995) ou regularidade dos fendmenos didéaticos
identificados (ALMOULOUD, 2008). Por fim, Almouloud (2007) complementa que
essa comparacao € uma validacao interna, por isso ndo ha necessidade de pré-teste

ou poés-teste.

4.2 Realizacdo da pesquisa e a coleta dos dados

A coleta de dados sobre o perfil docente dos alunos deste estudo iniciou-se
no 2° semestre do ano de 2011 e encerrou-se em 2013/1. Iniciamos a pesquisa com
17 participantes, 13 do sexo feminino e quatro do sexo masculino. Todos assinaram
um termo de consentimento informado — apéndice A (p.103), concordando em
participar da pesquisa. Uma aluna desistiu na segunda semana de aula, pois
também cursava Pedagogia e optou em terminar este curso primeiro.

Todas as aulas que serviram para a coleta de dados desse estudo foram

filmadas, com tablets e/ou por uma maquina filmadora.

4.3 Cronograma da coleta dos dados.

Periodo

Atividades

Coleta de dados sobre o perfil docente

.. X | X X|X[X|X]|X X | X
dos sujeitos.
Apresentacdo e defesa oral de um plano

X | X

de aula.
Aplicacdo da sequéncia didética. x | x | x | x
Aplicagdo de wuma miniaula, pelos
discentes. X
Aplicacdo de uma aula, em dupla ou trio,
pelos discentes. |
Entrevista a priori x
Entrevista a posterior X X
Seminario X X
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4.4 Perfil dos sujeitos

O conjunto de atividades foi elaborado e aplicado aos alunos da primeira
turma de matematica do IFRS — Campus lbiruba. Tivemos contato durante varios
meses (do 2° ao 4° semestre do curso), mas a sequéncia didatica ocorreu durante a
disciplina de Didatica Geral — 2012/1.

Nesse periodo, constatamos, a partir do desempenho nas disciplinas do
curso, do discurso desses alunos e baseados nas informacfes dos professores do
curso, que o conhecimento matematico, ao ingressarem na Licenciatura em
Matematica, desse grupo, estava bem abaixo do esperado para quem concluiu o
ensino médio. Muitos alunos tinham algumas concepcdes errdbneas sobre alguns
conteudos e procedimentos aritméticos e algébricos da matematica do ensino
fundamental e médio, e neles estava presente certa resisténcia em mudar isso.

Alguns alunos eram moradores de Ibiruba-RS e outros das cidades proximas:
XV de Novembro, Selbach, Espumoso e Fortaleza dos Valos. Um grupo muito
heterogéneo, que cursava licenciatura a noite, mas, durante o dia, desempenhava
diferentes atividades. Havia no grupo: atendente de farmécia, auxiliar de escola
infantil, auxiliar de escritorio contabil, auxiliar de fabrica, auxiliar administrativo,
bolsista, diarista, merendeira, operario e técnica em enfermagem.

As dificuldades de aprendizagem matematica eram uma constante a ser
superada em todo semestre. Os fatores eram diversos: longo periodo distante dos
meios académicos, parte pelo labor, parte por falta de habito de estudar e herancas
do ensino basico de onde estavam arraigadas as ideias de que a matematica era
apenas repetir a resolucdo de exercicios. Mas em comum havia a indigna¢cdo com o

caos da educacéo e a iniciativa e vontade de participar das atividades.
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5. SEQUENCIA DIDATICA

A sequéncia didatica foi elaborada com base nos objetivos e pressupostos
pesquisados, a fim de complementar a disciplina tedrica de Didatica Geral, que
possuia a carga horaria de 60h, distribuidas em 20 encontros semanais. Ela era
composta de cinco topicos gerais, independentes: Geoplano, Aula tematica, Cubo
soma, Pipa e paraquedas, e Matematica e TICs (Tecnologias da Informacdo e
Comunicacao).

A escolha dessas atividades deve-se por ja haver varios estudos sobre elas e
da possibilidade da utilizacdo do carater ludico no ensino de matematica. Apesar
desse aporte ser bem difundido em diversas pesquisas, elas eram desconhecidas
pelo grupo de estudo em questao.

Para a realizacdo dessa intervencao formam utilizadas 30h, em média 100
minutos por encontro semanal, que geralmente eram os dois ultimos periodos da
aula de Didatica Geral. No Apéndice B (p.105) apresentamos alguns materiais
tedricos e filmes/pequenos videos que foram utilizados na parte tedrica dessa
disciplina.

A seguir, apresentamos, resumidamente, a descricdo das atividades que
foram exploradas em cada um desses topicos e, nos apéndices B (p.105), C (p.107),

D (p.112), E (p.113) e F (p.115), apresentamos algumas delas com mais detalhes.

5.1 Geoplano

O geoplano, unido de geo = geometria e plano = superficie plana, é um
recurso didatico que foi proposto inicialmente por Caleb Gattegno, para o ensino de
geometria elementar. A partir dai, diversos professores e pesquisadores
desenvolveram diferentes atividades e formas de geoplanos, a fim de facilitar a
aprendizagem e aproveitar as possibilidades que esse recurso oferece.

Nessa representacdo do espaco geométrico, os pregos (pinos) sdo utilizados
para a demarcacédo dos pontos e os atilhos (elasticos) para representar no plano (um
pedaco de madeira) as situagdes reais, criando dessa forma um espaco concreto
para intermediar a abstracao de ideias/conceitos matematicas/os (KNIJNIK, BASSO
e KLUSENER, 1996).
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Existem varios tipos de geoplanos, diferenciados pelo tipo de malha que pode
ser triangular, quadrada, circular, oval, trelissada, entre outras. O mais utilizado é o
de malha quadriculada. Contudo, destaca Gatteno (apud KNIINIK, BASSO e
KLUSENER, 1996, p.5) que:

Todos os Geoplanos tém indubitavel atrativo estético e foram adotados por
aqueles professores que os viram ser utilizados. Podem proporcionar
experiéncias geomeétricas a criancas desde cinco anos, propondo problemas
de forma, dimenséo, de simetria, de semelhanca, de teoria dos grupos, de
geometria projetiva e métrica que servem como fecundos instrumentos de

trabalho, qualquer que seja o nivel de ensino.

No inicio dos anos 2000 foi lancado o Multiplano, com mais recursos e mais
atrativo, porém, tem o impasse do preco. Nado optamos por esse modelo, uma vez
que os demais podem ser confeccionados pelo proprio docente/aluno ou utilizado a
partir de materiais ou softwares gratuitos disponiveis na internet, por exemplo, o
projeto Software Geoplano Computacional da Universidade Federal de Santa
Catarina disponivel em http://www.inf.ufsc.br/~edla/projeto/geoplano/index.html.

Na figura 05 apresentamos o modelo construido em que professor e alunos

trabalharam juntos visando atingir um objetivo comum a equipe.

Figura 05: Geoplano de malha quadriculada construido pelos alunos

Fonte: Arquivo pessoal
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A utilizacdo deste mddulo deve-se ao fato da construcdo ser simples, o
material ser de baixo custo, de certo modo divertido e desafiador para os envolvidos.
Além do mais, com o geoplano o docente pode trabalhar ao mesmo tempo questdes
relacionadas a espaco e forma, grandezas e medidas, numeros e operacoes.
Destaca-se também, o fato desse instrumento permitir que os futuros docentes
possam trabalhar os diversos contedudos aqui explorados no ensino da matematica a
deficientes visuais.

Em favor desse material didatico, diversos pesquisadores intercedem. Entre
eles, Barros e Rocha (2004) salienta:

0 Geoplano entra como um excelente recurso, onde o professor pode fazer
a construcdo do conhecimento, fazendo com que o aluno consiga trabalhar
0 mesmo conteddo em diversos contextos, desenvolvendo assim o seu
raciocinio, e ndo somente de forma mecénica onde decoram férmulas e
apenas sabem aplica-las em problemas ja conhecidos (BARROS; ROCHA,
2004, p.2)

7z

Machado (2004) ressalta dizendo que “o geoplano € um meio, uma ajuda
didatica, que oferece um apoio a representacdo mental e uma etapa para o caminho
da abstracdo, proporcionando uma experiéncia geométrica e algébrica aos
estudantes” (MACHADO, 2004, p. 1). Complementando, Lorenzato (2006) lembra
que compreender a geometria permite-nos uma interpretacdo mais completa do
mundo, uma comunicacdo mais abrangente de ideias e mais equilibrada da
matematica. Destacando-se ainda mais a utilizacdo desse recurso didatico, pois
conforme Sabbatiello (1967) € um modelo mateméatico capaz de traduzir ou sugerir
ideias matematicas, servindo de suporte concreto da representacdo mental, levando
a realidade ideias abstratas a partir do qual podem ser explorados varios conteddos
da matemaética.

A atividade apresentada na figura 06 teve como propdsito cada aluno
construir um geoplano, medindo 6x6 pregos (25 u.a) em madeira ou MDF, conforme
a figura 05 apresentada. A partir dele foram exploradas situacfes/conteudos/
conceitos sobre medidas de comprimento, perimetro, area, fracdes, construcdo de
nameros irracionais, construcao de figuras geométricas, poligonos, simetria, rotagéao,

translacdo, ampliacdo, reducdo, Tangran, angulos, vértices, vetores, soma de
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vetores, regra do paralelogramo, entre outras possibilidades para o ensino de
matematica, consistindo assim, uma excelente ferramenta de apoio para o ensino e

aprendizagem de matematica.

