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RESUMO

MELLO, Leila de Souza. Campo Conceitual Multiplicativo: reflexdes sobre o ensino de
Matematica em um curso de formacgdo continuada com professoras dos anos iniciais.
2020. Dissertacdo (Mestrado Profissional), Programa de P6s-Graduacdo em Ensino de
Ciéncias e Matematica, Faculdade de Educacdo, Universidade Federal de Pelotas,
Pelotas, 2020.

Esta dissertacdo € resultado de uma pesquisa qualitativa realizada no Programa de Pds-
Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica — Mestrado Profissional na Universidade
Federal de Pelotas, que teve por objetivo geral analisar os reflexos de uma proposta de
formacdo continuada, acerca do Campo Conceitual Multiplicativo, sobre a pratica de um
grupo de professoras que ensinam Matematica nos anos inicias, nesse estudo
caracterizadas pela sigla PEM, atuantes na Rede Municipal de Ensino do municipio do
Rio Grande- RS. O desejo da realizacdo desta pesquisa surgiu quando a autora participava
da formacéo do Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC, na qualidade
de orientadora de estudos (OE) e se sentiu instigada a responder perguntas referentes ao
Campo Conceitual Multiplicativo (CCM), as quais nem os Pedagogos, nem o0s
professores de Matematica haviam estudado, ou pelo menos manifestavam ndo ter
estudado. Os sujeitos desta investigacdo foram quatro professoras que ensinam
Matemética nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (PEM) na rede Municipal de
Ensino do Rio Grande. A pesquisa foi desenvolvida por meio de um grupo colaborativo,
durante um processo formativo. Esse processo foi organizado como parte da metodologia
da pesquisa, visando a producdo dos dados, tendo versado sobre 0 CCM. O processo
contou com a realizacdo de estudos, reflexdes, andlise e elaboracdo de problemas, que
foram aplicados com os estudantes pelas professoras participantes e, apds a aplicacao,
compartilhavam suas vivéncias no grupo, retomando as reflexdes e estudo, gerando a
elaboracdo de novos problemas. Para a coleta dos dados, durante a formacdo, foram
aplicados questionarios e entrevistas. Os dados coletados foram analisados através
Analise Textual Discursiva— ATD. Com base nos resultados obtidos no estudo é possivel
afirmar que os cursos de formacdo inicial ndo dao conta da aprendizagem de muitos
conceitos matematicos necessarios as professoras em sua pratica pedagdgica e, dai,
decorre a importancia da formacao permanente, em que se considere o protagonismo do
professor, dando-lhe voz, pois esse sujeito é quem vivencia o dia a dia da escola e pode
indicar, melhor do que qualquer formador, quais suas necessidades, além disso permitiu
reconhecer que nenhuma mudanca na educacdo sera possivel sem a aceitacdo e
participacdo dos professores. Em relagdo aos reflexos sobre a préatica das professoras
participantes da formacéo continuada, cujo tema foi o Campo Conceitual Multiplicativo
(CCM), foi possivel perceber, que as professoras comegaram a propor problemas mais
variados a seus estudantes, abrangendo mais situa¢6es dentro do CCM, mostrando, na
pratica, que haviam entendido a importancia de oportunizar aos estudantes diferentes
situacbes, para que eles pudessem entender melhor 0s conceitos necessarios a
aprendizagem deste Campo Conceitual.

Palavras-chave: formacdo continuada; professores que ensinam Matematica;
Matematica nos anos iniciais; Campo Conceitual Multiplicativo.



ABSTRACT

MELLO, Leila de Souza. Multiplicative Conceptual Field: reflections on the teaching of
mathematics in a continuing education curse with teachers from the early years, 2020.
Dissertation (Professional Master’s) Postgraduate Progam on Sciense and Mathematics
Teaching, Education College, Federal University of Pelotas, 2020.

This dissertation is a result of a qualitative research carried out the Postgraduate Program
in Teaching of Science and Mathematics- Professional Master’s Degree at the Federal
University of Pelotas, whose general objective was to analize the impacts of a proposal
for continuing education, about the Multiplicative Conceptual Field on the practise of a
group of teachers who teach Mathematics in Early Years, in this study characterized by
acronym PEM, working in the Municipal Education Network of the municipality of Rio
Grande- RS. The desire to conduct this survey arose when the author participated in the
formation of the Nacional Pact for Literacy at the Right Age- PNAIC, as a study advisor
(OE) role and felt instigated to answer questions regarding the Multiplicative Conceptual
Field (CCM), to which neither Pedagogues or Mathematics teachers had studied, or at
least said they had not studied. The subjects of this investigation were four teachers who
teach Mathematics in the Early Years of Elementary Education (PEM) in the Municipal
Education Network of Rio Grande. The research was developed through a collaborative
group during a training process. This process was organizated as part of survey
methodology, aiming at the production of data, having addressed the CCM. The process
included studies, reflections, analysis and elaboration of problems, which were applied
with students by the participating of teachers and, after the application, shared their
experiences in the group resuming the reflections and study, generating the elaboration
of new problems. For data collection, during training, questionnaires and interviews were
applied. The data collected were analyzed using Textual Discursive Analysis- ATD.
Based o the results obtained in the study, it is possible to affirm that the initial training
courses do not account for the learning of many Mathematical concepts needed by
teachers in their pedagogical practice and, hence, the importance of permanent training,
in which the protagonism of the teacher is considered, giving him a voice, because this
subject is the one who experience the day-to-day of the school and can indicate, better
than any trainer, what his needs are, in addition he allowed to recognize that no change
in, education will be possible without the acceptance and participation of teachers.
Regarding the reflections on the practice of teachers participating in continuing education,
whose theme was the Multiplicative Conceptual Field (CCM), it was possible to notice
that the teachers began to propose more varied problems to their students, covering more
situations within the CCM, showing, in practice, who had understood the importance of
giving students different situations, so that they could better understand the concepts
necessary for learning this Conceptual Field.

Keywords: continuing education; teachers who teach Mathematics; Mathematics in the
early years; Multiplicative Conceptual Field.
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo teve como tema central a Formacdo Continuada de professores
que ensinam Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (PEM?). A pesquisa
foi desenvolvida por meio de um curso de formacao oferecido a um grupo de PEM, a qual
versou sobre o Campo Conceitual Multiplicativo, a partir da Teoria dos Campos
Conceituais de Gerard Vergnaud. O desejo de abordar esse assunto surgiu durante a
participacio como Orientadora de Estudos — OE?, no Pacto Nacional pela Alfabetizagio
na Idade Certa (PNAIC), no Municipio do Rio Grande — RS, ministrando as formacoes
para um grupo de professoras do Ciclo de Alfabetizacdo, ou seja, atuantes nos trés
primeiros anos do Ensino Fundamental, as quais tém por funcdo, além de alfabetizar,
também ensinar Matematica.

Também incomodava o fato de, como professora alfabetizadora, com formacéo
em Matematica, perceber que as criancas dos Anos Iniciais adoravam estudar
Matematica, porém, na maioria das vezes, tinham professores que ndo gostavam muito
dessa disciplina e a consideravam dificil, pois nos cursos de Magistério, Normal ou
Pedagogia, ndo ha muitas disciplinas que aprofundem o estudo dessa ciéncia, o que
motivou a proposicdo de um estudo com foco em um tema que pudesse, também,
contribuir com a formacao e atuacéo dos PEM.

Percebe-se, por outro lado, que os estudantes dos Anos Finais do Ensino
Fundamental comecam a apresentar dificuldades de aprendizagem em Matematica,
apesar de possuirem professores habilitados, que acabam justificando a dificuldade dos
estudantes, pela falta de pré-requisitos, proveniente do trabalho deficitario nos Anos
Iniciais e necessarios a continuidade da aprendizagem, evidenciando a necessidade de um
dialogo entre professores de Matematica e os PEM.

Assim, atuando como PEM e professora de Matematica nos Anos Finais do
Ensino Fundamental, com essas questdes me angustiando, somado ao fato de que, quando

comecou a formacao do PNAIC, era comum receber perguntas das colegas de formacao,

L Optamos pelo termo professor que ensina Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (PEM),
indicando as preocupacdes com foco no professor em toda a sua trajetéria como docente, e ndo apenas ha
sua formacdo, mostrando a dinamicidade do campo, como abordam Cecco, Bernardi e Delizoicov (2017).
2 Segundo encontramos no material do PNAIC “O orientador de estudos (...) organizara, com base nos
mesmos principios formativos, a formacao dos professores atuantes nas escolas dos trés primeiros anos, em
diversas regies do pais” (BRASIL, 2012, p. 24).
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sobre as mais diversas questdes de Matematica, fui instigada a pesquisar mais sobre a
Teoria dos Campos Conceituais para auxilia-las, bem como as Orientadoras de Estudo e,
até mesmo, minha Formadora®. Entdo, surgiu, nessa época, 0 desejo de pesquisar acerca
de como um processo formativo poderia contribuir com a préatica dos professores, o que
levou a esta dissertacdo tendo como objetivo geral analisar os reflexos de uma proposta
de formacéo continuada, acerca do Campo Conceitual Multiplicativo, sobre a pratica de
um grupo de PEM, atuantes na Rede Municipal de Ensino do municipio do Rio Grande-
RS. A opcéo de pesquisar o Campo Conceitual Multiplicativo, em especial, e de melhor
compreender as Estruturas Multiplicativas, decorre ainda de, ha anos escutar de alguns
colegas que os estudantes ndo conseguem aprender a tabuada e, por isso, ndo sabem
multiplicar, muito menos realizar divisdes. Essa queixa ndo se restringe aos Anos Iniciais,
pode ser ouvida pelos professores dos Anos Finais e mesmo do Ensino Médio.

Nesse contexto, o presente trabalho foi desenvolvido na linha de Formagéo de
Professores do Programa de P6s Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica —
PPGECM da Universidade Federal de Pelotas e, também, vinculado ao GEEMAI* —
Grupo de Estudos sobre Educacdo Matematica com énfase nos Anos Iniciais.

O grupo, cadastrado no CNPq desde 2015, vinculado ao PPGECM, tem procurado
desenvolver nos pesquisadores a compreensao sobre o ensino de Matematica nos Anos
Iniciais, com seus pressupostos e metodologias de modo que se favorecam préaticas mais
efetivas para esse ensino visando o aprofundamento tedrico das questdes relevantes ao
tema. Preocupa-se, ainda, com pesquisas envolvendo a formacéo inicial e continuada de
professores que ensinam Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, tema no
qual se insere esse trabalho.

O inicio da pesquisa deu-se atraves da constituicdo de um grupo, que buscou

aproximar-se da estrutura de um grupo colaborativo, formado por professoras do

3 Encontramos que “O professor formador realizara a formacio dos orientadores de estudo, sendo vinculado
a uma universidade” (BRASIL, 2012, p.24).

4Atualmente o grupo de pesquisa é coordenado pelo professor Anténio Mauricio Medeiros Alves
(DE/FaE/UFPel) e retne pesquisadores da UFPel e de outras institui¢des de ensino da regido sul, contando
com a participacao de alunos de pds-graduacdo (mestrado e doutorado) e de graduacdo, além de professores
da rede publica. As pesquisas realizadas pelos integrantes do GEEMAI se inserem basicamente em trés
linhas de pesquisa: (I) Culturas escolares e linguagens em Educacdo Matematica, (I1) Formacdo de
professores de Ciéncias e de Matematica e (I11) Métodos de ensino e materiais didaticos para o ensino de
Matematica nos Anos Iniciais.
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municipio do Rio Grande — RS, que atuam como PEM, para as quais foi apresentada uma
proposta de formacdo continuada, inspirada nas discussdes realizadas num evento®
coordenado pela Sintria Labres Lautert. Atraves dessa proposta, buscou-se atingir o
objetivo geral dessa pesquisa, por meio da analise das producdes e narrativas das
participantes, buscando perceber se a formacéo refletiu nas no¢des que as PEM tinham
sobre 0 Campo Conceitual Multiplicativo, materializadas nas propostas desenvolvidas
com seus alunos.

Um Campo Conceitual é uma estrutura complexa, constituida por um conjunto
heterogéneo de problemas, situacdes, conceitos, relacdes, estruturas, conteudos e
operacdes de pensamento, conectados uns aos outros e que juntos possibilitam dar uma
compreensdo maior na construcdo dos conceitos necessarios a aprendizagem. Para
Vergnaud (2014, p.15) “somente um conhecimento claro das nogdes a ensinar pode
permitir ao professor compreender as dificuldades encontradas pela crianca e as etapas
pelas quais ela passa”.

Por isso, afim de se desenvolver esse estudo, foi realizado um processo formativo
sobre 0 CCM, com a aspiracdo que ele se tornasse 0 mais proximo de um grupo
colaborativo, definindo como objetivos especificos desse curso:

- identificar as no¢6es prévias do grupo, acerca do CCM;

- propor um estudo sobre 0s conceitos, procedimentos e representacdes simbolicas
presentes no CCM,;

- comparar as nogdes prévias das PEM sobre o CCM com as nogdes presentes
apos o processo formativo;

- realizar uma analise comparativa entre a variedade de situacfes-problemas
elaboradas pelas professoras participantes no primeiro dia do curso com as situagoes
elaboradas apds o estudo do CCM.

A partir da analise dos dados da proposta formativa desenvolvida com o grupo de
professoras e dos estudos que antecederam e sucederam a formacao, foi desenvolvida esta

dissertacdo, que apresenta a estrutura a seguir:

5 Esta pratica foi vivenciada num curso de Formagdo Continuada promovido pelo GEEMAI- “Psicologia
da Educagdo Matematica: Pesquisas em Estruturas Multiplicativas”, ministrado pela professora Dr?* Sintria
Lautert, nos dias 29 e 30 de novembro de 2018, na Universidade Federal do Rio Grande (FURG).
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No capitulo 1, abordo minha formacéo e trajetoria profissional, além de relatar
como surgiu o desejo de realizar esta pesquisa.

Logo em seguida, no capitulo 2, apresento alguns estudos localizados sobre
Processos Formativos, mais especificadamente, daqueles que abordam o Campo
Conceitual Multiplicativo, indicando quais contribui¢cGes trouxeram para a presente
pesquisa.

O capitulo 3 refere-se a formacao inicial e continuada dos professores que ensinam
Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (PEM), que é o tema central desta
dissertacdo, e neste capitulo também problematizo como esses sujeitos estdo se
constituindo professores.

Na sequéncia, temos o capitulo 4, que aborda a Teoria dos Campos Conceituais e
0 Campo Conceitual Multiplicativo, no qual esta pautado o processo formativo realizado.

Em seguida, vem o capitulo 5, com aspectos que compdem a metodologia da
pesquisa e a problematizacao do produto.

Posteriormente, no capitulo 6, encontram-se 0s metatextos obtidos por meio da
analise dos dados.

Por fim, apresento algumas consideracGes sobre a pesquisa, seguidas das

referéncias bibliograficas e anexos.
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CAPITULO 1 - COMO CHEGUEI AQUI

Inicio esse capitulo da dissertacdo, no qual apresento minha trajetoria profissional,

com as palavras de Mychele Magalhaes Velloso®:

Porque viver é bem isso: renovar-se a cada dia, reinventar-se de todas as
maneiras possiveis, superar seus proprios limites, revestir-se de fé, ousadia e
amor. Viver é arriscar-se, cair, levantar, prosseguir, voar, e nunca, desistir dos
seus sonhos.

Ao evidenciar alguns dos elementos que estiveram presentes na minha vida e
acabaram por me constituir, impulsionando para que chegasse aqui, apresentarei algumas
lembrancas que considero serem pertinentes para o entendimento das escolhas que fiz e
que me levaram a proposicéo e desenvolvimento dessa pesquisa, considerando que

Na maior parte das vezes, lembrar ndo é reviver, mas refazer, reconstruir,
repensar, com imagens e ideias de hoje, as experiéncias do passado. A meméria
ndo é sonho, é trabalho. Se assim é, deve-se duvidar da sobrevivéncia do
passado, "tal como foi”, e que se daria no inconsciente de cada sujeito. A
lembranga é uma imagem construida pelos materiais que estdo, agora, a nossa
disposi¢do, no conjunto de representagcdes que povoam nossa consciéncia
atual. Por mais nitida que nos pareca a lembranca de um fato antigo, ela ndo é
a mesma imagem que experimentamos na infancia, porque nés ndo somos 0s
mesmos de entdo e porque nossa percepgdo alterou-se e, com ela, nossas ideias,
nossos juizos de realidade e de valor. O simples fato de lembrar o passado, no

presente, exclui a identidade entre as imagens de um e de outro, e propde a sua
diferenca em termos de ponto de vista. (BOSI, 1994, p.55)

Portanto, ao escrever minhas memarias, posso ter alterado algumas lembrancas,
no entanto, é fato que minha familia era bem numerosa, a maior parte eram mulheres,
todas trabalhadoras: professoras. Penso que devido a isso, quando ingressei na primeira
série’, em 1977, numa escola publica de Porto Alegre, ja pensava em ser professora.
Naquele tempo essa profissdo era valorizada e tinha uma boa remuneracao ou, pelo
menos, esta era minha visdo.

Quando cheguei as séries finais do Primeiro Grau, em 1981, tive contato com a

Matematica Moderna® por meio de uma professora que ensinava de uma maneira

® Texto disponivel em https://www.pensador.com/frase/MTQOMzI2Mg/, acessado em 10/03/2020.

! Antigo Ensino de Primeiro Grau de 8 anos, que vigorou segundo a Lei 5692/71.

8 A Matematica Moderna foi uma nova proposta de ensino da disciplina, predominante entre 0s anos de
1950 e 1970, no Brasil e no mundo, decorrente de um movimento global de renovacdo do ensino da
Matematica, conhecido como Movimento da Matematica Moderna, que influenciou a producdo didatica, a
formacéo de professores e as préaticas pedagdgicas, incluindo na vaga pedagogica, entre outros tdpicos da
Matematica, a Teoria dos Conjuntos (ALVES, 2013).
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fascinante, que me fez encantar com a disciplina, foi quando resolvi estudar matematica.
Ou seja, desde as séries iniciais almejava ser professora e, logo no inicio da quinta série,
dizia que seria professora de Matemética. Todos me consideravam muito jovem para tal
decisdo e ndo me levavam muito a sério e minha mae ainda acrescentava a “profecia”:
“serés detestada pelos teus alunos, pois quase ninguém gosta de Matematica e dos
professores de Matematica! ”.

Ingressei no Segundo Grau, 0 que equivale ao Ensino Médio de hoje, em 1985,
fiz Magistério e fiquei bastante decepcionada quando fui informada que minha turma era
piloto de um projeto e que ndo estudariamos a Matemaética do Segundo Grau, teriamos
somente Didatica da Matematica, em que aprofundariamos os contetdos de Matematica
dos Anos Iniciais. Este estudo foi 6timo para minha atua¢do como professora dos Anos
Iniciais, mas como estava determinada a fazer Matematica na universidade, gerou um
grande problema. Em 1988 fiz o estdgio do Magistério, no primeiro semestre e, no
segundo, fiz um cursinho pré-vestibular intensivo, para tentar aprender, em um semestre,
0 que ndo havia sido estudado em todo o Segundo Grau, por conta do projeto piloto, ja
mencionado.

Depois disso, em 1989, ingressei na Fundacdo Universidade do Rio Grande
(FURG) para cursar Matematica Licenciatura Plena, ficando novamente frustrada, pois o
curso se assemelhava a um bacharelado, distante do que eu esperava de uma licenciatura,
exemplo disso € o fato de termos cursado muitas disciplinas junto com outros cursos, com
estudantes das mais variadas Engenharias. Vimos muitos célculos e uma Matematica que
ndo contribuiu muito para a atuacdo em escolas de Ensino Fundamental e Médio, apesar
de o curso habilitar para isso. Foi esse o sentimento ao me formar, em janeiro de 1993
quando, dos 6 formandos, apenas 4 eram da turma de 30 colegas que ingressaram comigo
no Curso.

Quando estava iniciando o terceiro ano da Matematica, no ano de 1991, fui
chamada para assumir como professora da rede municipal do Municipio do Rio Grande,
através de concurso que havia como egressa, habilitada pelo Magistério, comecando a
trabalhar 20h como professora das Séries Iniciais do Ensino de Primeiro grau, o “curriculo
por atividades”, no turno intermediario (das 11h as 14h30min), por isso acabava
perdendo, diariamente, os trés primeiros periodos das aulas da universidade, o que rendeu
um acordo com meus professores: para que aprovasse nas disciplinas seria necessario um

alto rendimento para compensar a baixa frequéncia as aulas. Portanto os Gltimos dois anos
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da licenciatura foram um grande desafio, pois precisava administrar o tempo, dividindo-
0 entre as tarefas como professora — planejando aulas, corrigindo trabalhos e provas — e
os deveres de estudante, como buscar o material das aulas que havia perdido, ler e estudar
para tentar entender os contetdos, mesmo sem ter escutado as explica¢fes. Além disso,
muitas vezes, precisava encontrar um tempo para procurar 0s professores no seu horario
de atendimento, para esclarecer as dividas. Assim, nesse contexto, terminar o curso sendo
“aluna padrao” foi uma grande conquista. Em 1993, fui chamada no concurso do estado
e, entdo, além de trabalhar 20h como professora do Municipio, passei a atuar mais 20h
como professora do Estado, também nas Seéries Iniciais do Ensino de Primeiro grau.

Em 1993, fiz dois concursos de Matematica para a Rede Estadual: um para atuar
nas Seéries Finais do Primeiro Grau e outro para o Segundo Grau e, em 1994, fui chamada
no primeiro deles e comecei a trabalhar 20h no Segundo Grau, a noite, e me exonerei da
Rede Municipal, devido a problemas de horarios, visto que desde 1991 trabalhava no
turno intermediario e quando entrei no Estado passei a atuar no turno da tarde. A diretora
da Escola Municipal, buscando evitar minha exoneracdo, ia diariamente me substituir,
pois o horério de inicio do turno no Estado era as 13h 30min e, no Municipio, o horério
de saida era as 14h30min. Foram esses 0s motivos que me fizeram sair da Rede Municipal
e optar por ficar apenas com o Estado: 20h, a tarde, com as Séries Iniciais e 20h, a noite,
com o Segundo Grau.

Porém, varias situacdes ocorridas ao longo desse ano acabaram criando o receio
de trabalhar a noite e, por ndo conseguir trocar o turno de trabalho, em 1995 deixei 0
Segundo Grau pelas Séries Finais do Primeiro Grau, pois havia sido chamada no segundo
concurso publico que havia feito em 1993. Passei a atuar 20h pela manhd como docente
das Séries Finais e 20h pela tarde, em turmas de Seéries Iniciais. Cabe aqui uma observacgéo
relevante que definiu os proximos passos de minha vida profissional: a decisdo de ndo
atuar no Segundo Grau - pois minha preferéncia era o trabalho com as Séries Iniciais, que
sempre me encantou.

Nos anos seguintes casei, tive dois filhos e quando a mais nova estava com 4
meses e 0 mais velho com 1 ano e 10 meses, outro acontecimento revolucionou minha
vida: fiquei viluva. Logo apds, decidi fazer uma especializagdo em Matematica para
Professores do Ensino Fundamental e Médio, pensando inicialmente em melhorar meu
salario. Voltar a FURG, em 2002, foi muito bom e essa P6s Graduagdo mexeu muito

comigo, pois percebi que vinha fazendo sempre o mesmo, repetindo praticas que
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considerava ruins, talvez pelas vivéncias de estudante e crengas que inconscientemente

carregava e que sempre acabava reproduzindo. Como afirma Thompson:

Crengas, visoes e preferéncias dos professores sobre a matematica e seu ensino,
desconsiderando-se o fato de serem elas conscientes ou ndo, desempenham,
ainda que sutilmente, um significativo papel na formacdo dos padrdes
caracteristicos do comportamento docente dos professores (THOMPSON,
1997, p.40).

Durante a especializacdo, comecei a tomar consciéncia que meu comportamento
docente reproduzia padrfes, comportamento e falas de alguns dos meus antigos
professores. Foi entdo que resolvi realizar importantes mudancas na minha atuacao
profissional, repensando e refletindo sobre teorias, metodologias e mesmo recursos que
utilizava ou deixava de utilizar, além de repensar minha postura e fala na sala de aula.
Neste periodo também percebi o quanto é importante estar em constante formacéao, ou
seja, participar de cursos de formacao continuada, o que até entdo ndo valorizava muito.

Neste momento, estava trabalhando pelo Estado nas duas matriculas, porém decidi
fazer um novo concurso para professora de Matematica dos Anos Finais do Municipio,
considerando as vantagens de atuacdo nas duas redes. Fui logo nomeada e optei por
continuar com a turma de Séries Iniciais na Rede Estadual, exonerando-me da matricula
na qual atuava nas Séries Finais nessa mesma rede, para assumir a nomeacao do novo
CONCUrso.

Em 2007, foi implementado o Ensino Fundamental de 9 anos e, em fungéo desta
mudanga, de 2007 a 2010, participei de uma formacao sobre alfabetizacdo proposta pelo
Grupo de Estudos Educacdo Metodologia de Pesquisa e A¢do (GEEMPA), coordenado
pela professora Dr2. Esther Pilar Grossi. Neste periodo, aprofundei as reflexdes sobre
minhas crencas, minha préatica e sobre as teorias que embasavam e davam suporte as
minhas agdes e pensamentos, o que foi, em parte, propiciado pela criagdo de um grupo de
estudos com as professoras que participavam da formacéo promovida pelo GEEMPA.

A esse grupo de estudos dedicavamos 2h por semana (fora do horéario de trabalho)
para estudar, refletir, trocar ideias e aprender mais. Fui mudando minha pratica, ndo sé
como alfabetizadora, mas também nas turmas dos Anos Finais, trabalhando com mais
Jogos e materiais concretos, procurando reconstruir conceitos matematicos, trabalhando
muito com grupos e, essa pratica, foi promovendo meu trabalho a um lugar de destaque,
visto que ndo € muito comum aos professores de Matemaética dos Anos Finais 0 uso de
metodologias diferenciadas do quadro e giz. Foi assim que, em 2011, fui convidada para

ser assessora de Matematica dos Anos Finais do Ensino Fundamental, na Secretaria de
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Municipio da Educacao do Rio Grande. Aceitei o convite, parando de lecionar nos Anos
Finais para desenvolver o trabalho como assessora, porém continuei atuando como
alfabetizadora, nos Anos Iniciais, exercendo, também, as fun¢des de PEM.

Finalmente, de 2013 a 2016, participei, como Orientadora de Estudos, da
Formacdo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) coordenado
pela Universidade Federal de Pelotas, UFPel, que, em 2014 e 2015, foi focada na
Alfabetizacdo Matematica. Considerando minha formacédo, (Magistério, Matematica -
Licenciatura Plena e Especializacdo em Matematica) eu era uma excecao dentro de um
grupo em que a maioria tinha formacdo em Pedagogia ou Curso Normal e, além disso,
tinha bastante tempo de pratica, o que resultou em muitas perguntas por parte das colegas,
aumentando minha responsabilidade e interesse em aprender mais para solucionar suas
duvidas que, muitas vezes, eram minhas também, visto que tinha pouca leitura sobre
como as criangas aprendem as primeiras noces de Matemaética. A psicogénese da escrita
e da leitura vem sendo estudada ha tempo, mas existem poucos estudos sobre a
psicogénese da Matematica e, aqueles que existem, normalmente ndo sdo de dominio dos
PEM, o que se deve, muitas vezes, a sua formacao fragil no campo da Matematica.

Por isso, quando soube que estavam abertas algumas vagas para aluno especial na
disciplina de Matematica nos Anos Iniciais, do Programa de Pds-Graduagdo em Ensino
de Ciéncias e Matematica, decidi iniciar um novo desafio e, em 2016, estava participando
das reflexdes trazidas pelo professor da disciplina, que foram fundamentais e despertaram
meu interesse para participar desse programa de Mestrado Profissional e do Grupo de
Pesquisa GEEMALI - Grupo de Estudos sobre Educacdo Matematica com énfase nos Anos
Iniciais, da Universidade Federal de Pelotas.

Nesses anos, atuando como professora nos Anos Iniciais e Finais do Ensino
Fundamental, percebi e escutei diversas falas dos meus colegas, nas quais muitos
afirmavam que os estudantes ndo tinham pré-requisitos necessarios e que os professores
gue ensinam Matematica nos Anos Iniciais ndo construiam os conceitos matematicos
corretamente. Ao mesmo tempo, notava 0 quanto os estudantes dos Anos Iniciais
gostavam da Matematica, ao contrario dos que estavam nos Anos Finais, o que me levava
a pensar na necessidade de mudangas na Formacao Inicial e Continuada dos professores
gue ensinam Matematica nos Anos Iniciais (PEM).

Eis o grande desafio que despertou meu interesse de pesquisa em analisar 0s

reflexos de uma proposta de formacdo continuada, acerca do Campo Conceitual
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Multiplicativo, sobre a pratica de um grupo de PEM, atuantes na Rede Municipal de
Ensino do municipio do Rio Grande- RS e, disponibilizar, como produto educacional
deste mestrado profissional, uma proposta de formacgéo sobre este Campo Conceitual,
focando as relagdes, 0s eixos e as classes que o compdem, possibilitando um estudo sobre
quais as nogBes matematicas que a crianga deve construir anteriormente ou
simultaneamente a aprendizagem do Campo Conceitual Multiplicativo.

Terminando esse exercicio de “revirar” em minhas memorias, “confrontando,
comunicando e recebendo impressdes” (BOSI, p. 414) para que minhas lembrangas
ganhassem consisténcia, passo ao capitulo 2 no qual apresento trabalhos académicos com
alguma aproximacdo com a proposta dessa dissertacdo, 0 que nomeei como Revisao de

Estudos sobre o Tema.
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CAPITULO 2 - REVISAO DE ESTUDOS SOBRE O TEMA

Para iniciar esse estudo foi realizada uma busca por trabalhos cientificos, a fim de
descobrir 0 que ja havia disponivel de produgdes sobre formacdo continuada para
professores que ensinam matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (PEM) e,
mais especificamente, as formacdes sobre a Estrutura Multiplicativa dos Campos
Conceituais.

No Portal Dominio Publico, ao selecionar “Educacdo” na area do conhecimento e
digitar “formagdo de professores” nas palavras chave, foram encontrados 722 itens. Entdo
a pesquisa foi refinada, escrevendo ““anos iniciais”, assim resultando em 9 itens.

Desses 9 trabalhos encontrados, apenas um se aproximava do tema abordado na
pesquisa, a dissertacdo Da formacdo a préatica pedagogica: uma reflexdo sobre a
formacdo matematica do pedagogo, de Valdirene Gomes de Sousa (SOUSA, 2010).

No site Scientific Eletronic Library (Scielo), ao buscar por formacdo de
professores- anos iniciais foram obtidos 66 resultados e, ao refinar a pesquisa, digitando
matematica, foram encontrados 19 trabalhos.

Desses trabalhos, por sua aproximacdo com o tema dessa dissertacdo, foram
selecionados trés artigos: A formacao para matematica do professor de anos iniciais, de
Jagueline de Morais Costa, Nilcéia Aparecida Maciel Pinheiro e Ercules Costa (COSTA,
PINHEIRO, COSTA, 2016), A teoria dos Campos Conceituais num Processo de
Formacao Continuada de professores, de Eurivalda Santana, Alex Andrade Alves e Célia
Barros Nunes (SANTANA, ALVES, NUNES, 2015) e Formacdo continuada de
professores que lecionam Matematica desenvolvendo a pratica reflexiva docente, de
Angelica da Fontoura Garcia Silva, Maria de Lurdes Serrazina e Tania Maria Mendonga
Campos (SILVA, SERRAZINA, CAMPOS, 2014).

Também no Scielo, foi realizada uma procura por Campo Conceitual
Multiplicativo e foi encontrado o artigo O raciocinio de estudantes do Ensino
Fundamental na resolucdo de situacdes da estrutura multiplicativa, de Sandra Maria
Pinto Magina, Aparecido dos Santos e Vera Lucia Merlini (MAGINA, SANTOS,
MERLINI, 2014). Como estes autores sdo referéncia de varios trabalhos sobre os Campos
Conceituais, este artigo foi selecionado, além de outros trabalhos cientificos encontrados

no Google e que se aproximavam ao tema desta dissertacao.
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O quadro 1 apresenta quais trabalhos foram analisados, bem como o local onde

foram encontrados:

Quadro 1: Trabalhos analisados

Site
pesquisado

NUmero de
trabalhos
encontrados

Trabalhos que possuem uma aproximacédo com o tema desta
dissertacéo

Portal
Dominio
Publico

1

Dissertacdo Da formacéo a pratica pedagogica: uma reflexdo sobre a
formacdo matematica do pedagogo, de Valdirene Gomes de Sousa
(SOUSA, 2010).

Scientific
Eletronic
Library
(Scielo)

Artigo: O raciocinio de estudantes do Ensino Fundamental na
resolucéo de situagdes da estrutura multiplicativa, de Sandra Maria
Pinto Magina, Aparecido dos Santos e Vera Lucia Merlini (MAGINA,
SANTOS, MERLINI, 2014).

Artigo: A formacéo para matemética do professor de anos iniciais, de
Jagueline de Morais Costa, Nilcéia Aparecida Maciel Pinheiro e
Ercules Costa (COSTA, PINHEIRO, COSTA, 2016).

Artigo: A teoria dos Campos Conceituais num Processo de Formacéo
Continuada de professores, de Eurivalda Santana, Alex Andrade
Alves e Célia Barros Nunes (SANTANA, ALVES, NUNES, 2015).

Artigo: Formacdo continuada de professores que lecionam
Matematica desenvolvendo a pratica reflexiva docente, de Angélica
da Fontoura Garcia Silva, Maria de Lurdes Serrazina e Tania Maria
Mendonga Campos (SILVA, SERRAZINA, CAMPQS, 2014).

Google

Artigo: A divisdo no campo conceitual multiplicativo, de Edvonete
Souza Alencar (ALENCAR, 2016).

Dissertacdo: O campo conceitual multiplicativo na perspectiva do
professor das séries iniciais (1% a 4* séries), de Silvia Swain Candas
(CANOAS, 1997).

Dissertacdo: A teoria de Geérard Vergnaud como aporte para a
superacdo da defasagem de aprendizagem de conteudos basicos da
matematica: um estudo de caso, de Grazielle Jenske (JENSKE, 2011).

Dissertagdo: Permanéncia de elementos de formagdo continuada
acerca da teoria dos campos conceituais na pratica de professora que
ensina Matematica, de Rayssa Melo de Oliveira (OLIVEIRA, 2017).

Tese: As dificuldades das criangas com a divisdo: um estudo de
intervencao, de Sintria Labres Lautert (LAUTERT, 2005).

Tese: Processos de Formacdo Colaborativa com foco no Campo
Conceitual Multiplicativo: um caminho possivel com professoras
polivalentes, de Aparecido dos Santos (SANTQOS, 2012).

Fonte: autora 2019

Cabe ressaltar que, ao pesquisar no Google, foram encontrados outros trabalhos

que abordavam o Campo Conceitual Multiplicativo, porém eram direcionados aos Anos

Finais do Ensino Fundamental ou ao Ensino Médio e por isso ndo foram mencionados
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aqui. A seguir sera apresentada uma breve analise dos trabalhos do quadro 1, que foram
selecionados por possuirem uma aproximacao com o tema desta dissertacdo, e compdem
esse texto final pelas suas contribuigdes para o presente trabalho.

A dissertacdo Da formacéo a préatica pedagdgica: uma reflexao sobre a formacéo
matematica do pedagogo, de Valdirene Gomes de Sousa (SOUSA, 2010), de cunho
qualitativo, tinha como questdo-problema: Como se constitui a formacdo inicial em
Matematica no contexto do curso de Pedagogia da UFPI e qual a influéncia dessa
formacdo na prética pedagogica dos egressos desse curso que atuam na docéncia dos anos
iniciais do Ensino Fundamental da rede municipal de Teresina. Essa pesquisa se realizou
no Centro de Ciéncias da Educacdo (CCE) da UFPI, com 5 formadores, e com 10
professores de Anos Iniciais do Ensino Fundamental de sete escolas da rede publica
municipal de Teresina e apontaram que, 0 pouco tempo destinado a formagcdo matematica
no Curso de Formacao, pode contribuir para que as concepgdes negativas dos alunos em
relacdo a Matematica permanecam; o processo formativo ainda prioriza 0s aspectos
tedricos, mantendo-se distante da concepcdo de unicidade entre teoria e prética e,
consequentemente, tornando a atividade docente com Matematica um dificil desafio. A
leitura dessa dissertagcdo nos levou a reflexdo da importancia da conexao entre teoria e
pratica, do quanto o conhecimento sé faz sentido quando vivenciamos as situacoes e
refletimos sobre elas, sobre as teorias que as apoiaram, contribuindo para a constituicao
da identidade profissional.

