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RESUMO

Este trabalho discorre sobre saberes experienciais mobilizados por professores de
matematica num grupo de estudos que visava produzir e publicar um Objeto de
Aprendizagem Colaborativa (OAC), envolvendo conceitos geométricos. Objetiva
descrever e analisar o processo a partir das questdes: O saber experiencial
desenvolvido em sala de aula pelos professores de matematica
possibilitaria/auxiliaria a produgdo de um OAC? Os professores perceberiam as
possibilidades que a tecnologia oferece e produziriam algo diferente do livro
didatico? Trata-se de uma pesquisa qualitativa com a andlise das transcricdes de
episodios dos encontros. Os resultados parciais corroboram com idéias de Tardif: o
saber experiencial dos professores oferece elementos que contribuem para seu
proprio desenvolvimento e dos colegas de profissdo e, consequentemente, podem
contribuir para a producado de um Objeto de Aprendizagem Colaborativa; evidenciam
serem necessarias iniciativas de espacos em que os professores, conjuntamente,
possam expor e desenvolver esses conhecimentos. Observou-se que o OAC oferece
possibilidades e limites.

Palavras-chave: Saberes Experienciais. Professores de Matematica. Ensino de
Geometria.
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1. INTRODUCAO

1.1 PARA INICIO DE CONVERSA

Encontrar formas ou métodos de tornar mais compreensiveis 0os conteudos
ensinados na disciplina de Matemética tem sido uma constante busca para nos
desde a graduacdo na Licenciatura em Matematica na Universidade Federal do
Parana. Ja nesse periodo, havia um grande descontentamento quanto a maneira
com que as disciplinas académicas eram tratadas, pois aquilo parecia distante de
nossa pratica como professor de matematica, na rede particular, em salas de aula do
ensino fundamental (2.° segmento) e com jovens e adultos em processo de
escolarizacdo, como também em aulas particulares para os ensinos fundamental e
médio.

Nos ultimos anos do curso de Licenciatura, jA atuavamos como professor
efetivo da rede particular de ensino de Curitiba. Esses fatos exerceram grande
influéncia quanto a nossa percepcédo sobre nossa formacéao inicial no decorrer da
mesma.

Durante o periodo inicial em que freqliientamos as disciplinas do curso, ja
nos perturbava a aridez com que eram tratados os conteudos estudados e a falta de
conexdo entre as diversas disciplinas, tanto as de conteudo especificamente
matematico quanto as denominadas disciplinas pedagdgicas. Essa constatacdo é
corroborada por Fiorentini et all (2002) ao realizarem um balanco da producéo
brasileira na pesquisa sobre a formacdo dos professores de matematica, quando
concluem que, nos ultimos 25 anos, os problemas que afligem a formacdao inicial na
Licenciatura em Matematica parecem ter mudado pouco, e destacam:

[...] a existéncia: de dicotomias entre teoria e pratica e entre disciplinas
especificas e pedagogicas; de distanciamento entre o que os futuros
professores aprendem na licenciatura e o que realmente necessitam na
pratica escolar; de pouca articulacdo entre as disciplinas e entre docentes
do curso; de predominancia de préaticas de ensino e avaliacdo tradicionais,
sobretudo por parte dos professores da area especifica; de auséncia de

uma formacéo histérica, filoséfica e epistemoldgica do saber matematico; de
menor prestigio da licenciatura em relacao ao bacharelado [...] (FIORENTINI
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et all, 2002, p. 144).

Além disso, ao passar por um curso universitario de Licenciatura em
Matematica, que teria como objetivo principal a formacdo de professores de
matematica para a escola basica, percebe-se que ha um favorecimento curricular de
estudos direcionados a matematica pura, ou seja, ao tratamento de conteudos
“laplacianos, jacobianos, divergentes, gradientes, rotacionais, cortes de Dedekind,
intervalos encaixantes de Cauchy, topologia algébrica, geometria diferencial, entre
outros contetdos” (LORENZATO, 2006, p. 5), os quais sdo tratados sempre pelo
método dedutivo, abarrotados de demonstracdes, e que tém sido denominados
pelos proprios avaliadores “Licenciaturas bacharelescas”, devido ndo evidenciarem
preocupacdo, nem mesmo qualquer aproximacdo com o “contetdo matematico que
consta dos programas de ensino fundamental e médio e que deve ser ensinado de
modo intuitivo, repleto de atividades experimentais” (LORENZATO, 2006, p. 6).

Essa ndo € uma critica recente, Klein ja havia observado que:

[...] durante mucho tiempo la gente de la universidad se preocupaba
exclusivamente de sus ciencias, sin conceder atencién alguna a las
necesidades de las escuelas, sin cuidarse en absoluto de establecer
conexion alguna con la matematica de la escuela. ¢ Cual era el resultado de
esta practica? El joven estudiante de la universidad se encontraba a si
mismo, al principio, enfrentado con problemas que no le recordaban en
absoluto las cosas que le habian ocupado en la escuela. Naturalmente
olvidaba estas cosas rapida y totalmente. Cuando, después de acabar su
carrera se convertia en profesor de ensefianza media se encontraba de
repente en una situacion en la que se suponia que debia ensefar las
matematicas elementales tradicionales en el viejo modo pedante; y puesto
que, sin ayuda, apenas era capaz de percibir conexion alguna entre su tarea
y sus matematicas universitarias, pronto recurria a la forma de ensefianza
garantizada por el tiempo y sus estudios universitarios quedaban solamente
como una memoria mas o menos placentera que no tenia influencia alguna
sobre su ensefianza. (KLEIN, 1908, p. 1).