Figura 06: Grupo de alunos martelando pregos - construindo o geoplano de malha
quadriculada.

Fonte: Aluno 10

Foi solicitado aos alunos trazerem de casa um martelo e um pedago de
madeira ou MDF quadrado (medindo aproximadamente 16 cm x 16 cm x 2,5 cm).
Positivamente temos o fato de que alguns alunos se reuniram e compraram numa
marcenaria, por R$2,50 a unidade, em MDF. Prevendo que alguém esquecesse ou
nao conseguisse o0 material providenciei uma tdbua e martelos. Pregar foi um
“desafio” divertido pra os alunos. Mais detalhes das atividades dessa ac¢do estdo no
Apéndice C (p.107).

5.2 Aula temaética

A ideia desse tdpico foi incentivar os futuros docentes a aproveitarem datas
comemorativas como ferramenta motivadora para as aulas de matematica. Na
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ocasido, passavamos pelo periodo da Pascoa e aproveitamos essa oportunidade
para trazer para a aula tematica o chocolate.

Consistiu em uma atividade onde os alunos confeccionaram doces (ovinhos e
coelhinhos) e uma cesta de papel a partir de dobraduras que apresentamos na
figura 07. Durante essa atividade, exploramos as questdes matematicas que foram
surgindo: custo, lucro, tamanho e quantidade de chocolate para fazermos/
vendermos um ovo de pascoa, razao e proporc¢ao, fracoes, funcdes, retas, angulos,
area, sistemas lineares, estimativa e célculo aproximado e a resolucao de problemas

envolvendo a situacéo.

Figura 07: Cesta de papel

pa;
\

Fonte: Arquivo pessoal

A aula tematica teve o maior nimero de improvisos, pois ndo tinhamos uma
cozinha disponivel. Levei um micro-ondas de casa. Contamos com a colaboracao do
pessoal da Cantina que nos disponibilizou pratos e o refrigerador, mas depois
tivemos que nos deslocar para a sala dos professores para utilizar o refrigerador de
la, pois a Cantina fechou as 21h. Tivemos problemas na confeccdo dos doces, pois
era uma noite muito quente e o refrigerador ndo tinha muita poténcia. No mais, muito
chocolate e alegria. Mais detalhes das atividades dessa acao estdo nos Apéndices D

(p.112) e E (construgéo da cesta, p.113).

5.3 Cubo Soma

O cubo soma € um quebra-cabeca criado pelo matematico dinamarqués Piet
Hein e tem por objetivo montar um cubo (3x3x3) a partir de sete policubos (pecas
formadas por cubos unitarios) (WIKIPEDIA, 2013). HA pouco material sobre esse

objeto, mas sua aplicacdo aqui nessa pesquisa entra na linha do estimulo do ensino
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de matematica a partir de jogos, desafios matematicos, quebra-cabecas, origami,
tangram, etc.

Destacamos nessa vivéncia, “a inser¢ao dos jogos no contexto educacional
numa perspectiva de resolucdo de problemas, garantindo ao processo educativo os
aspectos que envolvem a exploracao, explicitacdo, aplicacdo e transposicdo para
novas situagdes problema do conceito vivenciado” (GRANDO, 2004, p. 29).

Justificamos a insercdo de jogos como recurso para aprendizagem da
matematica com o fato dessa interacdo “diminuir bloqueios apresentados por muitos
de nossos alunos que temem a matematica e sentem-se incapacitados para
aprendé-la” (BORIN, 1996. p.09), permitindo a esse aluno, nesses momentos,
assumir uma postura ativa, com grande motivacdo, onde “notamos que, a0 mesmo
tempo em que estes alunos falam matematica, apresentam também um melhor
desempenho e atitudes mais positivas frente a seus processos de aprendizagem”
(BORIN, 1996. p.09). E importante destacar que os jogos sé produzirdo os efeitos
desejados se orientados pelos educadores (TAHAN, 1968).

Na figura 08 apresentamos exemplo das pecas que compdem o cubo soma

que foram construidas pelo grupo de alunos.

Figura 08: Pecas do cubo soma.

v a

7

HIp

Fonte: Material confeccionado pelo autor no Geogebra.

O produto dessa vivéncia consistiu na construcdo do cubo soma (aresta de
1,05 metros) a partir da utilizacdo de material reciclado (280 litrdes pet de 2I,

papeldo e revestidos de jornal). O trabalho foi feito em grupos, onde exploramos
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guestdes envolvendo medidas, area, volume, capacidade de visédo espacial, desafios
l6gicos, importancia do trabalho em grupo, entre outros.

Nesse processo de exploracdo da representacédo espacial e da percepcao da
orientacdo no espaco tridimensional, buscou-se mostrar e explorar diferentes
atividades, desde a simples contagem de cubos, planificacdo, simetria entre as
pecas, a imitar algumas formas como cubos menores, sofds, cadeiras e outras
possibilidades criativas que a manipulacdo dessas pecas permitiram.

O cubo soma contou com a colaboragdo das “tias da limpeza” que
guardaram, durante dois meses, quase 300 litros pet (2 litros) e o papeldo utilizado.
Tivemos alguns imprevistos, faltou fita adesiva e a papelaria estava fechada, entao
duas alunas se dispuseram ir ao centro buscar/comprar. Mas 0 que mais
comprometeu o trabalho foi o fato de um grupo confeccionar sua peca (T) com
medida errada ao invés de utlizar a medida de 35 cm de aresta, utilizaram
equivocadamente 3x uma régua de 30 cm. Mesmo tentando recuperar a pega ela
nao ficou bem feita. Os demais alunos ficaram chateados com o acontecido, pois 0
cubo seria resultado da unido e bom trabalho de todos, e nesse momento, parte do
grande grupo nao tivera o compromisso e empenho esperado. A tarefa esteve
interrompida por 15 dias até que a peca fosse refeita. Na figura 09, uma das pecas

do cubo em fase de acabamento.

Figura 09. Trio de alunos com a peca do cubo em fase de acabamento

Fonte: Aluno 15
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O cubo virou uma “febre” positiva, um dos alunos construiu varios em madeira
no seu trabalho, dai alguns professores e demais alunos o adquiriram com ele ou de
outra forma. No decorrer desse tépico, um dos alunos trouxe para aula diversos
desafios de matematica envolvendo material concreto. Por fim expomos o cubo
“grande”, os cubos pequenos e varios outros desafios de matematica (torre de hanai,
cubo de rubik “cubo magico”, tangran e outros com material concreto) em um
estande no Dia da Solidariedade, que ocorreu no centro de Ibiruba.

Na figura 10, o cubo soma, em madeira, construido pelo aluno.

Figura 10. Cubo Soma, em madeira.

Fonte: Arquivo pessoal.

5.4 Pipa e Paraguedas

Esse mddulo buscava estimular os discentes a trabalhar em grupo, a
desenvolver o habito da pesquisa e da investigacao presente em todos os modulos.
Nesse topico foi construida uma pipa, onde cada trio ou quarteto pesquisou ou
elaborou um projeto para a constru¢do da mesma. Ja o paraquedas foi passado um
modelo de construcao, primeiro feito em papel A4 e depois em sacos de lixo de 50
litros. Na figura 11, apresentamos uma foto com o registrou desse momento.

Nesse modulo frisamos o0 ensino de geometria (poligonos, linhas
concorrentes, perpendiculares, paralelas, triangulos, angulos, raio, aresta, apotema,

etc.), onde foram desenvolvidos e explorados conteudos matematicos de forma
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lidica. Relacionamos contelddos que precisavam tratamento matematico (resisténcia
do ar, etc.) e conduzimos os alunos a formularem “hipéteses”, a respeito do porqué
de determinada pipa levantar voo e outra ndo e 0 que seria necessario adaptar para
gue a pipa funcionasse, por exemplo.

Desenvolvemos esse tépico estabelecendo uma relagdo entre lidico e a
resolucao de problemas, possibilitando a criagcdo e construgao de conceitos por meio

da discussdo matematica entre docente e discente (GRANDO, 2004).

Figura 11: Montando o paraquedas.

Fonte: Aluno 6

Na construcdo da pipa, uma aluna teve uma entorse no tornozelo, pois no
escuro, ao tentar soltar a pipa do seu grupo, caiu num buraco que havia no

gramado. Mais detalhes das atividades dessa agéo ver Apéndice F (p.115).

5.5 Matematica e TICs

Diversos estudos relatam boas experiéncias com informatica educativa, com o
uso de softwares em varias areas e todos apontam o quanto eles melhoram a

qualidade da aprendizagem. Também enfrentamos a necessidade de dinamizar o
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ensino e a aprendizagem da matematica de forma que possamos dar opc¢les de
atividades variadas, melhorando a didatica e assim otimizando a aprendizagem e a
qualidade da educacéo de nossos alunos.

Frente a presenca das novas tecnologias digitais e sua crescente expansao,
cabe ao professor perceber, que sua préatica docente, que tradicionalmente vem
sendo desenvolvida, ndo pode ficar imune a presenca da tecnologia de informética
(BORBA e PENTEADO, 2001). Destacando-se assim, a atualizacdo constante e
atenta as oportunidades e exigéncias do qual a sociedade moderna proporciona e
exige desse profissional.