O artigo O raciocinio de estudantes do Ensino Fundamental na resolugédo de
situacdes da estrutura multiplicativa, de Sandra Maria Pinto Magina, Aparecido dos
Santos e Vera Lucia Merlini (MAGINA, SANTOS, MERLINI, 2014), foi escrito ap6s
uma pesquisa que foi em parte quantitativa, mas também foi qualitativa, cujo objetivo foi
analisar o desempenho e as estratégias de estudantes dos 3° e 5° anos do Ensino
Fundamental na resolucdo de duas situagdes do Campo Conceitual Multiplicativo,
classificando os niveis de raciocinio empregados por eles. Esse estudo foi baseado na
Teoria dos Campos Conceituais, de Vergnaud e comecou com a aplicagdo de um teste,
composto por 13 questdes, para 349 estudantes de uma Escola Publica de S&o Paulo. Apés
a aplicacéo do teste inicial, foi realizada uma intervencgdo com os estudantes, onde foram
propostos mais problemas e apo6s foi efetuado um novo teste. Qualitativamente foi
observado que as intervencdes ndo provocaram um avango significativo no desempenho

dos estudantes e, através da analise qualitativa, observou-se que a estratégia mais utilizada
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pelos estudantes foi a pictoria, levando a refletir sobre a necessidade de concretizar
(materializar) os problemas. Também foi observado que os estudantes do 3° ano usaram
prioritariamente procedimentos aditivos e 0os do 5° ano, os multiplicativos. Esse artigo
nos auxiliou bastante e inspirou a proposi¢éo de atividades que fizeram parte do processo
formativo utilizado para a realizagcdo dessa pesquisa, principalmente no que tange as
reflexdes sobre as diferentes estratégias utilizadas pelos estudantes.

Jaqueline de Morais Costa, Nilcéia Aparecida Maciel Pinheiro e Ercules Costa
(COSTA, PINHEIRO, COSTA, 2016) em seu artigo A formacdo para matematica do
professor de anos iniciais, apresentam um recorte de uma pesquisa, cuja questdo
norteadora da investigacao era: o que evidenciam as matrizes curriculares dos cursos de
Pedagogia analisadas em relacdo ao tempo disponibilizado, na formac&o docente, para o
ensino da matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, no Estado do Parana.
Esta pesquisa foi qualitativa, do tipo documental e foram analisadas as matrizes
curriculares dos cursos de Pedagogia do estado do Parana, onde os pesquisadores
perceberam que a maioria dos cursos de Pedagogia possui uma carga horaria baixa
destinada a estudos em matematica, representando 39% dos cursos analisados e, como
consequéncia, uma fragil formagdo matematica para os futuros docentes, o que os levou
a pensar nas consequéncias disso, que sao uma possivel precariedade da formacao basica
dos alunos, pela falta de preparo do professor, o que acarretara uma atencdo ainda maior
futuramente, pois os alunos que hoje estdo sendo formados serdo os futuros docentes.
Este artigo, por tratar da fragilidade da formagdo matematica dos futuros docentes, trouxe
importantes dados que ratificaram a importancia da formacdo permanente, auxiliando
com seus dados e referéncias para a escrita dessa dissertacao.

No artigo A teoria dos Campos Conceituais num Processo de Formacéo
Continuada de professores, os autores Eurivalda Santana, Alex Andrade Alves e Célia
Barros Nunes (SANTANA, ALVES, NUNES, 2015), analisam as reflexbes de
professores a respeito da aplicacdo da Teoria dos Campos Conceituais (TCC), durante um
curso de formacdo continuada, que abordou o trabalho com conceitos das Estruturas
Aditivas nos anos iniciais. O curso teve como principal finalidade desenvolver uma
formacdo colaborativa com professores da educacgdo bésica e pesquisadores, visando a
construcdo de propostas, com possibilidade de serem implementadas na sala de aula, que
buscassem minimizar dificuldades no ensino e na aprendizagem da adicéo e da subtracéo,

nos anos iniciais do ensino fundamental, inspirada na TCC, especificamente as Estruturas
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Aditivas de Vergnaud (1982). A analise realizada pelas professoras participantes da
pesquisa, no relatorio final, aponta que o processo formativo promoveu reflexdes sobre o
processo de ensino e deu suporte para a construgdo de atividades mais significativas,
possibilitando uma maior compreensdo das relagdes e conceitos presentes no Campo
Conceitual Aditivo. A leitura desse artigo inspirou o planejamento de algumas atividades
realizadas na formacdo trazida nesta dissertacdo, fomentando reflexdes principalmente
qguanto aos aspectos tedricos que precisavam ser estudados, claro que, fazendo as
necessarias adaptacdes para o0 CCM.

O artigo Formacdo continuada de professores que lecionam Matematica
desenvolvendo a pratica reflexiva docente, de Angélica da Fontoura Garcia Silva, Maria
de Lurdes Serrazina e Tania Maria Mendonca Campos (SILVA, SERRAZINA,
CAMPOQOS, 2014) apresenta uma pesquisa que tinha por objetivo, estudar o significado da
representacdo fracionaria dos niumeros racionais a partir de uma pesquisa de intervencéo
com o desejo de garantir um maior aprofundamento das reflexGes realizadas pelos
professores participantes dessa pesquisa. A metodologia utilizada foi de cunho qualitativo
e foram pesquisados 17 professores, que lecionavam ha mais de 10 anos nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental. Através da andlise dos dados, a pesquisa mostrou que as
reflexdes realizadas no processo formativo, além de melhorar a compreensdo da
Matematica, contribuiram para avancar na aprendizagem que envolvem as questfes
didaticas do contetdo. A leitura desse artigo influenciou o planejamento do processo
formativo, que serviu de meio para coletar os dados dessa pesquisa, através da proposicao
de muitas atividades reflexivas para o grupo pesquisado, contribuindo para que ele se
tornasse colaborativo.

O artigo A divisdo no campo conceitual multiplicativo discute os resultados de
uma pesquisa que teve como objetivo metassintetizar os problemas de divisdo nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. Neste artigo, Alencar (2016) se apoiou nos estudos e
escreveu sobre as possiveis aproximacdes entre as teorias de Shulman e Vergnaud.
Edvonete Alencar selecionou quatro pesquisas e verificou que a divisao por quotas néo é
muito abordada pelos docentes em suas atividades, além de indicar que esses apresentam
dificuldade de diferenciar as situacdes de divisdo por particdo e por quotas. Também
abordou a necessidade da realizacdo de formacgdes docentes especificas nessa area do
conhecimento, procurando minimizar as dificuldades que foram apontadas. Essa leitura,

instigou-nos a planejar a0 menos uma atividade que problematizasse essa questdo da
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divisdo, no processo formativo que foi realizado para coletar os dados da presente
pesquisa.

Na dissertacdo O campo conceitual multiplicativo na perspectiva do professor das
séries iniciais (12 a 42 séries), encontrei uma breve abordagem sobre o lugar da
Matematica no curriculo escolar, a formacéo do professor que ensina Matematica nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental e as abordagens das estruturas multiplicativas
encontradas em algumas colegdes de livros didaticos (CANOAS, 1997).

Quanto ao lugar da Matemaética no curriculo, a autora destaca que a equipe técnica
da Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo (1991), diagnosticou alguns problemas
como excessiva preocupacdo com o treino de habilidades e mecanizacdo de algoritmos;
a auséncia de estimulo para a compreensao de conceitos e de propriedades, assim como
a falta de valorizacdo da criatividade e intuicdo na busca de diferentes estratégias para a
resolucdo de problemas; a priorizacdo dos temas algébricos, sendo pouco ou nada
abordado sobre a geometria; a busca de uma formalizacéo e abstracdo em desacordo com
0 desenvolvimento cognitivo dos estudantes. Todos estes problemas diagnosticados iam
de encontro as orientacbes dos documentos propostos pelo curso de Habilitacdo
Especifica para o Magistério (HEM) e pela Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagogicas (CENP), da Secretaria da Educacdo do estado de Séo Paulo.

Sobre a formacao do professor, Can6as (1997) coloca que este deve ser consciente
de sua pratica e deve saber utilizar as ferramentas, como por exemplo, a proposta
curricular ou o uso do livro didatico, com uma visdo critica destas ferramentas, deve
acompanhar o0s avancos que estdo ocorrendo, como 0s avancos tecnoldgicos. Deve buscar
capacitacOes e vivenciar novas abordagens dos conteudos, além de se conscientizar de
sua profissionalizacdo, buscando maior qualidade na sua pratica.

A respeito dos livros didaticos, Canbas (1997) analisou as abordagens das
estruturas multiplicativas em sete colegdes, que considerou mais utilizadas pelos
professores, e percebeu que: elas enfatizam as continuidades de raciocinio, trazendo a
multiplicacio como uma soma de parcelas repetidas, ndo dando destaque as
descontinuidades de raciocinio, importantes para o aluno construir as ideias
multiplicativas. Também percebeu que o raciocinio combinatério é pouco explorado, a
divisdo quotitiva € pouco encontrada e existe uma “algoritimiza¢do” muito forte.

A autora focou sua escrita na Teoria dos Campos Conceituais, trazendo como

principais referéncias Piaget, Brosseau, Vigotsky e principalmente Vergnaud. Em sua
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pesquisa, realizou testes com um grupo de professoras e apds desenvolveu algumas
oficinas, com o intuito de minimizar as dificuldades percebidas nos testes. Candas (1997)
percebeu que aquele grupo de professores tinha dificuldade de dar significado para “o
resto” das divisdes, com um discurso muito impregnado sobre a forma com a qual
deveriam ensinar e ndo sobre o que se quer ensinar. Também notou a dificuldade do grupo
pesquisado de contextualizar problemas, de compreender nimeros decimais e de entender
0 conceito de razdo. Além disso, verificou que o grupo estava preso as ideias aditivas.
Concluiu que as oficinas contribuiram com as professoras, mas ndo foram suficientes para
sanar todas as necessidades percebidas, sendo importante diagnosticar as demandas
apontadas pelos professores para organizar e oferecer cursos de formacéo continuada. A
leitura dessa dissertacdo trouxe muitas reflexdes e subsidios tedricos para a realizacao
dessa pesquisa, além de inspirar a aplicacdo de uma atividade sobre a analise dos
problemas e nocdes relativas ao CCM, abordados nos livros didaticos, durante o processo
formativo realizado para a coleta de dados dessa pesquisa.

A dissertacdo A teoria de Gerard Vergnaud como aporte para a superacdo da
defasagem de aprendizagem de contetidos basicos da matematica: um estudo de caso, foi
uma pesquisa realizada com estudantes do 8° ano do Ensino Fundamental de uma escola
publica do interior de Santa Catarina. Estes estudantes apresentavam uma grande
defasagem de aprendizagem, pois o ensino era em ciclos e a promocdo era automatica e,
muitos estudantes, apesar de se encontrarem no 8° ano ndo possuiam o0s conhecimentos,
habilidades e competéncias esperadas neste nivel de escolaridade, baseados nos
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997). Jenske (2011), apoiada na teoria da
Aprendizagem Significativa de Ausubel e na Teoria dos Campos Conceituais de
Vergnaud, realizou sua pesquisa com estes estudantes, primeiramente fazendo um
diagndstico e, posteriormente, realizando jogos e atividades com materiais concretos,
com uso de informaética e com a realizacdo de problemas, no intuito de observar se estas
atividades, propostas dentro dos campos conceituais aditivo e multiplicativo, poderiam
fazer com que os estudantes avangassem nas suas aprendizagens.

Jenske (2011) conclui que o “ensino mecanico” ndo € suficiente para a formagao
de um cidad&o participativo, nesta sociedade que estd em constante avanco e precisa de
sujeitos dindmicos, criticos, socidveis, coerentes e que saibam buscar informacdes. Que
0 professor precisa incentivar os estudantes a participar ativamente do seu processo de

aprendizagem e precisa ser mediador deste processo.
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A autora indicou ainda que ndo conseguiu aprofundar sua pesquisa, abordando
outras questdes importantes envolvidas, como o processo avaliativo, a formacdo de
professores, a importancia de atividades iterativas e a motivagdo dos estudantes, entre
outras. No entanto, como resultado desta intervencao junto aos estudantes, constatou uma
melhora significativa nas notas finais do bimestre, o que a levou a concluir que os
estudantes souberam utilizar os esquemas criados durante a resolucdo das atividades
propostas em outras situacdes, de maneira eficaz. A leitura dessa dissertacdo, além de
proporcionar muitas reflexdes e subsidios tedricos para a realizacdo dessa pesquisa,
inspirou o planejamento de leituras deleite e jogos como potencializadores do processo
formativo, trazido nesta pesquisa.

A dissertacdo Permanéncia de elementos de formacdo continuada acerca da
teoria dos campos conceituais na pratica de professora que ensina Matematica,
investigou se ap6s uma formacéo de 80h oferecida pelo Projeto Observatério da Educacgao
(Obeduc) aos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental sobre a Teoria dos
Campos Conceituais, estes profissionais aplicavam na sala de aula o que havia sido
desenvolvido no curso de formacéo. Para isso foi escolhida uma professora do 4° Ano do
Ensino Fundamental de uma escola publica que concordou em compartilhar seus
planejamentos com a pesquisadora.

Além disso, a professora recebeu a pesquisadora Rayssa Oliveira, para observacdo
de algumas de suas aulas, em que a professora deveria propor atividades sobre a Estrutura
Multiplicativa. Também foi realizada a anélise do caderno de um estudante e promovidas
sessOes reflexivas nas quais a professora pesquisada falava sobre as atividades propostas
aos estudantes e respondia algumas perguntas da pesquisadora, no intuito de refletir sobre
a pratica realizada.

Oliveira (2017) concluiu que, mesmo passados 10 meses da Formacao oferecida
pelo Projeto Obeduc, a professora estava empenhada e preocupada em oferecer ndo
apenas céalculos de forma descontextualizada, mas problemas variados, pensando em
contribuir com os estudantes na compreenséo dos conceitos da Estrutura Multiplicativa.
Percebeu ainda que a participacao da professora no curso mencionado teve importantes
contribui¢cbes em sua formagdo e em sua pratica de ensino, no entanto, notou algumas
lacunas conceituais e metodoldgicas e, por isso, considerou ser necessario um
acompanhamento dos professores nas escolas apds a realizacdo de formacgbes para

acompanhar o que ainda precisa ser complementado, ou seja, quais as demandas
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apontadas pelos professores. Na sua concluséo, Oliveira (2017) aborda a necessidade da
formacgdo continuada, importante elemento dessa dissertagdo. Essa leitura fomentou a
necessidade de realizar um acompanhamento dos professores participantes da presente
pesquisa, apds o término da formacao sobre 0 CCM, agdo que vai ao encontro do Produto
Educacional proposto, que é a realizagcdo de um novo processo formativo, que atente para
as demandas apontadas pelo grupo pesquisado.

A leitura da tese As dificuldades das criancas com a divisdo: um estudo de
intervencdo, de Sintria Labres Lautert (LAUTERT, 2005) foi especialmente importante
para este trabalho, servindo de inspiracdo para algumas acdes da presente pesquisa.
Lautert (2005), relata que iniciou sua investigacdo com um grupo de mais de 200 criancas
de baixa renda, entre 8 e 15 anos de idade e, atraves de um instrumento composto de 12
problemas que envolviam divis@es, selecionou 100 criangas, que demonstraram maior
dificuldade em realizar os problemas de diviséo. Este grupo de criangas foi dividido em
dois grupos; um de controle e outro experimental. O grupo experimental recebeu
intervencdes individuais, feedback e explicacbes sobre os principios invariantes da
divisdo, incentivando o protagonismo das criancas € 0 grupo de controle, ndo. Apos
aplicou outros testes nos dois grupos e concluiu que o grupo experimental melhorou seu
desempenho em relacdo ao teste realizado no inicio da pesquisa, além de obter resultados
melhores que o grupo de controle.

Este trabalho inseriu-se na area dos estudos da Psicologia Cognitiva, que procura
compreender como ocorre a aprendizagem e foi pautado no didlogo entre a Educacédo
Matematica e a Psicologia, tomando como principal referéncia a Teoria dos Campos
Conceituais de Gérard Vergnaud. Lautert (2005) pesquisou sobre as dificuldades das
criancas com a realizacdo da divisdo, observando que para aprender esse conceito é
necessario dominar alguns conhecimentos especificos, buscando assim, no Campo
Conceitual Multiplicativo, estudado por Vergnaud, a compreensdo dos invariantes
operatorios da divisdo, necessarios a aprendizagem desse conceito. A autora percebeu que
a escola, muitas vezes, ndo privilegia a reflex&o sobre os invariantes operatérios presentes
no raciocinio multiplicativo, o que dificulta a distin¢do entre a acdo de compartilhar e a
divisdo, enquanto operacdo matematica.

A autora concluiu que a intervencéo realizada no grupo experimental contribuiu

para que as criancas superassem suas dificuldades com a divisdo, auxiliando-as a
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identificar e analisar os principios invariantes da divisdo, td0 necessarios para a
aprendizagem desta operacéo.

Finalmente a tese Processos de Formacdo Colaborativa com foco no Campo
Conceitual Multiplicativo: um caminho possivel com professoras polivalentes, de
Aparecido dos Santos (SANTQOS, 2012), foi de grande contribuicdo com a escrita do
projeto de pesquisa, principalmente pela proximidade do tema e metodologia. Santos
(2012) pesquisou sobre as contribuicbes que um processo formativo sobre o Campo
Conceitual Multiplicativo (CCM), pautado na espiral acdo-reflexdo-planejamento-acéo,
teve na prética das professoras que atuavam nos Anos Iniciais de uma escola publica
estadual.

O processo formativo se deu em encontros ao longo do ano de 2009, no horario
de Hora de Trabalho Pedag6gico Coletivo (HTPC), na escola onde as professoras
atuavam. Nestes encontros, as professoras compartilhavam suas convicgdes teoricas e
suas praticas, estudavam o CCM, refletindo sobre suas praxis (teoria e pratica) de tal
forma que professoras e pesquisador desenvolveram uma relacao de colaboragéo, onde a
lideranca era compartilhada, assim como a corresponsabilidade pela conduta das acoes.
Santos (2012) observou que isso fez com que as professoras ressignificassem e
transformassem suas praticas pedagogicas, além de se tornarem mais capazes de
compreender as dificuldades e capacidades cognitivas dos estudantes e de planejar suas
praticas.

A pesquisa também mostrou que um processo formativo pautado num campo
especifico da Matematica é importante para impulsionar o processo de aprendizagem,
especialmente quando se alia a pratica pedagdgica.

A tese de Santos (2012), em especial, contribuiu com o presente trabalho
principalmente pela metodologia empregada pelo autor em sua pesquisa, 0 que
possibilitou pensar alguns aspectos e inspirar 0 planejamento de uma proposta de
formagé&o continuada, meio pelo qual a presente pesquisa foi realizada.

Nesse contexto de estudos sobre formacdo, o capitulo seguinte aborda alguns
aspectos da formacao inicial e continuada das PEM.
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CAPITULO 3 - PROCESSOS FORMATIVOS

Esse capitulo aborda alguns aspectos dos processos de formacdo inicial e
continuada de professores, evidenciando desafios encontrados pelos docentes ap6s o
término da formac&o inicial e ao longo de sua vida profissional. Ndo temos a pretensao
de apontar solucGes para este assunto tdo complexo, mas precisamos refletir sobre
algumas questdes que acabam repercutindo na préatica docente e, cabe destacar, ndo
apenas no inicio da carreira, mas também, na atuacdo de vérios professores, que estdo
trabalhando ha anos na sala de aula.

Abordaremos o assunto de forma geral, porém antes faremos um destaque para
Matematica, por ser muito valorizada, tanto que se salienta na maioria dos curriculos
escolares de Ensino Fundamental, onde o tempo dedicado ao estudo desta disciplina é
maior que outros, como Ciéncias, Geografia e Historia, por exemplo e esta sempre
presente em avaliacBes externas, como a Prova do SAEB, o que ndo ocorre com outras
disciplinas. Mesmo ocupando um papel de destaque, com uma carga horaria maior que a
de outras disciplinas, ha& muito tem desafiado e preocupado os educadores, por ser
considerada de dificil compreensao, fato que observamos ao longo da pratica docente, nas
falas de colegas professores, do Ensino Fundamental e Médio, além da observacédo de
indicadores, como a reprovacao escolar, que costuma ser bem elevada nesta disciplina.
Portanto, precisamos refletir como os processos formativos podem auxiliar os PEM a
enfrentarem esse desafio.

Comecamos com um breve histérico destes processos formativos. Segundo
Imbernén (2010), até a década de 1970, na maioria dos paises latinos, ndo havia uma
preocupacdo ou estudos sobre a formacéo do professor. O autor ainda afirma que nesta
década houve o predominio de um modelo de formacéo individual, ou seja, cada professor
escolhia onde queria fazer sua formacéo inicial e se queria ou ndo realizar outros cursos
de formagdo continuada, pois ndo havia como hoje, uma preocupacao em oferecer ou até
mesmo condicionar a atuacao profissional com a participagdo em cursos de atualizacao,
nem havia uma preocupacéo institucional com a oferta de formacao continuada, como se
percebeu, por exemplo, na formacéo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
—PNAIC, que contemplou todos professores das redes publicas de educagéo, atuantes do

1° a0 3° ano do Ensino Fundamental, entre os anos de 2013 a 2017.
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Nos anos 1980, se assistiu 0 auge da técnica como elemento fundamental na
formacgdo, com supervalorizagdo da pratica em detrimento da teoria, esse modelo de
formacédo se tornou hegemonico e foi tdo propagado, que até hoje ha professores que
vivem a contradicdo entre o que fazem e o que pensam que deveriam fazer, “esses
docentes foram formados no autoritarismo, com fundo positivista e com uma viséo
técnica de um oficio no qual havia solugdes tedricas para tudo e todos” (IMBERNON,
2010, p.19).

Segundo Imberndn (2010), os anos 1990 foram muito produtivos, mas também de
grandes confusdes, pois foi uma época onde houve a institucionalizacdo da formacéo
continuada, que, apesar de ndo ser tdo positiva, acabou gerando excelentes reflexdes.
Nesta década, a formacéo estava envolvida por uma racionalidade técnica, surgindo fortes
debates sobre a importancia da formacgdo continuada, como afirma Imbernén (2010,
p-19), que “se configura como um modelo que leva os professores a adquirirem
conhecimentos ou habilidades, por meio da instrucao individual ou grupal que nasce a
partir da formagdo decidida por outros”. Porém, este modelo muitas vezes ndo vai ao
encontro dos interesses e das necessidades dos professores, por ndo lhes dar voz tendo,
portanto, gerado reflexdes de que a pratica ndo deveria estar apartada da teoria.

Por fim, dos anos 2000 até hoje, Imberndn (2010) relata que tem inicio uma crise
da profissdo docente pois percebe-se que 0s modelos formativos anteriores néo

funcionam para educar a populacéo deste novo século e acrescenta:

Desanimo, desconserto ou consternacdo dificil de expressar, fruto de um
acumulo de varidveis que convergem, entre as quais podemos citar: 0 aumento
de exigéncias com a consequente intensificacdo do trabalho educacional; a
manutenc¢do de velhas verdades que ndo funcionam, a desprofissionalizacdo
originada por uma falta de delimitag8o clara das fun¢des dos professores, a
rapida mudanca social e, possivelmente, um tipo de formagdo continuada que
parece inclinar-se de novo para um modelo aplicativo-transmissivo
(IMBERNON, 2010, p. 23)

Este desanimo, desconserto ou consternacdo ndo sdo apenas vivenciadas pelos
professores, mas também pelos formadores de professores e por todos outros que se
preocupam com a formacdo e percebem que os antigos modelos formativos nao
conseguem atender as demandas e acompanhar as mudancas vertiginosas que surgem

neste século. Para isso, Imbernon (2010) alerta:

Necessario ver o que aprendemos e comegar a buscar novas alternativas neste
mundo tdo diferente e baseado na incerteza de ndo saber o que amanhd
acontecera. Talvez devamos nos introduzir na teoria e na pratica da formacgéo
em novas perspectivas: as relagdes entre professores, as emocdes e atitudes, a
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complexidade docente, a mudanca de relacbes de poder nos centros de
professores, a autoformacdo, a comunicacdo, as emocOes, a formacdo na
comunidade, e separar da formacéo disciplinar tdo comum nos planos e nas
praticas de formag&o (IMBERNON, 2010, p. 25).

Sabemos que a busca por estas novas alternativas ndo € tarefa facil, que é
necessario se desacomodar, sair da zona de conforto, sem medo de se arriscar. E “a
mudanca nos professores, por ser uma mudanca na cultura profissional, € complexa e
muito lenta” (IMBERNON, 2010, p.44). No entanto, como ja foi dito, os modelos
formativos anteriores ndo estdo atendendo as demandas deste novo século e, portanto, é
necessario repensa-los e muda-los.

Apds esta breve exposicdo dos processos formativos ao longo das ultimas décadas,
abordaremos a seguir, com maior profundidade, algumas demandas relacionadas a
formacao dos professores, mais especificamente dos professores que ensinam Matematica
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (PEM), sujeitos desse trabalho de pesquisa.

3.1. Falando sobre a formacéo inicial dos PEM

Os professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental
(PEM) séo aqueles que, em sua grande maioria, ndo possuem Licenciatura em
Matematica, mas formacdo em Pedagogia, Magistério ou Curso Normal, que sdo as
habilitacdes previstas pela LDB (BRASIL, 1996) para atuacdo nesse nivel de ensino.
Esses professores precisam ensinar Portugués, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia,
Educacdo Fisica, Artes e Religido e, por isso, encontram muitos desafios na sua prética,
pois tem que dar conta de tantas areas do conhecimento e, como sua formacao inicial
ocorre no mesmo tempo das licenciaturas “especialistas”, como a Matematica, por
exemplo, o investimento dessa formagéo, como no caso da Pedagogia, precisa se dividir
entre as distintas matérias a serem ensinadas.

Por hora, iremos nos deter em desafios e reflexdes acerca do trabalho desse
docente no que se refere ao ensino de Matematica, destacando Moura (2004), que alerta

que

Na histéria de formacdo desses professores em nosso pais, até 0 momento
atual, ainda é dominante a formagdo com terminalidade no magistério
secundario, onde a Matemaética &, via de regra, abordada do ponto de vista da
didatica dos conceitos aritméticos elementares, deixando a desejar um maior
aprofundamento dos conceitos fundamentais da Matematica e de suas relacdes
com outras &reas (MOURA, 2004, pg.18).

Esta realidade, citada por Moura, ndo estd presente apenas nos cursos de

Magistéerio, mas também ocorre na Licenciatura em Pedagogia, em que a carga horéaria
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destinada ao trabalho com conteddos de Matematica, que servirdo de suporte a esses
futuros professores, € tratada de forma reduzida em seus curriculos, sobressaindo as
questdes metodoldgicas, sem um aprofundamento dos conceitos fundamentais da area, o

que acaba sendo prejudicial a sua pratica, o que é confirmado por Curi, em seus estudos:

A disciplina que apareceu com mais frequéncia nas grades curriculares dos
cursos analisados foi Metodologia de Ensino de Matematica, presente em cerca
de 66% das grades. Se considerarmos que outros 25% dos cursos tém na grade
curricular a disciplina Contetdos e Metodologia de Ensino de Matematica, é
possivel afirmar que cerca de 90% dos cursos de Pedagogia elegem as questdes
metodolégicas como essenciais a formacédo de professores polivalentes (CURI,
2004, p.67).

Né&o pretendemos, aqui, analisar a qualidade da formag&o realizada nos cursos
Normal Superior ou na Pedagogia, mas, repensar sobre como a Matematica é abordada
nessas Instituicdes nas quais, como foi exposto por Curi (2004), a preocupacdo com a
Metodologia do Ensino de Matematica ganha destaque, porém ndo se percebe um
aprofundamento dos conceitos fundamentais de Matematica e dessa reflexdo, deriva a
importancia da formagao continuada para os PEM, como uma oportunidade de aprofundar
alguns conceitos, teorias ou metodologias, que poderdo auxiliar em sua atuacdo
profissional.

Segundo as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel
superior”® (2015), o tempo minimo destinado a formagdo do futuro professor dos anos
iniciais € de “3.200 horas de trabalho académico” (BRASIL, 2006, pg. 14). Consultamos
os sites de seis Universidades Federais do Rio Grande do Sul, que possuem Licenciatura
em Pedagogia, observando quantos créditos eram destinados ao ensino da Matematica
nos seus curriculos.

A Universidade Federal de Pelotas'® (UFPel), possui 3.203 horas ao total para
formacdo do pedagogo. Em sua grade curricular ndo h& nenhuma disciplina obrigatéria
cujo titulo remeta ao estudo especifico de Matematica, porém, segundo o Plano
Pedagogico do curso (2012, p.38 e 39), as disciplinas que abordam esta tematica sao:

® RESOLUCAO N2 2, DE 12 DE JULHO de 2015. Disponivel em http://portal.mec.gov.br/docman/agosto-
2017-pdf/70431-res-cne-cp-002-03072015-pdf/file, acessado em 20/12/2019.

10 Disponivel em https://wp.ufpel.edu.br/pedagogia/files/2014/10/ORGANIZA%C3%87%C3%830-
CURR%C3%8DCULAR-PEDAGOGIA.pdf, acessado em 20/12/2019.
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“Ensino-Aprendizagem, Conhecimento e Escolarizagao IV”’ (68h) e “Teoria e Pratica IV”
(85h);

Na Universidade Federal do Rio Grande!! (FURG), das 3.350 horas aula do curso
de Pedagogia, apenas 90 horas aulas sdo dedicadas as disciplinas: “Metodologia do
Ensino em Matematica para Criangas, Jovens e Adultos I” (30h) e “Metodologia do
Ensino em Matematica para Criangas, Jovens e Adultos II” (60h);

Na Universidade Federal do Rio Grande do Sul*? (UFRGS), o curso de Pedagogia
dispde de 3.200 horas para formagéo do pedagogo, dentre as quais estdo duas disciplinas
obrigatorias que abordam a Matematica: Educacdo Matematica | (75h) e Educacédo
Matematica Il (45h);

A Universidade Federal de Santa Maria'® (UFSM), possui carga horaria de 3.465
horas, apresenta duas disciplinas obrigatérias com relacdo a Matematica, com cargas
horarias de 60h cada: “Educagdo Matematica I’ e “Educacdo Matematica II”’;

A Universidade Estadual do Rio Grande do Sul** (UERGS), apresenta 3.435
horas/aula e oferece 3 componentes voltados ao ensino de Matematica: “Conceitos e
Relagdes Matematicas na Educagéo Infantil” (5° semestre), “Educagdo Matematica: Anos
Iniciais” (6° semestre) e “Educagdao Matematica: EJA” (7° semestre), cada componente
com 30h, totalizando 90h destinadas a Matematica;

Ja a Universidade Federal do Pampa®® (Unipampa), possui uma carga horaria de
3.220 horas e traz duas disciplinas: “Ensinar e aprender a Matematica I” com carga
horéria de 60 horas e “Ensinar e aprender a Matematica II”, com carga horaria de 60

horas.

1Disponivel em
https://sistemas.furg.br/sistemas/paginaFURG/publico/bin/cursos/tela_gsl_visual.php?cd_curso=241*75,
acessado em 20/12/2019.

12 Disponivel em https://www.ufrgs.br/pedagogia/wp-content/uploads/2018/05/grade-curricular-
pedagogia-2018-1.pdf, acessado em 20/12/2019.

13 Disponivel em http://www.pedagogia.diurno.ufsm.br/index.php/curso/ppc-do-curso#. Acessado em
20/12/2019.

14 Disponivel em http://www.uergs.rs.gov.br/upload/arquivos/201607/06112315-grade-curricular-
pedagogia2014.pdf. Acessado em 20/12/20109.

15 Disponivel em
http://dspace.unipampa.edu.br/bitstream/riu/125/4/PPC_Pedagogia_Jaguar%C3%A30.pdf. Acessado em
20/12/2019.
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Conforme os dados apresentados, fica evidente o0 pouco espaco para a Matematica
nos curriculos dos futuros professores que ensinardo esta disciplina nos anos iniciais. Nos
dados acima ndo discutimos a qualidade com que a Matematica é abordada nessas
disciplinas, mas problematizamos o tempo destinado ao estudo dessa area. E esta
realidade n&o é apenas dessas Universidades ou do estado do Rio Grande do Sul. E uma
situacdo recorrente e que vem sendo discutida por varios educadores, como destacamos
a sequir:

Curi (2005), em sua pesquisa, analisou como as institui¢cdes de ensino superior
incorporaram as orientacGes oficiais quanto a formacdo docente, com énfase
na oferta de disciplinas voltadas & formacdo matemética dos futuros
professores e suas respectivas ementas. Segundo ela, 90% dos cursos de
pedagogia priorizam as questdes metodoldgicas como essenciais a formagéo
desse profissional, porém as disciplinas que abordam tais questdes tém uma

carga horéria bastante reduzida (NACARATO, MENGALI e PASSQOS, 2011,
p.21).

Como as questdes metodoldgicas tém sido priorizadas e a carga horaria destinada
a aprendizagem da Matematica é reduzida, fica evidente que os PEM enfrentam muitos
desafios no seu trabalho. A formacao inicial ndo da conta de toda a demanda de conceitos,
no¢Oes e conteldos de Matematica que precisam ser bem compreendidos pelos futuros
professores, para que possam ser (re)construidos com as criangas, quando estiverem a

frente da sala de aula, como afirmam Nacarato, Mengali e Passos (2011):

Podemos, entdo, dizer que as futuras professoras polivalentes tém tido poucas
oportunidades para uma formagdo matematica que possa fazer frente as atuais
exigéncias da sociedade e, quando ela ocorre na formagdo inicial, vem se
pautando nos aspectos metodoldgicos (p.22).

Percebemos, pelos estudos citados, que os PEM ndo conseguem vencer todas as
cobrancas e exigéncias da escola e da sociedade no que se refere ao ensino de Matematica,
pois como vimos acima, 0s aspectos metodoldgicos tém um papel de destaque e, ndo
estamos dizendo que néo seja importante estuda-los, porém sobra pouco tempo para um
entendimento maior das no¢Ges e conceitos matematicos que serdo muito necessarios aos
futuros professores. Precisamos problematizar estas questfes presentes nos cursos de
formacdo inicial, mesmo entendendo que h& uma demanda muito grande de
conhecimentos a serem trabalhados, em pouco espaco de tempo.

Dessa forma, pela lacuna no tratamento dos conceitos ou contetidos matematicos,
deixados em segundo plano na formagéo, dando um amplo espago as metodologias, 0s

professores acabam reproduzindo suas aprendizagens enquanto alunos da educacdo
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basica, muitas vezes frustradas no aprendizado de Matematica, reproduzindo e mantendo
uma tradi¢ao de “fracasso” dos alunos nessa matéria de ensino.

Assim, acrescentam-se outros fatores como as vivéncias desses futuros
professores enquanto estudantes da educacgdo bésica, e seus sentimentos e crencas sobre
a Matematica, pois antes de serem professores ¢ “darem aula”, os PEM, passaram muitos
anos como estudantes e essa experiéncia, deixa varias lembrancas e algumas marcas que,
mesmo inconscientemente, podem prejudicar sua aprendizagem da Matematica além de
influenciar suas ac¢des, no ensino, enquanto professores. Lembrancas sobre a forma com
a qual seus professores ensinavam ou a forma com que se relacionavam com eles podem
ter uma grande influéncia nas suas crencas e na sua pratica.

Thompson (1997) contribui para a compreensao sobre 0 que sdo estas crencas:

Crencgas, visdes e preferéncias dos professores sobre a matematica e seu ensino,
desconsiderando-se o fato de serem elas conscientes ou ndo, desempenham,
ainda que sutilmente, um significativo papel na formacdo dos padrfes
caracteristicos do comportamento docente dos professores (p.40).

Essas crencas e visGes acabam influenciando o comportamento docente dos
futuros professores e, muitas vezes, mesmo sem ter plena consciéncia disso, quando estéo
a frente de uma turma acabam repetindo antigas préaticas, copiando posturas e
reproduzindo discursos, da mesma forma como seus antigos professores faziam. Tais
discursos podem reforcar visdes deformadas da Matematica, que era usada como uma
ferramenta de poder, um sistema perfeito, infalivel e exato, mas ndo acessivel a todos, s6
aos mais inteligentes, o que atualmente € questionado, principalmente pelo
desenvolvimento da area da Educacdo Matematica, no Brasil e no mundo (NACARATO,
MENGALI e PASSOS, 2011).