Papert (1994) ressalta a importancia do computador em relagdo ao processo
de ensino aprendizagem de matematica, destacando o potencial desse recurso nas
diversas possibilidades de exploracbes e mudancas para transpor o concreto e o
formal. Além desse trabalho, h& véarios outros que apontam motivos de sobra para
que a formacgéo privilegie esse aparato e que seja uma ferramenta cotidiana na
pratica de qualquer docente.

Mas, mesmo diante de tanta transformacdo e mudanca que as TICs tém
proporcionado, essa transformacdo no meio académico ainda enfrenta resisténcia
por parte dos professores quanto a qualificacdo profissional e a vontade intrinseca
de ndo mudar (SANCHO et al 2006). Conforme a autora, dificuldades n&o faltam
para atrapalhar o processo aprendizagem: falta estrutura fisica das escolas e
auséncia de subsidios dos poderes publicos, culminando no baixo, limitado e restrito
uso com qualidade das tecnologias digitais para o ensino.

Nosso propésito neste topico foi apresentar e explorar algumas possibilidades
de ensino de matematica a partir do uso das novas TICs. Em especial, utilizamos a
Lousa Digital, exemplificado possibilidades do ensino de matemética com o uso do
Geogebra e do Poly. Frisamos e experienciamos o0 uso de tablets, como recurso
didatico, bem como a aplicacdo desta ferramenta com jogos matematicos. Na
ocasido exploramos o Math Maniac e Desafio de Einstein e discutimos o uso de
outros recursos computacionais que permitem trabalhar conteddos matematicos.

Geogebra é um excelente software de geometria dinamica, gratuito e de
codigo aberto que permite trabalhar conceitos da geometria e da algebra, indo desde
a simples demarcacdo de pontos, até calculo de derivadas e integrais, além do
calculo de raizes de equagbes, construgcdo dos graficos de funcdes, retas, poligonos,

circulos, etc, tudo apto a modificacdo e manipulacao dinamica apos a construcao.
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Na figura 12 apresentamos uma copia da tela inicial da visualizacdo deste
software. O mesmo esta disponivel em http://www.geogebra.org/.

Figura 12. Layout inicial do Geogebra — versao 4.2.56
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4 3 2 R o 1 2 3
Ry
2]
Entrada: ]

Fonte: Arquivo pessoal

No mundo h& um grande grupo de alunos, professores, pesquisadores e
desenvolvedores que trabalham no aprimoramento desse recurso, fazendo um
trabalho colaborativo, divulgando experiéncias e propostas criadas a partir dessa
ferramenta. Na figura 13 podemos ver a distribuicdo da rede de Institutos Geogebra
que compdem seu Instituto Internacional, uma organizacédo sem fins lucrativos, que

cada vez mais tem colaboradores.

Figura 13. Mapa com a distribuic&o de Institutos Geogebra
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Fonte: Retirado de http://www.geogebra.org/cms/institutes.
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Na figura 14 apresentamos o exemplo de uma tela do Math Maniac, um
aplicativo gratuito para Android®. Esse software esta disponivel para download no

seguinte endereco: https://play.google.com/store/apps/details?id=de.math.maniac.

Figura 14: Math Maniac tela inicial e do jogo

74 6 | 4 6 2
5 |8 7 14| 1] 645
s Nl 8 4
= BIE
74 74 T304 6 | 2
s§p [3] 6|72
2|58 [4]4 5
How to play 7 2 3 8 8

Fonte: Arquivo pessoal

E um recurso que explora a adicdo, onde sdo mostrados no visor varios
nameros de um a nove. O objetivo é compor, a partir dessa operacao entre esses

diversos nameros, o numero mostrado na parte inferior do jogo. H& um limite de
tempo para essa tarefa, que diminui ao passo que o usuario vai passando de
fase/nivel, como forma de dificultar o éxito na resposta. Ao acertar a resposta, o
jogador vai obtendo pontos e, quanto mais numeros utilizar, mais pontos somara. Os
numeros utilizados vao desaparecendo da tela e, quando a tela ficar “limpa”, passara
de fase.

Na figura 15 apresenta-se o Poly, um software gratuito para manipulacao no
gual é possivel explorar diversos sélidos platdnicos, arquimedianos, entre outros, da

forma planificada até a tridimensional. Esta disponivel em www.peda.com/poly .

® Android é um sistema operacional para dispositivos méveis, presente, por exemplo, nos novos
celulares, smartphone, tablets, entre outros.
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Figura 15: Explorando o Poly na lousa digital e no computador.

Fonte: Arquivo pessoal

O Desafio de Einstein, figura 16, também se trata de um aplicativo Android e
tem como proposito desenvolver o calculo mental a partir do exercicio de repeticédo
de adicdo de numeros. Nele sdo mostrados diversos niumeros na tela. Apos alguns
segundos aparecem cinco alternativas, das quais o jogador deverd indicar uma
como sendo a soma de todos os niumeros que apareceram na tela anterior. Comeca
com numeros pequenos e vai aumentando a dificuldade com a inser¢cdo de nimeros

maiores. Utilizamos a versao gratuita que esta disponivel em https://play.google.com

[store/apps/details?id=com.tolan.braintest&hl=pt-BR

Figura 16: Desafio de Einstein — nivel inicial e médio do jogo

Fonte: Arquivo pessoal
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Esses sao exemplos, dentro de muitas das possibilidades de aplicativos que
trabalham matematica. E essa gama de possibilidades permite a cada aula explorar
um recurso diferente, oportunizando sempre uma “novidade” aos alunos, evitando
gue o0 recurso se torne “chato” e cansativo. Em favor do calculo mental, Grando
(2004) ressalta que € uma habilidade “necessaria para uma significativa
compreensdao do numero e de suas propriedades [...] para o estabelecimento de
estimativas e para uso pratico nas atividades cotidianas” (GRANDO, 2004, p. 39-40).

Nesse topico, como proposta alternativa para caso ndo houvesse TICs, foram
construidos os Sélidos de Platdo em papel cartdo revestidos de papel contact a fim
de permitir a maleabilidade das estruturas partindo da planificacéo até a visualizacao

tridimensional. Na figura 17, diferentes alunos confeccionando um tetraedro.

Figura 17: Construgdo dos Solidos de Platao

Fonte: Arquivo pessoal

No médulo de TICs, tive que cadastrar (configurar) cada um dos tablets na
rede de internet para baixar os softwares utilizados. Os imprevistos as vezes sdo
bem vindos, pois tornam o trabalho mais desafiador, justifica seu (re)planejamento e
adaptacdo para replicacdes futuras e possibilitam uma discussdo com o grupo
acerca dos cuidados ao trabalhar com criangas e adolescentes; cuidados esses que

séo bem maiores do que ao trabalharmos com adultos.
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6. PRINCIPAIS RESULTADOS E DISCUSSAO

6.1 Analise a priori

No inicio realizamos seminarios e debates para discutir o que seria uma boa

aula de matematica para eles. Cada aluno fez a defesa de um plano de aula,

elaborado previamente por ele. Consistia numa apresentacao oral dizendo qual(is)

conteudo(s), objetivos do(s) mesmo(s), como seria 0 desenvolvimento da aula, o que

esperavam dos seus alunos e quais recursos didaticos utilizariam. Esses planos de

aula foram recolhidos e analisados mais detalhadamente.

Diante dessas informagdes, realizamos uma entrevista individualizada para

esclarecer ou confirmar alguns procedimentos metodolégicos presentes ou ausentes

em cada aula. E, juntamente com as informacBes coletadas nos seminarios

identificamos/tabulamos as caracteristicas e vontades docentes de cada um deles.

Essas particularidades sé&o apresentadas na tabela 04.

Tabela 04 - Caracterizacao dos planos de aulas dos Licenciandos em Matematica

Topico/ Dur,ac;ao Recursos didéticos/ Procedimentos
Nome Ano s Periodos o . L
Conteudo : Estratégias de ensino de Avaliacéo
(50min)
6°ano | Teorema de Video do yqytube Lista de
Aluno 1 2 Aula expositiva P
do EF Tales ~ - exercicios
Resolucédo de exercicios
8°ano | Calculo de Aula expositiva Trabalho
Aluno 2 . 4 -dialogada Lista de
do EF areas . i P
Livro didético exercicios
Aula expositiva
o Geometria Explicagdo do conteddo no
7° ano
Aluno 3 plana - 4 quadro Prova
do EF A ; .
angulos Lista de exercicios.
Livro didético
6° ano Aula expositiva
Aluno 4 Multiplicacdo 4 Explicagdo Prova
do EF ~
Resolucado de problemas
9° ano | Raciocinio Aula préatica Subjetiva
Aluno 5 L 4 Desafios Motivacdo e
do EF Légico A
participacéo
Aula expositiva
AlUno 6 7° ano Porcentagem 4 E_xpllcagao do,c_onteudo Resolygao de
do EF Lista de exercicios. exercicios
Livro didatico
. Aula pratica — em grupo
6° ano Reviséo ) i
Aluno 7 do EE Tabuada 4 Jogo - “pedir” a tabuada Prova Oral
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continuacao:

Topico/ Dur,agao Recursos didaticos/ Procedimentos
Nome Ano p Periodos o . L
Conteudo ; Estratégias de ensino de Avaliacéo
(50min)
Aula expositiva
3° ano . . Explicacdo do contetdo
Aluno 8 do EM Trigonometria 16 Livro didatico Prova
Exercicios
Explicacdo do contetdo no
2° ano quadro
Aluno 9 do EM P.AeP.G. 20 Livro didatico Prova
Lista de exercicio
Explicagéo do conteido no
7° ano quadro
Aluno 10 do EE Juros 8 Aula expositiva Prova
Resolucao de problemas
Alunoill 6° ano QuatroN 6 E_xpllcagao do§ glgorltmos Prova
do EF | operacdes Lista de exercicios
Aula expositiva
6° ano | Teorema de Explicacdo no quadro
Aluno 12 do EF | Pitagoras 4 Livro didatico Prova
Lista de exercicios
Aula expositiva
Aluno 13 8° ano Regra de trés 6 Explicagdo do contetdo no Trabalho
do EF quadro
Exercicios do livro didatico
Aula pratica exploratoria
6° ano ~ Tangram Lista de
Aluno 14 do EF Fragoes 8 Dobraduras Exercicios
7° ano | Juros Aula expositiva
Aluno 15 : 4 Explicacdo da férmula Trabalho
do EF | Simples ~
Resolucéo de problemas
6° ano | Expressoes Aula expositiva
Aluno 16 Pres: 6 Explicacdo das regras Trabalho
do EF | Numéricas L Z .
Aplicacéo de exercicios

Fonte: Elaborado/sintetizado a partir dos planos de aula, questionarios e demais atividades.

Tinhamos alunos que acreditavam numa pratica docente diferenciada, mas

ao apresentarem seus planos de aula e descreverem como iriam proceder suas

aulas, ficou evidenciado, conforme tabela 04, que para a maioria seria explicacdo do

contetdo no quadro, resolucdo de exemplos e listas de exercicios para fixacdo do

contetdo. Nenhum aluno referiu-se ao emprego de novas tecnologias digitais

(computador, tablets, celular,...) nesse fazer docente; apenas um(a) aluno(a) iria

fazer uso de jogos, outro(a) utilizaria video para introduzir o contetdo, outro(a)

desenvolveria o conteudo a partir do tangram e um(a) a partir de desafios l6gicos.

No entanto, a maior parte do grupo ficou refém do livro didatico, destacando que n&o

iria fazer posse de outros materiais ou recursos didaticos.
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Diante desses dados, cabe destacar que a concepcéo dos professores e sua
pratica sdo resultantes dos pontos de vistas, crencas e preferéncias de conteudo e
de ensino, conforme destaca Thompson (1997, p.14). Por isso, 0s primeiros
momentos foram de compreenséao, orientacdo e esclarecimento dessas concepcdes
e como elas podem interferir na pratica desse futuro docente.

Destacamos 0 quanto € importante ouvir e considerar as expectativas dos
discentes, pois, assim como na formacédo continuada, na formac&o inicial também é
preciso compreender que esses alunos “trazem expectativas, vivencias [...] que
precisam ser reconhecidas e trabalhadas no processo de construgcdo de suas
identidades profissionais” (BORGES, 2004, p.55).

Nesse momento confirmou-se que o apego as herancas escolares de seus
antigos professores ndo permitiu aos envolvidos arriscarem, forcando-os a
permanecerem na zona de conforto e ndo caminhar para uma zona de risco
(BORBA; PENTEADO, 2001). Fato que se tornou mais contundente com a
resisténcia exposta por duas alunas, uma em explorar recursos computacionais
como recurso didatico para o ensino de matematica e a outra em realizar uma aula
gue ndo seguisse o0 padréo aula expositiva — explicacdo — exemplo — lista de
“fixacado” de conteudo — prova.

A seguir, apresentamos comentarios dessas alunas que foram proferidos logo

apos as discussoes e defesas dos planos de aula.

Aluno 11: Olha, no meu tempo, esse era 0 jeito que se ensinava e se
aprendia a mateméatica. Todos os meus professores escreviam uma conta no
quadro, explicavam como resolvé-la e depois passavam uma lista de exercicios
idénticos para resolvermos, depois corrigia e se nés ndo tivéssemos aprendido
direito eles passavam mais exercicios. Hoje, na escola do meu filho, ele também
estd aprendendo assim. O caderno dele é cheio de contas. Entdo minhas aulas

também serdo assim.

Aluno 08: Eu nunca vou utilizar computador, também nao sei mexer direito
nisso. A maioria das escolas nao possui laboratorio de informatica e as que
possuem nao tem monitor para auxiliar. Para aprender matematica tem que fazer
conta. Se eu aprendi assim, vou ensinar assim. O aluno, para aprender, deve fazer

contas. Portanto, vou ser uma professora que vai ensinar utilizando o giz e o quadro.
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Mas como nossa proposta buscava alterar esse comportamento, tivemos que
ir além do discurso. Para transpor essa visdo empobrecida e enraizada sobre o
ensino de matematica, fomos ao encontro do que afirma a pesquisadora Martins

(2008) sobre formacao docente. Ela destaca que

um dos pontos-chave da nova proposta pedagégica encontra-se na
alteracdo do processo de ensino e ndo apenas na alteracdo do discurso a
respeito dele. (...) ndo basta transmitir ao futuro professor um contetido mais
critico; (...) € preciso vivenciar, refletir, e sistematizar, coletivamente, um
processo articulado a l6gica dessas classes. E preciso romper com 0 eixo
da transmisséo-assimilacdo (que se caracteriza pela separacdo entre a
teoria e préatica) em que se distribui um saber sistematizado falando sobre
ele. N&o se trata de falar sobre, mas de vivenciar e refletir com. (MARTINS,
2008, p.175)

De posse dessas informacdes, planejamos a disciplina de Didatica Geral do
semestre seguinte (2012-1) que teria 0 mesmo grupo de alunos, na intencdo de
conseguirmos trabalhar a parte tedrica e a parte pratica. A parte pratica era nosso
objeto de estudo, que consistiu ha aplicacdo da sequéncia didatica.

Em cada unidade da sequéncia didatica esperavamos que 0s participantes
mencionassem/explorassem determinadas (inter)relagbes com determinados
conteudos matematicos. A partir disso foram feitas provocacdes de como ensinar/
visualizar matematica em cada situacdo e de como instigar o aprendiz em cada
momento. Trabalhamos resolucdo de problemas matematicos contextualizados e
praticos, com atividades realizadas em grupo visando a cooperacao entre 0S
colegas.

No inicio, 0s sujeitos da pesquisa viam apenas como oportunidade de ensino
e de aprendizagem, a questdo de problemas envolvendo adicdo e subtracdo ou o
assunto mais evidente em cada situacdo. Vimos, nesse contexto, que had uma
transcendéncia dos registros semiodticos para a aprendizagem de conceitos
matematicos (DUVAL, 2003), para as representacdes sobre o objeto matematico,
necessario para o proceder docente. Pois, assim como para compreender
determinado conteddo ou objeto sdo necessérias diversas relagbes (a partir de
representacdes), ensinar também est4d associado ao entendimento matematico

sobre o objeto. Ou seja, quanto maior for essa exposi¢cdo/contato a esses fatos
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(sequéncia didéatica), mais representagcfes semibticas sobre o que ha de matematica
em determinada situacdo, maiores possibilidades de contextualizacdo e mais
facilmente esse profissional ira destacar diferentes relacdes e contextualizacdes a
fim de diversificar e buscar alternativas para a forma de ensinar. Conseguindo dessa
forma maiores exploragdes, contextualizagdes e alternativas a fim de facilitarem a
aprendizagem matemética e diversificar a forma de ensinar.

Nas atividades com geoplano constatamos que alguns alunos haviam
passado por pouca exploracdo espacial. Do grupo, 25% representou a imagem da
direita como sendo igual a imagem da esquerda (ver figura 18), que era o objeto de

estudo da qual era pedido para encontrar a area.

Figura 18: Erros na resolucdo de problemas com o auxilio do geoplano.

Fonte: Arquivo pessoal

Essa tarefa, juntamente com outras informacdes, coletadas durante a
pesquisa, evidenciaram limitacdo na compreensdo e na possibilidade desses
profissionais articularem maiores exploragdes com questbes que evolvam a
utilizacao da visdo espacial e consequentemente trabalhos tridimensionais.

Nesse topico, além das atividades trabalhadas, destacou-se, entre as
relacoes feitas, a exploracdo e compreenséo das ideias do Principio de Cavalieri, no
calculo de areas. O quadro da esquerda (figura 19), que pode ser interpretado como
a unido de dois paralelogramos, foi motivador dessa discussdo e,
consequentemente, o seu desmembramento para andlise e exploragdo, em
separado, da area do paralelogramo, conforme mostramos nos outros dois quadros

dessa figura.
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Figura 19: Explorando ideias do Principio de Cavalieri

Fonte: Arquivo pessoal

6.2 Analise a posteriori

Durante esse tempo de contato com 0s sujeitos da pesquisa, construimos um
acervo grande de informacdes a respeito das ideologias e fazeres didatico-
pedagogicos de cada um dos envolvidos. Foram diversos 0s momentos que
serviram para a coleta de dados, os quais interpretamos seguindo os referenciais
metodologicos adotados, mas também atentos a andlise de conteudo (BARDIN,
2009).