A visdo que os PEM apresentam sobre a Matematica, acaba influenciando néo s
sua metodologia de trabalho, mas a perspectiva de seus alunos sobre o ensino desta
disciplina. Sabemos que as crencas séo atitudes peculiares de cada individuo, mas que
quando exploradas, podem ser modificadas, portanto acreditamos que a formagéo
continuada dos professores que ensinam Matematica nos Anos Inicias € uma alternativa
para reduzir as dificuldades enfrentadas por eles, além de tornar possivel que novos
saberes sejam construidos e incorporados as crengas que poderdo ser modificadas ao
longo dessa nova perspectiva, a fim de favorecer o ensino-aprendizagem dos estudantes.

Por tudo que ja foi apresentado até aqui, percebemos a relevancia que os cursos

de formacdo continuada tém na prética dos PEM. J& foi citado que é imprescindivel
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repensar o curriculo dos cursos de formacdo inicial, mas, enquanto essas necessarias
alteracdes ndo sdo realizadas, € necessario oportunizar a esses professores, conhecimentos
sobre a docéncia, em particular sobre os conhecimentos matematicos, necessarios a sua

pratica, assunto que abordaremos a seguir.

3.2. Formacao continuada na docéncia

Receber um diploma significa estar habilitado para exercer determinada profissao,
no entanto, como ja abordamos anteriormente, ha pouco espaco para a Matematica nos
curriculos dos futuros professores dos Anos Iniciais e isso faz com que os conhecimentos
aprendidos, muitas vezes, ndo sejam suficientes para auxiliar os estudantes na
aprendizagem dos conceitos matematicos, além do fato de que as crengas desses docentes
em relacdo a Matematica nem sempre sdo muito positivas, influenciando o
comportamento deles, mesmo que inconscientemente.

A tudo isso, acrescenta-se o fato de que, com os constantes avangos percebidos no
mundo atual, os profissionais precisam se atualizar para acompanhar as mudancas
ocorridas. Essa também é uma necessidade contemporanea dos professores, como destaca
Santos (2015):

Nesse contexto, o papel do professor vem passando por diversas
transformacdes, resultantes de mudangas nas concepcbes de escola e da
construcdo do saber, que trazem, no seu bojo, como consequéncia, a
necessidade de repensar a pratica escolar cotidiana e o papel do professor
(SANTOS, 2015, p. 19).

Essas transformacdes sobre as concepcles de escola e de construcdo do saber
exigem mudangas, por exemplo, na metodologia desenvolvida na sala de aula, o que
amplia a necessidade de atualizacao e participagdo em cursos de formacdo continuada.

Também é necessario esclarecermos o0 nosso entendimento sobre formacao
continuada. H& autores que defendem a ideia que o professor, bem como outros
profissionais, ao término de sua formacéo inicial precisa de cursos de atualizagcdo ou
formagéo continuada e outros, acreditam que ndo deveria existir diferenciacdo entre o0s
termos “formacao inicial” e “formag¢do continuada”, pois a formagdo deve ser entendida
como um processo continuo: “a nossa ideia ¢ a de que a formacdo do professor ¢ um
continuo, ou seja, todos os professores tém a trajetoria de formacgdo profissional que

comegca na formacao inicial e se prolonga por toda a vida” (SANTOS, 2015, p.20).
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Concordamos com a concepcdo de Santos (2015) e, se ainda usamos o termo
“formacdo continuada”, isso se deve ao fato de que assim S40 nomeados Varios cursos,
mas entendemos que estamos nos referindo a um processo continuo de formacéo.

Também, é necessario um destaque, pois estamos nos referindo a uma formacao
continuada na docéncia, pois o0 processo formativo abordado aqui foi destinado as
professoras que estdo atuando na sala de aula, de onde partem as demandas e 0s temas
que precisam ser discutidos, estudados ou aprofundados numa formacéo. Para que haja

uma formac&o na docéncia, Imbernén indica que é preciso algumas mudancas, como:
A descentralizacdo, as mudancas organizativas nas escolas, um clima de
trabalho, os processos de tomadas de deciséo, as relagcBes de poder nas
instituicdes de ensino, uma énfase nas necessidades reais dos professores,
partindo-se delas, os projetos de formagdo coletiva nas escolas, etc. -, todos
apresentando-se como elementos fundamentais de um modelo de formag&o
centrado nos professores e em suas situacfes problematicas contextuais. Sendo
assim, a formag&o deve levar em conta que, mais do que atualizar um professor

e ensina-lo, cria as condicdes, elabora e propicia ambientes para que os
docentes aprendam (IMBERNON, 2010, p. 96).

Assim sendo, é preciso dar voz aos professores, através da descentralizacdo e de
relagBes de poder menos hierarquicas e mais horizontais para que todos possam participar
das tomadas de decisdo, com énfase nas necessidades dos professores, criando ambientes
e condic¢des de escuta sobre a pratica desses professores, incentivando o desenvolvimento
de processos reflexivos, para que esses docentes possam aprender uns com 0s outros.

Atualmente, os cursos de formacéao continuada vém sendo oferecidos nao sé pelas
necessidades exigidas pelas novas concepgdes educacionais e/ou metodologias, mas,

também, em funcdo da demanda percebida pelos professores desde o inicio de sua pratica:

Uma nova forma de ver a educacdo e a formacdo dos professores passa
necessariamente por uma compreensao sobre o que est4 ocorrendo diante das
especificidades das areas do curriculo, das mudancas vertiginosas do contexto,
da veloz implantagcdo das novas tecnologias da informagdo, da forma de
organizacdo nas instituicbes escolares, da integracdo escolar entre criancas
diferentes, do respeito ao proximo, de tudo que nos rodeia e do fendbmeno
intercultural (IMBERNON, 2010, p. 48).

A maioria dos professores recebeu uma formacdo tradicional e, percebendo a
situacdo atual, busca um suporte para seus desafios na formacao continuada, portanto, é
impossivel pensar em uma formagao sem considerar as recentes demandas que a mudanca
vertiginosa do contexto educacional vem trazendo: as novas tecnologias de informacao,
o fendmeno intercultural, as especificidades do curriculo, entre outras, ja mencionadas
acima. Porém, na maioria das vezes, a formacdo continuada, bem como as reformas

educacionais sdo realizadas em instancias superiores, sem levar em consideracdo 0s
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conhecimentos e vivéncias dos professores, na contramao do que Imbernén (2010, p. 48)
alerta: “quem melhor pode realizar uma analise da realidade — uma compreensao,
interpretacdo e intervencgdo sobre esta — do que o préprio professor? .

Logo, o planejamento e a realizacdo de uma formagdo continuada, precisa da
participagdo ativa dos professores. Suas andlises, vivéncias, desafios, demandas e
conhecimentos devem orientar todo o processo da formacédo que, afinal, deve servir e ir
ao encontro dos desejos, solicitacdes e necessidades dos professores. O professor precisa

assumir cada vez mais o protagonismo no processo de formagdo, como afirma Imbernon:
A mudanca, no futuro da formacgdo continuada, passa pela atitude dos
professores de assumirem a condicdo de serem sujeitos da formacéo,
intersujeitos com seus colegas, em razdo de aceitarem uma identidade pessoal

e profissional e ndao serem um mero instrumento nas maos dos outros
(IMBERNON, 2010, p. 81).

Os cursos de formacdo continuada precisam reconhecer os professores como
sujeitos da formacdo, protagonistas do seu fazer, intersujeitos dos colegas, pois estdo
imersos na realidade escolar e, portanto, ndo podem ser meros instrumentos de decisfes
de terceiros, mas sim, devem afirmar sua identidade pessoal e profissional, participando
ativamente das reflexdes, decisdes e mudangas que considerarem pertinentes ou ndo, pois
eles conhecem muito bem as demandas existentes e toda mudanca s6 sera efetivada

através deles, como Imbernén (2010) nos alerta:

Ter presente que, sem a participacdo dos professores, qualquer processo de
inovacdo pode se converter em uma ficcdo ou em um jogo de espelhos que
pode, inclusive, chegar a refletir processos imaginérios, quando n&o
simplesmente uma mera alteracéo técnica ou terminologia promovida a partir
do topo (IMBERNON, 2010, p. 26).

Sem a participacdo e a pratica dos professores, nenhuma mudanca ocorre de fato.
Pode haver uma proposicao vinda do topo, das instituicdes ou 0rgdos superiores, mas se
ndo houver um entendimento e uma aceitacdo dos professores, ndo havera mudanca de
fato, havera um “processo imaginario”, pois, o professor é a mola propulsora do sistema

educacional. Por isso, é necessario ouvi-los, como protagonistas desse processo:

As pesquisas vém destacando o protagonismo do professor no que diz respeito
aos processos de desenvolvimento profissional e de formag&o: o professor tem
tido voz e vem sendo ouvido; as pesquisas ndo tém sido sobre o professor mas,
principalmente, com o professor: hd uma preocupagdo com o repertério de
saberes do futuro profissional, considerando que esse ndo pode ser reduzido
aos saberes do conteldo matematico apenas; é enfatizada a importancia da
aprendizagem compartilhada e dos grupos colaborativos para o
desenvolvimento profissional, dentre outros (NACARATO e PAIVA, 2013, p.
24).
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Assim, a formacéo continuada deve se constituir um espaco onde o conhecimento
pode ser compartilhado, permitindo aos PEM ndo apenas a troca de “receitas prontas”,
mas pensar em como (re)construir conceitos com os estudantes, refletir sobre diferentes
acoes, pensando se sdo ou ndo adequadas a uma determinada turma e ao momento atual,
ou seja, refletir sobre suas praticas, dentro de um grupo colaborativo, onde todos se
apoiem mutuamente, no intuito de alcancar seus objetivos, construindo uma relacdo néo-
hierarquica, com respeito e confianca, partilhando a lideranca e a corresponsabilidade
pelas decisdes e acbes (SANTOS, 2012).

E para que as decisdes e acbes pedagogicas sejam mais proficuas é necessario
saber o que se esta fazendo, por que deve ser feito de determinada maneira e onde se quer

chegar:

Saber por que se ensina, para que se ensina, para quem e como se ensina é
essencial ao fazer em sala de aula. O professor precisa estar em constante
formac&o e processo de reflexdo sobre seus objetivos e sobre a consequéncia
de seu ensino durante sua formacdo, na qual ele € o principal protagonista,
assumindo a responsabilidade por seu préprio desenvolvimento profissional
(PAIVA, 2013, p. 92).

Esse processo de constante formacao e reflexdo permite ao professor desenvolver
uma maior consciéncia sobre a importancia do seu papel, além de auxiliar na construcdo
da sua identidade profissional, que ira conduzir suas acGes. Sdo essas concepcoes,
baseadas num aporte tedrico coerente, além da pratica acompanhada de permanente
reflexdo, ou seja, da praxis, que constituem a identidade profissional de um professor.

A ponderacdo sobre a préatica € muito importante, pois tem um carater
investigativo, que guiard a acdo pedagdgica, assim definida por Fiorentini (1999a, p.3):
“a esse conjunto de saberes produzidos pela agdo reflexiva/investigativa dos professores
sobre seu fazer pedagodgico, Gauthier (1998) o tem chamado de saber da agdo
pedagogica”.

Essa acdo pedagogica precisa de uma base tedrica, que a sustente e apoie a
atividade, ou seja, teoria e pratica reflexiva precisam estar imbricadas. A acdo do
professor esta imbuida de suas crengas, de sua identidade profissional, que é determinada
pela sua escolha, consciente ou ndo, das teorias que acredita, como indica Gimeno (apud
Pimenta, 2000):

a importancia da teoria (cultura objetiva) na formagdo docente, uma vez que,
além de seu aprendizado ter poder formativo, dota o sujeito de pontos de vista
variados para uma agdo contextualizada. Os saberes teoricos propositivos se
articulam aos saberes da pratica ao mesmo tempo ressignificando-os e sendo,
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por sua vez, re-significados. Assim, o papel da teoria é oferecer aos professores
perspectivas de analise para compreenderem os contextos historicos, sociais,
culturais, organizacionais e de si mesmos como profissionais, nos quais se da
sua atividade docente, para nele intervir, transformando-os (p.92).

Portanto, acreditamos que, se os PEM estiverem em constante formagéo, teréo
mais oportunidades de analisar o contexto histérico em que vivem, pensar sobre quais
conhecimentos tedricos estdo articulando com seus conhecimentos praticos, refletindo se
estes conhecimentos estdo dando conta ou ndo das demandas do processo ensino-
aprendizagem em Matematica ou quais medidas devem adotar para potencializar esse
processo, transformando-o, sempre que considerarem necessario, ressignificando seu
conhecimento.

Sobre isso, Shulman (2014) argumenta gque se 0 conhecimento fosse organizado
em categorias, elas seriam:

« conhecimento do contetdo;

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

» conhecimento do curriculo, particularmente dos materiais € programas que
servem como “ferramentas do oficio” para os professores;

* conhecimento pedagogico do conteldo, esse amalgama especial de contetdo e
pedagogia que é o terreno exclusivo dos professores, seu meio especial de compreensdo
profissional;

 conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas;

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

» conhecimento dos fins, propositos e valores da educacdo e de sua base historica
e filosofica.

O autor ainda destaca que:

Entre essas categorias, 0 conhecimento pedagdgico do contetido € de especial
interesse, porgue identifica os distintos corpos de conhecimento necesséarios
para ensinar. Ele representa a combinacdo de conteldo e pedagogia no
entendimento de como tdpicos especificos, problemas ou questbes sdo
organizados, representados e adaptados para os diversos interesses e aptiddes
dos alunos, e apresentados no processo educacional em sala de aula
(SHULMAN, 2014, p. 207).
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Sendo o conhecimento pedagogico do conteudo tdo especial, pois traz os corpos
de conhecimentos necessarios ao ensino, para aprofundar esse tema, que 0s cursos de

formacéo continuada s&o tdo necessarios. Shulman (1986), ainda diz que:

S6 a compreensdo ndo é suficiente. A utilidade desse conhecimento esta no seu
valor para julgamento e acdo. Portanto, em resposta ao meu aforismo, “os que
podem fazem; os que compreendem ensinam” (SHULMAN, 1986b, p.14),
Petrie (1986) corretamente observou que eu ndo avancara o suficiente. A
compreensao, disse ele, deve ser ligada ao julgamento e a acdo para que possa
ser usada apropriadamente a fim de forjar sabias decisfes pedagogicas
(SHULMAN, 2014, p.215).

Apoiados em Shulman, entendemos que para chegar a sabias decisbes
pedagdgicas, s6 a compreensao ndo é suficiente; ela deve estar ligada ao julgamento e a
acdo. Os professores s6 podem ensinar aquilo que compreenderam e julgam ser necessario
colocar em prética e, para essa pratica, & necessario que estes docentes estejam em um
processo continuo de formacao realizado na docéncia, ou seja, que os professores estejam
sempre refletindo sobre suas decisdes, num espaco formativo que, para além de
proporcionar compreensfes sobre contelldos ou teorias, seja um espaco dialogico, de
trocas e reflexdes sobre experiéncias e estratégias utilizadas em sala de aula, num
ambiente colaborativo, onde as decisdes e as responsabilidades competem a todos os
envolvidos e o professor fique cada vez mais consciente de sua identidade profissional e
do seu protagonismo no processo educativo.

Também é possivel afirmar que se as verdadeiras mudancas na educacao partem
da pratica dos professores, também ndo é possivel pensar nelas, sem repensar 0s processos
formativos. Antigos modelos de formacdo em massa, que ndo levavam em conta 0s
anseios dos professores, que eram decididos e propostos por “expert’s”, de forma vertical,
trazendo solucdes genéricas para os mais diversos problemas, fora do contexto das
escolas, ndo funcionam mais, se é que algum dia foram Uteis. Diversos processos
formativos foram realizados nestes moldes, no qual predominava a transmisséo de teorias
e técnicas que ndo tinham eco na préatica dos professores e, por isso, apesar de muitas
formac0es, houve poucos avangos. Por isso, Imberndn (2009) recomenda que se repense

0s processos formativos, indicando que:

A formacdo permanente devera gerar modalidades que ajudem o professorado
a descobrir sua teoria, organiza-la, fundamenta-la, revé-la e destrui-la ou
construi-la de novo. Isso abrange uma mudanga radical da forma de pensar a
formacdo, ja que ndo supde tanto o desenvolvimento de modalidades centradas
nas atividades da aula, nem ver o(a) professor(a) como um aplicador de
técnicas, mas privilegia o comprometimento com uma formacéo orientada para
um sujeito que tem capacidades de processamento da informagdo, andlise e
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reflexdo critica, decisdo racional, avaliacdo de processos e reformulagdo de
projetos, tanto trabalhistas como sociais e educativos em seu contexto e com
seus colegas (IMBERNON, 2009, p. 48).

Esta proposta de processo formativo reconhece as capacidades dos professores,
dando-lhes o protagonismo de sua formacdo, propondo uma enorme mudanga nas
modalidades de formacéo existentes, ao inverter a logica de que s6 um expert poderia
transmitir teorias e informacdes, bem como, apontar solucdes para os desafios
enfrentados pelos professores. Além disso, um processo formativo deve levar em conta
que os professores lidam com diversas situagfes que influenciam suas atitudes, como o

contexto ao qual estdo inseridos:

N&o podemos falar nem propor alternativas para a formagdo permanente sem
antes analisar o contexto politico e social (de cada pais, de cada territério)
como elemento imprescindivel na formacédo, ja que o desenvolvimento das
pessoas sempre tem lugar num contexto social e histérico determinado, que
influencia sua natureza; isto é, analisar o conceito de profissdo docente,
situacdo trabalhista e carreira docente, a situagdo atual (normativa, politica,
estrutural...) das institui¢Bes educativas, a situacdo atual do ensino nas etapas
infantil, ensino basico e ensino médio, a analise do atual alunato e a situagcdo
da infancia e da adolescéncia nas diversas etapas numa escolariza¢ao total da
populacdo (em alguns paises). Nao podemos separar a formagdo do contexto
de trabalho ou nos enganaremos no discurso (IMBERNON, 2009, p.9 e 10).

Portanto, ao pensar na formacao, devemos levar em conta o contexto de trabalho
dos professores, para ndo recair nos mesmos erros de formagdes anteriores, que eram
pensadas por “experts” que desconheciam a realidade vivida pelos docentes. E, como as
escolas ndo sdo todas iguais, possuem projetos pedagdgicos diversos e professores com
diferentes identidades profissionais, ndo é adequado propor uma formacdo Unica e
fechada, sem espaco para que os docentes falem sobre suas praticas e demandas, para que
possam ser atendidos. A situacdo trabalhista dos professores também pode influenciar,

como aponta Imbernén (2009):

A um professor ou professora mal remunerado e em condicdes de miséria nao
e possivel exigir tarefas de muita inovacdo e mudanca (como diz o adagio
cléssico primum vivere deinde filosofare) (IMBERNON, 2009, p. 10).

Como exigir reflexdes e inovagdes de um professor que é mal remunerado e luta
para poder pagar suas contas e ter o minimo para sua sobrevivéncia? E que motivagéo e
interesse em pesquisar para realizar mudancas na sua préatica tera um professor que vive
nestas condi¢Oes? E, além disso, muitas vezes estes professores ainda sofrem com criticas
e cobrancas pelo fracasso escolar, carregando mais esta responsabilidade em seus ombros,

por isso, uma formagao deve considerar todas estas questoes.
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A formacdo deve ajudar a estabelecer vinculos afetivos entre o professorado,
a saber: trabalhar com as emoc@es, motivar-se, reconhecer as emocdes dos
outros professores e professoras, ja que ajudara a conhecer as préprias emogées
e permitira situar-se na perspectiva do outro (desenvolver uma escuta ativa,
mediante a empatia e o reconhecimento dos sentimentos do outro), sentir o que
sente o outro. E, sobretudo, a desenvolver a autoestima docente (IMBERNON,
2009, p. 103).

O trabalho com as emocdes passa por uma escuta sensivel, por conseguir se
colocar no lugar do outro, desenvolvendo a empatia, para estabelecer vinculos afetivos
que facilitam a relacdo dialdgica e o trabalho colaborativo no processo formativo, além
de desenvolver a autoestima docente, tdo necessdria ao Seu empoderamento e
desenvolvimento do protagonismo na educacdo, capaz de provocar mudangas. Como
Imberndn (2009, p.105) coloca “apenas quando o(a) professor(a) encontrar a solugdo para
sua situacdo problemética da-se uma mudanga na pratica educativa”, por isso as

formacdes precisam destes espacos de reflexdes e protagonismo dos professores.

A consciéncia de que o(a) formador(a) deve assumir mais um papel de préatico
colaborador num modelo mais reflexivo, no qual serd fundamental criar
espacos de formagdo (ou de inovacdo ou pesquisa) para ajudar a analisar 0s
obstaculos (individuais e coletivos) que o professorado encontra para ter
acesso a um projeto formativo que os ajude a melhorar (IMBENON, 2009,
p.105).

Entdo os formadores precisam ter a consciéncia que um modelo formativo mais
reflexivo, possibilitara aos professores pesquisar sobre suas praticas, promovendo
inovacdes, sempre que perceberem a necessidade, através da analise da situacdo e do
contexto ao qual estdo inseridos, num espaco de dialogo e trocas com seus colegas,
buscando romper a cultura do isolamento, muitas vezes presente por causa das estruturas

organizativas escolares.

Aulas idealizadas como células, os agrupamentos homogéneos sob critérios
ndo coerentes, a hierarquizacdo profissional dentro das instituicGes que mais
do que montar estruturas de participacdo, torna-as de decisdo, a crescente
especializacdo entre o professorado e a divisdo do ensino (ciclos, etapas,
niveis, cursos, etc.) reprimem e impedem uma forma conjunta de trabalhar.
Pelo contrario, a manutencao dessas situagdes e estruturas legitima e facilita a
continuidade do trabalho de um modo isolado (IMBERNON, 2009, p.65).

Esta estrutura com aulas idealizadas como células e toda a organizacao e a diviséo
do ensino, acaba potencializando o trabalho de forma isolada. E, muitas vezes, ndo ha
comunicacdo entre os professores de um ciclo com outro ou até mesmo de um mesmo
ciclo. Isso faz com que cada professor trabalhe individualmente, tome decisdes sozinho
e, se realiza alguma inovacao, esta fica restrita ao reduzido espaco de uma sala de aula,

ndo constituindo uma mudanga para a educagdo. “A experiéncia de inovacao nasce, se
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reproduz € morre com o professor ou professora”, como afirma Imbernén (2009, p.63),
por isso, 0s espacos formativos devem proporcionar a partilha de experiéncias entre 0s
grupos de professores, para que novas experiéncias possam ser trazidas, pensadas,
refletidas, adaptadas ou desconstruidas e reconstruidas, de acordo com as necessidades
especificas de um grupo que se encontra em um determinado contexto, pois:
A inovacdo institucional pretende que a inovag&o resida no coletivo, faca parte
da cultura profissional e se incorpore aos processos educativos como processo

normal de funcionamento. Essa inovagdo institucional é o objetivo prioritario
da formacao permanente (IMBERNON, 2009, p.63)

E necessario ter este objetivo como prioridade da formagéo, se quisermos que as
inovac0es se incorporem de fato aos processos educativos e ndo figuem apenas como uma
experiéncia pessoal, restrita as quatro paredes de uma sala de aula.

Também sabemos que realizar uma mudanga no ¢ tarefa facil e “para mudar uma
cultura tdo arraigada na profissionalizagdo docente, aprendemos que se requer tempo”
(IMBERNON, 2009, p.90), pois toda mudanca passa pela incerteza, até que se consiga
uma base sélida, construida através das experiéncias, das pesquisas, das analises e das
avaliacOes das vivéncias dos professores, que precisam estar dispostos a percorrer este
caminho. E, como ja refletimos a respeito, s6 os professores podem realizar as mudancas.

Por tudo que foi exposto, sabemos que as mudangas passam por um processo
complexo e s6 quem pode realiza-las de fato sdo os professores, mas para isso, sao
necessarias muitas mudancas nas formacdes. Imbernén (2009) sugere que 0S processos

formativos propiciem:

o areflexdo sobre a pratica num contexto determinado;

e acriacdo de redes de inovacdo, comunidades de pratica, formativas e
comunicacao entre o professorado;

e a possibilidade de uma maior autonomia na formacdo com
intervencdo direta do professorado;

e partir dos projetos das escolas para que o professorado decida qual
formac&o de que necessita para levar adiante o desenho, a colocacéo
em pratica e a avaliagdo do projeto; e

e sobretudo, como ideia-eixo, mais do que ter a intengdo de “atualiza-
los”, potencializar uma formacdo que seja capaz de estabelecer
espacos de reflexdo e participagdo para que “aprendam” (mais
aprendizagem do que ensino na formacao) com a reflexdo e a anélise
das situacBes problematicas dos centros e que partam das
necessidades democraticas (sentidas) do coletivo para estabelecer um
novo processo formativo que possibilite o estudo da vida na aula e no
centro, os projetos de mudanca, o trabalho colaborativo como
desenvolvimento fundamental da instituicdo educativa e do
professorado (IMBERNON, 2009, p. 39 e 40).
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Portanto, Imbernon nos langa grandes desafios, como potencializar uma formacao
que parta do contexto escolar, que, obviamente, é diferente em cada escola, possibilitando
um espaco dialdgico, onde o professor participe com autonomia, refletindo sobre suas
praticas e as préaticas de seus colegas, decidindo sobre sua formacéo e indo além do
ensino, pensando na aprendizagem, num trabalho colaborativo, onde todos se apoiem para
atingir seus objetivos, numa relacdo nao-hierarquica, partilhando a lideranca e a
responsabilidade pelas decisdes e praticas.

Um espaco formativo onde a cultura do isolamento, reforgada pelas estruturas das
instituicdes, possa ser superada e substituida pelo compartilhamento, onde os projetos
inovadores encontrem eco, sejam reconhecidos e multiplicados, quando for possivel,
fazendo com que as descobertas e mudancas ndo fiquem restritas ao espaco de uma sala
de aula. Um momento em que o formador possa ter uma escuta sensivel, e que possa
estabelecer um vinculo afetivo, onde todos tenham voz e vez, desenvolvendo cada vez
mais a consciéncia da identidade profissional e da autonomia dos professores,
reconhecendo-os pelo seu trabalho e melhorando sua autoestima.

E é com base nesses pressupostos da formacdo continuada, apresentados por
Imberndn (2009), que esse trabalho foi desenvolvido, comecando pela formagéo de um
grupo, que buscou aproximar-se da ideia de um grupo colaborativo, cujas caracteristicas
destacaremos a sequir.

Curi, Nascimento e Vece (2018) afirmam que um grupo colaborativo precisa ser
constituido por participantes que tenham algo em comum, tal como: objetivos, formas de
trabalho ou até mesmo relacdes. Além disso, apontam, com base em um grupo que
trabalharam, que “um dos aspectos comum entre os componentes do grupo foi a
participacao voluntaria das professoras” (CURI, NASCIMENTO, VECE, 2018, p. 159).

Portanto, por desejar que esse trabalho apresentasse caracteristicas de um grupo
colaborativo, buscou-se professores com objetivos em comum e que quisessem participar
voluntariamente do processo formativo oferecido para coletar os dados dessa pesquisa,
mesmo tendo ciéncia que apenas isso ndo bastava e que poderiam aparecer outras
dificuldades, pois “a constitui¢do de um grupo ndo ¢ um processo facil, natural, uma vez
que ha inumeros aspectos que precisam ser cuidados e acompanhados” (CURI,
NASCIMENTO, VECE, 2018, p. 159).

Um desses aspectos é o vinculo afetivo que deve se estabelecer para que as

relacbes sejam fortalecidas pelo respeito e confianca, que possibilitardo uma escuta
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sensivel, na certeza que poderdo compartilhar suas crencas e praticas de forma a
contribuir com o grupo ou até mesmo receber contribui¢cbes, com o unico intuito de
auxiliar o trabalho docente dos participantes do grupo (CURI, NASCIMENTO, VECE,
2018).

Nesse sentido, cabe destacar outro aspecto importante, que é a relacdo dialdgica,
visto que “no grupo colaborativo o didlogo é um instrumento que permite o confronto de
ideias e de construcdo de novos entendimentos, permitindo que o préprio grupo, em
sintonia, encontre o seu caminhar” como afirmam as autoras, pois é através do dialogo
que os participantes do grupo poderdo refletir sobre suas praticas e crengas, confrontando-
as com as de seus colegas, ressignificando-as e construindo novos entendimentos.
Também, é através da relacdo dialdgica que o grupo constituira uma relacdo néo-
hierarquica, entdo todos partilhardo a lideranca e a corresponsabilidade das decisdes e
acoes, fortalecendo a identidade docente (CURI, NASCIMENTO, VECE, 2018).

A relacdo dialogica contribui para a construcdo da identidade docente, pois, as
reflexdes realizadas por meio das partilhas das praxis, fazem com que o docente analise
suas crencas e praticas, integrando novas experiéncias, ressignificando conceitos ou
construindo novas compreensdes (IMBERNON, 2009).

A relacdo dial6gica também deve implicar no estabelecimento de relacGes nao —
hierarquicas, onde a lideranca e a corresponsabilidade das decisdes e a¢bes deverdo ser
partilhadas, como exemplificam as autoras a partir da sua experiéncia: “em muitos
momentos as professoras faziam vérias indicacbes de conteddos mateméticos de
formacdo, mas era necessario negociar com o grupo qual era 0 mais emergente e que
necessitava de suporte tedrico para que a atividade fosse desenvolvida” (CURI,
NASCIMENTO, VECE, 2018, p. 161).

Afirmam as autoras que, num grupo colaborativo, a tomada de decisfes deve ser
realizada atraves das reflexdes e negociagdes feitas coletivamente e nunca impostas por
um dos sujeitos. Desta forma, um planejamento realizado inicialmente pode ser revisto e
modificado por meio da decisdo do grupo, sendo sempre flexivel. J& Imbernon (2009),
considera que o protagonismo do professor ira desenvolver a autoestima docente, tao
necessaria ao empoderamento do professor.

Desta forma, com professores mais empoderados, por seu protagonismo e pelo

fortalecimento de sua identidade docente, criam-se condi¢fes mais favoraveis a mudanga
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na pratica educativa, que sO vai ser possivel por meio do desejo do professor
(IMBERNON, 2009).

Assim, ao sinalizar a importancia que a formacéao continuada, aliada a constitui¢éo
de um grupo colaborativo, tem para qualificar ainda mais a pratica dos professores,
terminamos este capitulo e, no capitulo seguinte serd abordada a Teoria dos Campos
Conceituais, a qual foi tema do curso de formacdo oferecido aos professores, sujeitos

desse estudo sobre a Formacao Continuada.
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CAPITULO 4-TEORIA DOS CAMPOS CONCEITUAIS

A Teoria dos Campos Conceituais surgiu na decada de 1980, segundo Moreira
(2002), a partir da proposicido do psicélogo e pesquisador francés Gérard Vergnaud. E
uma teoria psicologica cognitivista que surgiu com a finalidade de explicar o processo de
conceitualizacdo de estruturas matematicas, como a estrutura aditiva e a multiplicativa.
Porém, com o tempo e com o0 seu entendimento, acabou sendo usada em outras areas do

conhecimento cientifico, caracterizando-se como uma teoria complexa:

A teoria dos campos conceituais € uma teoria complexa, pois envolve a
complexidade decorrente da necessidade de abarcar em uma Unica perspectiva
tedrica todo o desenvolvimento de situagdes progressivamente dominadas, dos
conceitos e teoremas necessarios para operar eficientemente nessas situagdes,
e das palavras e simbolos que podem representar eficazmente esses conceitos
e operacdes para os estudantes, dependendo de seus niveis cognitivos
(MOREIRA, 2002, p.8).

Entendemos que essa complexidade vem da necessidade de compreender todos 0s
conceitos e 0s teoremas necessarios para operar numa determinada situacdo de maneira
eficiente e eficaz, como afirma Moreira (2002). De acordo com o autor, um campo
conceitual envolve uma estrutura, constituida por diferentes tipos de problemas, situacdes
variadas, conceitos, relacdes, estruturas, conteidos, linguagens, simbolos e operacdes de
pensamento, que estdo conectados e, juntos, possibilitam uma compreensdo maior na
construcdo dos conceitos necessarios a aprendizagem.

Gérard Vergnaud (2008) elaborou sua teoria alicercado em outros tedricos, como
Piaget, com quem fez sua tese de doutorado. O autor também se apoiou em Vygotski,
reconhecendo a importancia da interacéo social, da linguagem e da simbolizacéo para o
dominio de um campo conceitual. E na interacdo que os estudantes trocam ideias sobre
suas hipoOteses e estratégias, percebem seus erros ou descobrem procedimentos
igualmente certos, porém mais simples para chegar na resposta. Gostariamos de enfatizar
aqui que, ao nos reportarmos ao erro, ndo o fazemos de maneira pejorativa, como na
maioria das vezes ele é referenciado. Vergnaud (2014) considera que o erro é entendido
como uma parte importante do processo de aprendizagem, pois fornece ao professor pistas
sobre como o estudante estd pensando para que o professor possa replanejar, ponderando
quais alternativas levardo o estudante a um avango em suas hipoteses.

Moreira (2002) afirma que as ideias de Vergnaud sobre a importancia de

considerar o conhecimento prévio dos estudantes, vdo ao encontro da teoria de Ausubel,

53



que fala dos subsuncores. O autor também esclarece que Ausubel defende a teoria de
aprendizagem significativa, que considera que os sujeitos aprendem realmente quando a
relacdo destes com 0s conceitos ndo séo arbitrarias, ou seja, quando os conteldos sdo
significativos ou possuem aspectos que fagcam sentido ou complemente as estruturas de
conhecimentos destes sujeitos. Portanto, & importante considerar os conhecimentos
prévios dos estudantes para propor situacdes significativas de maneira que eles possam
estabelecer ligagcdes entre o que ja sabem com o que queremos que aprendam.

Para Moreira (2002), outro autor que influenciou Vergnaud foi Johnson-Laird, o
qual define modelos mentais como instrumentos de compreensdo e inferéncia. Quando
nos defrontamos com uma situacdo nova, construimos um modelo mental para entendé-
la, descrevé-la, e prever o que vai acontecer. Este modelo pode ser correto, confuso,
incompleto ou ndo. Segundo Moreira (2002), com o progressivo dominio de um campo
conceitual, os teoremas-em-acdo vao se aproximando de teoremas cientificos.
Analogamente, a medida que o sujeito adquire mais conhecimentos cientificos seus
modelos mentais aproximam-se dos modelos cientificos. Johnson-Laird afirma que ao
nos depararmos com uma situacao nova, construimos um modelo mental para entendé-la,
descrevé-la e prever o que ird acontecer, esses instrumentos de compreenséo e inferéncia
sdo como os teoremas-em-acdo de Vergnaud (VERGNAUD, 2008).

Vergnaud (2003) afirma que:

A minha primeira ideia € que a Teoria de Campo Conceitual trata de
desenvolvimento. E preciso conceber o processo cognitivo, ndo s6 como
aquele que organiza as atividades e o seu funcionamento em situacao, isto é, a
conduta, a percepcdo, a representagdo e as competéncias, mas também o
desenvolvimento das formas inteligentes de organizacdo da atividade de certa
pessoa durante a sua experiéncia (VERGNAUD, 2003, p. 22)

Assim, Vergnaud aponta para a complexidade da Teoria dos Campos Conceituais,
que decorre do fato de que cada pessoa, a partir de suas experiéncias, podera desenvolver
uma forma diferente de organizacdo de uma atividade e, por isso, a importancia do
compartilhamento das diferentes organizacdes realizadas hum grupo, o que possibilitara
uma compreensao maior da experiéncia.

Vergnaud define campo conceitual como um conjunto de situacdes cujo dominio
requer a compreensao de varios conceitos de natureza distintas. Também afirma que o
mais simples dos conceitos, pode estar presente em varias situacdes e, por sua vez, cada
situacdo, por mais simples que possa parecer, envolve vérios conceitos (LAUTERT,
CASTRO FILHO e SANTANA, 2017).
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Segundo Santos (2015) Vergnaud define conceito (C) como uma terna de
conjuntos: C = (S, I, R), onde:

S é um conjunto de situacdo que da sentido ao conceito;

| € um conjunto de invariantes (objetos, propriedades e relag6es), contidos nos
esquemas de acao;

R é um conjunto de representacGes simbdlicas, como a linguagem natural, 0s
gréficos, os diagramas ou as sentencas formais.