Para a analise a posteriori, foram utilizados trés momentos: o primeiro foi logo
apos o fim da sequéncia didatica. Consistiu na apresentacdo de uma miniaula (trio
ou dupla) pelos alunos; o segundo momento foi um seminario para discutirmos e
avaliarmos o efeito dessas atividades sobre as concepcoes docentes deles e quais
as mudancas que haviam ocorrido; por fim, o terceiro momento ocorreu oito meses
apos esse Ultimo encontro. Dessa vez, consistiu ha aplicacdo de uma aula de 50
minutos, em grupo e autoavaliagdo individual sobre a influéncia das atividades nos
procedimentos didatico-pedagdgico deles.

Na tabela 05 e 06 apresentamos essas atividades propostas e aplicadas
pelos alunos. A atividade imediatamente apds a sequéncia didatica permitiu grupos
maiores, pensando na questdo da autoconfianca dos ministrantes. Ja, a atividade
realizada no final, consistiu em grupos menores, mas ndo necessariamente com 0s
mesmo componentes do grupo da primeira tarefa. No primeiro momento, todos os
recursos da instituicdo estavam disponiveis para utilizacdo por parte dos alunos,
porém, na segunda proposta didatica, ndo foi possivel contar com os recursos de

informatica. Por essa razdo, essa ferramenta nao aparece como recurso
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complementar, o que forgou 0s grupos a procurarem outros recursos didaticos como

meio de ensinar o conteudo pretendido.

Tabela 05: Proposta de ensino imediatamente apds a “sequéncia didatica”

Recurso didatico

Contetdos Descricdo da proposta
complementar )
saberes " desenvolvida
utilizado
) A partir de determinadas
Unidade de ) ~
) L orientacbes expressas em
Medidas, adicdo e . ) )
~ diferentes unidades de medidas e
subtracéo, ) . L
Grupo 1 ) . Caca ao tesouro orientacbes de direcdo (tantos
orientagao L .
» graus a direita, a esquerda,...)
cartografica e )
. encontrar um tesouro “perdido”
espacial . o
no patio da instituicao.
Célculo de areas
Fracdes Construgéo do tangran a partir de
Grupo 2 Simetria Tangran E.V.A. e exploragdo dos
Manipulacédo de conteuddos indicados.
Figuras
Partindo de um retangulo fazer
diferentes dobraduras e explorar
. 0S conceitos de geometria, ponto
Conceitos de R . ]
Grupo 3 ] Dobraduras reta, plano, angulos, bissetriz,
geometria ) )
mediana,poligonos, semelhancas
entre triangulos, calculo de areas
e de angulos.
A partir do desenho animado,
trabalhar com receitas de
. ) culinaria  utilizando  planilhas
Nocgdes gerais de ] . ]
Grupo 4 » Ratatouille eletronicas e a internet para
matematica )
pesquisar precos dos
ingredientes e calcular o custo de
cada receita/porgéo.
. Estimular os alunos a pensarem
Problemas Ldgicos e _ ) )
o e interagir com diferentes quebra-
Grupo 5 Raciocinio Lagico gquebra-cabecas de

matematica

cabecas e problemas que

estimulam o raciocinio légico.

Fonte: Sintetizado a partir das aulas ministradas pelos alunos da pesquisa.
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Tabela 06: Proposta de ensino oito meses apos a “sequéncia didatica”

Conteudos
saberes

Recurso didatico
complementar
utilizado

Descricdo da proposta
desenvolvida

Grupo 1

Raciocinio Logico
Célculo Mental
Operacdes
Matematicas
Realidade
Financeira
Gerenciamento de

dinheiro e valores

Super Banco Imobiliario

O Banco Imobiliario consiste em
um jogo de tabuleiro em que os
jogadores interpretam questdes
da realidade, negociando aluguel,
terreno, casas, acbes, etc. E
preciso saber poupar dinheiro,
gastar e investir com limites, para

néo ir & faléncia (perder).

Grupo 2

Coordenadas
cartesianas
Operacdes

matematicas

Batalha Naval

Atividade realizada em dupla,
onde cada jogador tenta acertar
(afundar) o navio ou submarino
adversario. Mas cada coordena-
da contem um problema
matematico a ser respondido de
maneira correta para depois
verificar se acertou o alvo. Antes
de iniciar o jogo, cada aluno
devera criar 25 questdes, pois 0
tabuleiro possui 5 linhas por 5
colunas. Essas questbes deverao

ser trocadas entre a turma.

Grupo 3

Multiplicac&o

Jogo da Tabuada

Em dupla, cada aluno escolhe
uma cartela com 24 ndameros (de
1 a 36). Dois

sorteados simultaneamente. Faz-

dados séao

se 0 produto desses numeros e,
se tiver na sua cartela, vocé deve
marca-lo. Vencera quem
completar primeiro uma linha,

coluna ou diagonal.
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continuagdo:

Conteudos
saberes

Recurso didatico
complementar
utilizado

Descricdo da proposta
desenvolvida

Grupo 4

Operacdes

Matematica

Pescaria

Numa caixa estdo os “peixinhos”.
Cada peixe contem uma
pergunta referente a uma
operacdo matematica. O jogo
sera realizado entre equipes. Ao
acertar a questdo, o competidor
tem o direito de eliminar um
integrante da outra equipe.
Ganhara a equipe que terminar a
atividade com maior nimero de

integrantes.

Grupo 5

Conhecimentos
gerais e de

matematica

Perguntas e respostas

Duas equipes na qual cada
integrante sorteia uma pergunta.
Podera responder ou pedir para
um oponente responder.
Pergunta respondida
corretamente somara pontos a
equipe. Equipe com maior
namero de pontos vencera o

jogo.

Grupo 6

Divisores,

multiplicagcéo

Bingo

Jogado em dupla. Cada aluno
recebe uma tabela (5x5) com 24
ndmeros aleatérios de 0 a 60.

Na sua vez, cada jogador lanca
os dois dados, observa os
valores sorteados e marca na
tabela os divisores daqueles
nameros. S6é é marcado, no
maximo, um ndmero por vez.

Ganhara quem preencher

primeiro uma linha ou coluna.
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continuacao:

Recurso didatico
complementar
utilizado

Conteudos
saberes

Descricdo da proposta
desenvolvida

Jogo de trilha, cujo objetivo sera
dar duas voltas no sentido anti-
horério da mesma.

Cada competidor lancara o dado
e 0 numero sorteado devera ser
Expressfes colocado na incognita da
Grupo 7 Dado Gigante
Algébricas expressdo algébrica da casinha
onde ele se encontra.
Dependendo do resultado da
expressdo, ele avangcara ou

recuara o n° de casas resultante.

Fonte: Sintetizado a partir das aulas ministradas pelos alunos da pesquisa.

Além dessas praticas, outra fonte importante de coleta de dados foram as
autoavaliacdes feitas. A primeira foi realizada com o grande grupo ao final da
primeira leva de atividades ministradas por eles. Ela consistiu em uma explanagao
oral relatando aspectos que achassem relevantes ocorridos desde o inicio da
sequéncia didatica até aquela data. Esse momento foi filmado. O fato marcante foi
os alunos falarem abertamente, sem constrangimentos, com a presenca da camera.
Também foi muito surpreendente e emocionante o depoimento de uma das alunas,
que finalizou a aula com um choro de emocg&o por ter superado uma limitagao (falar
em publico) que muito a atrapalhava. A segunda autoavaliacéo foi escrita e realizada
no momento final das atividades feitas oito meses apos e consistia e em fazer um
texto comentando o que havia achado de toda intervencéo.

Abaixo segue um recorte dos depoimentos feito a partir da transcricdo da
primeira autoavaliagdo juntamente com a segunda. Optamos por nao apresentar o
relato de alguns sujeitos, pois mantinham um discurso praticamente idéntico ao
“colega do lado”, provavelmente proveniente das relacdes sociais e de convivio no

curso e fora dele.
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Aluno 2. Quando entrei no curso tinha afinidades com os numeros, pois ja
tinha colado grau em um curso superior na area das exatas, além do fato de sempre
ter gostado de Matematica. Com essa pesquisa pude saber mais de como fazer com
gque meus alunos gostem dessa disciplina. Tivemos diferentes experiéncias no
ensino de matematica, que nos mostraram que € possivel envolver todos em
diferentes contextos, trabalhar diversos contetdos e levar os alunos a construirem

seu conhecimento matematico de forma significativa.

Aluno 4. Sou muito timida, ja tive varios problemas no curso por precisar ir
para o quadro explicar. Ndo conseguia falar, devido a minha timidez. Chorei varias
vezes, pensei em desistir. Hoje, gracas a essas atividades diferentes que fizemos e
a todas essas discussdes com o professor, estou muito diferente. J& consigo me
expressar, vou ao quadro e ndo tive mais nenhum problema com os professores.
Estive vendo nos videos, que nas ultimas falas nem fico vermelha. Felizmente
consegui ir para o quadro e encarar a minha timidez com mais naturalidade. Imagina

uma professora com medo do quadro? Medo de falar em publico?

Aluno 5. Meus conhecimentos de docéncia mateméatica eram superficiais. A
partir da disciplina de Didética, percebi uma grande evolucdo na maneira de
enxergar as coisas, de interpretar os problemas, além de ter aprofundado,
significativamente, o universo da Matematica. Ja posso enxergar a docéncia com
“outros olhos” e ver a matematica com um olhar de professor, mediador atuante

entre o aluno e a formacao do conhecimento.

Aluno 6. Apesar de ja ter feito diversas disciplinas de calculo, nesta sequéncia
didatica pude ver a matematica aplicada em diferentes situacfes, fugindo
especialmente da nocdo de que a matemética é sé célculo. Ensinar e enxergar a
matematica em diferentes contextos, possibilitou-me entender mais sobre o papel do
professor e ver do que um professor pode ser capaz, envolver toda a turma e

oportunizar a construgdo do conhecimento. E esse conhecimento é algo que os

alunos vao levar com eles, pois ndo é uma coisa decorada pra prova.
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Aluno 7. Apesar de gostar de matematica, tinha uma visdo muito restrita dela.
A partir dessas atividades, vi como € ampla a matematica, a visdo de professor e de

aluno. Consegui agora ver a aplicacdo da matematica no dia a dia.

Aluno 8. Possuia um conhecimento matematico muito basico. Mas fui
ensinada em um tempo em que se faziam muitas contas. Também achava que se

aprende matematica fazendo muitos calculos. Mas agora vi que n&do é bem assim.

Aluno 9. Matematica pra mim era ficar a aula de cabeca baixa fazendo conta.
E eu gosto disso, tenho dificuldade quando preciso interpretar um problema, se tiver
raciocinio légico quase sempre erro. Tinha em mente que dar aula seria seguir o
livro didatico e explicar como se fazia um exercicio e entdo passar uma lista de

exercicios para os alunos. Acredito que minhas aulas seréo diferentes agora.

Aluno 10. Ao longo do curso, aprofundamos nossas habilidades e conceitos.
Tivemos uma visdo mais prética entre figuras e formas geométrica e sua relacédo
com a matematica. Melhorou meu raciocinio légico, capacidade de analisar o todo e
suas partes. Ampliamos o conceito e a criatividade de interagir com grupos, firmeza

na apresentacao e falar em publico. Estudamos para a transformacao.

Aluno 12. Entrei para a licenciatura sem gostar propriamente da matematica
[...] Como a maioria das pessoas, tenho receio de ser exposta e nao saber
responder, por isso analiso bastante uma questéo antes da resposta. Agora, depois
da disciplina de Didatica, acho que ndo poderia fazer outro curso, a nao ser
Matematica.

Aluno 13. Sabia somente o basico que se aprende no ensino médio ou
melhor, 0 que se escuta as vezes, mas na pratica nem sempre € totalmente
aprendido. Acredito que nesta jornada venho a cada dia buscando aprender mais e
compreender os conteldos, mas confesso que meu conhecimento em matematica
nao é dos melhores. No entanto, aprendi como o professor pode relacionar bem os
conteudos de matematica e tornar o aprendizado em algo significativo para o aluno.
Meios de tornar a matematica um conhecimento util e duradouro, ndo apenas fazer

uma aula expositiva para os alunos decorarem as coisas.
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Aluno 14. Assim que terminei o ensino medio, acreditava ser uma pessoa que
entendia e aplicava bem a matematica. Entéo iniciei essa pesquisa no IF, onde notei
que meus conhecimentos eram minimos e que eu estava distante de saber bastante
sobre a matematica. Além disso, com a disciplina aprendi mais sobre o que é ser

professor.

Aluno 16. Meu conhecimento na area de Matematica nunca foi muito bom no
ensino médio, porém, aqui na licenciatura, ele tem melhorado gradativamente. Ainda
tenho muitas dificuldades, mas tenho aprendido bastante. Acredito que com um
pouco de esforco posso melhorar a cada dia e ser uma professora capaz de
envolver os alunos, relacionar diferentes conhecimentos com situacdes do dia a dia

e envolver toda a turma da mesma forma que vivenciamos nessa pesquisa.

A partir desse novo fazer docente, vislumbrado nas atividades desenvolvidas,
esses aprendizes evidenciaram um novo olhar sobre o fazer e ver matematica nas
diferentes propostas, atentos as diferentes formas e possibilidades de ensinar essa
disciplina com variados recursos didaticos e pedagdgicos. E, frente aos
depoimentos, nos quais todos destacam que a partir da insercéo e interacdo nessas
diferentes situacdes notam diferencas significativas na sua cultura docente, os
resultados dessa sequéncia didatica mostram que 0s objetivos propostos foram
atendidos satisfatoriamente.

Uma discussao interessante que surgiu ao longo das atividades foi a respeito
dos procedimentos de avaliacdo. Questionamos 0 que se entende e pretende por
avaliacdo. Ficou acertado pelo grupo que ela é um instrumento necessario e
importantissimo no processo de ensino e aprendizagem, porém, ndo se resume a
prova e nado avalia apenas o aluno, ela faz parte da autoavaliacdo dos
procedimentos didaticos metodoldgicos adotados pelo docente, refletindo a prépria
pratica docente.

Consideramos apropriada a metodologia que foi seguida, pois nos permitiu
aproximar a teoria da pratica, superando algumas das lacunas existentes entre a
pesquisa educativa e a pratica docente. Os resultados possibilitaram-nos (professor
e futuros docentes) ampliar nossas capacidades de compreensao do saber docente

e de nossas préticas, num constructo conjunto.
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Também enxergamos, nessa perspectiva metodologica, a constituicdo do
professor como um “agente reflexivo de sua pratica pedagdgica, passando a buscar,
autbnoma e/ou colaborativamente, subsidios tedricos e praticos que ajudem a
compreender e a enfrentar os problemas e desafios do trabalho docente”
(FIORENTINI e NACARATO, 2005, p. 9).

Ao mesmo tempo, conforme Fiorentini e Miorin (1990), em que a utilizagao
desses materiais enquanto recursos didaticos e possibilitadores de ensino e
aprendizagem promovem uma aprendizagem com mais significado, os alunos foram
estimulados a raciocinar, encontrar solucdes alternativas sobre o0s conceitos
envolvidos aprendendo a partir dessa interagao.

Nessa pratica constatamos que a utilizacdo do material concreto torna as
aulas mais interativas, incentiva a busca, o interesse, a curiosidade e o espirito de
investigacao; instiga os estudantes na elaboracdo de perguntas, desvelam relacdes,
permite a criacao de hip6teses e a descoberta das proprias solugcdes dos envolvidos.

Mas o material concreto por si s6 ndo é capaz de garantir a aprendizagem,
sendo fundamental o papel do professor, enquanto mediador da agéo e articulacéo
das situacdes experienciadas com o material concreto na exploracdo dos conceitos
matematicos, para posterior abstracdo e sistematizacdo (FIORENTINI e MIORIN,
1990).

Piaget (1984, p.17) dizia que “compreender € inventar ou reconstruir através
da reinvencdo e sera preciso curvar-se ante tais necessidades se 0 que se pretende
para o futuro, € moldar individuos capazes de produzir ou de criar, € ndo apenas de
repetir’. Ja Pavanello (2001) destaca que muitas das dificuldades das criancas em
relacdo ao tema estudado, podem estar relacionadas a atuacdo didatica do
professor.

Destacando-se assim, que apesar da complexidade existente na acao de
ensinar, a metodologia proposta foi implementada, aprendendo-se a fazer, refletindo
e sistematizando juntos, num processo de ensino, que tinha como eixo a acéao-
reflexdo-acao, a fim de consolidar teoria e pratica. Permitindo a construgdo do saber
na pratica cotidiana dos agentes do processo, consistindo assim em uma
“apreensao mais duradoura e aprofundada do saber que estd sendo veiculado”
(MARTINS, 2008, p. 175).

Assim, podemos dizer que nesta pesquisa colocamos em prética a proposta

de Fiorentini (1993). Ao irmos ao encontro de uma formacdo de professores
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diferenciada, transformamos a sala de aula e o nosso trabalho de formador em um
ambiente onde formador e seus alunos (futuros docentes) refletram ao
desenvolverem a pesquisa acerca da propria pratica docente, fundamentado tedrico

e metodologicamente e institucionalmente incorporando a pratica de pesquisa.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Ao encerrarmos esse estudo, constatamos que essa sequéncia didatica
serviu para esses futuros professores colocarem em pratica seus novos
conhecimentos sobre o fazer docente, possibilitando diminuir a distancia entre os
conhecimentos universitarios e 0os saberes necessarios a pratica profissional. Dessa
forma, ndo dissociando conhecimento e fazer da docéncia, trabalhando-os
conjuntamente de maneira equiparada (FIORENTINI, 2003; TARDIF, 2002).

Consequentemente, acreditamos que esta pesquisa seja muito relevante para
a formacdo de docentes, pois permitiu-nos repensar e refletir sobre a forma de
prepararmos didaticamente nossos futuros professores de matematica. Ensina-los o
conhecimento tedrico, o pratico e pedagdgico é facil, porém, é necessario ensina-los
a usar tais recursos no seu dia a dia profissional. Isso vai bem mais além do que
compreender a importancia desses saberes. E preciso por em pratica esse
conhecimento ainda quando nos meios académicos, pois esse lugar de
experienciacao permite ao licenciando inovar, sair da zona de conforto, que os livros
didaticos e as listas de exercicios oferecem, e por em pratica novas concepgoes.

No entanto, vale ressaltar que além de buscarmos compreender as
exigéncias desse profissional, precisamos ter consciéncia de que os desafios da
formacdo docente vado além da formacado inicial, sendo necessario criarmos
instrumentos que permitam acompanhar essa jornada, pois fatores intrinsecos ao
sujeito tém influéncia muito forte na maneira como ele ensina. Sempre é bom termos
consciéncia de que aprender e ensinar € um processo de construgao “complexo —
pautado em diversas experiéncias e modos de conhecimentos — que se prolonga por
toda vida profissional do professor, envolvendo, dentre outros, fatores afetivos,
cognitivos, éticos e de desempenho” (MIZUKAMI, 2000, p. 140).