Logo, a formacgdo de um conceito, passa por um processo gradual e progressivo,
que requer tempo, pois envolve os trés conjuntos acima, ou seja, precisa de tempo para
se poder vivenciar diversas situacfes, que vdo dando sentido ao conceito, além da
realizacdo de reflexbes e levantamento de hipoteses sobre os desafios apresentados,
também envolve a compreenséao de vocabulos e representacdes proprias, como diagramas
ou graficos e um conjunto de invariantes, que sdo objetos, propriedades ou relagdes que
representam as situacdes e os procedimentos para poder resolvé-las (VERGNAUD,
2014).

Segundo o autor, para que 0 estudante compreenda realmente um campo
conceitual € necessario um largo periodo de tempo, onde a experiéncia, a maturidade e a
aprendizagem possam ser processadas. Segundo o0 autor, € necessario que seja
proporcionada ao estudante um conjunto de situacdes e de invariantes operatdrios, ou
seja, teoremas e conceitos-em-acdo, que dao o significado do conceito, além de um
conjunto de representagdes simbdlicas que compdem seu significante. Nesse processo, as
experiéncias e conhecimentos prévios dos estudantes sao teoremas e conceitos-em-acdo
que, na maioria das vezes, ndo sao verdadeiros teoremas e conceitos cientificos, mas
podem evoluir para eles.

De acordo com Vergnaud (2014) as hipdteses que os estudantes trazem devem
nortear o planejamento do professor, que precisa considerar suas ideias iniciais para que
se tornem cada vez mais confiantes, mas o professor também precisa provocar 0s
estudantes, promovendo situa¢fes em que possam existir as rupturas, que levardo a um
avanco na sua aprendizagem. Nesse processo a atuacdo do professor € de suma
importancia, pois ele precisa ser um mediador atento para que proporcione atividades e
situacOes cuidadosamente escolhidas, apresentadas no momento certo e dentro da zona

de desenvolvimento proximal de cada estudante.
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Vergnaud (2008, p. 31) afirma que “a teoria dos campos conceituais ¢ uma teoria
do desenvolvimento que da um contetdo concreto a zona do desenvolvimento proximal™.
A zona de desenvolvimento proximal se refere aos conhecimentos/conteudos que
a crianca esté aprendendo e, portanto, 0 que a crianga so consegue fazer com auxilio neste
momento, podera fazer com autonomia na proxima vez, mas para isso precisa ser

desafiada com varias situacoes:

Ser confrontado com uma variedade de situacfes que deem sentido a um
conceito e, com diferentes niveis de complexidade, é importante para que o
estudante compreenda um determinado conceito, de modo que esse confronto
propicie ndo apenas filiagcbes, mas também rupturas, pois, as vezes, para a
formacdo de uma competéncia, é preciso abandonar ideias assumidas
anteriormente, para assumir outras ideias (LAUTERT, CASTRO FILHO e
SANTANA, 2017).

Portanto, os momentos de ruptura sdo necessarios, porém os desafios e suas
complexidades ndo podem ser tdo grandes que os estudantes ndo consigam transpo-los,
nem tdo simples e 6bvios, que ndo precisem pensar muito para soluciona-los, tarefa que
ndo é facil e requer um olhar e uma escuta atenta do professor, além de um dominio do
que esta sendo estudado para poder planejar atividades adequadas.

Por isso, consideramos de extrema relevancia aprofundar o estudo da estrutura
multiplicativa, que h& muito desafia os estudantes, o que percebemos nas falas de muitos
professores, durante os recreios ou conselhos de classe: “os estudantes ndo sabem dividir,
mas tampouco sabem a tabuada, entdo como aprenderéo? .

Dedico a proxima sessdo a reflexdo sobre o Campo Conceitual Multiplicativo.

4.1. O Campo Conceitual Multiplicativo

O campo conceitual multiplicativo abrange um conjunto de problemas, atividades,
jogos ou situagGes cujo estudo, analise, linguagem e representagdes simbdlicas
necessarias a sua resolucéo, estdo conectados e requerem a realizacdo das operacdes de
multiplicacdo ou divisdo, ou ainda, de uma combinacao delas, e 0s teoremas ou conceitos
envolvidos séo: razdo e proporc¢do, fragdes, multiplos e divisores; analise combinatoria,
funcdes; entre outros (VERGNAUD, 2014).

Os estudantes precisam ser desafiados com diversas situaces, com diferentes
niveis de dificuldade para poder compreender o campo conceitual multiplicativo
(VERGNAUD, 2014). Como ja foi dito, esta € uma tarefa complexa, que precisa de tempo

e maturagdo, porém s6 o tempo ndo ira propiciar aprendizagens. E necessério que 0s
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professores propiciem momentos de acolhimento e de ruptura, ou seja, que sejam
oferecidas atividades que os estudantes irdo conseguir resolver e outras mais complexas,
pois é a partir das davidas que surge o desejo de aprender, porém o estudante precisa do
olhar atento do professor para que as situacOes apresentadas ndo sejam tdo complexas,
que os paralisem.

Santos (2015) ao realizar um estudo sobre o Campo Conceitual Multiplicativo
(CCM) afirma que um obstaculo encontrado na aprendizagem desse Campo pelos
estudantes que participaram, era o fato de que a maioria dos curriculos até entdo néo
indicava que o estudo da multiplicacéo e da divisdo comegasse desde 0 primeiro Ano do
Ensino Fundamental e os professores acabavam ndo proporcionando situacfes deste
campo conceitual. Santos (2015) concluiu, ap6s sua pesquisa que propunha o trabalho
com as estruturas multiplicativas desde o primeiro Ano do Ensino Fundamental, que os
professores que ensinam Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

ressignificaram sua concepcao de curriculo. Em suas palavras:

Esse é um forte indicio de que a professora 2P1 ressignificou a sua concepgdo
de curriculo. Parece-nos que aquela concepcdo ligada a linearidade e
hierarquizacdo das operagdes matematicas (talvez heranca da sua formagéo
inicial e muitas vezes, reforcada pela propria cultura escolar) foi ampliada para
outra que considera um desenvolvimento curricular bem préximo daquele
defendido por Pires (SANTOS, 2015, p. 271)

Essa concepcdo ligada a linearidade e hierarquizacdo das operacGes matematicas
ainda é presente nas salas de aula. Muitos professores ainda acreditam que ndo se pode
propor um problema da estrutura multiplicativa, sem antes ter trabalhado muito com a
estrutura aditiva, como se 0s contetidos estivessem organizados em linha e ndo em rede.
No entanto, Vergnaud (2014) indica que é possivel trabalhar situaces do Campo
Conceitual Multiplicativo desde o primeiro Ano do Ensino Fundamental, o que foi
corroborado pela pesquisa de Santos (2015) e proposto na formacao do Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na ldade Certa — PNAIC (2014), além de vérias outras formacdes,
como a realizada pelo Projeto Obeduc (Observatério da Educacgdo), na Bahia, em
Pernambuco e no Ceard, em 2015. Esta abordagem, é claro, deve levar em consideragao
o0 nivel de conhecimentos dos estudantes e a possibilidade de explorar situaces que 0s
fagam avangar nos seus esquemas de pensamento.

Santos (2015) indica que, para proporcionar situagdes variadas, com diferentes

complexidades, que auxiliem os estudantes na compreensdo do Campo Conceitual
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Multiplicativo, os professores precisam compreender mais a estrutura multiplicativa, cujo

esquema esta representado na figura 1.

Figura 1- Estrutura Multiplicativa
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Fonte: Santos (2015, p.105)

A seqguir, abordaremos a Estrutura Multiplicativa — relagdes, eixos, classes e tipos
— porém cabe ressaltar que estes termos compdem o conhecimento do contetido
(SANTOS 2015), ou seja, sdo termos a serem compreendidos pelos professores e que nao
precisam ser assim nomeados pelos estudantes. Essa, entre outras questdes, é que

diferencia o conhecimento do professor do conhecimento a ser trabalhado com os alunos.

4.2. A relacdo quaternaria

Segundo Santos (2015), a relacdo quaternaria envolve, no minimo, 4 quantidades
de 2 ou mais naturezas, que podem possuir dependéncia entre todas as quantidades ou
possuir uma relacdo entre as naturezas, duas a duas. Mais adiante, abordaremos os
diferentes eixos da relacdo quaternaria, com exemplos, para que fique mais claro.

Quando falamos em natureza de uma quantidade estamos nos referindo as
caracteristicas ou qualidades que diferenciam as quantidades (SANTOS, 2015). Nos
exemplos a seguir, esclareceremos melhor. Também cabe salientar que os exemplos
foram elaborados pela autora, para esta pesquisa, com base nos estudos de Santos (2015)
e Lautert, Castro Filho e Santana (2017).

Exemplo 1: Mateus tem 30 figurinhas e colocou em pacotes, com 5 figurinhas
cada um. Ele vai dar 1 pacote para cada um de seus amigos. Quantos amigos de Mateus

ganharao figurinhas?
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Para resolver o problema organizamos os dados no esquema abaixo:

Figurinhas Pacotes
30 ?
5 1

Neste exemplo percebemos 4 quantidades (que s&o: 30, ?, 5 e 1) de 2 naturezas:
figurinhas e pacotes, que estabelecem uma relagdo de proporgéo entre elas: aumentando
a quantidade de figurinhas, aumentara a quantidade de pacotes, na mesma proporcao.

Nas relacbes quaternarias, podemos classificar os problemas segundo o0s eixos da

proporcao simples, dupla e maltipla.

4.2.1. A proporcao simples

A proporcéo simples traz uma relagdo quaternéria, envolvendo 4 quantidades, de
natureza distintas duas a duas (SANTOS, 2015). Um exemplo disso foi 0 exemplo 1, que
envolvia as quantidades: 30, ?, 5 e 1. Além disso, o exemplo 1 trata da classe 1 para
muitos, visto que traz a quantidade unitaria (1 pacote) e fala quantas figurinhas foram
colocadas neste pacote, deste modo é mais simples descobrir a quantidade de mais
pacotes, aplicando o conceito de proporcédo. A seguir, traremos um exemplo de proporcao
simples da classe muitos para muitos.

Exemplo 2: num determinado supermercado havia uma promoc¢éo: na compra de
5 caixas de café ganhe 2 canecas (conforme o esquema a seguir). Se eu quiser ganhar

meia duzia de canecas, quantas caixas devo levar?

caixas canecas
5 2
? 6

Este problema é de proporcdo simples, pois envolve 4 quantidades e duas

naturezas: caixas e canecas e € da classe muitos para muitos, pois ndo tem a unidade como
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referéncia, 0 que, para os estudantes, € uma questdo mais complexa (VERGNAUD,
2014).

4.2.2. A proporgéo dupla

A proporcéo dupla trata-se de uma relacdo quaternaria que envolve mais de quatro
quantidades, relacionadas duas a duas (SANTOS, 2015).

Exemplo 3: Na casa da Luisa, cada pessoa bebe 2 litros de agua por dia. Sabendo
que na casa dela moram 4 pessoas, quantos litros de agua essa familia bebe em 1 semana?

pessoas litros | dias
1 2 1
4 ? 7

Neste exemplo, estruturado acima, encontramos 6 quantidades e 3 naturezas,
relacionadas duas a duas: a quantidade de litros de agua aumenta se aumentarmos a
quantidade de pessoas que bebem a agua; se aumentamos a quantidade de dias, aumentara
a quantidade de litros de 4gua ingeridos; portanto a quantidade de pessoas esta relacionada
com a quantidade de litros, assim como a quantidade de dias esta relacionada com a
quantidade de litros de agua ingeridos. No entanto ndo hd uma relacdo entre a quantidade
de dias e a quantidade de pessoas da casa, logo ndo ha uma relacdo entre todas as
quantidades envolvidas, mas existe uma relacdo entre elas, duas a duas. Este também foi
um exemplo da classe um para muitos, pois trouxe como referéncia a unidade, ou seja, 0

que 1 pessoa toma de agua por dia.

4.2.3. A proporg¢do multipla

A relacdo mdaltipla € uma relacdo quaternaria que envolve mais de quatro
quantidades, porém, diferentemente da proporcéo dupla, ha uma relacéo entre todas as
quantidades envolvidas (SANTOS, 2015).

Exemplo 4: numa receita de bolo, para cada colher de sopa de fermento devemos
colocar 2 ovos e para cada ovo, devemos colocar 2 xicaras de agucar. Se queremos fazer
esta receita usando 3 colheres de sopa de fermento, quantos ovos e quantas Xxicaras de

agucar precisaremos usar?
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fermento 0VvO0s acucar
1 (1x2)=2 (2x2)=4
(x3) E—) —
(x3) (x3)
3 (3x2)=6 (6 x 2)=12
—) —)
6 12

No exemplo, esquematizado acima, encontramos 6 quantidades, como no exemplo
3, porém o que os diferencia em sua classificacdo € que neste ultimo, todas as quantidades
de relacionam entre si. Podemos perceber que a quantidade de fermento, ovos e acucar
sdo proporcionais e todas se relacionam com todas. Este também é um exemplo da classe
um para muitos, pois tem como referéncia 1 colher de fermento, ou seja, traz a unidade

como uma das quantidades que serdo relacionadas.

4.3. A Relagdo Ternaria
A relacdo ternéria consiste em uma relagdo de trés elementos entre si, como numa
composicgdo cartesiana de 2 naturezas para encontrar uma terceira (SANTOS, 2015).
Exemplo 5: numa sala de aula as classes estéo dispostas em 6 filas e em 4 colunas.

Quantas classes a sala possui ao todo?

Figura 2 — Sala de aula

Fonte: autora, 2019
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No exemplo, ha 3 elementos que estdo relacionados: filas, colunas e classes. Ao
realizar a composic¢do das filas e colunas, iremos descobrir a quantidade de classes,
portanto, das duas grandezas que estavam determinadas, descobriu-se uma terceira
grandeza.

Nas relacdes ternarias, podemos classificar os problemas segundo os eixos da

comparacdo multiplicativa e do produto de medidas.

4.3.1. Comparacao Multiplicativa

Segundo Santos (2015) o eixo comparacdo multiplicativa envolve a no¢do de
comparagéo entre duas quantidades de mesma natureza e exige que pensemos em termos
de uma relacdo ternaria. O autor ainda afirma que essas situacdes envolverdo um
referente, um referido e uma operacao que os relaciona.

Exemplo 6: meu filho tem 20 anos e sua vé tem 4 vezes a sua idade. Quantos anos

tém sua vo?

Referido
? Relacédo
1
20 anos
Referente

Este problema compara a idade de um menino com a de sua vo0, através de uma
relacdo, que neste caso é 4 vezes mais ou 0 quadruplo. Desta forma, as idades estdo
relacionadas com um invariante operatério (x 4), formando uma terna.

Estes tipos de problemas poderéo trazer o referido ou referente desconhecidos,
como foi 0 caso do exemplo acima ou poderdo determinar o referido e o referente para
que o estudante descubra qual é a relagdo que os liga, o que, segundo Vergnaud (2014),
torna o grau de complexidade diferente, como no exemplo a seguir:

Exemplo 7: na segunda-feira gastei R$ 45,00 e na terca-feira, gastei R$ 15,00.
Quantas vezes menos gastei na terga-feira?

Este ultimo exemplo normalmente € considerado bem dificil pelos estudantes, por

causa da expressao “vezes menos”. Santos (2015) reflete que “essa dificuldade nao reside
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no fato de efetuar a operacdo de multiplicacéo ou divisdo, mas sim na complexidade de
compreender o enunciado e traduzi-lo na operacdo matematica adequada para a resolugéo
da situagdao” (p.127). A complexidade de compreender que no enunciado aparece a
expressao “vezes menos”, mas que ela ndo indica uma multiplicagdo ou uma subtragdo e
sim uma divisdo ndo é tdo facilmente aceita pelos estudantes e por isso, nesta ou em outras
situacdes, ao terminar de ler eles perguntam: “é de vezes? E de menos? ” e 0s professores
precisam estar atentos para propor reflexdes que os auxiliem a compreender a situacao
proposta, para que descubram qual esquema de pensamento precisam mobilizar para
achar a solucdo desejada (SANTOS, 2015).

4.3.2. Produto de Medidas

O produto de medidas é uma relagdo ternaria, que se diferencia da comparacéao
multiplicativa, pois aqui, a relacdo que se estabelece ndo é de comparacdo, mas de
combinacdo de duas grandezas para formar outra ou de um produto de grandezas, que
compora outra grandeza (SANTOS, 2015). Segundo o esquema da Estrutura
Multiplicativa, apresentado na figura 1, o eixo produto de medidas se divide em duas

classes: a configuracdo retangular e a combinatdria.

Configuracéo Retangular

Santos (2015) aponta que a configuracédo retangular envolve situa¢es onde pode
se estabelecer uma organizagéo retangular, como no exemplo 5, exposto anteriormente,
onde possuiamos classes dispostas em filas e colunas numa sala e precisavamos descobrir
0 numero total de classes desta sala. O préximo exemplo é um tipico problema que traz a
ideia da organizacdo retangular, como segue.

Exemplo 8: a area de um terreno é 120m?. Medi sua largura e vi que possui 6m.

Qual é o seu comprimento?

120m? 6m
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Combinatoria

A combinatéria € uma relacao ternaria que envolve a nogéo de produto cartesiano,
ou seja, teremos a combinacdo de duas grandezas, gerando outra grandeza (SANTOS,
2015).

Exemplo 9: uma sorveteria oferecia 5 sabores diferentes de sorvetes e 3 tipos
diferentes de cobertura. Realizando todas as combinacfes possiveis, quantos sorvetes

diferentes poderiam ser feitos?

Sabor 1 Sabor 2 Sabor 3 Sabor 4 Sabor 5
Cobertural | Sorvete“1.1” | Sorvete“1.2” | Sorvete*1.3” | Sorvete“1.4” | Sorvete“1.5”
Cobertura 2 | Sorvete2.1” | Sorvete“2.2” | Sorvete*2.3” | Sorvete2.4” | Sorvete©2.5”
Cobertura 3 | Sorvete3.1” | Sorvete“3.2” | Sorvete“3.3” | Sorvete*3.4” | Sorvete“3.5”

Este exemplo, esquematizado acima, trata de uma relagdo ternaria, pois envolve 3
grandezas: sabor de sorvete, tipo de cobertura e o sorvete resultante desta combinacao do
sabor com a cobertura. Sua resolucdo poderia ser apresentada de diferentes formas, no

entanto preferimos este modo, por fazer referéncia ao produto cartesiano.

4.4. Operador Escalar e Operador Funcional

Segundo Vergnaud (2014), operador escalar é o que relaciona as quantidades de
mesma natureza. O autor também se refere a analise vertical. Para explicar melhor,
retomaremos o exemplo 1: Mateus tem 30 figurinhas e colocou em pacotes, com 5
figurinhas cada um. Ele vai dar 1 pacote para cada um de seus amigos. Quantos amigos

de Mateus ganharé&o figurinhas?

Figurinhas: Pacotes

30 ?

-6 '
C— 1

>+6
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Neste exemplo, o operador escalar estd representado pelas setas, que indicam a
operacdo de foi efetuada. Note que este operador esta relacionando as quantidades de
mesma natureza, ou seja, figurinhas com figurinhas e pacotes com pacotes.

O operador funcional relaciona quantidades de naturezas distintas, Vergnaud
(2014) também se refere & anélise horizontal, para tratar do operador funcional. No intuito
de esclarecer melhor, traremos o exemplo 10: Leticia comprou 0,60 m de fita. Sabendo

que cada metro custa R$ 0,90, quanto Leticia gastou?

0

metros preco
1m R$0,90
0,60m ?
(x0,9)

Neste exemplo, o operador funcional esta representado pelas setas, que indicam a
operacdo que foi efetuada. Note que este operador esta relacionando as quantidades de
natureza diferentes, ou seja, metros com preco.

Queremos destacar que “essa analise horizontal se situa em um nivel nocional
muito elaborado e, alias, esta na raiz das dificuldades encontradas para fazer a crianca
compreender a no¢ao de funcdo” (VERGNAUD, 2014, p. 252). Portanto situagdes desse
tipo devem ser exploradas para que os estudantes possam mobilizar seus recursos até
chegarem nesse nivel de compreenséo e o esquema de resolucéo, como foi representado

acima, mostrando a seta e o operador funcional podera auxiliar nesse processo.

4.5. Quantidades Discretas ou Continuas
Segundo Lautert, Castro Filho e Santana (2017), as quantidades discretas sdo
passiveis de contagem (abrangem o conjunto dos ndmeros Inteiros) e geralmente se

referem a alguma contagem, como namero de balas, nimero de pacotes, etc.
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Os autores também esclarecem que as quantidades continuas sdo passiveis de
mensuracdo, porem podem assumir valores decimais (abrangem o conjunto dos nimeros

Reais) e podem ser medidas com algum instrumento, como o peso, a altura, etc.

4.6. Mais algumas reflexdes

Santos (2015), embasado em Klein (1996), escreveu que, para a construcdo de um
conceito, é necessario que o sujeito entre em relacdo com outros sujeitos, pois é pela
mediacgéo do outro que o objeto de conhecimento ganha significado e sentido. Portanto,
ao propor os problemas para os estudantes e discutir sobre os diferentes métodos de
resolucdo encontrados por eles, o professor pode e deve ir compartilhando alternativas
mais faceis, elegantes ou rapidas de chegar na resposta, pois estara contribuindo no
processo de aprendizagem deste campo conceitual. E dever do professor mediar a
discussdo sobre os diferentes recursos que os estudantes utilizaram na resolucéo de seus
problemas, para que avancem em suas hipoOteses. Assim, no exemplo 9, proposto
anteriormente (uma sorveteria oferecia 5 sabores diferentes de sorvetes e 3 tipos
diferentes de cobertura. Realizando todas as combinagdes possiveis, quantos sorvetes

diferentes poderiam ser feitos?), um estudante pode apresentar a seguinte resolucao:

LKARNAARARRARRI

E depois, ir contando um por um todos o0s sorvetes até encontrar a resposta.

Ou talvez apresentasse um esquema parecido com este abaixo:

Sorvete 1 3 coberturas

(_H

Sorvete 2 3 coberturas

Sorvete 3 3 coberturas
3 coberturas

Sorvete 4

Sorvete 5 3 coberturas

Ao
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Apo0s o estudante poderia dizer que com cada sabor de sorvete, irdo resultar 3
combinacg6es de sabor e cobertura e realizar aconta: 3+ 3+ 3+ 3+ 3 =15,

Com isso queremos dizer que, para entender e resolver uma situacgao, os estudantes
precisam ter as competéncias necessarias, precisam de tempo, de reflexdo, de realizar
exploracdes, onde levantardo hipdteses, utilizando varios esquemas e representacoes,
regras, invariantes operatorios, procurando realizar associagdes e inferéncias ou tentando
prever o resultado (VERGNAUD, 2014).

Em alguns momentos, eles até poderdo obter a resposta certa, como foi ilustrado
nas ultimas resolucdes, mesmo ndo sendo capazes de diferenciar a ideia aditiva da ideia
multiplicativa. Por isso, como o autor reforca, € preciso que se explore estas situacoes,
para que possam avancar nos conceitos, compreendendo que a ideia da multiplicacdo ndo
pode ser reduzida a relacdo que existe da adi¢do de parcelas repetidas.

E necessario que comecem a utilizar os operadores escalar e funcional. Podemos
comecar com a no¢do de multiplicacdo associado a adicdo, porém esta ideia ndo pode ser
aplicada sempre e por isso precisamos descobrir as relacdes, 0s invariantes operatorios
que auxiliardo na descoberta dos resultados e, por isso, a importancia da utilizacdo dos
operadores escalares e funcionais. Por exemplo, no problema: “Leticia comprou 0,60 m

de fita. Sabendo que cada metro custa R$ 0,90, quanto Leticia gastou? ”

(x0,9)

N

metros preco
1m R$0,90
0,60m ?

-/

(x0,9)

Se 0 estudante ndo supera a relagdo da multiplicagdo como uma adicéo de parcelas
repetidas, entra em conflito ao se deparar com este problema, pois aqui, qual fator se
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repetiria? Mas se consegue perceber a relagdo que existe entre metros e preco, ou seja,
quanto mais metros se compra, mais caro fica o valor a ser pago, percebe o operador
funcional e conseguira resolver. Além disso quando o estudante ainda esta associando a
multiplicagdo com uma soma de parcelas repetidas, tem a ideia de que o resultado da
conta sempre sera maior que os fatores e, neste ultimo exemplo, isso também néo
acontece pois estamos operando com numerais decimais.

Outro fator que merece atencédo é que, muitas vezes, os estudantes memorizam um
conteddo ou o modo de resolver um problema, mas ainda ndo compreenderam seu
significado e ndo conseguiriam aplica-lo em outra situacdo semelhante (SANTOS, 2015).
Por isso, quando chega uma prova, muitas vezes o estudante ndo sabe como fazer os
problemas e os professores ndo entendem o que aconteceu, pois podem ter apenas trocado
0s numeros de uma situacdao que ja havia sido resolvida corretamente. Este € o motivo
pelo qual devemos propor também situacdes semelhantes, com outros valores e
acompanhar as estratégias utilizadas e tentar perceber se realmente os estudantes
compreenderam e ndo apenas memorizaram.

Por tudo isso, insistimos que, como existem muitas situacOes diferentes que
precisam ser dominadas pelos estudantes, essas situagdes precisam ser propostas pelos
professores. Porém, os professores s6 poderdo explorar ao maximo estas situacdes se
entendé-las e souberem diferencia-las para poderem aplica-las. Além disso, todo este
trabalho requer tempo, reflexdes, realizacdo de situacGes significativas, momentos de
acolhimento e de desafios que possam provocar rupturas e avancos.

Também € necessario permitir que os estudantes discutam, analisem e comparem
os diferentes métodos e esquemas, com uma escuta sensivel, encorajando-0s a exporem
suas opinides com respeito aos seus possiveis “erros” que, na verdade, sdo parte
importante do processo de aprendizagem, pois fornecem pistas para o professor realizar
seus planejamento e intervengoes.

Portanto, como ja foi exposto, a aprendizagem do Campo Conceitual
Multiplicativo é bastante complexa, o que justifica uma pesquisa que se propde a analisar
os reflexos de uma proposta de formacdo continuada, acerca do Campo Conceitual
Multiplicativo, sobre a pratica de um grupo de PEM.

Assim, dando continuidade a esse estudo, no proximo capitulo, apresenta-se como

esta pesquisa foi realizada.
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CAPITULO 5 - METODOLOGIA DA PESQUISA

Este capitulo apresenta a metodologia utilizada para o desenvolvimento dessa
pesquisa. A pesquisa foi desenvolvida numa abordagem qualitativa, pois entendemos que
esta abordagem é a que melhor responde ao objetivo anunciado de analisar os reflexos de
uma proposta de formagao continuada, acerca do Campo Conceitual Multiplicativo, sobre
a préatica de um grupo de PEM, atuantes na Rede Municipal de Ensino do municipio do
Rio Grande- RS.

Segundo Borba e Aratjo (2013, p.25), “pesquisas realizadas segundo uma
abordagem qualitativa nos fornecem informagbes mais descritivas, que primam pelo
significado dado as ac¢des”, ou seja, a pesquisa qualitativa ndao busca enumerar ou medir
eventos, mas atraves dos dados coletados (de forma descritiva), procura entender os
fendmenos, segundo a visdo dos participantes da pesquisa. Portanto, ao realizarmos o
estudo, procuramos analisar os reflexos da formacgdo continuada realizada acerca do
Campo Conceitual Multiplicativo, sobre a pratica dos PEM, sem uma preocupacdo
quantitativa. Comecamos com a oferta de um total de 20 vagas para participacdo nesse
curso, mas, a principio, ele foi constituido por 18 professoras, que atuavam no ciclo de
alfabetizacio'® da Rede Municipal do Rio Grande, que se inscreveram e aceitaram
participar desta formacdo, com o desejo que esse grupo se tornasse o mais proximo de
um grupo colaborativo.

De acordo com Curi, Nascimento e Vece (2018), em um grupo colaborativo 0s

professores:

Séo protagonistas do processo de produgdo do conhecimento e responsaveis
pelo seu proprio aprendizado. Aprendem uns com 0s outros, ao formarem
comunidades de aprendizagem e pratica e desenvolvem a habilidade de
analisar sua atuacdo a partir dos olhos dos colegas (CURI, NASCIMENTO e
VECE, 2018, p.23).

Portanto, esperdvamos que 0s sujeitos da pesquisa e a pesquisadora trabalhassem
buscando uma aproximacdo da ideia colaborativa durante a formacdo, sendo

protagonistas no processo de aprendizagem acerca do Campo Conceitual Multiplicativo,

6 O ciclo de alfabetizacdo foi implementado, ou assim definido, através da Lei n° 11.274/2006,
complementado na Resolu¢cdo CNE/CBE n° 7, de 2010 e compreende 0s trés primeiros anos do Ensino
Fundamental. Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2004-2006/2006/lei/I11274.htm,
acessado em 20/12/2019 e em http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb007_10.pdf, acessado em
20/12/2019.
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compartilhando préaticas e reflexGes, aprendendo umas com as outras. Para isso,
entendiamos que seria necessario desenvolver a habilidade de manter uma escuta sensivel
as colocacgdes de cada uma das participantes. Buscando isso, a pesquisadora, logo apos o
fechamento das inscri¢cGes para o curso de formacédo, entrou em contato com as 18
professoras inscritas para saber qual dia da semana elas preferiam que 0s encontros
presenciais fossem realizados, obtendo as respostas apresentadas na tabela 1:

Tabela 1: Dia da semana escolhido

Dia da
semana segunda-feira terca-feira qualquer dia ndo respondeu
escolhido
Ndmero de 7 2 1 8
professoras

Fonte autora 2019

A pesquisadora retornou o contato com as professoras inscritas no curso,
informando que os encontros presenciais, num total de 6 encontros, seriam realizados nas
segundas-feiras, pois foi o dia escolhido coletivamente, pela maioria das professoras e,
neste momento, interpretando que as 8 professoras que nao responderam, provavelmente,
teriam disponibilidade em qualquer dia da semana e por isso se abstiveram de escolher
um dia especifico.

Até este momento, abril de 2019, o curso ndo havia comecado, porém o grupo ja
comecava a se constituir e a realizar algumas negociacdes, mesmo que a distancia, pois,
pretendiamos estabelecer uma relagcdo mais horizontal e menos hierarquica. A respeito

desta constitui¢cdo de um grupo colaborativo, Boavida e Ponte (2002), afirmam que:

Todos trabalham conjuntamente e se apoiam mutuamente, visando atingir
objetivos comum negociados pelo coletivo do grupo. Na colaboragdo, as
relagbes, portanto, tendem a ser ndo hierdrquicas, havendo lideranca
compartilhada, confianga mitua e corresponsabilidade pela conduta de a¢des
(BOAVIDA e PONTE, 2002, p. 15).

E por desejarmos constituir um grupo, que se aproximasse do que se entende por
grupo colaborativo, para esta pesquisa, onde, na medida do possivel a lideranca seria
compartilhada, assim como a corresponsabilidade das ac¢des, construimos um

planejamento inicial, que poderia sofrer modificacGes no decorrer da pesquisa, pois:

O grupo colaborativo é caracterizado pela colaboracdo que consiste em um
processo marcado pela imprevisibilidade e depende de varios fatores,
sobretudo de negociagGes e tomadas de decisGes. Nesse processo, é preciso
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que os integrantes estejam abertos para se relacionarem com 0s pares, numa
relagdo dialégica que orienta as praticas, partindo das experiéncias do contexto
em gue atuam (BOAVIDA e PONTE, 2002, p. 24).

A fim de manter a confidencialidade das professoras, as mesmas foram
identificadas por letras do alfabeto: Professora A, Professora B, Professora C...

No primeiro encontro do curso as professoras foram recepcionadas com uma
mensagem de acolhida, um café e um classificador com alguns materiais (folhas, lapis,
caneta). Foi esclarecido que o curso faria parte de uma pesquisa e solicitado que
preenchessem o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e ap0s, solicitamos
que elaborassem 8 problemas envolvendo o Campo Conceitual Multiplicativo. Também
foi aplicado um questionario com perguntas abertas (anexo 1), para conhecer melhor as
professoras participantes da pesquisa. Acerca do questionario, encontramos em Fiorentini
e Lorenzato (2012, p.116) que esse “é um dos instrumentos mais tradicionais de coleta de
informagdes e consiste numa série de perguntas”. Os autores ainda esclarecem que esses
questionarios podem conter perguntas fechadas, abertas ou mistas.

Recorremos aos autores para explicar essas diferencas:

Fechadas, quando apresentam alternativas para as respostas. Neste caso, 0
pesquisador pressupdes quais sdo as respostas possiveis que o sujeito ira dar,
ndo havendo, portanto, possibilidade de obter alguma resposta fora desse
conjunto. Abertas, quando ndo apresentam alternativas para as respostas
podendo o pesquisador captar alguma informagdo ndo prevista por ele ou pela
literatura. Mistas, combinando parte com perguntas fechadas e parte com
perguntas abertas (FIORENTINI e LORENZATO, 2012, p. 116).

Optamos pela utilizacdo dos questionarios com perguntas abertas, por prestarem-se
melhor para a coleta de informagdes qualitativas, pois desejamos captar informacoes
inéditas dos sujeitos de pesquisa e buscamos caracterizar melhor os participantes do
grupo, destacando a formacdao, o tempo de docéncia, algumas concepcdes, suas vivéncias,
dificuldades e outras informagdes. O quadro 2 mostra algumas destas informagdes, que
auxiliaram a caracterizar o grupo, sendo apresentados os dados das seis professoras que

responderam ao questionario.
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Quadro 2: Informag06es sobre as professoras:

Professora

Formacéo

Tempo de
docéncia

Ano em que
atua

Carga
horéria
de
trabalho
semanal

1) Matemética- licenciatura
plena

2) Especializagéo em
Matematica para professores do
Ensino Fundamental e Médio

11 anos e
meio

4° ano

40h

1) Magistério

2) Pedagogia Anos Iniciais e
Ensino Médio

3) Especializagdo em Gestéo,
Supervisdo e Orientagdo

4) Especializagdo em Autismo e
DM

14 anos, na
escola
particular e 7
anos na Rede
Municipal

1°ano

40h

1) Magistério

2) Matematica-
plena

3) Pedagogia

licenciatura

16 anos

Multisseriada
(1° 2° e 3°
ano)

60h

1) Pedagogia

2) Psicologia

3) Especializagdo em Educagdo
Especial e Inclusiva

8 anos

1° ano

40h

1) Magistério

2) Pedagogia

3) Especializagéo
Psicopedagogia

em

12 anos

1° ano

40h

4) Pedagogia
5) Especializacédo
Psicopedagogia

em

9 anos

2° ano

40h

Fonte: autora 2019

Nesse instrumento, também foi questionado se a professora participou de alguma

das edicdes do PNAIC, isso, porque nesse programa foi abordada a Teoria dos Campos

Conceituais, trazendo nogdes do Campo Conceitual Aditivo e do Campo Conceitual

Multiplicativo, portanto, consideramos que esse era um dado relevante para a presente

pesquisa, apesar de ndo ser o seu foco. Outro importante dado a ser considerado foi que

as professoras participantes eram de diferentes escolas, pois ndo foi possivel realizar o

curso com docentes da mesma escola, no seu periodo de hora atividade, devido as

demandas e formages ja existentes nas escolas. Por isso, 0 curso precisou ser oferecido

fora do horario de trabalho das professoras e realizado na escola em que uma das
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professoras atuava, por ser mais central e de facil acesso a todas. Embora acreditando que
esse modelo de formacéo nao € o ideal, foi 0 que se pode fazer no momento, acreditando
que, por reunir um grupo de professoras o qual manifestou seu desejo de estudar mais
sobre 0 CCM e se inscreveu de forma voluntéria, poderiamos realizar com éxito essa
formagcéo.

E importante registrar que, apds o primeiro encontro, onde houve muitas faltas, a
pesquisadora entrou em contato com todas as professoras inscritas que ndo se fizeram
presentes para dizer que estdvamos esperando por elas no proximo encontro e, apos este
contato, algumas retornaram dizendo que lamentavam, mas que ndo poderiam ir nas
segundas-feiras, outra professora disse que ndo conseguiu alguém para tomar conta de
seu filho pequeno para que pudesse fazer o curso, outra disse que descobriu que estava
no inicio da gestacdo e que a médica recomendou repouso apds um pequeno problema e
outras, ndo deram retorno algum e ndo apareceram mais. Entdo, no segundo encontro, s6
tinha cinco professoras presentes. E, dessas, apenas quatro permaneceram até o final, as
professoras A, B, C e D.

Sobre a participacao das professoras na formacéo, reduzindo o nimero de dezoito
para apenas quatro participantes, podemos compreender melhor a partir das palavras de

Imbernén (2009), o qual considera que:

N&o podemos falar nem propor alternativas para a formagdo permanente sem
antes analisar o contexto politico e social (de cada pais, de cada territério)
como elemento imprescindivel na formacdo, j& que o desenvolvimento das
pessoas sempre tem lugar num contexto social e histérico determinado, que
influencia sua natureza; isto é, analisar o conceito de profissdo docente,
situacdo trabalhista e carreira docente, a situacdo atual (normativa, politica,
estrutural...) das instituigdes educativas, a situa¢do atual do ensino nas etapas
infantil, ensino bésico e ensino médio, a andlise do atual alunato e a situacéo
da infancia e da adolescéncia nas diversas etapas numa escolarizacao total da
populacdo (em alguns paises). Ndo podemos separar a formacdo do contexto
de trabalho ou nos enganaremos no discurso (IMBERNON, 2009, p.10).

Apoiados em Imbernén, entendemos que o atual contexto vivido pelos
professores, que precisam ser criativos para buscar estratégias e desenvolver um bom
trabalho em instituicfes educativas que muitas vezes possuem problemas estruturais e
recebem poucos recursos materiais; que nao recebem o piso salarial estabelecido por lei
e, por isso, acabam trabalhando em mais de uma escola; que muitas vezes sédo
desrespeitados pelos estudantes e seus familiares; ndo tém o devido reconhecimento e
acabam se sentindo desvalorizados e abandonados, causando desmotivacdo e, toda

formacdo continuada ndo surtira efeito algum sem considerar esses aspectos.

73



Portanto, diante deste quadro, entende-se perfeitamente que os professores que ja
trabalharam por dois turnos, desistam de realizar uma formacdo num terceiro turno,
quando ja estdo exaustos e, ha ainda de se considerar que, em termos de progressao na
carreira, cursos de 40h tem pouca relevancia e essa era a carga horéria a ser certificada
para quem participasse da formagéo.

As professoras participantes do estudo produziram narrativas ao longo do curso,
que foram gravadas e transcritas para serem utilizadas na pesquisa. Segundo Grando,
Nacarato e Lopes (2014):

As narrativas sdo consideradas como praticas de formag&o, quando o professor,
ao contar seus fazeres docentes, explicita a (re)elaboracéo de seus saberes e
socializa seus processos criativos decorrentes dos desafios do trabalho docente.
O compartilhamento, com os pares, das narrativas produzidas tem se revelado
uma pratica formativa: as professoras identificam-se com as praticas narradas,
se autoavaliam como docentes que tém préaticas similares (ou ndo) e apropriam-
se de novas formas de trabalho pedagdgico, produzindo sentidos para a sua
atividade profissional (GRANDO, NACARATO e LOPES, 2014, p.986).

Além de servir para producdo dos dados para a pesquisa, as narrativas constituiram
um habito de socializacdo de conhecimento e praticas, contribuindo para a formacao das
professoras, conforte apontam Grando, Nacarato e Lopes (2014). Este compartilhamento
fez parte de todos os encontros de estudo e, através dos relatos das praticas, as professoras
se apropriavam de novas formas de trabalho, sugeridas pelos seus pares, gerando
reflexdes e produzindo outros sentidos para seu fazer pedagogico.

Sendo assim, desde o primeiro encontro, que se deu em maio, as narrativas das
professoras foram gravadas e posteriormente transcritas. A primeira dessas gravacoes foi
logo apods a tarefa de elaborar 8 problemas, tarefa realizada individualmente pelas
professoras, mas compartilhada e comentada pelo grupo, ap0s a pesquisadora apresentar
a Estrutura Multiplicativa e refletirmos sobre os tipos de problemas que haviam sido
propostos. Nesse dia tambeém foi apresentado o cronograma do curso, conforme o quadro
a sequir (Quadro 3), para que as professoras pudessem contribuir, realizar sugestfes ou

alteraces, além de decidir o que deveria ser realizado no ultimo encontro presencial.

Quadro 3 — Cronograma do Curso

1°Encontro | e Acolhida das professoras e apresentagdo do curso.

e Preenchimento do termo de livre consentimento.

e Elaboracéo de 8 problemas envolvendo o Campo Conceitual Multiplicativo,
que costumam propor a estudantes do ciclo de alfabetizacdo para depois,
serem definidos critérios de classificacdo para estes problemas, indicando
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essa classificagéo ao lado de cada um. Os trabalhos deverdo ser entregues
identificados com as letras iniciais do nome e sobrenome do elaborador.
Seréo realizadas reflexdes, como: quantos problemas elaborados envolviam
multiplicagdes? E quantos envolviam divisdes? Quantos problemas eram
sobre configuracdo retangular? Quantos eram de combinatoria? Quantos
eram de comparacdo multiplicativa?

Entrega de um questionario semiestruturado, com perguntas sobre a
formacdo inicial das professoras, suas vivéncias, concepcdes, dificuldades
encontradas na docéncia e sobre suas consideragdes a respeito da formacao
do PNAIC Matematica e suas aprendizagens sobre o Campo Conceitual
Multiplicativo.

Apresentacdo do esquema da Estrutura Multiplicativa, que sera estudado
neste curso.

Tarefa: reler e escrever sobre o que entendeu da Teoria dos Campos
Conceituais e a Estrutura Multiplicativa, através do caderno 4 do PNAIC:
“Operagdes na resolucao de problemas” ou de outro material a sua escolha.

2% Encontro

Partilha das tarefas, lendo ou resumindo suas escritas sobre a Teoria dos
Campos Conceituais e a Estrutura Multiplicativa.

Entrega de um material com o esquema da Estrutura Multiplicativa e com
um resumo e um exemplo de cada uma das situacdes deste esquema, para
reflexdo, analise e entendimento desta classificacdo pelo grupo.

Tarefa: as professoras irdo formar grupos, de acordo com o adiantamento das
turmas em que atuam e elaboraréo 8 problemas que deverao ser aplicados
nas suas turmas para que, no proximo encontro, seja realizada uma reflexéo
sobre como foi esta experiéncia.

3% Encontro

Relatos sobre a aplicacdo da tarefa nas turmas: quais estratégias utilizadas
pelos estudantes, quais dificuldades encontradas por eles e como fizeram
para superar estas dificuldades ou se os estudantes surpreenderam as
professoras, ndo demonstrando muita dificuldade. Como estédo lidando com
os erros cometidos pelos estudantes? Ha consciéncia da necessidade de testar
se sua resposta esta certa? As diferentes estratégias de resolucdo dos
estudantes sdo compartilhas com a turma? Como os estudantes identificam e
corrigem seus erros?

Observacdo e exame de uma ficha para analise dos problemas e estudo de
alguns problemas para realizarmos sua analise, através da ficha.

Reflexdo sobre o trecho: “Para que o estudante compreenda realmente um
campo conceitual é necessario um largo periodo de tempo, onde a
experiéncia, a maturidade e a aprendizagem possam ser processadas. E
necessario que seja proporcionada ao estudante um conjunto de situacdes e
de invariantes operatorios, ou seja, teoremas e conceitos-em-acao, que dao o
significado do conceito, além de um conjunto de representa¢des simbolicas
que compdem seu significante. Nesse processo, as experiéncias e
conhecimentos prévios dos estudantes sdo teoremas e conceitos-em-agao
que, na maioria das vezes, ndo sdo verdadeiros teoremas e conceitos
cientificos, mas podem evoluir para eles. As hipbteses que os estudantes
trazem devem nortear o planejamento do professor, que precisa considerar
suas ideias iniciais para que se tornem cada vez mais confiantes, mas o
professor também precisa provocar os estudantes, promovendo situacées em
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que possam existir as rupturas, que levardo a um avangco na sua
aprendizagem. Nesse processo a atuacdo do professor € de suma
importancia, pois ele precisa ser um mediador atento para que proporcione
atividades e situacdes cuidadosamente escolhidas, apresentadas no momento
certo e dentro da zona de desenvolvimento proximal de cada estudante. Os
desafios ndo podem ser tdo grandes que 0s estudantes ndo consigam transpo-
los, nem tdo simples e dbvios, que ndo precisem pensar muito para
soluciona-los, tarefa que ndo é nada simples e querer um olhar e uma escuta
atenta do professor, além de um dominio do que esta sendo estudado para
poder planejar atividades adequadas. ”

Reflexdo sobre a importancia de analisar os problemas propostos para 0s
estudantes, para que sejam bem diversos, abrangendo o méximo de situagdes
diferentes para chegar na compreensdo do CCM.

Tarefa: escolher um dos capitulos do livro didatico recebido na escola e
analisar os problemas propostos, classificando-os de acordo com o esquema
da Estrutura Multiplicativa apresentado, verificando se sdo bem diversos e
abrangem todas as situacOes desta estrutura.

4° Encontro

Partilha, no grande grupo, das conclusbes sobre a tarefa de analise dos
problemas de um dos capitulos do livro didatico e se os problemas propostos
abrangem todas as situacOes da Estrutura Multiplicativa ou se devemos
complementar este estudo, propondo outros tipos de problemas, elaborados
por nos.

Pesquisa sobre as definicdes de multiplicacdo encontradas nos livros
didaticos e relato sobre a utilizacdo destas definicdes com os estudantes, ou
como propdem o estudo das multiplicagdes.

Resolucdo de problemas de descontinuidade de raciocinio dentro da
Estrutura Multiplicativa, para reflexdo sobre a definicdo de multiplicacdo
usualmente apresentada nos livros e pelos professores, observando na
necessidade de superacdo deste raciocinio aditivo para um raciocinio
multiplicativo. Resolucéo da seguinte questdo para ser entregue, por escrito:
como vocé lida com as continuidades e descontinuidades de raciocinio
dentro do Campo Conceitual Multiplicativo?

Apresentacdo de estratégias de superacdo do raciocinio aditivo para o
multiplicativo e reflexdo sobre elas, pensando em como orientar oS
estudantes para lidar com as descontinuidades dentro dessa estrutura,
avancando em seus conceitos.

Tarefa: propor diversas situag0es problema para os estudantes e observar as
suas formas de registros, se sdo icdnicas (desenhos), pictograficas ou com o
uso de cardinais.

59 Encontro

Partilha das observagdes e reflexGes feitas sobre as diferentes formas de
registro utilizadas pelos estudantes, nos diferentes adiantamentos do ciclo de
alfabetizagéo (1°, 2° e 3° anos).

Reflexbes sobre os esquemas e representacdes realizadas pelos estudantes
como estratégias de resolucBes de problemas; observacdo que ndo é
necessario saber o algoritmo para realizar operacGes de multiplicacdo e
divisdo; analise dos “erros” como ferramenta que auxiliara na intervencao
dos professores para que 0s estudantes avancem em Seu processo de
aprendizagem; reflexdes sobre estratégias para que os estudantes avancem
em suas formas de raciocinio e registros.

76




e Tarefa: fazer uma avaliagéo sobre o que foi estudado neste curso, escrevendo
se ele contribuiu para a pratica docente e por que, quais as dificuldades
encontradas e se elas foram superadas ou néo e por que, se vocé considera
que este estudo contribuiu para alguma mudanca no planejamento de
problemas propostos ao estudantes e por que, ou se contribuiu para alguma
mudanca na metodologia de proposicao e corre¢ao de problemas proposto e
por qué, além de sugestdes que possam contribuir para o planejamento de
um préximo curso.

6° Encontro

Fonte: autora 2019

As narrativas destas professoras, o questionario (anexo 2), e o conjunto de
atividades (a atividade inicial e as atividades que foram realizadas ao longo do curso)
compuseram os dados para andlise desta pesquisa, buscando uma triangulacéo de fontes.
A triangulacdo aumenta a credibilidade da pesquisa, e, segundo Borba e Araujo (2013,
p.41) “particularmente, a triangulagdo em uma pesquisa qualitativa consiste na utilizagao
de varios e distintos procedimentos para obtengdo dos dados”, o que levou a utilizagao
desses diferentes procedimentos de coleta de dados, pensando em realizar comparacdes,
checar e cruzar as informacdes dadas, afim de realizar sua analise, propriamente dita.
Portanto, na realizagdo da analise, o contetdo das narrativas (que haviam sido transcritas),
foi confrontado com os problemas elaborados pelas professoras ao final do curso, bem
como com 0 questionario, que continha perguntas sobre a metodologia e as estratégias
utilizadas por elas durante e ap06s a aplicacdo dos problemas com os estudantes. Essas
perguntas versavam sobre a forma das corre¢des, como lidavam com os erros dos
estudantes, se era realizada ou ndo a partilha das diferentes estratégias utilizadas pelos
estudantes, entre outros questionamentos, afim de cruzar as informag6es dadas buscando

a coeréncia entre os dados coletados.

5.1. Metodologia de analise dos Dados

Essa pesquisa utilizou como metodologia de anélise de dados os pressupostos da
Analise Textual Discursiva (ATD). A ATD, desenvolvida na pesquisa qualitativa, ndo
teve a intengdo de testar hipoteses, o que desejadvamos era atingir o objetivo geral proposto
e, repensar sobre a necessidade da oferta de uma segunda formac&o continuada, no intuito
de atender as demandas, que ja imagindvamos que seriam colocadas pelas professoras ao

final do curso.
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Como afirmam Moraes e Galiazzi (2016), por meio da analise textual discursiva:

Pretende-se defender o argumento de que a analise textual discursiva pode ser
compreendida como um processo auto-organizado de construcdo de
compreensdo em que novos entendimentos emergem de uma sequéncia
recursiva de trés componentes: desconstrucdo dos textos do corpus, a
unitarizagdo, estabelecimento de relagbes entre os elementos unitérios, a
categorizagdo; o captar do novo emergente em que a nova compreenséo é
comunicada e validada. Esse processo em seu todo pode ser comparado com
uma tempestade de luz (MORAES e GALIAZZI, 2016, p. 34).

As atividades, questionarios e narrativas das professoras constituiram os textos,
que foram interpretados, atribuindo sentidos e significados, definindo e delimitando seu
corpus que foram “desmontados”, ou seja, eles foram desconstruidos a fim de elencar as
unidades de analise, através do que foi mais recorrente em suas falas. Nesse ponto foi

preciso atencao, pois como orientam Moraes e Galiazzi (2016):

Como na fragmentacdo sempre se tende a uma descontextualizacdo, é
importante reescrever as unidades de modo que expressem com clareza os
sentidos construidos a partir do contexto de sua producdo (MORAES e
GALIAZZI, 2016, p.34).

Entdo, as unidades precisaram ser reescritas de modo que assumissem um
significado mais completo, atribuindo-lhes um titulo que apresentou a ideia central de
cada unidade, para serem melhor identificadas.

Isso facilitou a proxima etapa, que foi a categorizacdo. A categorizacdo teve a
funcdo de representar as informac6es do corpus a fim de melhorar a compreenséo dos
fendmenos investigados. No processo de categorizacdo surgiram subcategorias, que

estavam inter-relacionadas. Segundo Moraes e Galiazzi (2016):

Pesquisar e teorizar passa a significar construir compreensdo, compreender
esse nunca completo, mas atingido por meio de um processo recursivo de
explicacdo de inter-relagdes reciprocas entre categorias, superando-se a
causalidade linear e possibilitando uma aproximacdo da complexidade. Esse
novo olhar implica valorizar a desordem e o caos como um momento
necessario e importante para atingir compreensfes aprofundadas dos
fendmenos. Isso sé pode ser atingido por meio de movimentos hermenéuticos
em espiral, em que a cada nova retomada do fendmeno é possibilitada uma
compreensdo mais radical e aprofundada (MORAES e GALIAZZI, 2016,
p.52).

Esses movimentos hermenéuticos em espiral fizeram com que as categorias
ficassem mais definidas, aglutinadas e sintetizadas, para a posterior construgdo do
metatexto.

Com as categorias finais definidas, foi possivel a escrita do metatexto, que contém
o olhar da pesquisadora a respeito do que foi compreendido e teorizado sobre o tema
desse estudo, ou seja, sobre 0 processo formativo e seus efeitos. Um desses efeitos, foi
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percebido apds a analise e a comparacdo entre os 8 problemas, elaborados pelas
professoras no primeiro encontro formativo, e os ultimos 8 problemas, elaborados ao final
da formacdo, mostrando um aumento na diversidade de situaches propostas aos
estudantes das turmas em que atuavam, mostrando na prética, que haviam percebido a
importancia de oportunizar diversas situacdes dentro do CCM, para que os estudantes
possam construir 0s conceitos necessarios a aprendizagem desse Campo Conceitual. Esse
resultado, sera detalhado no proximo capitulo, que traz o metatexto.

Estas andlises e reflexdes contribuiram para a compreensdo dos efeitos do

processo formativo realizado. Como trazem Moraes e Galiazzi (2016):

A construgdo dessa compreensdo € um processo reiterativo em que, num
movimento espiralado, retomam-se periodicamente os entendimentos ja
atingidos, sempre na perspectiva de procura de mais sentidos. O
questionamento e a critica estdo sempre presentes e impulsionam o processo,
possibilitando reconstruir argumentos ja formulados, submetendo-os
novamente a critica e reconstrugcdo. A validagdo das compreensdes atingidas
dé-se por interlocugdes tedricas e empiricas, representando uma estreita
relagdo entre teoria e pratica. Nisso também p&e-se em movimento a teorizacéo
do pesquisador (MORAES e GALIAZZI, 2016, p.52).

Ao escrever 0s metatextos, que figuram no proximo capitulo, revisitamos nossos
entendimentos sobre o processo formativo, procurando novos sentidos, mantendo uma
postura atenta e criteriosa, num movimento de teorizacdo, ao qual abordaremos no

capitulo a seguir.

5.2. Produto Educacional

Sendo este um Mestrado Profissional, foi necessario apresentar um produto
educacional, que se constituiu do processo formativo realizado através da presente
pesquisa. A proposta dessa formagéo encontra-se em arquivo a parte e foi desenvolvida

entre os meses de maio a agosto de 2019.
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CAPITULO 6-A ANALISE DOS DADOS PRODUZIDOS

Nesse capitulo serdo apresentadas as analises da pesquisa, iniciando pela
descricdo de cada um dos encontros realizados, com a construcdo de possiveis
compreensdes acerca do préprio processo formativo.

Na sequéncia se problematiza o elemento final da ATD, o metatexto,
evidenciando, em dois quadros, o processo de categorizacdo dos dados para, entdo, se

discutir as categorias que emergiram dessa analise, por meio da escrita de dois metatextos.

6.1 — O curso de formacéao

Assim, no primeiro encontro presencial, as professoras foram acolhidas com uma
mensagem e um Kit, composto por classificador com folhas, caneta e lapis, um café e um
lanche e, logo ap6s, apresentamos o cronograma do curso (apresentado no capitulo
anterior), mas ja com o entendimento que ele poderia ser alterado, através da relacédo
dialégica com o grupo.

O primeiro encontro ocorreu numa noite em que a temperatura baixou
consideravelmente e chovia muito em Rio Grande, fatores que podem ter influenciado
para que apenas 5 professoras se fizessem presentes. Durante a apresentacdo das
professoras percebemos que todas mostravam-se muito comprometidas com seu fazer
pedagdgico e manifestavam seu desejo de aprender mais.

Descreveremos com mais detalhes este primeiro encontro, pois nele foram
realizadas as primeiras coletas de dados, que tiveram um papel primordial para a
continuagdo do curso e da pesquisa.

Antes de comegarmos as atividades planejadas para o primeiro encontro, pedimos
que preenchessem e entregassem o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo
3), esclarecendo que a participacao delas envolveria o fornecimento de dados e faria parte
de uma pesquisa.

Depois, como atividade inicial, pedimos que elaborassem 8 problemas do Campo
Conceitual Multiplicativo, que costumavam propor a seus estudantes e criassem critérios
classificatorios para esses problemas. Aplicamos essa atividade, sem fazer qualquer
abordagem anterior a respeito do CCM, para captar o que cada uma ja sabia e evitar que

0 conhecimento trazido por alguma delas, influenciasse o das outras. Estas a¢cdes foram
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inspiradas numa pratica vivenciada pela pesquisadora com a professora Sintria Labres
Latert'’, desenvolvida na Universidade Federal do Rio Grande - FURG.

Esta atividade possibilitou a realizacdo de uma primeira analise e tornou possivel
a realizacdo de um comparativo dos resultados da atividade deste primeiro encontro com
atividades semelhantes realizadas nos encontros finais, em que pudemos observar que as
discussoes e o estudo acerca do Campo Conceitual Multiplicativo, propostos ao longo do
processo formativo, refletiram na pratica das professoras, mas, abordaremos estas
reflexGes mais adiante, no proximo capitulo.

Depois que as professoras fizeram a atividade inicial, propomos algumas reflexdes
sobre os problemas elaborados, mostrando o esquema da Estrutura Multiplicativa e
observando quais relagdes, eixos e classes que foram mais frequentes nos problemas
propostos por elas. Também fomos questionando se a grande frequéncia de problemas de
proporcdo simples elaborados por elas foi uma coincidéncia ou ndo e por que pensavam
que isso ocorreu. Foi neste momento que as professoras perceberam que elaboraram
problemas bastante parecidos e esqueceram que poderiam abordar outras situacdes. A
Professora B falou: “s6 agora que tu perguntaste, me lembrei que no PNAIC vimos isso
de configuracéo retangular, mas ndo lembrava mais”. Essa consideracéo levou a reflexao
da necessidade de um acompanhamento das cursistas apds uma formacao, para verificar
se ela realmente contribuiu, refletindo-se na préatica das professoras ou se foi considerada
apenas como uma tarefa que precisava ser realizada durante um curso.

No segundo encontro, foi negociada a alteracdo no planejamento, pois iriamos
comecar com a partilha da tarefa dada no primeiro encontro, que era uma escrita sobre
seu entendimento a respeito da Teoria dos Campos Conceituais e a Estrutura
Multiplicativa, no entanto, a Professora A ndo tinha participado do primeiro encontro e
precisavamos que ela fizesse a atividade inicial, realizada no primeiro dia pelas outras
professoras, antes de ter a influéncia que a partilha da tarefa poderia causar. Entdo, ela
ficou em outra sala, elaborando os 8 problemas, enquanto o grupo recebeu um material

para ler e estudar sobre o esquema da Estrutura Multiplicativa (Anexo 4), contendo um

17 Esta pratica foi vivenciada num curso de Formagédo Continuada promovido pelo GEEMAI- “Psicologia
da Educagdo Matematica: Pesquisas em Estruturas Multiplicativas”, ministrado pela professora Dr?* Sintria
Lautert, nos dias 29 e 30 de novembro de 2018, na Universidade Federal do Rio Grande (FURG). Nestes
dois dias foram abordadas as principais ideias dos Campos Conceituais Aditivo e Multiplicativo.
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resumo e um exemplo de diferentes situa¢6es, como proporcao simples, dupla e multipla,
comparacdo multiplicativa, configuracdo retangular e combinatoria, também
especificando quais destas eram relagBes quaternarias e ternarias. Quando a Professora A
terminou a primeira tarefa e se uniu ao grupo, recebeu o material sobre a Estrutura
Multiplicativa e, neste momento, todos recomegaram a leitura do material, de forma
coletiva, socializando o que ja tinham destacado no texto e, na sequéncia, fomos
realizando reflexdes, analises e discussdes, buscando o entendimento desta complexa
estrutura.

A Professora B comentou que tinha destacado a parte do texto que apontava que
é possivel trabalhar situacGes do Campo Conceitual Multiplicativo desde o primeiro ano.
Ela afirmou que, desde a formacao de Matematica do PNAIC, que ela propunha algumas
atividades aos alunos, principalmente as de combinatéria, dizendo que os estudantes
“adoram os problemas que precisam combinar, como confeccionar bonecos e roupas de
papel e vesti-los de todas as maneiras possiveis”.

Apds o término da leitura, a Professora C falou: “eu ja conhecia um pouco do
Campo Conceitual Multiplicativo, da formacéo do Pacto [Nacional pela Alfabetizagéo na
Idade Certa], mas agora vi que tem mais, muito mais coisas que nem imaginava! E achei
isso bem dificil, bem complexo! ”. E a Professora A contribuiu: “eu nunca tinha visto
isso na minha vida! E é como tu falou, se a gente ndo tem clareza sobre o tipo de problema
que estamos propondo, podemos nao trabalhar algum tipo ou ficar s6 passando problemas
do mesmo tipo.”. Também as professoras C e D contribuiram na discussdo. A primeira
afirmou que: “eu ndo sei se saberia diferenciar e ir dizendo se um problema ¢ de propor¢ao
simples, dupla ou multipla. Achei bem complicado”. J4 a Professora D comentou:
“também acho que preciso estudar um pouco mais, mas ¢ como tu [referindo-Se a
pesquisadora] falaste, ndo precisamos decorar estes nomes, mas fazer problemas
diferentes”. Isso evidencia a tomada de consciéncia das professoras quanto a necessidade
de estar em formac&o permanente, para que possam aprofundar seus conhecimentos a fim
de apropriarem-se de conteidos necessarios a sua pratica, que ndo foram estudados nos
cursos de formagdo inicial, conforme ja mencionaram Nacarato, Mengali e Passos (2011).
Além disso, as cursistas confirmam o que Vergnaud (2014) orienta, sobre a necessidade
de considerar a oferta de diferentes situacGes, considerando a ordem de complexidade

dessas, para a aprendizagem das no¢oes e conceitos existentes num Campo Conceitual.
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Ap0ds, pedimos que elas elaborassem oito problemas de diferentes situagcdes do
CCM para serem aplicados nas turmas em que atuavam para que, no proximo encontro,
pudéssemos refletir sobre como havia sido a experiéncia. As professoras perguntaram se
poderiam fazer em duplas, de acordo com as turmas que atendiam e dissemos que a
decisdo pertencia ao grupo, que o grupo deveria considerar se era possivel elaborar os
problemas em duplas e aplicar nas diferentes turmas. Como o grupo decidiu que poderia,
assim foi feito.

O terceiro encontro iniciou pela partilha das experiéncias geradas pela aplicagdo
dos problemas nas turmas, das quais, transcrevemos a seguir algumas narrativas
realizadas. A Professora D disse que ndo tinha trabalhado muito a Matematica até o inicio

do curso, pois estava muito preocupada com a alfabetizacéo:

eu nunca tinha trabalhado com histérias matemaéticas, ai eu propus que seria
uma tarde de desafios e eu ia contando historias e no6s iamos pensando em
formas de responder estes desafios. E como também era uma novidade pra
todos, eles iam me ajudar a pensar em estratégias para responder cada desafio,
cada histdria. Ai eu ia lendo cada histéria e todos iam respondendo ao mesmo
tempo, comigo. Entdo eles iam me dizendo como eles iam chegar a cada
resposta e a gente ia colocando junto no quadro. Tiveram 3 estratégias
diferentes (Professora D).

E, assim, cada professora foi relatando as estratégias utilizadas para propor os
problemas, que também chamaram de desafios ou historias matematicas, além de
compartilhar como eles foram resolvidos e corrigidos.

A Professora B disse que sempre questiona os estudantes para descobrir 0 que ja
sabem: “dai a gente foi explorando a palavra semana, o conhecimento que eles j4 tinham”.
E mais adiante, ela coloca que ficou surpresa: “até eu esperei que a Antonia, que chegou
no inicio do ano “mais pronta”, que nem eu digo e eu esperei que ela desse a resposta,
mas ndo foi. Foi a Ana, que me surpreendeu quando ela gritou.”. Comentamos sobre a
importancia de ouvir os estudantes, assim partimos do que ja sabem e aproveitamos o que
ja conhecem para que avancem na aprendizagem.

A Professora B também comentou que os estudantes costumam comparar suas
respostas ¢ “se eles percebem que um colega ndo esta fazendo direito, dizem: profe, o
fulano esta fazendo errado”. Entdo comentamos que um erro, nos mostra qual é a hipotese
de pensamento da crianga e, portanto, pode ser um indicador que auxilia e orienta 0

planejamento, conforme Vergnaud aconselha:

O professor deve estar atento ao interpretar as condutas das criangas e a ndo
rejeitar como errados os caminhos ndo classicos que ela pode empregar.
Mesmo diante dos insucessos das criangas, sobre os quais ndo temos mesmo
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aqui a possibilidade de nos estender, frequentemente existem elementos que
permitem ver o que a crianca compreendeu e 0 que ela ndo compreendeu, e de,
assim sendo, apoiar-se nos préprios insucessos para fornecer as explicagfes
necessarias (VERGNAUD, 2014, p.212).

Portanto, estar atentos e aprender a interpretar as condutas das criancas, incluindo
seus insucessos contribui para repensar o planejamento e a proposi¢éo de atividades que
busquem orientar os estudantes no processo de aprendizagem, fornecendo as provocacoes
e orientacdes necessarias para que avancem em suas hipoteses, para que se tornem mais
completas e corretas.

As professoras que atuam no 1° ano comentaram que s6 ao aplicar um dos
problemas na turma, perceberam que estava faltando dados. Uma delas, a Professora D,
percebeu antes da aplicacdo e inseriu um desenho com a informacao que faltava na folha
dos problemas. A Professora C disse que deixou o problema como estava, 0 que abriu
para mais de uma possibilidade de resolucdo, o que acabou sendo muito positivo. As
outras professoras, falaram a informacéo que faltava oralmente, no momento em que
propuseram o problema aos estudantes. Esta situacao levou a reflexdes, como: “se dermos
muita informacdo para eles no inicio, pode complicar e com a imagem, fica mais concreto,
fica melhor para eles” (Professora D), “quando elaboramos os problemas, precisamos de
atencédo redobrada e é bom revisar tudo antes de passar para os alunos” (Professora C),
“essa foil nossa primeira experiéncia e para muitos alunos também, na proxima vai ser
melhor”, “se continuarmos neste ritmo, no final do ano eles ja estardo bem melhores”
(Professora B) e “dai vamos aprofundando. Se formos aumentando estes nimeros
também ja fica um pouco mais dificil, mesmo sendo os mesmos problemas e, com 0s
meus, preciso trabalhar a atencdo na leitura e interpretacdo, pois alguns fazem num
impulso e s6 depois vao refletir sobre o que fizeram” (Professora A).

Apos a narrativa da Professora A, a Professora C fez o seguinte relato, de como
interviu com um estudante da sua turma que ndo realizou corretamente a interpretacdo de

um dos problemas propostos:

Agora eu vou ler pra ti como tu fizeste esta conta: Leonardo tem 45 bolinhas
de gude. Ele deu 9 pro amigo. Foi isso que diz? Dai ele disse: acho que li
errado! A professora C, continua: Leonardo tem 45 bolinhas. Ele perdeu 9. O
estudante diz: N&o, mas nao foi isso que aconteceu! A professora C disse: tu
colocaste uma subtracéo, entdo ele deu ou ele perdeu. Tem outra possibilidade?
O estudante pensa e diz: Ah! E de dividir, né professora? Fiz errado!
(Professora C).

ApoGs esta narrativa, a Professora C ainda comenta “Eu gostei desta minha

intervencado, porque eu nunca li a conta, como eles se expressaram”, referindo-se que usou
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a resolucdo e o algoritmo realizado pelo estudante para retornar ao que o problema trazia
e pedia. Neste momento, todas as professoras comentaram que nunca tinham feito isso, e
0 que faziam era pedir que os estudantes relessem o problema para verificar se estavam
fazendo de forma correta.

A Professora D falou que mais importante do que a realizagéo dos célculos em si,

é saber interpretar os problemas:

N4o adianta nada saber fazer a continha, se eles ndo sabem interpretar, néo tem
o raciocinio, porque dai armam a continha errada. E na vida, no dia a dia, as
pessoas ndo chegam para nds e ddo uma conta armada para fazer ou quando
temos um tempo livre, ndo ficamos sentados armando e resolvendo calculos.
Sé o célculo ndo tem sentido, atividade de arma e efetua, ndo tem sentido.
Precisamos é desenvolver o raciocinio, para que eles interpretem e entendam
0 que vao fazer, até na calculadora. O que é importante é eu ver que tenho
tantas caixas de leite no armério e uso tantas durante a semana, entdo preciso
saber quantas preciso comprar, ou Se preciso pagar uma conta, se tenho
dinheiro suficiente no banco e se eu pago, com quanto vou ficar. O importante
é isso, ao se apresentar um problema na nossa vida, saber o que fazer
(Professora D).

Ap0s essa narrativa, todas as professoras disseram que iriam se comprometer em
propor mais problemas aos estudantes, pois concordaram que as atividades com calculos,
descontextualizados, ndo fazem nenhum sentido para os estudantes e refletiram que os
problemas propostos seriam entendidos melhor se pertencessem ao universo das criangas,
ou seja, se fossem dentro do contexto vivido por elas.

Também refletiram sobre a forma de registro dos estudantes, a professora B falou
que “o ideal pra crianca é que, ao passar das etapas, ela ndo precise mais do desenho, vai
abstraindo, representando com calculos” e a Professora C, concordando, disse que “o
Reégis fez um monte de riscos na quinta-feira, sozinho, riscou, apagou, riscou, apagou. Ai
hoje eu fiz ele ler e foi fazendo aos pouquinhos, 6: 9, 9, 9 e se deu conta”. Os estudantes
irdo utilizar os recursos que consideram mais significativos ou praticos para auxiliarem
na realizacdo dos célculos. Esses recursos poderdo ser desenhos, os dedos da méo,
risquinhos ou nimeros, dependendo do grau de abstracdo que possuem e, a0s poucos, irdo
refinando suas técnicas, na medida em que vao compreendendo melhor as nocdes e
conceitos envolvidos.

Antes de finalizarmos, a Professora B acrescentou que “muitas pessoas ndo fazem
estas atividades com as criancas, porque acham que € dificil, mas se tu ndo proporcionar,
tu ndo vai saber o que eles sabem ou o que precisam aprender mais. Eu me surpreendi,

néo esperava que eles fizessem tdo facilmente como fizeram”.
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Ap0s estas partilhas, as professoras receberam uma folha com problemas e uma
ficha para auxiliar na analise destes (Anexo 5), perguntando qual ou quais operagdes eram
propostas em cada problema, se elas consideravam que o problema estava bem ou mal
elaborado, se continha dados suficientes ou insuficientes, se estava apropriado ao
adiantamento dos estudantes, se estava facil demais (e ndo iria auxiliar no avanco da
aprendizagem), se estava muito dificil e seria quase impossivel de ser resolvido pelos
estudantes ou se estava dificil, mas era possivel de ser resolvido. Tambeém foi pedido que
identificassem, através do esquema da Estrutura Multiplicativa, a relacdo, eixo, classe e
tipo de cada problema.

Com este trabalho, as professoras perceberam e comentaram sobre a importancia
de analisar os problemas antes de propor aos estudantes, para que eles sejam bem diversos
e envolvam vérias situacdes do CCM, a fim de que os estudantes possam avangar na sua
aprendizagem.

Como tarefa para o 4° encontro, pedimos uma analise dos problemas do CCM,
propostos no livro didatico recebido na escola, com auxilio da ficha utilizada neste
encontro.

Ao iniciarmos o 4° encontro, as professoras foram se desculpando por ndo terem
feito a tarefa pedida, em funcéo de diversas demandas das escolas em que atuavam, entdo
acordamos de realizar essa tarefa no inicio da noite junto com a atividade planejada para
este encontro, que era pesquisar sobre as nogdes de multiplicagdo encontradas no livro
didatico utilizado pelas professoras na escola.

Nessa atividade, as professoras perceberam que todos os livros analisados por elas
apresentavam a multiplicacdo como uma soma de parcelas iguais, entdo, constatamos que
a BNCC e o0 RCG, trazem essa mesma no¢do nos objetos de conhecimento, porém
Vergnaud (2014) orienta que a adicdo de parcelas iguais ¢ uma introducao a multiplicacéo
e, a adi¢do, no entanto, pertence ao Campo Aditivo e ndo ao Multiplicativo. Entendemos
a relacdo que existe entre a adicdo de parcela iguais e a multiplicacdo, porém essa ideia
precisa ser superada para que fique claro que as nocgdes pertencentes ao CCM séo a
proporcao, a comparacdo multiplicativa, a configuracéo retangular e a combinacao.