Assim, indica-se para estudos futuros, verificar junto ao grupo de intervencgao
se houve de fato a converséo desse saber cientifico em saber escolar. Fazendo uma
nova pesquisa, daqui alguns anos, junto aos mesmos, para verificar os limites,
fragilidades e potencialidades desse estudo. Dessa forma, acompanharemos e
manteremos viva a relacao/didlogo entre ambiente formador e formandos, pautada
na relacdo direta entre os sujeitos da pesquisa com o campo de atuacédo docente do

grupo, orientando-se numa perspectiva de autoformacgao continuada.
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Portanto, acreditamos que o foco da formacdo de professores é possibilitar
um ambiente de aprendizado, no qual a didatica possa ser explorada na prética e
vivenciada em todas as disciplinas do curso. Para, dessa forma, permitir que a
formacdo pedagodgica abranja todo o curso, nao ficando restrita a algumas
disciplinas, conforme apontam as novas tendéncias sobre formagao de professores.
E que professores e futuros docentes possam modificar suas praticas a luz de suas
préprias reflexdes, desenvolvendo suas capacidades de autoanalise e reflexdo sobre

0 processo de ensino e aprendizagem.
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Apéndice A -

Termo de Consentimento Informado

Caro(a) aluno(a)

Vocé estd sendo convidado(a) a participar de uma atividade chamada

‘Didatica da matematica: uma analise exploratoria, teoria e pratica em um

curso de licenciatura” a ser desenvolvida pelo professor Claudiomir Feustler

Rodrigues de Siqueira, mestrando do Programa de Pos-Graduacdo em Ensino de
Matematica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul- UFRGS.

Tenho ciéncia de que a participagcdo do(a) aluno(a) ndo envolve nenhuma

forma de incentivo financeiro, sendo a Unica finalidade desta participacdo, a

contribuicdo para o0 sucesso da pesquisa. Fui informado(a) dos objetivos

estritamente académicos do estudo, que, em linhas gerais, séo:

v

Investigar os interesses, experiéncias profissionais e caracteristicas
mais significativas, quanto aos aspectos didatico-pedagdgicos
relevantes do professor de matematica, sob o ponto de vista dos
alunos do Curso de Licenciatura em Matemética do Instituto Federal
do Rio Grande do Sul, IFRS, Campus Ibiruba.

Elaborar, aplicar e avaliar uma sequéncia de atividades praticas
com materiais concretos, como alternativas para tornar o ensino-
aprendizagem de matematica significativo para os alunos.
Comparar os resultados, por meio das informag0es obtidas, antes e
depois da sequéncia didatica trabalhada.

E que as questdes norteadoras deste trabalho académico, em linhas gerais,

serao:
1.

Como motivar futuros professores de matematica a uma pratica
docente criativa e inovadora, capaz de tornar o processo de ensino-
aprendizagem de matematica significativo para a maioria dos

alunos?
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2. Como aproximar a teoria da pratica docente do futuro professor de
Matematica, articulando conhecimento especifico e pedagoégico dos

conteudos, na formacdo inicial de professores de Matematica?

Fui também esclarecido(a) de que os usos das informacdes oferecidas pelo(a)
aluno(a) serd apenas em situacdes académicas (artigos cientificos, palestras,
seminarios etc.), identificadas apenas pelo cédigo aluno 1, aluno 2, ....

A colaboracdo do(a) aluno(a) se fara por meio de entrevista/questionario
escrito, etc, bem como da participacdo em oficina/aula/encontro/palestra, em que
ele(ela) sera observado(a) e sua producédo analisada, sem nenhuma atribuicdo de
nota ou conceito as tarefas desenvolvidas. No caso de fotos, obtidas durante a
participagédo do(a) aluno(a), autorizo que sejam utilizadas em atividades académicas,
tais como artigos cientificos, palestras, seminarios etc, sem identificacdo. A
colaboracédo do(a) aluno(a) se iniciara apenas a partir da entrega desse documento
por mim assinado.

Estou ciente de que, caso eu tenha dulvida, ou me sinta prejudicado(a),
poderei contatar o(a) pesquisador(a) responsavel no endereco Rua Nelsi Ribas
Fritsch, 1111 - Bairro Esperanga - CEP: 98200-000 -Ibirub4d-RS - telefone:
(51)95389738 - e-mail: claudiomirfeustler@yahoo.com.br.

Fui ainda informado(a) de que poderei me retirar dessa pesquisa a qualquer
momento, sem sofrer quaisquer san¢des ou constrangimentos.
Declaro que todas as minhas davidas iniciais foram esclarecidas e que recebi

uma coépia impressa desse termo.

Ibirub4, 07 de marco de 2012.

Assinatura do participante:

Assinatura do pesquisador:

Assinatura do Orientador da pesquisa:
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Apéndice B — Aporte teérico e outros materiais trabalhados com os
alunos

CORAZZA, S. M. "Como dar uma boa aula?" Que pergunta é esta? In: MORAES,
V. R. P. (org.). Melhoria do ensino e capacitacdo docente: programa de
aperfeicoamento pedagodgico. Porto Alegre: Ed. Universidade/ UFRGS, 1996. p. 57-
63.

FREIRE, P. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa.
7.ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1998.

GARCIA, V. C. Fundamentacao teorica para as perguntas primarias: O que é
matematica? Por que ensinar? Como se ensina e como se aprende?. Educacao
Porto Alegre, v. 32, p. 2-2, 2009.

LIBANEO, J. C. Didéatica. Sdo Paulo: Cortez, 1994. (Colecdo Magistério 2° grau.

Série Formacéo do professor).
MARTINS, I.; NASCIMENTO, R. Didatica. Recife: UFRP, v. 1, 2, 3. 2009.

PRASS, A. R. Teorias de Aprendizagem. Disponivel em

<www.fisica.net/monoqgrafias/Teorias de Aprendizagem.pdf>

RANCIERE, J. Uma aventura intelectual. In: RANCIERE, J. O mestre ignorante:
cinco licdes sobre a emancipacao intelectual. Trad. Lilian do Valle. 22 ed. Belo
Horizonte: Auténtica, 2005. p. 17-38.

RODRIGUES, C. Professores ndo sao Preparados para Ensinar. Matéria Online.

Disponivel em http://ultimosegundo.ig.com.br/educacao/2012-04-23/professores-

nao-sao-preparados-para-ensinar.html

SCHEIBE, L. A formacgédo pedagdgica do professor licenciado — contexto historico.
Perspectiva, Florianépolis, v. 1, n.1, p. 31-45, ago./dez. 1983.

SILVA, T. T. Distribuicdo de conhecimento escolar e reproducao social. Educacéao e
Realidade, v. 13, n. 1,p. 3-16, jan./jun. 1988.

VALENTE, W. R. Do engenheiro ao licenciado: subsidios para a histéria da
profissionalizacéo do professor de matematica no Brasil. Dialogo Educacional,
Curitiba, v. 5, n. 16, 2005.
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Filme/Video/Musica
Pro dia nascer Feliz

E um documentario que retrata as varias faces da educacéo brasileira. Foi
produzido em 2006 e dirigido por Jodo Jardim. No decorrer de 88 minutos, alunos e
professores, de quatro escolas distribuidas em trés estados brasileiros, relatam e
apresentam suas diferentes realidades e problemas enfrentados na escola, como
por exemplo: preconceito, violéncia, sucateamento do meio escolar e, de certa
forma, a esperanca que ainda ha nos estudos.

O filme serviu como aporte para a discussao do que é ser professor, o que se
espera do professor, qual é o contexto e a realidade escolar e 0 que pretendemos

enquanto professor.

Another Brick In The Wall, Parte 2 e 3— Pink Floyd
http://www.youtube.com/watch?v=xpxd3pZAVHI

A analise dessa musica nos oportuniza refletir acerca do papel da escola
frente & educacédo do individuo. Apesar de ser e estar voltada para os anos 70 e 80,
sua critica ao sistema de ensino da época, permite-nos progredir sobre o
entendimento da relacéo disciplina e poder, e sobre o fato da educacéo ser incapaz
de transformar o aluno em um ser pensante e questionador, gerando apenas mais

um na sociedade.

Childreen See, Childreen Do - http://www.youtube.com/watch?v=SJF50kwwRJE

Esse video se insere nesse trabalho, pelo fato de oportunizar a discussao
sobre a logica de aprendizagem de comportamentos a partir da imitacdo (bons ou
maus exemplos) de um modelo. No caso a imitacdo dos modelos de professores

preexistente em cada um dos alunos.

Aprender a aprender - http://www.youtube.com/watch?v=Pz4vQOM_Emaz|

N&o ha receita de como dar uma boa aula, de como ser um bom professor e
principalmente de como ensinar de maneira que os alunos realmente aprendam. Por
iSso buscamos, a partir desse video, refleti sobre o fato de como “conduzir’ o aluno a
aprender, entendendo quais as competéncias que precisamos ter para ensinar e
aprendermos a ser professor, consciente que nossas habilidades irdo se

aperfeicoando nessa caminhada.
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Apéndice C - Atividades utilizando o Geoplano

1) Reproduzir as seguintes figuras no geoplano e calcular a area e o perimetro de

cada uma delas, tendo como unidade de area o quadrado inicial.

L] L] L] L] L] L] L] L] L] L]
L] L] L] L] L] L] o] L] L] L]
L] L] L] L] L] L]

L] L L] L o]

a) Qual a quantidade de pontos em cada uma dessas figuras?
b) Desenhe a proxima figura da sequéncia.

c) Quantos pontos tera a 82 figura dessa sequéncia?
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d) O que representa a soma dos pontos numa figura qualquer dessas?
e) Quantos pontos terd a n-ésima figura dessa sequéncia?

3) Observe a seguinte sequéncia de 5 figuras:

L] L] L] L] L] L] L] L] L] L] o o o o] (+]
L] L] L] L] L] L] o o L L] [+ o L L] [¢]
] L] L] p [+] Q [+]

a) Qual a quantidade de pontos em cada uma dessas figuras?

b) Desenhe a préxima figura da sequéncia.

¢) Quantos pontos tera a 102 figura dessa sequéncia?

d) O que representa a soma dos pontos numa figura qualquer dessas?

e) Quantos pontos tera a n-ésima figura dessa sequéncia?

4) Vocé explorou num problema a soma dos n primeiros nameros naturais e, em
outro, a soma dos n primeiros numeros impares. Utilizando uma malha quadriculada,
desenhe uma sequéncia na qual possa ser explorada a sequéncia da soma dos n

primeiros nameros pares, responda cada um dos cinco itens anteriores.

5) Construir no geoplano a figura a seguir e depois calcular a area de cada uma

delas e verificar a relacao existente entre as pecas e com o todo.
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6) Discuta com seu grupo e apresente outras possibilidades (conteudos) que podem

ser explorados com esse material.

7) No geoplano, construa varios numeros irracionais. Que procedimento vocé usaria

para representar o produto v/5.v/10.

8) Explique como fazer a associacdo V50 = 5v2

9) ENADE - 2008 A figura abaixo mostra alguns segmentos construidos em um

geoplano por um estudante, de acordo com a orientacao dada pela professora.

Acerca do uso do geoplano retangular nessa atividade, assinale a opc¢ao
incorreta.
a) O geoplano auxilia na compreenséo de que va + Vb # Va + b.
b) O geoplano auxilia na compreensao de que vVa.b = Va.Vb
c) O geoplano auxilia na representacdo geomeétrica de numeros irracionais da forma
Va.
d) O geoplano auxilia na obtencdo da relacdo entre o comprimento de uma
circunferéncia e seu diametro.
e) O geoplano auxilia na simplificacdo de expressdes com irracionais algébricos,

como, por exemplo, V20 + V5 = 3.v/5
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Outras possibilidades/problemas a serem exploradas.

1) Investigando areas — Férmula de Pick

Na seguinte figura temos:

v
° ° v
. v

1 ponto (prego) no interior;

3 unidades de area;

6 pontos (pregos) delimitando
chamados pontos de fronteira.

Construa no geoplano, diferentes figuras (poligonos) com

a

figura,

linhas nao

entrecruzadas, com o numero de pregos na fronteira e internos conforme cada

tabela abaixo e, em seguida, complete-a com o valor da area em cada uma das

situacoes.

3 pregos N° de pregos no interior 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
na fronteira | Area

4 pregos N° de pregos no interior 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
na fronteira | Area

5 pregos N° de pregos no interior 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
na fronteira | Area

6 pregos N° de pregos no interior 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
na fronteira | Area

7 pregos N° de pregos no interior 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
na fronteira | Area
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Responda:
a) Vocé deve ter feito figuras diferentes das dos seus colegas. Compare com eles os

resultados encontrados. Sdo os mesmos? Caso sim, 0 que iSSo 0s permite inferir?

b) Qual ser4 a &rea de uma figura que contém 10 pregos na fronteira e 8 no interior?

c) Sabendo que a area de uma figura € 7 u.a., quais seriam as informacdes (n° de
pregos internos e n° de pregos na fronteira) que possuem as figuras que satisfazem

esse valor?

d) Podemos estabelecer uma relacéo (funcdo) para cada caso, ou seja, uma regra
geral que nos fornece o valor da area em cada caso em funcdo do numero de

pregos na fronteira e n° de pregos internos. Complete a seguinte tabela:

Ndamero de
) 0 1 2 3 4 5
pregos internos

Formula da area
em funcdo do n°
de pregos de

fronteira (f)

e) Generalizando, a partir dos dados obtidos, qual seria a Férmula Geral (Formula
de Pick), para o célculo da area em funcdo do n° de pregos na fronteira e o n° de

pregos internos.
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Apéndice D — Questdes exploradas na aula temética

1) Se fossem comprados 3kg de chocolate branco e 4kg de chocolate preto seriam
gastos R$114,61. Caso comprassemos 2kg de chocolate branco e 5kg de chocolate
preto, gastariamos R$100,26. Sabendo que foi comprado 3kg de chocolate branco e
7kg de chocolate preto, responda:

a) Quanto foi gasto em chocolate?

b) Quanto cada um devera pagar?

¢) Quanto custaria 1kg de cada chocolate?

d) Qual o preco do kg de cada chocolate?

2) Iremos dividir de forma igualitaria os chocolates entre os alunos, mas para isso

calcule quanto de cada chocolate cada aluno recebera?

3) Conforme a forma (bandeja de plastico) que seu grupo recebeu, diga

aproximadamente quantos gramas ira ter cada ovinho e cada coelhinho de pascoa.
4) Quantos ovinhos e quantos coelhinhos ira render um kg de chocolate?

5) Quantos ovinhos e quantos coelhinhos rendeu 1 kg de chocolate? Quantos

gramas pesam cada um deles? Seu palpite foi bom?

6) Compare seus resultados com os resultados dos outros grupos e estime o

percentual de quebra?

7) Por quanto devera ser vendido cada ovinho e cada coelhinho para haver um lucro
de R$0,25 centavos por unidade, se considerarmos apenas o custo do chocolate?

8) Pense e construa uma tabela detalhada (planejamento) para produzir e vender
esses doces na Pascoa. Descreva todas as variaveis (custo de cada um dos itens,
tempo gasto em cada uma das etapas, preco de venda, lucro por unidade, ...) que
deverdo ser levadas em conta. Com base nesses valores, calcule o preco da hora
trabalhada, o tempo necessario e a renda mensal de uma pessoa que consiga

vender 20 doces diariamente.

9) Aponte pelo menos 5 outros problemas que vocé poderia trabalhar/explorar com

seu aluno.
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Apéndice E — Roteiro da construcédo da cesta de papel
# Explorar questdes de geometria. (Ex: Como construir um quadrado maximo a partir
de uma folha A4? E um triangulo equilatero? Area, Angulos, retas, etc).

1° Passo
A partir de uma folha A4 construir um quadrado(méaximo);

2° Passo:
Recortar o quadrado construido e destacar (frisar) as diagonais;

3° Passo:
Dobrar as pontas até o centro (ponto de encontro das diagonais);

4° Passo
Virar o quadrado e repetir o procedimento;
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5° Passo:
Virar e dobrar (pra fora) na diagonal cada um dos quatro “quadradinhos” conforme a
figura a sequir;

6° Passo:
Virar e dobrar pra fora e ao meio cada um dos quatro “triangulos”;

7° Passo:
Virar. Com uma das maos apoiar por dentro, e com a outra por fora tentar ajustar os
cantos. Com o que sobrou da A4 da pra fazer a alca.

Mais detalhes em https://www.youtube.com/watch?v=IU9wjeilhgM

114


https://www.youtube.com/watch?v=lU9wjei1hgM

Apéndice F — Roteiro da construcdo do paraquedas e algumas
exploracdes do modulo pipa e paraquedas.

1° Passo

Dobre uma folha A4 ao meio (lado maior).

2° Passo:

Dobre ao meio novamente (lado maior)

3° Passo:

Dobrar um das “pontas” em direcdo a borda da dobradura (cuidado, ndo deve ser o
lado todo “aberto” caso o fizer ao cortar ira repartir o papel ao meio).
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4° Passo:
Virar. Dobrar ao meio (bissetriz do &ngulo agudo)

5° Passo:
Ao virar o papel veras que tera adquirido o formato de uma “gravata”.

6° Passo:
Destacar e cortar

Resultado desse corte
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4+ Observacdo: Nesse momento se concentra grande parte das exploragdes feitas
nesse topico. E possivel calcular o raio (aresta), lado de cada poligono,
perimetro, antes de cortar. Importante lancar/instigar hipéteses a respeito do
formato que sera a figura gerada ao cortarmos na linha destacada. Esse corte,
dependendo do alinhamento (dire¢&o), ird proporcionar figuras diferentes. Essa é
uma oportunidade riquissima de investigacdes. Os poligonos irdo variar no
namero de lado e formato, de quanto a quantos lados? Que tipo de poligonos
surgird? Qual a area deles? Qual o valor dos angulos de cada triangulo que
compdem os poligonos? Qual o valor da soma dos angulos internos e externos
do poligono? Os triangulos sédo congruentes? Qual a area de cada um desses
triangulos?

4+ E possivel obter os seguintes poligonos regulares (quadrado, octégono

hexadecagono).

Ver mais detalhes e continuac&o da construcdo em:
https://www.youtube.com/watch?v=XW7X50Ib4lg
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