Quanto a analise que as professoras realizaram sobre o0s problemas trazidos nos

livros didaticos, apresento a tabela:
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Tabela 2: Andlise dos problemas dos livros

Problemas: Professoras/ Adiantamento do livro analisado
Professora Professora B/ | Professora C/
A/ 1° ano 2° ano
4% ano
Proporcéo simples X X X
Relacéo
Quaternéria Proporcéo dupla
Proporgdo multipla X
Comparacéo X
multiplicativa
Relacdo Ternaria Configuracdo retangular X X
Combinatéria X X X

Fonte: autora 2019

A Professora D nédo aparece nesta tabela porque faltou no encontro e nao realizou
essa analise. Percebemos que elas apresentaram bastante dificuldade na realizacdo desta
analise dos problemas e, mais de uma vez, dirigiam-se a pesquisadora para confirmar o
que pensavam ou mesmo para que fizéssemos a analise de um determinado problema. Se
por um lado percebiamos que as professoras estavam se sentindo a cada encontro mais a
vontade para falar, para expor suas crencgas e seus entendimentos, por outro lado, neste
momento observamos que queriam a confirmacdo da pesquisadora, assim como numa
turma de estudantes que se dirigem ao professor para sanar suas davidas. Neste momento,
procuravamos responder com questionamentos, que eram direcionados a todo o grupo,
para que pensassem e conseguissem concluir suas analises, de maneira coletiva e
reflexiva. Essa postura, assumida pela pesquisadora, evidenciava a intencdo de que as
professoras assumissem sua autonomia neste estudo, através da reflexividade das teorias
estudadas e das préaticas compartilhadas, ressignificando-as para que pudessem contribuir

em sua praxis, apoiada em Imbernén:

O papel da formacdo permanente é criar espacos em que o professorado tenha
voz desenvolvendo processos reflexivos e indagativos sobre os aspectos
educativos, éticos, relacionais, colegiais ou colaborativos, atitudinais,
emocionais, etc. IMBERNON, 2009, p. 110).

Porém, apesar da intencdo da pesquisadora, de realizar um processo formativo

reflexivo e indagativo, pensando em promover o protagonismo das professoras, por todos
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0S questionamentos que surgiram, ndo € possivel afirmar se a tarefa da anélise do livro
tenha sido realizada de forma correta pelas professoras, quanto a classificacdo dos
problemas e, observando as avaliacGes que elas fizeram, como atividade final do curso,
onde apontaram que ainda ndo se sentem seguras para classificar os diferenciar problemas
de proporc¢éo, além de outros problemas da relacdo ternéria e necessitam de mais estudo
para aprofundar seu conhecimento.

Neste encontro também foram dados alguns problemas para que elas pensassem
em como lidar com as continuidades, mas principalmente com as descontinuidades de
raciocinio dentro do CCM. A professora C disse “s6 lido com a continuidade do raciocinio
no CCM e ndo me sinto segura em desenvolver a descontinuidade” e a Professora A falou,
como sugestdo as colegas, a estratégia que utiliza com estudantes, durante a aula, “num
problema, mostrar diferentes maneiras de resolucdo, indicando os invariantes”. A

Professora B colocou

O aluno vai superando-se do raciocinio aditivo para o multiplicativo no
momento que ele tem claro e construido conceitos matematicos. Entdo, cabe
ao professor proporcionar momentos de analise de problemas, reflexdo de
como ele aprendeu (o aluno), explorar situacfes que facam avancar nos seus
esquemas de raciocinio abstrato (Professora B).

Neste momento, a Professora A falou que ndo é facil superar este raciocinio
aditivo e que seus alunos do 4° ano, muitas vezes ainda recorrem a ele e acrescentou “a
discussdo no grande grupo auxilia na aprendizagem”. Entdo a Professora C concordou,
dizendo “acredito que s6 se cresce diante das trocas e entre 0s colegas € muito mais
significativo e ndo fica o peso da palavra do professor”.

Ainda sobre como lidar com as continuidades e descontinuidades dentro do CCM,
a Professora B afirma: “estou entendendo melhor. (...) essa possibilidade de entendimento
do professor reflete na sua acdo pedagogica da sala de aula. Antes era um fazer
automatico, agora, ¢ um fazer reflexivo”. Entdo, todas as professoras concordaram que,
apos as reflexdes trazidas durante o curso, passaram a propor muito mais problemas do
que antes do inicio do curso, além de se preocupar se estao propondo diferentes situagdes
e ndo estdo realizando uma pratica repetitiva, cansativa e que nao ira contribuir muito
para que 0s estudantes avancem em suas aprendizagens.

Finalizamos o encontro langando mais uma tarefa: continuar propondo problemas
variados para os estudantes e observar suas formas de registro: se sdo iconicas (desenhos),

pictograficas ou com o uso de cardinais e algoritmos.
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Comecamos o quinto encontro com a partilha da tarefa. Refletimos que mesmo
sem saber o algoritmo, os estudantes podem resolver as operacdes necessarias a solucédo
dos problemas, através de diferentes estratégias, como a realizacdo de desenhos ou outras
representacfes, como risquinhos e bolinhas, além do uso dos dedos da méo, lapis,
tampinhas ou outros materiais concretos. Também concluiram que ndo h4 mal algum em
usar todas estas estratégias, enquanto estdo se apropriando dos conceitos e nocdes
necessarias a aprendizagem do CCM e que, no momento em que forem consolidando
estas aprendizagens, irdo simplificando e refinando seus registros, utilizando os
algoritmos ou estratégias de célculo mental.

As professoras também refletiram que os “erros” percebidos sdo ferramentas que
auxiliam na compreensdao das hipoteses levantadas pelos estudantes, direcionando
possiveis intervencbes das professoras que podem contribuir para que os estudantes
compreendam melhor as nogdes e conceitos do CCM.

Antes de finalizar o quinto encontro, conversamos sobre o0 que elas gostariam que
fosse realizado no sexto e ultimo encontro, pois o planejamento inicial ndo continha um
tema ou atividades especificas, para que pudesse ser negociado, a partir do desejo do
grupo. Entdo, o grupo decidiu que iriamos realizar uma noite de trocas, com oficinas de
jogos e materiais que auxiliam na compreensdo do CCM.

E assim, comecamos a noite do Gltimo encontro, no meio de tabuas de Pitagoras,
bingo, domind, origami, memdria, twister e trilha da tabuada (que estdo no anexo 6). Cada
professora ia mostrando o material que havia trazido e comentava sobre como o utilizava
na sala de aula, quais eram as impressdes e reacfes dos estudantes diante destas atividades
realizadas e como estas atividades contribuiam na aprendizagem das no¢des e conceitos
do CCM.

A Professora A falou:

Penso que os jogos que trabalham a memorizacdo da tabuada séo importantes,

pois auxiliam na agilidade da realizagdo dos calculos e na identificacdo dos
invariantes operatorios. Tipo: num problema, eu percebo se um valor foi
multiplicado por 4, entdo o outro valor vai ter que ser multiplicado por 4
também e, decorando, ja dizem o resultado direto (Professora A).

O grupo concordou que a memorizagdo da tabuada é importante por agilizar os
calculos, mas também foi unanime em afirmar que mais importante que decorar €
entender a tabuada e os calculos, até porque, se os estudantes esquecem um dos resultados
da multiplicacdo, mas sabem os outros, tém como chegar ao resultado desejado, através

de calculos, como Vergnaud considerou:
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Em nenhum caso, é necessario subordinar a aprendizagem dos algoritmos
operatorios ao conhecimento da tabuada. O inverso é que é verdadeiro: 0s
resultados decorados parecem tanto mais indispensaveis na medida em que 0s
algoritmos sdo mais bem assimilados (VERGNAUD, 2014, p. 191).

Entende-se entdo que decorar a tabuada € mais necessario na medida em que
operamos mais com os algoritmos, pois essa memorizagdo acelera o processo do célculo.
Por outro lado, percebemos que a memorizacdo ndo é necessaria a aprendizagem dos
algoritmos, ou seja, € possivel realizar calculos mesmo sem ter memorizado toda a
tabuada.

As professoras também colocaram que a realizagdo destas atividades é importante
porque as criancas adoram participar de jogos e brincadeiras e assim, vdo aprendendo de
forma ludica e prazerosa.

Foi uma noite muito produtiva, onde além de compartilharmos os jogos e
materiais que utilizamos, dividimos uma deliciosa pizza e fomos nos despedindo, de
maneira afetuosa, com pedidos de que continuassemos nossos estudos no proximo ano.

Portanto, em suma, ao final de cada encontro presencial, era dada uma tarefa, que
era socializada no encontro seguinte. Nos encontros presenciais estudamos a Teoria dos
Campos Conceituais e a Estrutura Multiplicativa, procurando entender melhor os
conceitos e as situacfes que ddo sentido a esse campo conceitual, os invariantes
operatorios contidos nos esquemas em acdo, assim como as representacfes simbolicas
que envolvem esta estrutura, analisando e classificando diversos problemas, além de
refletir sobre a elaboracdo de problemas, sobre as estratégias utilizadas pelos estudantes
para resolver os problemas e a forma de seus registros, as estratégias utilizadas pelas
professoras para aplicacdo e correcdo dos problemas, além da postura dos estudantes e
das professoras diante dos erros encontrados.

Também discutimos sobre a consciéncia da necessidade de testar se as respostas
estdo certas e de compartilhar diferentes estratégias com os estudantes, de refletir sobre
os tipos de problemas e as nog¢Ges apresentadas nos livros didaticos, utilizados nas escolas
e as estratégias de superacédo do raciocinio aditivo para o multiplicativo.

A dindmica do curso consistiu em participar dos encontros presenciais, estudando,
compartilhando, refletindo e planejando problemas que eram aplicados posteriormente
com os estudantes e, no encontro seguinte, compartilhdvamos como havia sido a
aplicacdo dos problemas com os estudantes, quais estratégias utilizadas por eles, quais

dificuldades encontradas e como foram superadas, quais surpresas tiveram, como foi
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realizada a correcdo, como lidaram com os erros, quais foram os diferentes tipos de
registros encontrados, como se deu a partilha destes registros e outras analises e reflexfes
das préticas. E, por meio das partilhas, reflexGes e estudo, o grupo reestruturava o
planejamento e a metodologia utilizada na aplicagdo de novos problemas para proporem
aos estudantes.

6.2 O metatexto

O metatexto é a fase final da ATD, ¢ a “captacdo do novo emergente”, COMO
expbem Moraes e Galiazzi (2016), é o produto de um processo auto-organizado que se
iniciou com a desconstrucdo das narrativas das professoras, que foram transcritas e
compuseram o corpus da analise. Esses textos, que compuseram o corpus da andlise,
foram desmontados, em busca das unidades, que foram elementos de destaque nas
narrativas das professoras, sendo assim consideradas significativas ao olhar da
pesquisadora. Estas unidades passaram por um processo de categorizacgdo, que tornaram
possivel a escrita do metatexto, como procuramos expor melhor a seguir.

Cabe salientar que a escrita deste metatexto foi realizada a partir do olhar da
pesquisadora a respeito do que foi compreendido e teorizado sobre o processo formativo
realizado e seu reflexo na pratica das professoras. O principal desafio encontrado pela
pesquisadora foi assumir-se como autora, como abordam Moraes e Galiazzi (2016):

Finalmente, as metamorfoses mais radicais ocorrem com 0s proprios sujeitos
pesquisadores, que precisam se assumir autores de suas produgdes, o que exige
que manifestem suas préprias vozes, ainda que em didlogo constante com
outras vozes. O pesquisador precisa estar aberto para se desconstruir ele
préprio, possibilitando a emergéncia de um novo sujeito pesquisador
(MORAES e GALIAZZI, 2016, p.185 e 186).

Portanto, nesta metamorfose, neste exercicio necessario de desconstrucao,
procuramos estar abertos, assumindo-nos como autores que, atraves da escrita, precisam
possibilitar a emergéncia de um novo sujeito pesquisador.

Como os metatextos revelam as compreensdes da pesquisa por meio da discusséo
das categorias construidas, apresentamos no quadro 4, como iniciamos 0 processo de

unitarizacao que gerou o processo de analise dos dados.
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Cadigo

Professora A

Professora B

Professora B

Professora A

Professora C

Professora C

Professora A

Professora B

Quadro 4 - Processo de Unitarizacao

Unidade de significado
“Aprendi a importancia de se trabalhar
desde os anos iniciais com situacdes
que envolvam a multiplicagdo e a
divisdo, levando sempre em conta o
nivel de conhecimento dos alunos.”
“Foi a Ana que me surpreendeu quando
gritou a resposta.”

“Uso essa estratégia para o aluno
perceber que também pode aprender a
partir de um erro.”

“Alguns alunos gostam de comparar
suas respostas com as dos colegas,
quando acham respostas diferentes
querem saber onde estd o erro, quem
errou, porque errou.”

“Acredito que s6 se cresce diante das
trocas e entre os colegas ¢ muito mais
significativo e ndo fica o peso da
palavra do professor.”

“Como ainda nao havia estudado o
Campo Conceitual Multiplicativo e
vim a conhecer neste curso, so lido com
a continuidade do raciocinio no campo
multiplicativo e ndo me sinto segura
em desenvolver a descontinuidade no
campo multiplicativo.”

“Num problema mostrar diferentes
maneiras de resolucdo, indicando os
invariantes.”

“E que, essa possibilidade de
entendimento do professor, reflete na
sua acdo pedagogica da sua sala de
aula.”

Fonte: autora 2019

Ideia central da unidade

Considerar o nivel de
conhecimento dos
estudantes.

Os estudantes podem nos
surpreender.
Aprendizagem a partir de
um erro.

Comparagdo e reflexdo
sobre diferentes respostas

A aprendizagem realizada
nas trocas.

E preciso mais estudo para
lidar com as
descontinuidades, do CCM

Utilizacdo de diferentes
maneiras de resolucéo,
indicando os invariantes
Mudanga  nas  acOes
pedagdgicas.

Na sequéncia do processo de unitarizagdo, foram realizados novos agrupamentos,

que geraram as categorias finais, a partir das quais se construiram os metatextos. Assim,

apresentamos no quadro 5, as categorias iniciais, intermediérias e finais.
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Ideia central da unidade
Considerar o nivel de
conhecimento dos
estudantes.

Os estudantes podem nos
surpreender.
Aprendizagem a partir de
um erro.

Comparacao e reflexao
sobre diferentes respostas
A aprendizagem realizada
nas trocas.

E preciso mais estudo para
lidar com as
descontinuidades, do CCM
Utilizacdo de diferentes
maneiras de resolucéo,
indicando os invariantes

Mudanca nas acoes
pedagogicas.

Quadro 5 - Categorias

Categorias iniciais

Conhecimentos
prévios

Erro como hipdtese
do pensamento

A aprendizagem
como fendbmeno
social

Aprendizagens do
CCM

Mudanca na pratica
educativa

Categorias intermediarias

Conhecimentos tedricos

e especificos versus
préaticas

Conhecimentos
especificos

Formag&o continuada e a

pratica educativa

Fonte: autora 2019

Categorias finais

Conhecimentos

Formacdo continuada e
sua influéncia na praxis
das professoras

Apresentamos, na sequéncia, 0s metatextos que surgiram por meio da analise dos

dados coletados em dialogo com a pesquisadora e 0 marco tedrico eleito para o estudo.

6.3 - Conhecimentos

A primeira categoria que emergiu da anélise dos dados foi a que nomeamos como

“conhecimentos” que devemos destacar, se refere aos conhecimentos tedricos e praticos
das professoras pesquisadas, bem como aos conhecimentos especificos de Matematica,
que tratamos na formacéo, ao abordar o CCM.

Uma das primeiras falas das professoras apoiava-se no conhecimento e na crenga
que tinham do Construtivismo, pois acreditavam que as criangas nao eram como “tabulas
rasas” (Professora C). Os construtivistas acreditam que nédo basta colocar os estudantes
em contato com 0s conhecimentos, pois 0s conhecimentos ndo sdo absorvidos
diretamente pelos sujeitos, mas é necessaria a presenca ativa desses sobre 0s objetos do
transformando-os,

conhecimento, organizando-os, para que se

conhecimentos que ja possuem (SANTOMAURO, 2010).

incorporem aos
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Isso ficou evidenciado, por exemplo, quando discutimos o problema sobre a
quantidade de agua ingerida por uma familia durante 1 semana, “dai a gente foi
explorando a palavra semana, o conhecimento que eles ja tinham” (Professora B) e “eles
lam me dizendo como eles iam chegar a cada resposta e a gente ia colocando junto no
quadro” (Professora D). A professora D, inicialmente, ficou em duvida se os estudantes
sabiam gque uma semana tem sete dias e, sem ter esse conhecimento, ndo conseguiriam
entender o problema. Entdo, comecou explorando a ideia da semana, perguntou quais
eram os dias da semana e pediu que fossem indicando o que faziam em cada dia, falando
sobre suas rotinas. Depois, escreveu no quadro uma tabela com os dias da semana para
finalmente voltar ao problema. Ao realizarem estes relatos, percebemos que consideram
0 que os estudantes ja sabem e que aproveitam estes conhecimentos para realizarem suas
atividades. A Professora C ainda acrescentou: “considero o que ja aprenderam antes de
entrar na escola, pois eles ndo sdo como tabuas rasas”.

Neste momento, quando estdvamos no terceiro encontro presencial, realizando a
reflexdo sobre como foram aplicados os problemas em suas turmas, todas as professoras
demonstravam concordancia e percebemos, através de seus comentarios, que este
conhecimento estava incorporado em suas praticas, como uma de suas concepgdes para a

construcdo do processo de aprendizagem, como disse Vergnaud:

Diante de uma nova situacao, ndo estamos completamente empobrecidos. Nés
recorremos aos meios do nosso repertorio de “esquemas de pensamento”, nos
ajudando para tudo, nos enganando muitas vezes, produzindo erros que
justamente resultam da inadequacdo dos esquemas empregados. Depois,
descobrindo novos aspectos, descombinando e recombinando elementos de
esquemas anteriores, chegamos a uma solugdo, pelo menos provisoria, mais ou
menos pertinente e local (VERGNAUD, 2008, p.15).

A ideia de que os estudantes ndo estavam completamente empobrecidos, que
possuiam conhecimentos e, seria necessario ouvi-los para que expusessem seus esquemas
de pensamento foi unénime entre as professoras. Também manifestaram que, por meio
desse dialogo, os estudantes poderiam descobrir novos aspectos para seus esquemas,
buscando ampliar seus conhecimentos. Outra fala que marcou essa concepgdo das
professoras, quanto a importancia da escuta do que os estudantes ja sabem, foi quando a
Professora B disse “foi a Ana que me surpreendeu quando gritou a resposta”, referindo-
se a correcdo oral de um problema proposto.

A professora narrou que imaginava que outra crianga, que ela considerava que

tinha mais conhecimentos, seria a primeira a descobrir a resposta do problema, mas na
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sua narrativa, traz a reflexdo que procura estar atenta a todos, dando voz a todos, pois,
como ela mesma disse muitas vezes se surpreende com 0s comentarios e 0S
conhecimentos que eles tém e, s6 escutando 0s sujeitos, poderemos descobrir o que eles
ja sabem e fazer provocagdes para que aprendam mais. Metaforicamente falando,
precisamos partir de um porto conhecido para depois nos aventurarmos por mares
desconhecidos e poder ancorar em outros portos.

Assim, precisamos ouvir os estudantes, saber quais conhecimentos o sujeito ja
possui para fazé-lo avancgar, construindo novas nogoes. Vergnaud (2003, p.58), afirma
que “quando aprendemos alguma coisa nova, temos de nos apoiar em conhecimentos
anteriores, embora, as vezes, eles se tornem obstaculo para novos conhecimentos”.
Entendemos Vergnaud e, voltando a metafora do navegar, fica facil compreender o
porqué de os conhecimentos anteriores poderem se tornar um obstaculo para 0s novos,
pois ao estar num porto seguro € preciso coragem, € preciso que a curiosidade supere o
medo de nos aventurarmos por mares desconhecidos, onde estaremos suscetiveis e talvez
precisemos enfrentar tempestades até que cheguemos no proximo porto. Mas sem a
coragem de enfrentar os desafios, como perceber a beleza da descoberta de novos lugares,
da descoberta de novos conhecimentos?

Porém, € preciso estudar qual é o melhor momento de sair do porto. Vergnaud
(2003, p.58) alerta que “filiagdes, continuidades e rupturas num processo de
desenvolvimento sdo aspectos extremamente importantes”, 0 que corresponde, voltando
a metafora que, se comegamos a navegar sem ter pesquisado sobre as condi¢des do tempo
ou sem ter um plano, um roteiro para a viagem, estaremos nos arriscando a sofrer muitas
intempéries, ou seja, é necessario um olhar atento do professor para que perceba quando
0 sujeito esta preparado para ser desafiado e poder avangar no processo de aprendizagem.
E isso sO ira ocorrer se, antes, o professor tiver proporcionado momentos de filiagdes e
continuidades com os conhecimentos que 0s sujeitos ja dominam.

Como a Professora D, que atuava no 1° ano, falou que “eu achei que era muito
complicado se eu ndo desse esta informacédo para eles, ja que eles nunca tiveram esta
experiéncia”, referindo-se a informacdo de que 1 semana tem 7 dias, necessaria para o
desenvolvimento do problema anteriormente citado. Ela comentou que ndo havia
trabalhado o calendario ou outra atividade sobre a semana ou dias da semana. SO o
conhecimento que o professor tem de sua turma pode indicar qual € a melhor estratégia a

ser utilizada em cada momento e quando o sujeito esta preparado para sair de sua zona de
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conforto e vivenciar situacdes desafiadoras, que promovam rupturas necessarias para que
abandone hipdteses erradas ou incompletas e avance em seu processo de aprendizagem.

Como Vergnaud (2003) aponta:

O que é importante escolher nas situacdes para favorecer o desequilibrio?
Como desequilibrar o aluno e, a0 mesmo tempo, conduzi-lo nessa nova
situacdo de maneira que ele focalize a atengdo sobre os aspectos necessarios.
Qual o interesse das situacdes que serdo escolhidas, com vistas a favorecer a
surpresa do aluno nessas situacfes de aprendizagem? Essas perguntas vao ao
centro da agdo pedagdgica e didatica do professor (VERGNAUD, 2003, p.53
e 54).

SO o conhecimento que cada professor tem de sua turma pode responder estas
questdes sobre a escolha das situagdes ou sobre como conduzi-los numa nova situacéo,
para que mantenham o interesse que favorecerd a atencédo e a curiosidade, necessarias a
aprendizagem.

E, este caminho da aprendizagem, ¢ permeado por “erros”, que desempenham
importante papel na aprendizagem, como apontam as professoras, ao comentar sobre a
realizacdo da corre¢cdo dos problemas, “procuro mostrar para meus alunos que sempre
aprendemos com nossos erros” (Professora A); “uso essa estratégia para o aluno perceber
que também pode aprender a partir de um erro” (Professora B) e “meus alunos ndo
apresentam dificuldades em errar e agem muito bem com os erros” (Professora C).
Entendemos que os erros sdo hipoteses erradas ou incompletas a respeito de uma nogao e

que sao eles que impulsionam a aprendizagem, como corrobora Pain (2003):

A ignoréncia sempre tem a sua verdade. Se uma criangca comete um erro é
preciso saber o que ele representa em termos de verdade, o que a crianga pensa
para que o erro pareca certo para ela. O pensamento ndo nos da a verdade, mas
sim a trama para entendé-la (PAIN, 2003, p. 63).

Através do erro, o sujeito manifesta seu pensamento e desta forma, podemos
entendé-lo e pensar de que forma podemos auxilia-lo para que aprenda. Para isso,
precisamos que a sala de aula seja um lugar democrético, de escutas, de acolhimento,
compreensao e respeito, para que 0s sujeitos se sintam a vontade para expor suas ideias e
opinides, sem medo de julgamentos, ou seja, sem medo de tornarem-se alvo de
comentarios maldosos. Além do mais é importante acolher os erros e as duvidas, pois sO

aprendemos por meio deles, como Pain (2003) coloca:

Nenhum conhecimento pode ser apresentado como resposta se ndo houver uma
ignorancia a ser preenchida. Se o sujeito ndo pergunta, ndo ha o que ensinar.
Dessa forma, & preciso estimular a representacdo da ignorancia antes da
resposta (PAIN, 2003, p. 63).
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Devemos estimular que os sujeitos facam perguntas, que ndo tenham medo de
expor suas duvidas e erros, pois é por meio deles que poderemos buscar o conhecimento.
Sdo as incompletudes, as incertezas e 0s erros que despertam nosso desejo de aprender,
pois, quando percebemos que nossas hipdteses estdo erradas ou incompletas, nos
desestabilizamos e precisamos pesquisar, pensar e aprender mais para substituir estas
hipdteses que ndo nos servem mais por outras, que julgamos mais corretas ou mais
completas, até que, talvez, num outro momento, precisem ser substituidas novamente por
outras, pois este movimento faz com que os conceitos sejam aprendidos, como corrobora
Sara Pain (2003, p.76) “pensamos uma coisa, mas ela ndo permanece assim como a
pensamos pela primeira vez; voltamos a pensar, a repensar ¢ a pensar outra vez”. Este
percurso, cercado de incertezas, hipoteses, curiosidades, pensamentos e reflexdes, que
possibilita aos estudantes a construgdo de seus conhecimentos, como escreveu Vergnaud
(2014):

Os conhecimentos que essa crianca adquire devem ser construidos por ela em
relagdo direta com as operagBes que ela, crianga, é capaz de fazer sobre a
realidade, com as relagdes que é capaz de discernir, de compor e de

transformar, com o0s conceitos que ela progressivamente constroi
(VERGNAUD, 2014, p.15)

Portanto, cabe ao professor proporcionar situacdes onde a crianca seja capaz de
estabelecer e entender relacbes que possam transformar seu pensamento para,
progressivamente, construir 0s conceitos necessarios a aquisicdo dos conhecimentos.
Tarefa que ndo é nada facil, pois entendemos que o mais simples dos conceitos pode estar
presente em varias situacdes e, este, s6 serd aprendido depois de um trabalho rico, que
abranja o maior numero possivel dessas situaces, em contrapartida, cada situacdo, por
mais simples que possa parecer, envolve varios conceitos (LAUTERT, CASTRO FILHO
e SANTANA, 2017). Portanto para entender de fato uma situacao, precisamos pensar
sobre 0s conceitos que a envolvem, mas ja vimos que o entendimento desses conceitos
necessita do estudo de diversas situagdes. Ai esta a complexidade de um campo conceitual
e, por isso, Vergnaud (2014) esclarece que sua aprendizagem se da por meio de um
processo gradual e progressivo, que requer tempo.

Refletindo sobre essa afirmacédo de Vergnaud (2014), pensamos que ai pode estar
uma justificativa a um dos problemas apresentados pelos professores dos Anos Finais do
Ensino Fundamental, quando dizem que o0s estudantes apresentam uma grande

dificuldade na compreensdo dos conteudos, pois foram mal preparados ou ndo possuem
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0S pré-requisitos necessarios a sua aprendizagem, afirmando que ndo aprenderam o0s
conceitos matematicos basicos nos Anos Iniciais.

E possivel que ainda falte o trabalho com algumas situacdes, para que possam
aprender 0s conceitos necessarios e avancar na aprendizagem de conceitos mais
complexos. Podemos pensar que o problema ndo foi que os estudantes foram mal
preparados, mas que ainda precisam de mais preparacdo, de mais trabalho, de passar por
outras situacdes que fardo com que entendam melhor os conceitos envolvidos e aprendam
mais. Corroborando com isso, encontramos na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), a proposta de trabalho baseado na progresséo das aprendizagens, em que cada
unidade tematica prevista no documento tem papel fundamental no aprofundamento do
conhecimento, pois deve ser desenvolvida ao longo dos nove anos do Ensino
Fundamental, num movimento em espiral, onde as habilidades precisam ser retomadas a
cada ano, para que possam ser ressignificadas, ampliadas e aprofundadas, dando assim
um tempo maior para a consolidacdo dessas aprendizagens, num processo gradual e
progressivo, como indicou Vergnaud (2014). Além disso a BNCC esta organizada em
competéncias especificas e competéncias gerais, por area de conhecimento, sendo que as
primeiras possibilitam “a articulacdo horizontal entre as areas, perpassando todos os
componentes curriculares, e também a articulacdo vertical, ou seja, a progressao entre o
Ensino Fundamental — Anos Iniciais e o Ensino Fundamental — Anos Finais” (BRASIL,
2017, p.28).

No caso da Matematica o documento propde uma organiza¢do em cinco unidades
tematicas, a saber: Ndmeros, Algebra, Geometria, Grandezas e Medidas e Probabilidade
e Estatistica, apresentando as habilidades que sdo esperadas a cada ano, comecando o
trabalhno no 1° ano do Ensino Fundamental e, como ja& foi dito, retomando,
ressignificando, ampliando e aprofundando estas habilidades e o0s objetos de
conhecimento que se referem a elas, ao longo de todos os outros anos até o final do 9°
Ano do Ensino Fundamental, confirmando a necessidade do tempo e do aprofundamento
que deve ser oportunizado para consolidar os conhecimentos.

As trocas realizadas entre os estudantes também contribuem para esta retomada
de situac@es, além de poder auxiliar na ressignificacdo, ampliagéo e aprofundamento das
situacOes propostas pelos professores. Segundo Galvao (2000), Wallon argumenta que as
trocas relacionais da crianga com os outros sdo fundamentais para o desenvolvimento da

pessoa. Nessa mesma linha enquadra-se a fala da Professora C: “acredito que SO se cresce
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diante das trocas e entre os colegas é muito mais significativo e ndo fica o peso da palavra
do professor”.

Outra situacdo que corrobora a importancia das trocas entre os estudantes, pode
ser exemplificada por uma fala da professora Esther Pillar Grossi, durante o Encontro de
Alfabetizacdo Matematica do Extremo Sul Gaucho (ALFAMAT- Sul), realizado nos dias
8 e 9 de novembro de 2019, na Universidade Federal do Rio Grande (FURG). Segundo a
professora, numa sala de aula que observava, a professora titular pediu aos estudantes,
reunidos em grupos, para escreverem a palavra “cavalo”. Num dos grupos, uma estudante
escreveu “CVL”, pois se encontrava no nivel de “hipdtese sildbica”, de acordo com os
niveis da escrita trazidos pela psicogénese, e um colega do grupo, ao ver sua escrita, falou
“0, burra! Tu ndo viu que estd faltando letras? Olha: (e falou a palavra “cavalo”, com
énfase nas vogais) caaaavaaalooo”. E ainda acrescentou: “tem ‘a’, visse? E ‘0’”. A
menina entdo, acrescentou as vogais ao final da palavra, que ficou assim: “CVLAO”. Em
outro grupo, uma crianga, que também tinha escrito “CVL” para cavalo, viu a professora
escrever, no quadro, a palavra ortograficamente: “cavalo” e observou que tinha muitas
letras, mas reconhecendo que a professora € que tem o conhecimento, entdo, tinha escrito
certo e nédo ela, baixou sua cabeca, cobrindo os olhos com seu bracinho e chorou,
copiosamente. A menina, corrigida pelo colega, que ainda a chamou de burra, logo em
seguida passou para o nivel alfabético e a outra crianca, custou 3 meses para mudar de
nivel, mesmo que a professora ndo tenha lhe chamado a atencao, mas ela sabia que quem
estava certa era a professora e sua hipotese de pensamento estava errada.

Em concordancia com o que Grossi relatou, a Professora C afirmou que a troca
entre os colegas tem outro significado e que os estudantes podem se sentir inferiorizados
ao perceberem as respostas do professor, como ela disse “nao fica o peso da palavra do
professor”, pois ele representa a pessoa que domina o conhecimento e isso pode ocasionar
um bloqueio, como corrobora Tuboiti (2015, p. 110), “os grupos propiciam em alguns
momentos aprender mais com os pares do que com a professora, que caracteriza uma
autoridade do conhecimento, o que muitas vezes inibe e/ ou bloqueia o pensamento”.

Observamos semelhante situacdo quando assistimos uma palestra de um tedrico
que apreciamos muito e, ao final, quando o espago é aberto para perguntas, ficamos
mudos e ndo conseguimos elaborar uma questdo, pois como estimamos o palestrante,
reconhecendo-o pelo seu trabalho, ndo queremos elaborar questbes futeis, sem o

aprofundamento tedrico que consideramos a altura deste palestrante e entdo nos calamos,
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sentimo-nos pequenos diante do palestrante que se agiganta por ser a “autoridade do
conhecimento”. Por isso, as trocas entre “os iguais”, ou seja, entre os estudantes de uma
sala de aula ou entre os professores, numa formacao continuada, contribuem muito para
a aprendizagem. A Professora A narrou que “alguns alunos gostam de comparar suas
respostas com as dos colegas, quando acham respostas diferentes querem saber onde est
o erro, quem errou, porque errou”. Estas comparagdes e reflexdes realizadas entre eles
ajudam a testar suas hipoteses, comparando-as com as dos colegas e fazendo com que
avancem na aprendizagem.

Além disso, ao proporcionar, orientar e fortalecer estas trocas e reflexdes, o
professor desenvolve a autonomia desses sujeitos, auxiliando na aprendizagem deles e
minimizando o efeito que sua intervencao direta poderia causar, por ser a “autoridade do
conhecimento” naquele momento, além de estabelecer uma relacdo mais horizontal, ou
seja, mais dialética, que auxilia na criagdo de um vinculo com o grupo.

Sobre essa relacdo estabelecida entre o professor com o0s sujeitos € muito
importante, como considera a Professora C, estabelecer um vinculo com o grupo
“trabalhar numa classe multisseriada tem suas peculiaridades, criamos um vinculo,
porque a maioria ja foi meu no ano passado” (destaque da autora), o que é confirmado
por Pain (2003, p. 84), “se ndo ha afeto, se ¢ fria a comunica¢do, o conhecimento ndo sera
fixado. O conhecimento vai precisar do corpo e de afeto para se autentificar e com o afeto
de que vale a pena aprender o que se esta aprendendo”. Observamos que, se ndo foi
possivel estabelecer um vinculo afetivo entre professor com os sujeitos, estes sujeitos,
ndo prestam a atencdo na aula, desinteressando-se pelas situa¢6es abordadas e bloqueando
0 conhecimento, que poderia ter sido aprendido. Santos (2015), ao falar sobre a relacédo

de formadores e professores, num processo de formacdo continuada corrobora, dizendo:

deve-se destacar a importancia de se ter um olhar mais analitico e interpretativo
sobre o papel dos sentimentos e das emog¢Bes como manifestacfes exteriores
da afetividade, pois tais fatores podem determinar e interferir qualitativamente
no tipo das relacdes, das interacdes e processos de aprendizagem que ocorrem
entre os participantes (SANTOS, 2015, p.290).

Santos (2015) destaca o papel dos sentimentos e das emocdes como fatores que
podem determinar ou interferir na relacdo entre os sujeitos, ao se referir sobre uma
formagéo realizada, onde constituiu um grupo colaborativo formado por professores e
pesquisadores e isso também pode influenciar na aprendizagem dos sujeitos deste grupo.
E, nos arriscamos a ampliar esta ideia, para as relagdes entre os professores (ou

formadores) e 0s sujeitos ou mesmo com 0s sujeitos de uma turma entre si. A relagédo de
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respeito, compreensdo e afetividade pode auxiliar para que os estudantes se sintam mais
seguros e a vontade para expressarem seus pensamentos e realizarem questionamentos,
pois confiam no acolhimento do professor (ou formador) e de sua turma ou grupo, em
relacdo a seus posicionamentos, sem 0 medo de criticas ou deboches que s6 sevem para
criar sentimentos negativos que podem bloquear a aprendizagem.

Gratiot-Alfandéry (2010, p.36) dizia que Wallon ja nos alertava sobre a
importante relagdo da afetividade e da aprendizagem quando dizia “afetividade e
cognigdo estardo, dialeticamente, sempre em movimento, alternando-se nas diferentes
aprendizagens que o individuo incorporara ao longo de sua vida”. Portanto, a relagdo
afetiva influencia na aprendizagem dos sujeitos, auxiliando para que a aprendizagem seja
incorporada ou ndo a sua vida, dependendo das emocdes que foram despertadas. Pain
(2003) explica que o organismo possui inteligéncia, desejo e corpo e que “organismo € o
substrato material que funciona independentemente de n6s mesmos ¢ do nosso corpo”,
acrescentando que se tivéssemos que ficar controlando todos os 6rgaos que possuimos,
acabariamos morrendo, pois em algum momento, ndo dariamos conta de controlar tudo.

Pain (2003, p.83) ainda acrescenta que “o organismo, em relacdo ao corpo,
funciona como uma maquina de registrar em relacdo a quem a comanda, um
instrumentista ou um masico. Ndao vamos confundir a maquina, o aparelho onde
escutamos a musica, com o musico que a gravou”, explicando que possuimos o controle
do corpo e para que a aprendizagem seja “incorporada”, Pain (2003, p. 84) diz que o
“conhecimento vai precisar do corpo e do afeto” e, “quando a aprendizagem ¢ consistente,
ou seja, quando o sujeito tem €xito no que faz, ela serd registrada no organismo” e dai,
sera automatizada, pois ficara incorporada ao organismo, funcionando como o coracao,
por exemplo, que trabalha mesmo que ndo estejamos controlando seus batimentos.

Sabemos que, quando os professores se apercebem da importéancia da afetividade
nas relacdes de sala de aula, mantendo um olhar atento e uma escuta sensivel a seu grupo,
podem reconhecer emogdes e trabalhar situacGes que favorecam a aprendizagem, como
diz Gratiot-Alfandery (2010):

Ao questionar o lugar de subalternidade que a afetividade costuma ocupar nas
visOes tradicionais de ensino, que opde as emocdes a qualidade cognitiva e
racional, a visdo walloniana permite reconhecer as expressividades posturais
dos alunos como sinais daquilo que pode estar produzindo efeito no
desempenho da aprendizagem, ndo para eliminar tais sinais, mas para
encontrar as pistas que possibilitem uma melhor compreensao e a definigdo de
estratégias mais condizentes com a singularidade de cada aluno (GRATIOT-
ALFANDERY, 2010, p. 41).
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No ensino tradicional, o conteudo era “transmitido” formalmente aos estudantes
e as relacbes de afeto ndo eram consideradas importantes e, ja houve época em que
castigos eram permitidos e considerados como “corretivos”, que ajudavam na
aprendizagem. Essa viséo tradicional precisa ser superada para percebermos o papel que
a afetividade ocupa na aprendizagem, entendendo que somos sujeitos Unicos e que ndo é
possivel separar a nossa inteligéncia, dos nossos desejos e do nosso corpo, pois tudo isso
nos constitui e um influencia no outro. Um exemplo disso € que nao conseguimos manter
nossa atencdo numa atividade ou aprender quando estamos com muita dor ou com uma
preocupacdo que invade nossos pensamentos.

Além de todas essas questdes complexas, de ordem geral, levantadas pelas
professoras a respeito do processo de aprendizagem dos estudantes para a incorporacao
dos conhecimentos, elas ainda apontaram para a necessidade de aprofundar os seus
conhecimentos especificos no que se refere ao contetido abordado no curso de formacéo
organizado contemplando a metodologia da pesquisa: o Campo Conceitual
Multiplicativo.

A Professora C disse que “como ainda ndao havia estudado muito o Campo
Conceitual Multiplicativo e vim a conhecer mesmo neste curso, s6 lido com a
continuidade do raciocinio no campo multiplicativo e ndo me sinto segura em desenvolver
a descontinuidade no campo multiplicativo”. E, apds, disse que gostaria que fosse
oferecido um novo curso sobre 0 CCM, recebendo o apoio das demais professoras, que
também perguntaram da possibilidade de participar do Grupo de Estudos sobre Educacéao
Matematica com énfase nos Anos Iniciais (GEEMALI), da Universidade Federal de Pelotas
ou, ainda, de formarmos um grupo de estudos para aprofundar seus conhecimentos, ndo
somente sobre 0 CCM, mas também de outros conteudos especificos de Matematica, pois
tém consciéncia que na sua formacéo inicial ndo foi possivel estudar todos os contetidos
que hoje precisam construir com seus estudantes, havendo necessidade de ampliar os
conhecimentos matematicos. A Professora A relatou que, ao corrigir os problemas,
procura “mostrar diferentes maneiras de resolucdo, indicando os invariantes”, porém,
também disse que comegou a utilizar essa metodologia agora, depois de ter aprendido no
curso e estd “em fase de aprendizagem” e, por isso, trabalha com problemas “mais
simples”.

Entendemos que a “falta de seguranca” para propor algumas situacdes do CCM,

como situacdes de descontinuidade ou para indicar os invariantes operatérios, ao realizar
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0s registros dos problemas é decorrente de que, a maioria dos professores que ensinam
Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (PEM) néo possui Licenciatura em
Matematica, mas possui formagdo no curso Normal ou Magistério ou, ainda, na
Pedagogia.

Embora concordemos que a formagao em Licenciatura em Matemaética ndo seja a
adequada para formacdo dos PEM, visto que esse curso é voltado para docéncia nos anos
finais e ensino médio da educacdo basica e, de acordo com o previsto na LDB 9394/96,
sobre a formacdo exigida para atuar nos anos iniciais seja o curso de Pedagogia, é
necessario destacar que Curi (2004) ja alertava que a carga horaria destinada ao ensino
da Matematica nesses cursos é bastante reduzida, além de que a énfase das disciplinas,
que trabalham a Matematica, tém sido para a Metodologia de Ensino de Matematica ndo
havendo tempo suficiente para o aprofundamento das noc¢des e conceitos de Matematica
que os professores precisardo no exercicio de sua funcéo.

Paralelamente a isso, verificamos que mesmo as professoras que participaram do
curso proposto nesta pesquisa e tinham formacdo em Matematica, também relataram que
n&o tinham o conhecimento do CCM e que, quando estavam no curso de Licenciatura em
Matemaética, ndo estudaram ou ndo lembravam de ter estudado os conceitos e nogdes mais
basicos de Matematica, que sdo necessarios ao trabalho nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, o que é natural se considerarmos 0s objetivos desse curso. Lembraram que
tiveram muitas aulas de Célculo, Topologia, Desenho Geomeétrico e outras disciplinas que
abordavam contetdos mais avangados e, inclusive, relataram que nem lembravam mais,
pois esse conhecimento nao foi significativo e, portanto, ndo foi incorporado por elas.

Visto que os professores que ensinam Matematica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental (PEM), na sua maioria, ndo tém formagéo em Matematica e, nos cursos de
formacdo que os habilitaram, a carga horaria destinada & Matematica e reduzida, ndo
havendo tempo para aprofundar contetdos, nog¢Ges e conceitos de Matematica e, mesmo
aqueles professores quem possuem formagdo em Matematica, declaram ndo ter seguranca
para trabalhar nogc6es necessarias a alfabetizacdo Matematica, percebemos a necessidade
da participacdo desses professores em cursos de formacdo continuada, tema gerador do

segundo metatexto, que sera apresentado a seguir.
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6.4 - Formacdao continuada e sua influéncia na praxis das professoras

Ao realizarmos a pesquisa, esperavamos encontrar essa categoria, considerando
as palavras da professora B, que expressou numa das noites, durante 0 processo
formativo, ao conversarmos sobre as aprendizagens realizadas no curso, que “essa
possibilidade de entendimento do professor, reflete na sua acdo pedagdgica da sua sala
de aula"™ (Professora B), referindo-se a influéncia que o estudo sobre o CCM estava
realizando na elaboracao e realizacéo de seus planejamentos, fala que recebeu a anuéncia
das demais professoras e confirmou nossa expectativa, indo ao encontro de Freire, o qual
afirma que

Ninguém comeca a ser educador numa certa terca-feira as quatro horas da
tarde. Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz
educador, a gente se forma, como educador, permanentemente, na pratica e na
reflexdo sobre a pratica” (FREIRE, 1991, p.58).

Iniciaremos entdo, com a primeira reflexao realizada sobre a formacao continuada
e sua influéncia na préxis das professoras, considerando que das 18 professoras inscritas,
somente 4 continuaram participando da formacao e, apenas 3 obtiveram mais de 75% de
frequéncia no curso, fato que desencadeou muitas ponderacdes. A primeira ponderacdo
foi sobre o turno de realizacdo desta formacao. Ao planejarmos o curso, pensamos que se
ele fosse ofertado durante o horario de trabalho do professor, no espaco destinado para a
“hora atividade”, como ¢ chamado no municipio do Rio Grande, poderiamos ter um
namero maior de participantes. A “hora atividade” foi garantida apds a homologagao do
parecer n° 18/2012'8 da Camara de Educacio Basica do Conselho Nacional de Educacdo
(CEB/CNE), no dia 1° de agosto de 2012 e trata da jornada prevista na Lei Nacional do
Magistério, Lei n°® 11.738 de 2008, onde fica determinado que um terco da carga horaria
do professor deve ser destinada as atividades extraclasses como, por exemplo, sua
formagé&o continuada. No entanto, ao conversarmos com o Superintendente de Educagéo
do Municipio do Rio Grande, ndo obtivemos autorizacdo para a realizarmos este curso na
“hora atividade” dos professores, pois a Rede Municipal j& oferecia outras formagoes
neste espaco, por isso foi preciso utilizar a noite, mesmo sabendo das dificuldades que
iriamos encontrar, como o cansaco dos professores que, por ja possuirem um parco salario

— o0 qual, no momento, esta abaixo do piso nacional previsto pela Lei citada anteriormente

18 https://undime.org.br/wp-content/uploads/2013/09/pceb018 12.pdf
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—e faz com que a maioria dos professores trabalhe em mais de uma escola e tenha uma
carga horaria de trabalho de 40h ou 60h semanais.

Além do cansago fisico, somam-se outros fatores, que ndo podem ser
desconsiderados, como: a desvalorizagdo da profissdo, que gera consequéncias, como a
desmotivacdo; a falta de recursos materiais e didaticos de muitas escolas e a falta de
incentivo na progressao da carreira. Como Imbernén (2009) recomenda, ndo se pode
pensar em formacgdo continuada sem considerar o contexto politico e social dos
professores, como a analise da profissdo docente e sua situacdo trabalhista, que
influenciam nas préticas educativas, pois todos estes aspectos acabam por influenciar e
constituir, também, a carreira docente.

Tudo isso, acrescido da rotina pesada de trabalho, que envolve ndo somente o
planejamento, execucéo e avaliacdo de atividades, mas a relagdo com os estudantes, que
trazem diferentes dificuldades, ndo s6 de aprendizagem, pois sabemos que alguns
apresentam necessidades especificas de educacdo, por serem portadores de alguma
deficiéncia e estarem em processo de inclusdo e ainda existem os desafios oriundos de
sua educacdo e rotina, onde as vezes, vivenciam diversas formas de abuso e violéncia.

Nesse sentido, Imbernon (2009), afirma:

A solugdo nédo esta somente em aproximar a formacao ao professorado e ao
contexto sem gerar uma nova cultura formativa que produza novos processos
na teoria e na préatica da formago, introduzindo-nos em novas perspectivas e
metodologias, por exemplo: as relacfes entre o professorado, 0s processos
emocionais e atitudinais dos docentes, a formagdo em uma e para a
complexidade docente, a crenga (ou a autocrenca) da capacidade de gerar
conhecimento pedagdgico nos proprios centros com os colegas, a mudanca de
relacBes de poder nos centros, a possibilidade da autoformacéo, o trabalho em
equipe e a comunicagdo entre os colegas, a forma¢do com a comunidade
(IMBERNON, 2009, p.35)

Imberndn (2009) alerta que um processo formativo precisa abordar os aspectos
emocionais que estdo imbricados na relacdo do professor com os estudantes, a fim de que
esse docente possa trabalhar nos contextos complexos que se apresentam atualmente e
aumentar a crenca de que é capaz de gerar conhecimentos pedagdgicos, ser responsavel
por sua autoformacéo, alem de melhorar a comunicacéo entre a comunidade escolar, para
potencializar seu trabalho, realizando-o em equipe. Acreditamos que uma formacéo que
dé voz aos professores, gerando um espaco onde possa abordar ndo apenas conhecimentos
pedagdgicos, mas 0s aspectos emocionais da profissdo docente, além de proporcionar
reflexdes sobre suas préaticas, sem ser apontado como o unico responsavel pelo fracasso

escolar, poderia melhorar o ensino-aprendizagem e aumentar a autoestima docente.
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Ao realizarmos o curso sobre o CCM, procuramos estar atentos e manter uma
escuta sensivel a todos esses desafios e, no que tange as emocdes, muitas vezes a
Professora D, que possuia formacao em Psicologia, acabava ajudando o grupo, com seus
conhecimentos e orientacdes. Além disso, as Professoras B e D, possuiam formacao e
conhecimento sobre educacdo inclusiva, de modo que este assunto era discutido com
muita propriedade, sempre que vinha a tona, como num relato realizado sobre a aplicacao
dos problemas com os estudantes, no qual a professora A disse que possuia varios
estudantes com dificuldade de aprendizagem e que ela percebia que um deles tinha
alguma necessidade especial, mas a familia ndo aceitava e, por isso, ndo o levava no
médico, dificultando a situacdo, pois sem o laudo médico, ela comentava que néo sabia
como agir e ficava procurando diversos métodos alternativos.

A Professora B perguntou se eles realizavam as atividades com auxilio de material
concreto e a Professora A respondeu que néo, pois estavam no 4° ano e ela considerava
que precisavam se apropriar dos algoritmos, precisavam abstrair e deixar de lado o uso
desses materiais. Neste momento, as professoras B e D, interviram, falando que o uso de
material concreto é igualmente Util para toda a turma, mas é essencial aos estudantes com
dificuldades de aprendizagem e que, a medida que os estudantes vdo aprendendo e
abstraindo, irdo, naturalmente, deixando de lado o uso do material, pois ja entenderam o

raciocinio e querem agilizar seu trabalho, como afirma Kamii:

As criancas parecem capazes de escolher por si prdprias as ferramentas que
funcionam melhor para elas. Assim como elas deixam de engatinhar quando
conseguem caminhar, elas abandonam figuras e marcas de contagem quando
decidem quais numerais funcionam melhor para elas (KAMII, 2002, p. 169).

Compartilhar a ideia de deixar que os estudantes escolham o momento de
abandonar o material concreto, figuras ou marcas de contagem se apresentou como uma
nova perspectiva para a professora A, que diminuiu sua ansiedade e aumentou a esperanca
de poder auxiliar os estudantes da sua turma, oferecendo materiais concretos ao invés da
utilizacdo, apenas, dos algoritmos e permitir que escolhnam o momento em que nao
consideram mais necessario utiliza-los.

Também, durante estas reflexdes, concluimos no grupo, que ja apresentava
caracteristicas colaborativas como indica o relato acima, que estes momentos de trocas
sd0 muito ricos para todas, pois ao falarmos sobre nossas angustias, duvidas e
preocupac0es, realizamos uma reflexdo mais profunda sobre os problemas, que também

foi efetivada pelo restante do grupo que se uniu, pensando em possiveis solucdes, e isso
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nos animava, pois diminuia nossa sensacdo de isolamento, de estarmos sozinhas na sala

de aula. Imbernon ja dizia que:

A cultura do isolamento acaba por se introduzir na rotina, o desencanto e,
provavelmente, a desilusdo e a paix&o pelo que faz (exceto em casos de doenca
ou depressdo), dando um exemplo no ensino de uma sociedade egoista, nao
solidaria e competitiva IMBERNON, 2009, p.64).

Por isso, apos compartilhar nossas angustias no grupo, ganhavamos mais encanto
e animo, reavivando nossa paixao pela educagdo, pois encontravamos no grupo, o apoio
que precisavamos, saindo da rotina que a cultura do isolamento traz. Imbernén (2009)

também afirma que:

Uma forma de combater esse isolamento e individualismo que provoca é a
formacdo colaborativa, tanto na instituicdo educativa como nos processos
metodoldgicos da formacdo padrdo, o professorado pode explicar o que
acontece, quais sdo suas necessidades, quais sdo 0s seus problemas etc., vai
assumindo que ndo é um técnico que desenvolve ou implementa inovagdes
prescritas por outros como muitas vezes o habituaram, mas sim que pode
participar ativa e criticamente, a partir e no prdprio contexto educativo, num
processo formativo mais dindmico e, claro, mais flexivel e em que os colegas
tém os mesmos principios ou similares (IMBERNON, 2009, p.65).

A cada encontro percebiamos que as professoras participavam mais ativamente
das discussdes, saindo do individualismo inicial, criado pela rotina e até mesmo pela
estrutura atual de ensino, e assumindo o compromisso em auxiliar nas questées que
surgiam no grupo, por meio das suas praxis, percebendo-se como protagonistas, deixando
de esperar apenas pela posicdo da formadora/pesquisadora, aspecto que corrobora para
uma aproximacado desse grupo a um grupo colaborativo.

Nessa categoria foi que emergiu a analise, efetivamente dita, sobre as
contribuicdes do processo formativo sobre o Campo Conceitual Multiplicativo sobre a
praxis das professoras. Imbernén (2009) diz que se o formador é quem seleciona o tema
a ser estudado ou se esse tema ndo tem relagdo com o contexto do professor, a formagéo
ndo encontrard eco junto ao professor, pois ndo serd do seu interesse. O tema do curso
oferecido néo foi escolhido apenas por ser de interesse da pesquisadora, muito menos foi
elencado de forma aleatoria, mas se deve a escuta realizada pela pesquisadora aos
professores que se queixam ha anos dos estudantes, que nao sabem a tabuada, que ndo
conseguem realizar multiplicacbes e menos ainda, as divisdes. A0 mesmo tempo,
percebemos que muitos desses professores que fazem essas observacgdes desconhecem a
Teoria dos Campos Conceituais e, em particular, o Campo Conceitual Multiplicativo e,

por isso, ndo trabalham da melhor forma com problemas, atividades ou jogos deste
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campo. Outro fator para essa definicdo, ja anunciado, deve-se a formacdo do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, na qual muitas foram as dividas que
surgiram ao abordar o Campo Conceitual Multiplicativo junto aos cursistas, o que
despertou o desejo da pesquisadora de estudar esse tema, tdo importante e necessario.

Também pensamos, desde o planejamento desse processo formativo, que a
participacdo das professoras seria por inscri¢cdo e dependeria do interesse delas, ou seja,
ndo seria imposta. Imbernon (2009), alerta que quando a formagdo vem como uma
imposicdo, encontra resisténcia dos professores e isso era justamente o oposto do que
desejdvamos, pois pretendiamos constituir um grupo colaborativo.

E, por sabemos que os cursos de formacao inicial, que preparam os professores
qgue ensinam Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, via de regra,
apresentam uma carga horéria insuficiente a aprendizagem de conceitos de Matematica
necessarios ao trabalho da sala de aula, como dito, por exemplo, por Nacarato, Mengali e
Passos (2011), pensamos em contribuir com um estudo mais aprofundado de alguns dos
conceitos necessarios a aprendizagem da Matematica, relativos ao CCM. Portanto, por
meio desse processo formativo, foi possivel estudar mais acerca desse campo, que abarca
um conjunto de problemas, atividades, jogos ou situacdes cujo estudo, analise, linguagem
e representacBes simbdlicas necessarias a sua resolucdo, estdo interligadas e necessitam
das operac¢des de multiplicacdo ou divisdo ou, ainda, de uma combinacdo delas.

Assim, envolvem os teoremas ou conceitos de razdo, proporcdo, fracles, area,
volume, maltiplos, divisores, analise combinatoria, funcdes, entre outros. Seu estudo, ndo
é tarefa facil ou simples e s6 o tempo, a maturacdo, a exploracéo e a resolucdo de varios
problemas que envolvem diferentes situacGes pode contribuir para seu entendimento,
Visto que requer a compreensdo de varios conceitos de natureza distinta, porém de

aprendizagens simultaneas, relativamente independentes, como alerta Vergnaud (2014):

Um dos problemas mais importantes da didatica é o de colocar em evidéncia a
ordem pela qual as no¢Bes podem ser adquiridas pela crianca, considerando
que a ordem de complexidade assim colocada em evidéncia sé pode ser uma
ordem parcial, e que daréa lugar, eventualmente, a aprendizagem simultanea de
nogdes relativamente independentes (VERGNAUD, 2014, p.17).

Vergnaud explica que a ordem de complexidade das noc¢des que deverdo ser
adquiridas pela crianga ndo é uma ordem total, nem linear, pois duas nocGes diferentes
podem ser aprendidas independentemente de uma ordem ou até simultaneamente, mas
podem ser necessarias a aquisi¢do de uma terceira nogédo, portando, ha apenas uma ordem

parcial que envolve as nogdes e, por isso, é necessario que os professores estudem e
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entendam o assunto para poder refletir sobre quais situacdes devem ser propostas para
orientar a aprendizagem dos estudantes.

Além disso, Lautert, Castro Filho e Santana (2017) afirmam que um conceito
muito simples, pode estar presente em diversas situagcdes e que cada situagéo, por mais
simples que seja, pode envolver vérios conceitos. Dai a importancia de estudar os
conceitos e nocgdes necessarios ao entendimento do CCM. Temos ciéncia que as
mudancas nas praticas educativas sdo complexas e que “a pratica educativa muda apenas
quando o professorado quer modifica-la e ndo quando o(a) formador(a) diz ou apregoa”
(IMBERNON, 2009, p. 105).

Observamos que o grupo de professoras com maior frequéncia na formacéo
oferecida percebeu a importancia de propor aos estudantes diversas situacoes, dentro do
CCM, a fim de que eles possam ampliar seu conhecimento e entendimento sobre as
situacbes multiplicativas e os conceitos a elas associados, que pertencem esse Campo
Conceitual. Isso foi possivel observar comparando os tipos dos 8 primeiros problemas
elaborados pelas professoras, no primeiro dia do curso, com 0s tipos propostos por elas
ao fim do processo formativo, como mostra a tabela 3:

Tabela 3: Variedade de Problemas

Professora A Professora B | Professora C | Professora D
Quantidade de problemas Inicio Fim | Inicio | Fim | Inicio | Fim | Inicio | Fim
do do do do do do do do
CUrso | CUrso | Curso | Curso | Curso | Curso | curso | curso
Proporcdo simples 5 3 5 3 7 3 8 3
Relagdo Proporgéo dupla 1 0 0 0 0 0 0 0
Quaternaria
Propor¢do multipla 0 1 0 1 0 1 0 1
Comparacao multiplicativa 0 1 3 1 0 1 0 1
Configuracao retangular 0 2 0 1 0 2 0 1
Relacédo
Ternaria Combinatoria 1 1 0 2 0 1 0 2
Na&o pertencem ao CCM 1 0 0 0 1 0 0 0

Fonte: autora 2019
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Observando a tabela, analisamos que, ao final do curso, as professoras estavam
propondo problemas mais variados a seus estudantes, abrangendo um maior numero de
situagdes dentro do CCM, mostrando, na prética, que haviam entendido a importancia de
oportunizar aos estudantes diferentes situagdes, para que eles entendam melhor os
conceitos necessarios a aprendizagem deste Campo Conceitual.

Além disso, como afirmou a Professora B

Ao analisar o curso oferecido para as professoras no campo da Matematica, foi
possivel constatar que o mesmo proporcionou varias reflexdes sobre a préatica
docente em sala de aula. E que, outro aspecto muito relevante foi a troca de
experiéncias entre as professoras, tanto sobre as maneiras de como os alunos
aprendem a Matematica, quanto a troca de sugestfes de atividades. (...) O
professor se reconstréi em sua maneira de pensar e agir, direcionando o
aprendizado do aluno (Professora B).

Nessa analise, a professora B relatou que o curso possibilitou que fossem
realizadas reflexGes sobre a pratica docente e a partilha de experiéncias e isso acabou
influenciando sua maneira de pensar e agir, contribuindo para a construgdo de sua

identidade docente. Concordamos com Imbernéon (2009), que diz:

Quando falamos de identidade docente, ndo queremos apenas vé-la como
conjunto de tragos ou informacdes que individualizam ou distinguem algo, mas
sim como o resultado da capacidade de reflexdo, é a capacidade da pessoa ou
grupo intimamente conectado de tornar-se objeto de si mesmo que déa sentido
a experiéncia, integra novas experiéncias e harmoniza 0s processos as vezes
contraditérios e conflitivos que se ddo na integracdo do que acreditamos que
somos e do que gostariamos de ser, entre o que fomos no passado e o que
somos hoje (IMBERNON, 2009, p.72).

Durante todo o curso, buscamos incentivar a capacidade de reflexdo das
professoras participantes, que compartilhnavam e refletiam sobre as suas experiéncias e
sobre as experiéncias das colegas que constituiam o grupo e percebiamos que falavam
sobre suas crengas e suas atitudes, num constante pensar sobre como tinham agido e qual
seria a intervencdo mais adequada para auxiliar 0s estudantes a avangarem em suas
aprendizagens, com uma determinacdo que contribuiu para constituicdo de suas
identidades docentes, as quais ndo sao estanques, possuem caracteristicas da plasticidade,
que vai se moldando com o tempo, por meio de novas experiéncias, crencas, sentimentos,
influéncias, mudangas no contexto, entre outros, de forma continua e permanente, sem

rupturas, sem saltos, pois

A mudanca nos professores, por ser uma mudanga na cultura profissional, é
complexa e muito lenta. Essa complexidade e lentiddo traz uma necessidade
de interiorizar, adaptar e viver pessoalmente a experiéncia de mudanca
(IMBERNON, 2010, p. 44).
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Por isso, reconhecendo a necessidade da interiorizacdo, da adaptacdo e da
experimentacao, necessarias as mudancas na cultura profissional, que a proposi¢do do
curso previa momentos presenciais, de partilha e de estudo, intermediados por momentos
a distancia, onde as professoras participantes aplicariam os problemas com os estudantes
e, posteriormente no grupo, refletiriam sobre seus efeitos, de modo a viver pessoalmente
a experiéncia, refletindo sobre ela e fazendo as adaptagdes que julgavam ser necessarias.

Temos ciéncia que as mudancas sdo complexas e dificeis, pois elas requerem que
abandonemos o que sabemos no momento, que podem ser hipdteses erradas ou
incompletas, por outras. Porém, “abandonar” o que considerdvamos certo ndo ¢ um
processo tdo simples, pois abala as nossas crengas e, para tanto, € muito importante fazer
parte de um grupo, que podera nos dar o apoio necessario. Mas, para isso, é preciso que
haja, nesse grupo, uma relacéo de empatia e afeto.

A Professora C, ciente disso, narrou que como possui uma classe multisseriada e
a maioria dos estudantes ja estava com ela antes, ja tinham criado um vinculo, o que
auxiliava no processo de ensino-aprendizagem deles, corroborando com o que indica
Imberndn (2009), que um processo de formagao deve auxiliar na constitui¢do de vinculos
afetivos e Pain (2003), ao afirmar, para que um conhecimento seja incorporado, quer
dizer, aprendido, é necessario o corpo e o afeto.

As emoc0es influenciam na nossa capacidade de concentracdo, os vinculos que
estabelecemos podem compor forgas de repulsdo ou de afinidade e tudo isso pode
prejudicar ou auxiliar na aprendizagem, pois fard com que fiquemos mais ou menos
atentos e mais ou menos interessados, motivados e empenhados em aprender, como ja
expomos na escrita do primeiro metatexto

No caso desse processo formativo, percebemos que foi possivel a criacdo de
vinculos, que podem ter tido influéncia desde sua constituicdo, numa perspectiva
colaborativa. Consideramos que isso se deve, também, ao numero reduzido de
participantes, que contribuiu para que cada professora tivesse mais tempo disponivel para
suas narrativas, que eram realizadas num pequeno circulo, em que cada uma encontrava
o olhar e a escuta atenta da outra e todas refletiam, na partilha das préxis, hora
aprendendo, hora ensinando, numa relacdo dialética entre formadora/pesquisadora e
professoras participantes. Cabe a observacdo de que a formadora/pesquisadora também
atuava como professora numa turma do 2° Ano do Ensino Fundamental, fato que também

pode ter contribuido para a constituicao deste vinculo, pois podia-se colocar no lugar das
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professoras que constituiam o grupo, além de ser ouvida por elas, que a consideravam
como “par”, numa situacdo de igualdade, pois a formadora/pesquisadora nao foi
considerada como uma especialista, vinda de fora da escola (da Universidade), sem o
conhecimento da realidade vivenciada pelo grupo.

A criacdo desse vinculo, com certeza instigou as aprendizagens que foram
realizadas durante o processo formativo e teve influéncia na praxis das professoras.

Imbernén (2009) afirma que:

A formacao deve ajudar a descobrir a teoria, ordena-Ila, fundamenta-la, revé-la
e construi-la. Se for necessario, seré preciso ajudar a remover o0 senso comum
pedagogico, recompor o equilibrio entre os esquemas praticos predominantes
e 0s esquemas teoricos. O(a) formador(a) ajuda a meditar sobre situacbes
préticas, pensar sobre o que se faz durante sua execucdo, incluindo-se nesse
processo a deliberacdo acerca do sentido (e da construcdo deste analisando e
submetendo a revisdo critica o sentido da educacdo) e o valor ético das
atuacdes (IMBERNON, 2009, p. 107).

Durante o processo formativo, ao estudarmos o CCM, foi necessario, além de
descobrir essa teoria, rever o senso comum de linearidade do curriculo, refletindo sobre
situacdes praticas, como vimos sobre a ordem de complexidade das nog¢des, que ndo é
total nem linear, visto que duas ou mais noc¢Oes diferentes podem ser aprendidas
independentemente de uma ordem e até mesmo de forma simultanea, contudo, muitas
vezes essas no¢des podem ser necessarias a aprendizagem de outra nogdo, mostrando uma
ordem parcial entre elas.

Antes do curso, todas professoras relataram que sempre trabalhavam as operacgdes
respeitando uma ordem: primeiro adicGes, depois subtracGes, a seguir multiplicaces e,
por fim as divisbes, de forma bem linear, sendo que as multiplicacfes e divisdes eram
deixadas para serem estudadas apenas no final do ciclo de alfabetizagéo, ou seja, ao final
do 3° Ano do Ensino Fundamental e, apds a realizagdo do curso, declararam que
entenderam a necessidade de comecar o trabalho dessas nogdes desde 0 1° Ano do Ensino
Fundamental, como colocou Professora A “o curso Reflexdes sobre a Aprendizagem do
CCM no Ciclo de Alfabetizacéo contribuiu muito para minha préatica pedagdgica (...) pude
refletir minha pratica e perceber a importancia de se trabalhar a resolugdo desse tipo de
problemas desde os anos iniciais”. Além disso, perceberam que as multiplicagdes tém
mais significado quando associadas as divisdes, pois, por exemplo, como colocou a
Professora C, “quando realizamos uma multiplica¢ao e dizemos que temos 3 vezes o 4,

obtendo 12, também podemos visualizar o 12 dividido em 3 grupos, com 4 em cada
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grupo”, mostrando a reversibilidade, um entendimento importante do conhecimento
Matematico.

A Professora A também avaliou que “o curso fez com que eu repensasse meus
planejamentos”, mostrando assim os reflexos do processo formativo em sua praxis. Nesse
sentido, a Professora C confirmou que “com certeza este curso modificou minha pratica
pedagdgica e consequentemente a minha metodologia em relacdo ao Campo
Multiplicativo” ¢ a Professora B disse que ao participar do curso, pode reconstruir sua
maneira de pensar e agir, direcionando a aprendizagem dos estudantes.

Essas e outras narrativas, além das atividades apresentadas pelas professoras,
possibilitaram ao grupo a percep¢do que o processo formativo influenciou na préatica da
sala de aula, pois, como elas mesmas falaram, consideraram que, ao final do curso,
“repensaram os planejamentos”, “modificaram a pratica pedagogica” e “reconstruiram a
maneira de pensar e agir”, entre outras consideracdes, sem falar que foi perceptivel que a
elaboracdo dos problemas realizadas por elas passaram a abranger uma maior diversidade
de situaces, dentro do CCM.

Tardif (2014) ja dizia “se quisermos que os professores sejam sujeitos do
conhecimento, precisamos dar-lhes tempo e espacgo para que possam agir Como autores
autbnomos de suas proprias praticas e como sujeitos competentes de sua propria
profissdo” (p. 243) e esse processo formativo, proporcionou as professoras um tempo e
espaco para que agissem com autonomia, valorizando suas praticas e reflexdes,
reconhecendo-se como sujeitos competentes e capazes e produzir conhecimento.

Imberndn (2009) assevera que “devemos considerar que a formagao sempre deve
ser desequilibrio, desaprendizagem, mudanca de concepc¢des e de praticas, as quais
permitam resolver situagdes problematicas” (p.111) e, durante essa formagao percebemos
que foram varios os momentos em que as professoras mostravam esse “desequilibrio”,
essa “desaprendizagem”, como quando refletirmos sobre a linearidade curricular que
ainda persiste na pratica de muitos professores e enfim perceberam que precisavam mudar
essa concepgdo e pratica, pois as operacdes inversas, como a multiplicacéo e a divisao,
sO serdo entendidas em sua complexidade quando forem trabalhadas juntas, percebendo
sua reversibilidade, ou como Vergnaud (2014) coloca, estabelecendo as relagOes
existentes entre elas.

Imberndn (2009) diz que “tem-Se a percepcdo de que 0s sistemas anteriores ndo

funcionam para educar a populacao deste novo século” (p. 15) e as professoras, ao buscar
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a formacdo continuada, tém consciéncia desse fato e investiram nessa formacgdo suas
esperangas de encontrar novos sistemas que as auxiliem em sua pratica, pois tém o desejo
de mudar, porém, “a inovagao surge COMO UM riSCO que poucos querem correr (para que
correr riscos se ninguém o valorizara ou, pelo contrério, o reprimira?) ” (p.15).

Sem duavida, ainda ndo ha um reconhecimento profissional, nem uma valorizagdo
verdadeira aos professores que estdo sempre pesquisando e buscando melhorar sua
pratica, porém nao sdo raros os professores que acreditam e investem em formacao e em
melhorar sua praxis, pois acreditam na educacéao e desejam fazer a diferenca na vida dos
estudantes e isso foi perceptivel nesse grupo de professoras que participou dessa formacao
continuada, deixando todo cansaco de lado, estudando, refletindo, revendo seus
planejamentos, pensando em diferentes metodologias e estratégias que possibilitassem
uma maior aprendizagem aos estudantes.

Diante do exposto, fomos levados a concluir, através das narrativas e da
observacao das atividades elaboradas pelas professoras ao final do curso, que o processo
formativo contribuiu para a constituicdo da identidade docente das PEM, influenciando

mudangas em sua praxis.
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CAPITULO 7 - CONSIDERACOES FINAIS

A Matematica € um importante componente curricular, sendo extremamente
valorizado, tanto que esta sempre presente em avaliacbes externas, como a Prova do
SAEB, 0 que ndo ocorre com outras disciplinas, além de receber um destaque na maioria
dos curriculos das escolas de Ensino Fundamental, onde o tempo dedicado ao estudo desta
disciplina é maior que outros, como Ciéncias, Geografia e Historia, por exemplo. A
preocupacdo com esta disciplina hd muito tem desafiado os educadores, por ser
considerada de dificil compreensao, fato que observamos ao longo da pratica docente, nas
falas de colegas professores, do Ensino Fundamental e Médio, além da observacéo de
indicadores, como a reprovacao, que costuma ser bem elevada nesta disciplina.

Muitos professores de Matemética dos Anos Finais do Ensino Fundamental
afirmam que os estudantes apresentam uma grande dificuldade na compreensdo dos
conteudos, pois foram mal preparados ou ndo possuem 0s pré-requisitos necessarios a sua
aprendizagem, porque nao aprenderam 0s conceitos matematicos basicos nos Anos
Iniciais.

Por outro lado, os professores que ensinam Matematica nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental (PEM) podem ter dificuldades para ensinar os contetdos desta
disciplina, visto que precisam dar conta ndo s desta area, mas de todas as outras, pois
sdo unidocentes, ou seja, trabalham sozinhos em sala de aula, precisando orientar a
aprendizagem de todos os contetidos e, cabe salientar que, muitas vezes precisam ensinar
0 que nem tém seguranca, pois 0s cursos de formacéo inicial ndo ddo conta de trabalhar
toda a demanda de conceitos, nogdes e conteudos de Matematica que precisam ser bem
compreendidos pelos futuros professores. Distintas pesquisas, em diversas institui¢oes de
ensino superior que formam os PEM tem constatado que a maioria dos cursos de
Pedagogia, no que se refere a Matematica, priorizam as questdes metodoldgicas,
normalmente em disciplinas com baixa carga horaria, ndo apresentando tempo para
aprofundar nogdes ou conceitos matematicos.

Uma das “queixas” que percebemos ser mais frequentes nas falas dos professores,
desde os Anos Finais até mesmo nos professores do Ensino Médio é que os estudantes
ndo sabem dividir, pois ndo sabem nem multiplicar. Essa queixa foi motivadora do desejo
de pesquisar sobre a Estrutura Multiplicativa dos Campos Conceituais. Soma-se a isso 0

fato de que, ao atuar como Orientadora de Estudos do PNAIC e por ter formagdo em
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Matematica e estar trabalhando com os Anos Iniciais ha muito tempo, as colegas
Orientadoras e até mesmo minha formadora, direcionavam-me varios questionamentos,
que muitas vezes também me intrigavam e aos quais ndo tinha uma resposta. Esses foram
os fatores que motivaram essa pesquisa que foi desenvolvida por meio de um processo
formativo, que abordou o Campo Conceitual Multiplicativo em um grupo, que procurou
uma aproximacédo do que entendemos sobre grupo colaborativo.

Os dados produzidos no processo de pesquisa, foram criteriosamente analisados,
por meio de uma abordagem qualitativa que utilizou como metodologia de anélise de
dados os pressupostos da Analise Textual Discursiva (ATD). Dessa analise resultaram as
categorias que possibilitaram a construcdo de dois metatextos: “Conhecimentos” ¢
“Formagdo continuada e sua influéncia na praxis das professoras”. Os metatextos
apresentam a sintese que surgiu da andlise dos dados, dialogando com as ideias da
pesquisadora e seus referenciais tedricos e buscou atingir os objetivos propostos na
pesquisa.

O grupo pesquisado demonstrou que considerava importante saber quais Sao 0s
conhecimentos prévios dos estudantes para realizar o planejamento e prosseguir na
aprendizagem, valorizando seus saberes, reconhecendo que quando estamos aprendendo
um conhecimento novo, € necessario que ele seja sustentado por um conhecimento
anterior. Esse processo também evidenciou que o professor precisa conhecer bem a sua
turma para propor atividades que ora possam promover filiagbes e continuidades de
conhecimentos dos estudantes e, ora, provocar rupturas para que os estudantes avancem
na sua aprendizagem.

Além do conhecimento da turma, os sujeitos da pesquisa também perceberam que
a criacdo de vinculos é muito importante para que um conhecimento seja incorporado,
pois a atencdo e o envolvimento do estudante tem relagdo com os vinculos que foram
estabelecidos. As relacGes de afeto e respeito também contribuem para que os estudantes
ndo tenham medo de se manifestarem e de errarem ¢ o “erro” é considerado como uma
parte importante do processo de aprendizagem, pois da pistas ao professor sobre os
entendimentos dos estudantes, auxiliando nas reflexdes das proposi¢des que deverdo ser
feitas aos estudantes.

Nesse processo, a partilha das estratégias utilizadas pelos estudantes na resolucéo
dos problemas em sala de aula, foi considerada pelo grupo como um importante aspecto

para a aprendizagem pois, alem das intervencdes do professor, que ndo é o Unico
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responsavel pela aprendizagem, coloca os estudantes como protagonistas do processo
ensino-aprendizagem.

O grupo também considerou que, em funcdo da baixa carga horaria destinada a
aprendizagem da Matematica nos cursos de formagdo para os PEM, necessitam de mais
cursos de formag&o continuada, pois ndo se sentem seguros para ensinar alguns contetdos
que ndo entendem muito bem.

Percebemos, ainda, que para uma formacao continuada contribuir e influenciar na
praxis das professoras, ela ndo pode ser imposta e, sim, considerar o professor como
protagonista, responsavel por sua autoformacéo, pois a pratica educativa s6 podera ser
mudada se o professor considerar que deve modifica-la, ou seja, propor uma formacao
com o professor e ndo para o professor. Nesse sentido, a formacdo de grupos
colaborativos, que valorizem a prética e o conhecimento dos professores, é fundamental
para que possa impulsionar essas mudancas. Além disso, a criagdo de vinculos afetivos,
gue ndo € um processo automatico ou natural, mas resultado de uma construcéo realizada
através do respeito, do olhar e da escuta sensivel, da valorizacdo e reconhecimento de
cada um, estabelece uma relagcdo de confianca em que as partilhas sdo realizadas sem o
medo de julgamentos e, as “criticas”, quando realizadas, ndo sdao depreciativas, mas
consideradas como importantes reflexdes para contribuir com o aperfeicoamento
profissional.

Essas formagdes continuadas sdo muito necessarias para romper com a cultura do
isolamento e proporcionar ao professor momentos de reflexdo e trocas que o auxiliardo
no seu trabalho em sala de aula, além de complementar seus estudos para que se sinta
mais seguro ao ensinar contetudos tdo especificos, como foi o caso estudado nessa
pesquisa: 0 Campo Conceitual Multiplicativo.

Além disso, ndo realizamos apenas a abordagem de um conhecimento especifico
de Matematica, mas discutimos também as questdes metodoldgicas envolvidas,
relacionadas com a pratica docente, como a analise, a compreensdo, as estratégias, a
aplicacdo e a correcao de problemas do CCM, pois entendemos que essas questdes podem
influenciar a aprendizagem desse Campo Conceitual e isso, foi possivel por esta formacao
se dar na docéncia, onde as professoras puderam aplicar os problemas com os estudantes,
retomar as aprendizagens realizadas no curso, ressignificando-as, pois foi realizada

através de encontros presenciais seguidos de atividades praticas com as turmas, que apés
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eram relatadas no proximo encontro presencial, seguidas de reflexdes, onde a pratica
agregava mais significado ao estudo realizado e contribuia com os planejamentos futuros.

Tanto que, ao término da formac&o realizada para essa pesquisa, observou-se que
as professoras estavam oferecendo problemas mais variados a seus estudantes,
abrangendo um maior nimero de situa¢@es dentro do CCM, mostrando, na prética, que
haviam percebido a importancia de propor aos estudantes diferentes situagdes, para que
eles compreendam melhor os conceitos necessarios a aprendizagem deste Campo
Conceitual.

Por tudo que ja foi exposto, entendemos que a formacdo continuada deve ser
incorporada ao trabalho do professor e, de preferéncia, realizada num grupo formativo,
para gque ele ndo se sinta mais sozinho e possa compartilhar seus desafios e descobertas
com seus pares, dando continuidade aos seus estudos, que terdo mais significado, pois
estardo “linkados” com sua pratica e poderdo contribuir para mudancas e 0 avango da

educacdo.
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ANEXOS

Anexo 1: Questionario

Questiondrio Semiestruturado:

1) Qual é a sua formacdo?
2) Quanto tempo vocé possui de docéncia? Qual € a sua atual carga de horario semanal?

3) la participou das formagdes do PMAICT Em caso afirmativo, especifigue em gual(ais) edigao|tes)
participou e se foi como alfabetizador(a), orientador(a) de Estudos ou Formador(a).

4) Ma sua formacdo, o gque vocg estudou sobre matematica, suas metodologias e didaticas?

5) Qual é a sua concepgdo sobre o ensino de Matematica?

&) CQue vivéncia matemdtica deve estar presente nas suas aulas?

71 Vocg estudou sobre processos cognitivos dos alunos para assuntos especificos da Matematica?
B) Que dificuldades vocé encontra no ensino de Matematica?

9) Como seria uma boa aula de Matematica?

10) Voré pensa que € possivel colocar em pratica as propostas estudadas na formacdo do PMAIC -
Matematicar Justifique sua resposta:

11} Vocé utiliza atuglmente na sua pratica alsuma das propostas gue fizeram parte da formacdo do
FMAIC -Matematica ?

12) Vocé conhece as diferentes situagdes multiplicativas gue devem ser abordadas na realizagdo de
situacdes-problema? Vocg considera essas situacdes ao plansjar suas atividades? Expligue sua
resposta:

13) Vocg considera que os estudantes apresentam dificuldades na resolugdo de problemas da Estrutura
Multiplicativa? Quais dificuldades vocé identifica? Quais estratégias vocé utiliza para auxiliar os
estudantas em suas dificuldades?
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Anexo 2:

Responde:

e Como vocé lida com o erro dos estudantes? Vocé diz se o problema esta certo ou
errado ou vocé questiona eles até que percebam se estdo certos ou errados? Por que
VOCcé usa esta estratégia? Eles tém o habito de comparar suas respostas com as dos
colegas? Se sim, quando as respostas séo diferentes, como eles reagem a este impasse?
Eles costumam pensar se a resposta encontrada é possivel, é vélida ou se esta
equivocada?

e Na sala de aula, ha um tempo para compartilhar as estratégias utilizadas pelos
estudantes na resolucdo de problemas? Vocé considera que isso € importante? Por
qué? Conte a0 menos uma experiéncia que vocé observou que esta interacdo teve
efeitos positivos:

e Como vocé esta lidando com as continuidades e descontinuidades de raciocinio dentro
do Campo Conceitual Multiplicativo?

e Apresente estratégias de superacdo do raciocinio aditivo para o multiplicativo e
reflexdes sobre elas, pensando em como orientar os estudantes para lidar com as
descontinuidades dentro dessa estrutura, avangando em seus conceitos.
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Anexo 3: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS

Programa de Pés-Graduacao em Ensino de Ciéncias e Matematica
Mestrado Profissional

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Com assinatura desse termo, eu abaixo identificado e assinado, concordo em participar do
estudo “Uma proposta de formacgéo continuada sobre o Campo Conceitual Multiplicativo para
professores que ensinam Matematica na Rede Municipal do Rio Grande”. Estou ciente de que
estou sendo convidado a participar voluntariamente do mesmo.

PROCEDIMENTOS: Fui informado de que o objetivo geral sera analisar os reflexos de uma
proposta de formacd@o continuada sobre o conhecimento de um grupo de professores que
ensinam Matematica, acerca do Campo Conceitual Multiplicativo”, cujos resultados somente
serdo usados para fins de pesquisa. Estou ciente de que a minha participagdo envolvera
fornecimento de dados por meio de entrevistas, imagens ou som para a pesquisa.

RISCOS E POSSIVEIS REACOES: Fui informado sobre a auséncia de riscos ou reacdes da
participacdo na pesquisa.

BENEFICIOS: "O beneficio de participar da pesquisa relaciona-se ao fato de fazer parte da
constituicdo de um grupo colaborativo de estudos que possa identificar e analisar os conceitos,
procedimentos e representagdes simbdlicas presentes no Campo Conceitual Multiplicativo a fim
de aprofundar as no¢Bes sobre o esse campo, buscando aprimorar a pratica pedagdgica, além
de que os resultados serdo incorporados ao conhecimento cientifico e posteriormente a
situag6es de ensino-aprendizagem".

PARTICIPACAO VOLUNTARIA: Como ja me foi dito, minha participacdo neste estudo sera
voluntaria e poderei interrompé-la a qualquer momento.

DESPESAS: Eu ndo terei que pagar por nenhum dos procedimentos, nem receberei
compensagdes financeiras.

CONFIDENCIALIDADE: Estou ciente que a minha identidade permanecera confidencial durante
todas as etapas do estudo.

CONSENTIMENTO: Recebi claras explicagcbes sobre o estudo, todas registradas neste
formulario de consentimento. Os investigadores do estudo responderam e responderdo, em
gualquer etapa do estudo, a todas as minhas perguntas, até a minha completa satisfagdo.
Portanto, estou de acordo em participar do estudo. Este Formulario de Consentimento Pré-
Informado sera assinado por mim e arquivado na instituicao responséavel pela pesquisa.

Nome do participante/representante legal:
Identidade:

ASSINATURA: DATA: / /

Pesquisador responsavel: Leila de Souza Mello

E-mail: profleilamello@gmail.com

DECLARACAO DE RESPONSABILIDADE DO INVESTIGADOR: Expliquei a natureza,
objetivos, riscos e beneficios deste estudo. Coloquei-me a disposicdo para perguntas e as
respondi em sua totalidade. O participante compreendeu minha explicagdo e aceitou, sem
imposicdes, assinar este consentimento. Tenho como compromisso utilizar os dados e o material
coletado para a publicagdo de relatorios e artigos cientificos referentes a essa pesquisa. Se 0
participante tiver alguma davida ou preocupacgédo sobre o estudo pode entrar em contato através
do meu e-mail disponibilizado acima.

ASSINATURA DO PESQUISADOR RESPONSAVEL:
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Anexo 4: Texto “O Campo Conceitual Multiplicativo
O Campo Conceitual Multiplicativo

O campo conceitual multiplicativo abrange um conjunto de problemas, atividades,
jogos ou situagdes cujo estudo, andlise, linguagem e representacfes simbolicas estdo
conectados e requerem a realizagdo das operac¢Oes de multiplicacdo ou divisdo, ou ainda,
de uma combinacéo delas, e 0s teoremas ou conceitos envolvidos sdo: razéo e proporcao,
fragdes, multiplos e divisores; analise combinatoria, funcdes; entre outros (SANTOS,
2015).

Os estudantes precisam ser desafiados com diversas situagfes, com diferentes
niveis de dificuldade para poder compreender o campo conceitual multiplicativo
(LAUTERT, CASTRO FILHO e SANTANA, 2017). Como ja foi dito, esta é uma tarefa
complexa, que precisa de tempo e maturacdo, porém sO o tempo ndo ird propiciar
aprendizagens. E necessario que os professores propiciem momentos de acolhimento e
de ruptura, ou seja, que sejam oferecidas atividades que os estudantes irdo conseguir
resolver e outras mais complexas, pois é a partir das davidas que surge o desejo de
aprender, porém o estudante precisa do olhar atento do professor para que as situagdes
apresentadas nao sejam tdo complexas, que os paralisem.

Um obstaculo encontrado na aprendizagem do Campo Conceitual Multiplicativo
era o fato de que a maioria dos curriculos até entdo ndo indicava que o estudo da
multiplicacdo e da divisdo comecasse desde o primeiro ano do Ensino Fundamental e os
professores acabavam nao proporcionando situagdes deste campo conceitual.

Essa concepcdo ligada a linearidade e hierarquizacdo das operacGes matematicas
ainda é presente nas salas de aula. Muitos professores ainda acreditam que ndo se pode
propor um problema da estrutura multiplicativa, sem antes ter trabalhado muito com a
estrutura aditiva, como se 0s contetidos estivessem organizados em linha e ndo em rede.
No entanto, Vergnaud (2014) j& apontava que é possivel trabalhar situagdes do Campo
Conceitual Multiplicativo desde o primeiro ano do Ensino Fundamental, o que foi
corroborado pela pesquisa de Santos (2015) e apontado na formacao proporcionada pelo
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, além de varias outras formacgoes, como
a realizada pelo Projeto (Observatério da Educagdo) Obeduc, na Bahia, em Pernambuco
e no Ceara, em 2015. Esta abordagem, é claro, deve levar em consideracdo o nivel de
conhecimentos dos estudantes e a possibilidade de explorar situacdes que os facam

avangar nos seus esquemas de pensamento.
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Santos (2015) indica que, para proporcionar situacdes variadas, com diferentes
complexidades, que auxiliem os estudantes na compreensdo do Campo Conceitual
Multiplicativo, os professores precisam compreender mais a estrutura multiplicativa, cujo

esquema esta representado na figura 1
Figura 1- Estrutura Multiplicativa

Estrutura Multiplicativa

SN )
Produtode |

(”'h\ —
EIXOS }i ?I Proporgao i Comparaggo |
\\— Simples | Multiplicativa | td Medidas

hPropcrgéo il Proporgdo
Dupla “ Mottipla

Configuragao | Eﬁm
H |

L_Retangular |

Muitos { Referente
ou Referido
desconhecido. |

Classe _) k
f; para s { desconhecida |
{_muitos | s xesconnecica)

\\\/

Relagdo

¥
| Discreto |

k 4
Cominuo% i Continuo

{Tipos ,}-u-)k (PReas] Cortitos] [Discreto]
e G it L _________ | — 2l

Fonte: Santos (2015, p.105)

A sequir, abordaremos a Estrutura Multiplicativa- suas relagdes, eixos, classes e
tipos- porém queremos ressaltar que estes termos serdo utilizados para uma maior
compreensdo dos professores e que ndo precisam ser assim nomeados pelos estudantes.

1. A relacdo quaternaria
Segundo Santos (2015), a relacdo quaternaria envolve, no minimo, 4 quantidades
de 2 ou mais naturezas, que podem possuir dependéncia entre todas as quantidades ou
possuir uma relacdo entre as naturezas, duas a duas. Mais adiante, abordaremos o0s
diferentes eixos da relacdo quaternaria, com exemplos, para que fique mais claro.

Quando falamos em natureza de uma quantidade estamos nos referindo as
caracteristicas ou qualidades que diferenciam as quantidades (SANTOS, 2015). Nos
exemplos a seguir, esclareceremos melhor.

Também cabe salientar que os exemplos foram elaborados pela autora, para este
projeto, com base nos estudos de Santos (2015) e Lautert, Castro Filho e Santana (2017).

Exemplo 1: Mateus tem 30 figurinhas e colocou em pacotes, com 5 figurinhas
cada um. Ele vai dar 1 pacote para cada um de seus amigos. Quantos amigos de Mateus

ganharao figurinhas?
Para resolver o problema organizamos os dados
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Figurinhas Pacotes
30 ?
5 1

Neste exemplo percebemos 4 quantidades (que sdo: 30, ?, 5 e 1) de 2 naturezas:
figurinhas e pacotes, que estabelecem uma relacdo de proporc¢éo entre elas, aumentando
a quantidade de figurinhas, aumentara a quantidade de pacotes, na mesma proporcao.

Nas relagBes quaternarias, podemos classificar os problemas segundo os eixos da
proporcédo simples, dupla e multipla.

1.1. A proporcao simples

A proporcéo simples traz uma relagdo quaternéria, envolvendo 4 quantidades, de
natureza distintas duas a duas (SANTQOS, 2015). Um exemplo disso foi 0 exemplo 1, que
envolvia as quantidades: 30, ?, 5 e 1. Além disso, o exemplo 1 trata da classe 1 para
muitos, visto que traz a quantidade unitaria (1 pacote) e fala quantas figurinhas foram
colocadas neste pacote, deste modo é mais simples descobrir a quantidade de mais
pacotes, aplicando o conceito de proporcédo. A seguir, traremos um exemplo de proporcao
simples da classe muitos para muitos.

Exemplo 2: num determinado supermercado havia uma promogéo: na compra de
5 caixas de café ganhe 2 canecas. Se eu quiser ganhar meia duzia de canecas, quantas

caixas devo levar?

caixas | canecas

Este problema é de proporcdo simples, pois envolve 4 quantidades e duas
naturezas: caixas e canecas e € da classe muitos para muitos, pois ndo tem a unidade como
referéncia, 0 que, para os estudantes, € uma questdo mais complexa (VERGNAUD,
2014).

1.2. A proporcéo dupla
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A proporcéo dupla trata-se de uma relacdo quaternaria que envolve mais de quatro
quantidades, relacionadas duas a duas (SANTOS, 2015).

Exemplo 3: Na casa da Luisa, cada pessoa bebe 2 litros de agua por dia. Sabendo
que na casa dela moram 4 pessoas, quantos litros de agua essa familia bebe em 1 semana?

pessoas | litros | dias
1 2 1
4 ? 7

Neste exemplo encontramos 6 quantidades e 3 naturezas, relacionadas duas a
duas: a quantidade de litros de 4gua aumenta se aumentarmos a quantidade de pessoas
que bebem a &gua; se aumentamos a quantidade de dias, aumentara a quantidade de litros
de &gua ingeridos; portanto a quantidade de pessoas esta relacionada com a quantidade
de litros, assim como a quantidade de dias esta relacionada com a quantidade de litros de
agua ingeridos. No entanto nao ha uma relacéo entre a quantidade de dias e a quantidade
de pessoas da casa, logo ndo ha uma relacdo entre todas as quantidades envolvidas, mas
existe uma relacdo entre elas, duas a duas. Este também foi um exemplo da classe um
para muitos, pois trouxe como referéncia a unidade, ou seja, 0 que 1 pessoa toma de agua
por dia.

1.3. A proporcdo multipla

A proporgdo mdltipla é uma relacdo quaternaria que envolve mais de quatro
quantidades, porém, diferentemente da proporcao dupla, ha uma relacdo entre todas as
quantidades envolvidas (SANTOS, 2015).

Exemplo 4: numa receita de bolo, para cada colher de sopa de fermento devemos
colocar 2 ovos e para cada ovo, devemos colocar 2 xicaras de agucar. Se queremos fazer
esta receita usando 3 colheres de sopa de fermento, quantos ovos e quantas xicaras de

acUcar precisaremos usar?

fermento ovOos acgucar
112 (x2 4
’
(:-:3}(‘ 3 (x2)=6 |6 x2=12 ) (x3)
3 6 12
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Neste exemplo encontramos 6 quantidades, como no exemplo 3, porém o que 0s
diferencia em sua classificacdo é que neste ultimo, todas as quantidades de relacionam
entre si. Podemos perceber que a quantidade de fermento, ovos e aglcar sdo proporcionais
e todas se relacionam com todas. Este também é um exemplo da classe um para muitos,
pois tem como referéncia 1 colher de fermento, ou seja, traz a unidade como uma das

quantidades que serdo relacionadas.

2. A Relagdo Ternéria
A relacdo ternéria consiste em uma relagdo de trés elementos entre si, como numa
composicao cartesiana de 2 naturezas para encontrar uma terceira (SANTOS, 2015).
Exemplo 5: numa sala de aula as classes estéo dispostas em 5 filas e em 4 colunas.

Quantas classes a sala possui ao todo?

Figura 2- Sala de Aula

Fonte: autora, 2019

Neste exemplo, hd 3 elementos que estdo relacionados: filas, colunas e classes.
Ao realizar a composigéo das filas e colunas, iremos descobrir a quantidade de classes,
portanto, das duas “grandezas” que estavam determinadas, descobriu-Se uma terceira

“grandeza”.

130



Nas relacdes ternarias, podemos classificar os problemas segundo os eixos da
comparacdo multiplicativa e do produto de medidas.
2.1. Comparacgéo multiplicativa

Segundo Santos (2015) o eixo comparagdo multiplicativa envolve a nogéo de
comparacéo entre duas quantidades de mesma natureza e exige que pensemos em termos
de uma relacdo ternadria. O autor ainda afirma que essas situacfes envolverdo um
referente, um referido e uma operacao que os relaciona.

Exemplo 6: meu filho tem 20 anos e sua vo tem 4 vezes a sua idade. Quantos anos

tém sua vo?

Referido
? Relacédo
1
20 anos
Referente

Este problema compara a idade de um menino com a de sua vo, através de uma
relacdo, que neste caso é 4 vezes mais ou o quadruplo. Desta forma, as idades estdo
relacionadas com um invariante operatdrio (x 4), formando uma terna.

Estes tipos de problemas poderdo trazer o referido ou referente desconhecidos,
como foi o caso do exemplo acima ou poderdo determinar o referido e o referente para
que o estudante descubra qual é a relacdo que os liga, o que, segundo Vergnaud (2014),
torna o grau de complexidade diferente, como no exemplo a seguir:

Exemplo 7: na segunda-feira gastei R$ 45,00 e na terca-feira, gastei R$ 15,00.
Quantas vezes menos gastei na terca-feira.

Este ultimo exemplo normalmente é considerado bem dificil pelos estudantes, por
causa da expressdo “vezes menos”. Santos (2015) reflete que “essa dificuldade néo reside
no fato de efetuar a operacdo de multiplicacdo ou divisdo, mas sim na complexidade de
compreender o enunciado e traduzi-lo na operagdo matematica adequada para a resolucéo
da situacdo” (p.127). A complexidade de compreender que no enunciado aparece a
expressao “vezes menos”, mas que ela nao indica uma multiplicagcdo ou uma subtragdo e

sim uma divis@o ndo é tao facilmente aceita pelos estudantes e por isso, nesta ou em outras
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situacdes, ao terminar de ler eles perguntam: “é de vezes? E de menos? ” e 0s professores
precisam estar atentos para propor reflexdes que os auxiliem a compreender a situacao
proposta, para que descubram qual esquema de pensamento precisam mobilizar para
achar a solucdo desejada (SANTOS, 2015).
2.2. Produto de medidas

O produto de medidas é uma relacdo ternaria, que se diferencia da comparacao
multiplicativa, pois aqui, a relacdo que se estabelece ndo é de comparacdo, mas de
combinagdo de duas grandezas para formar outra ou de um produto de grandezas, que
compora outra grandeza (SANTOS, 2015). Segundo o esquema da Estrutura
Multiplicativa, apresentado na figura 1, o eixo produto de medidas se divide em duas

classes: a configuracdo retangular e a combinatoria.

Configuracéo retangular

Santos (2015) aponta que a configuracédo retangular envolve situac6es onde pode
se estabelecer uma organizacdo retangular, como no exemplo 5, exposto anteriormente,
onde possuiamos classes dispostas em filas e colunas numa sala e precisadvamos descobrir
0 numero total de classes desta sala.

Outro tipico problema que traz a ideia da organizacéo retangular é o que segue.

Exemplo 8: a area de um terreno é 120m?. Medi sua largura e vi que possui 6m.

Qual é o seu comprimento?

120m? 6m

k_Y_}

?

Combinatoria

A combinatoria é uma relacdo ternaria que envolve a nogdo de produto cartesiano,
ou seja, teremos a combinacdo de duas grandezas, gerando outra grandeza (SANTOS,
2015).

Exemplo 9: uma sorveteria oferecia 5 sabores diferentes de sorvetes e 3 tipos

diferentes de cobertura. Realizando todas as combinagdes possiveis, quantos sorvetes

diferentes poderiam ser feitos?
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Sabor 1 Sabor 2 Sabor 3 Sabor 4 Sabor 5
Cobertural | Sorvete“1.1” | Sorvete“1.2” | Sorvete*“1.3” | Sorvete“1.4” | Sorvete“1.5”
Cobertura 2 | Sorvete2.1” | Sorvete“2.2” | Sorvete*2.3” | Sorvete*2.4” | Sorvete“2.5”
Cobertura 3 | Sorvete*3.1” | Sorvete“3.2” | Sorvete*3.3” | Sorvete*3.4” | Sorvete“3.5”

Este exemplo trata de uma relac&o ternéria, pois envolve 3 grandezas: sabor de
sorvete, tipo de cobertura e o sorvete resultante desta combinagdo do sabor com a
cobertura. Sua resolucdo poderia ser apresentada de diferentes formas, no entanto

preferimos este modo, por fazer referéncia ao produto cartesiano.

Operador escalar e operador funcional

Segundo Vergnaud (2014), operador escalar € o que relaciona as quantidades de
mesma natureza. O autor também se refere & analise vertical. Para explicar melhor,
retomaremos o exemplo 1: Mateus tem 30 figurinhas e colocou em pacotes, com 5
figurinhas cada um. Ele vai dar 1 pacote para cada um de seus amigos. Quantos amigos

de Mateus ganharao figurinhas?

Figurinhas: Pacotes

30 ?

. X6
o C s P,

Neste exemplo, o operador escalar esta representado pelas setas, que indicam a

operacdo de foi efetuada. Note que este operador esta relacionando as quantidades de
mesma natureza, ou seja, figurinhas com figurinhas e pacotes com pacotes.

O operador funcional relaciona quantidades de naturezas distintas, Vergnaud
(2014) também se refere a analise horizontal, para tratar do operador funcional. No intuito
de esclarecer melhor, traremos o exemplo 10: Leticia comprou 0,60 m de fita. Sabendo
que cada metro custa R$ 0,90, quanto Leticia gastou?

Neste exemplo, o operador funcional esta representado pelas setas, que indicam a
operacdo que foi efetuada. Note que este operador esté relacionando as quantidades de

natureza diferentes, ou seja, metros com preco.
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Queremos destacar que “essa analise horizontal se situa em um nivel nocional
muito elaborado e, alias, esta na raiz das dificuldades encontradas para fazer a crianca
compreender a nogdo de fun¢ao” (VERGNAUD, 2014, p. 252). Portanto situa¢des desse
tipo devem ser exploradas para que os estudantes possam mobilizar seus recursos até
chegarem nesse nivel de compreensdo e o esquema de resolucéo, como foi representado
acima, mostrando a seta e o operador funcional podera auxiliar nesse processo.

Quantidades discretas ou continuas

Segundo Lautert, Castro Filho e Santana (2017), as quantidades discretas sdo
passiveis de contagem (abrangem o conjunto dos numeros Inteiros) e geralmente se
referem a alguma contagem, como namero de balas, nimero de pacotes, etc.

Os autores também esclarecem gue as quantidades continuas sdo passiveis de
mensuracao, porém podem assumir valores decimais (abrangem o conjunto dos nimeros
Reais) e podem ser medidas com algum instrumento, como o peso, a altura, etc.

Mais algumas reflexdes

Santos (2015), embasado em Klein (1996), escreveu que para a construcdo de um
conceito é necessario que o sujeito entre em relacdo com outros sujeitos, pois é pela
mediacgéo do outro que o objeto de conhecimento ganha significado e sentido. Portanto,
ao propor os problemas para os estudantes e discutir sobre os diferentes métodos de
resolucdo encontrados por eles, o professor pode e deve ir compartilhando alternativas
mais faceis, elegantes ou rapidas de chegar na resposta, pois estara contribuindo no
processo de aprendizagem deste campo conceitual. E dever do professor mediar a
discussdo sobre os diferentes recursos que os estudantes utilizaram na resolucéo de seus
problemas, para que avancem em suas hipéteses. Por exemplo, no problema 9, proposto

anteriormente, um estudante pode apresentar a seguinte resolugéo:

Figura 3- Diferentes sorvetes

AAAARAAARRR

Fonte: autora (2019)

E depois, ir contando um por um dos sorvetes até encontrar a resposta.
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Ou talvez apresentasse um esquema parecido com este abaixo:

Sorvete 1 % coberturas Sorvete 4 { 3 coberturas
Sorvete 2 { 3 coberturas Sorvete 5 {3 coberturas

Sorvete 3 { 3 coberturas

Apds o estudante poderia dizer que com cada sabor de sorvete, irdo resultar 3
combinacg6es de sabor e cobertura e realizar aconta: 3+ 3+ 3+ 3+ 3 =15,

Com isso queremos dizer que para entender e resolver uma situacdo, os estudantes
precisam ter as competéncias necessarias, precisam de tempo, de reflexdo, de realizar
exploracGes, onde levantardo hipoteses, utilizando varios esquemas, regras, invariantes
operatorios, procurando realizar associacdes e inferéncias ou tentando prever o resultado
(VERGNAUD, 2014). Em alguns momentos, eles até poderdo obter a resposta certa,
como foi ilustrado nas Gltimas resolugfes, mesmo ndo sendo capazes de diferenciar a
ideia aditiva da ideia multiplicativa. Por isso, como o autor reforca, é preciso que se
explore estas situacfes, para que possam avancar nos conceitos, compreendendo que a
ideia da multiplicacdo ndo pode ser reduzida a relagdo que existe da adi¢do de parcelas
repetidas. E necessario que comecem a utilizar os operadores escalar e funcional.
Podemos comecar com a multiplicacdo associando a adicdo, porém esta ideia ndo pode
ser aplicada sempre e por isso precisamos descobrir as relacdes, 0s invariantes operatdrios
que auxiliardo na descoberta dos resultados e, por isso, a importancia da utilizacdo dos
operadores escalares e funcionais. Por exemplo, no problema: “Leticia comprou 0,60 m

de fita. Sabendo que cada metro custa R$ 0,90, quanto Leticia gastou?

metros preco

im R$0,90

0,60m |?

/

(x0,9)
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Se 0 estudante ndo supera a relagdo da multiplicagdo como uma adicéo de parcelas
repetidas, entra em conflito ao se deparar com este problema, pois aqui, qual fator se
repetiria? Mas se consegue perceber a relagdo que existe entre metros e prego, ou seja,
quanto mais metros se compra, mais caro fica o valor a ser pago e percebe o operador
funcional, conseguira resolver. Alem disso, quando o estudante ainda est4 associando a
multiplicacdo com uma soma de parcelas repetidas, tem a ideia de que o resultado da
conta sempre sera maior que os fatores e, neste exemplo, também nédo acontece isso pois
estamos operando com numerais decimais.

Outro fator que merece atencdo é que, muitas vezes, 0s estudantes memorizam um
conteddo ou o modo de resolver um problema, mas ainda ndo compreenderam seu
significado e ndo conseguiram aplica-lo em outra situacdo semelhante (SANTOS, 2015).
Por isso, quando chega uma prova, muitas vezes o estudante ndo sabe como fazer e 0s
professores ndo entendem o que aconteceu, pois podem ter apenas trocado os nimeros de
uma situacdo que ja havia sido resolvida corretamente. Este é o motivo pelo qual devemos
propor também situacfes semelhantes, com outros valores e acompanhar as estratégias
utilizadas e se realmente compreenderam e ndo apenas memorizaram.

Por tudo isso, insistimos que, como existem muitas situacOes diferentes que
precisam ser dominadas pelos estudantes, entdo precisam ser propostas pelos professores.
Porém, os professores s6 poderdo explorar a0 maximo estas situacdes se entendé-las e
souber diferencia-las para poder aplica-las. Além disso, todo este trabalho requer tempo,
reflexdes, realizacdo de situacOes significativas, momentos de acolhimento e de desafios
gue possam provocar rupturas e avangos. Também é necessario permitir que os estudantes
discutam, analisem e comparem os diferentes métodos e esquemas, com uma escuta
sensivel, encorajando-os a exporem suas opinides e respeito aos “erros”, que na verdade
sdo parte importante do processo de aprendizagem, pois fornecem pistas para o professor
realizar seus planejamentos e intervengdes.

Prontos para comecar a pensar na elaboracao de problemas?
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Anexo 5: Ficha para analise de problemas
Ficha para Analise de Problemas:

1) Qual(is) operagio(es) proposta(s) neste problema?
{ ) Multiplicagdo(ges) { ) Divisdo(Ges)

2) Vocé considera que este problema esta:
{ ) bem elaborado e com dados suficientes.
{ ) mal elaborado e com dados suficientes.
{ ) bem elaborado e com dados insuficientes.
{ ) mal elaborado e com dados insuficientes.

3} Em relagdo a turma ao qual ele se destina:
( ) estaapropriado.
{ ) estd muito facil. N&o & desafiador e ndo auxilia no avancgo da aprendizagem.
{ ) estéa muito dificil e eles ndo conseguirdo resolver.
{ ) esta dificil, mas & possivel que consigam resolver, através de diferentes estratégias.
Por qué?

4) De acorde com o esquema da Estrutura Multiplicativa, como vocé classificaria este problema?

E um problema de relagio do eixo
da classe e tipo

137



Anexo 6: Jogos e brincadeiras
Bingo:

Fichas para “cantar”

T
DTh 17

SINIGSY .
LLNGO DA A

7 X1
7 X2
7 X3
7 X 4
7X5
7 X6

4X25x36x3
4X45x56x5
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Cartelas do Bingo:

BINGO MULTIPLICACAQ

48 21 18
81 12 35
25 64 6

9 16 5
48 40 81
10 56 25

| BINGD MILTIPLICACAC

40 28 21

12 32 27
18 4 9

BINGO MULTIPLICACAO

48 5 81
21 42 64
16 14 8

54 81 24
48 42 35
7 18 56

{ . BINGO MU TIPLICACA("

21 49 15 |
18 12 271

64 42 10

BINGO MULTIPLICACAO

36 5 18
21 48 64
10 15 20

BINGO MULTIPLICACAC

16 24 10

 54 49 5

6 30 36

| BINGO MULTIPLICACAD |

45 7 24
“59 20 32
63 40 64

BINGO MULTIPLICACAD

54 8 42
20 21 16
49 32 18

BINGO MULTIPLICACAD

28 10 32

56 27 48

9 24 ¢

f72 4
20 54 49
42 81 7

BINGO MULTIPLICACAD

15

ed
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BINGO MULTIPLICACAO

20 28 8
25 49 56
45 35 40

'35 72 24

BINGO MULTIPLICACAO

9 12 56
6 42 36

BINGO MULTIPLICACAC

4 32 16
18 25 64
21 7 (35

| BINGO MULTIPLICACAD

42 72 30
10 36 12
7 20 28

BINGO MULTIPLICACAC

7 81 32
27 48 16
40 20 5

7 48 21
54 10 24

35 20@16

BINGO MULTIPLICACAQ

14 63| 35

9 24 48
B 27 32

BINGC MULTIPL ICACAO

63 36 15

7 12| 8

28 45 72

BINGC MULTIPLICACAO

25f 6 10
:30 9 28
15 54 35

BINGC MULTIFLICACAO

49 72 24

‘3518637

BINGO MULTIPLICACAO

30 15 40

“‘49 i2 |63

BINGO MULTIPLICACAC

63 32 45
28 56 16

54 36 45‘

72 | 6§9

12581‘30

f BINGO MULTIPLICACAC '

BINGO MULTIPLICACAQ

. s +
BINGO ‘l\‘.uLTIPLICACAIO

20 8 16 45 5 24 | 45 15 20
40 64 28 63 72 8 || 81 35 63 |
%2742362353216 18 27 8
49 25 27 56 6 12 || 27 56 14
81 8 45 21 30 63 || 45 15 36
10 54 15 24 42 28 | 30 8 12
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Origami:
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Trilha;
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Twister:

O estudante lanca o dodecaedro e:

Quando o dodecaedro cair no himero:

Solicitar para colocar:

1

Mao direitano 10 x 9

Pé esquerdono 4 x 9

Pé esquerdono 2 x 9

Diga um verso

Méo esquerdano 9 x 9

Mado direitano 8 x 9

Pé direitono 7 x 9

Fale uma palavra que rime com tabuada

O O N| o o b W DN

Mado direitano5x 9

=
o

Fique sem jogar

-
-

Pé direitono 3 x 9

12

Méo esquerda no 6 x 9

Modelo do “tapete” para o Twister:

18

21

45

o4

81

30

03

(2

90

145