Nesse sentido, parece que o aprendizado para o ensino de Matematica na
Educacdo Basica acaba ocorrendo muito pouco nos cursos universitarios de
formacao de professores (licenciaturas), mas de forma autodidata e descontinuada,
para a qual contribuem experiéncias e leituras isoladas, que, ao longo dos anos, se
mesclam com alguns saberes disciplinares das varias areas de conhecimento com
0s quais o futuro professor tem contato durante a formac&o universitaria, e com
reminiscéncias da escolarizacdo anterior (principalmente aos modelos de
professores); assim como associados as necessidades contingentes da pratica

docente apenas iniciada. O professor em inicio de carreira ndo tem encontrado em
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sua formacao prévia orientacdes necessarias a sua atuacao profissional em seus
diferentes papéis na escola, o que justifica a afirmacao de que:

[...] boa parte do que os professores sabem sobre o ensino, sobre os papéis

do professor e sobre como ensinar provém de sua proépria histéria de vida, e

sobretudo de sua historia de vida escolar (TARDIF, 2002, p. 260-261).

Ainda durante a licenciatura, buscavamos elementos para uma pratica

docente onde o “0 qué?”, o “como?” e 0 “por qué?” sobre o que deveria ensinar
fossem esclarecidos. Por isso nos aproximamos de professores com este perfil, mais
especificamente aqueles que, vinculados aos setores de Exatas e de Educacéo,
trabalhavam também em cursos de pés-graduacdo em Educacdo, dedicando-se a
estudar problemas relativos ao ensino e a aprendizagem da matematica escolar.
Devido a essa convivéncia foi possivel conhecer e participar como aluno bolsista de
projetos de extensdo que visavam ao desenvolvimento de propostas para o ensino
da matematica, defendidas por pessoas que davam énfase na Educacéo
Matematica, assim como leituras de textos de pesquisa dessa area etc. No entanto,
essa imersdo com caracteristicas de um trabalho monitorado foi um percurso
particular, ndo € a realidade da maioria dos alunos durante um curso de Licenciatura
em Matematica e nem mesmo de professores durante sua atuagéo profissional na
escola. Oliveira e Ponte, destacam:

[...] alguns aspectos fortemente enraizados na cultura profissional dos

professores (de matematica), tais como um comportamento defensivo e

uma tendéncia individualista em relagdo ao trabalho com seus colegas.
(OLIVEIRA; PONTE, 1997, p. 6).

Em relacdo ao modo como os formadores de professores deveriam conduzir
0S cursos sob sua responsabilidade, seja durante a formacéo inicial ou em servico,
compartilhamos com a idéia de D’Ambradsio, de que:

[...] necessitamos explorar e investigar atividades que levem o futuro
professor a se dispor a analisar o trabalho dos alunos e, ao mesmo tempo,

estimula-los a desenvolver seu gonhecimento matematico de maneira mais
completa e complexa. (D’AMBROSIO, 2005, p. 23).

A nosso ver, tal modo de conduzir a formacgéo do professor de matematica,
inicial ou em servico, € uma necessidade urgente se quisermos que o professor
tenha dominio sobre o conhecimento matematico escolar, visto que a pesquisa
“sobre os saberes profissionais do professor, até inicio dos anos de 1990, tem

revelado baixos niveis de compreensdo e dominio do conhecimento matemético a
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ser ensinado” (FIORENTINI; LORENZATO, 2006, p. 49).

Tais questdes, embora estivessem presentes durante toda nossa
escolarizacdo universitaria, tornaram-se explicitas durante nossa experiéncia como
professor formador de professores na Universidade Federal do Parana, onde
atuamos como professor substituto da disciplina Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado em Matematica, durante dois anos, entre outubro de 2005 e Outubro
de 2007, e também, em cursos de formacdo continuada de professores em que
atuamos como docente, no mesmo periodo.

Sempre em busca de atividades que pudessem contribuir para nosso
aperfeicoamento profissional, em 2005, fomos convidados pelo professor Emerson
Rolkouski, do Departamento de Desenho da UFPR, a participar de um grupo de
estudos sob sua coordenacdo e denominado “Geometria e Educacdo Matematica”,
cujos encontros se realizavam no Centro Politécnico da Universidade Federal do
Parana. Esse grupo de estudos se dava no ambito do projeto Licenciar', que tem
sua origem em 1994 no Programa das Licenciaturas (PROLICEN), da Secretaria de
Ensino Superior do Ministério da Educacédo (SESu / MEC), ao qual a Universidade
Federal do Parana (UFPR) se engajou. O objetivo do PROLICEN era incentivar
projetos voltados para a melhoria dos Cursos de Licenciatura, nas Instituicbes de
Ensino Superior Publicas. O programa foi extinto em 1996, quando houve mudancas
nas politicas governamentais. Entretanto, devido ao desenvolvimento alcan¢cado em
torno das licenciaturas, a UFPR institucionalizou o PROLICEN, agora sob a
denominacé&o Projeto Licenciar, cuja meta é:

[...] desenvolver, através de projetos que integram a Universidade e o
ensino basico, um conjunto de agbes que garantam a indissociabilidade

entre ensino, pesquisa e extensao visando a melhoria da formacdo dos
licenciados da UFPR (LICENCIAR, 2008).

O Projeto Licenciar “Geometria e Educacdo Matematica”, do Departamento
de Desenho, da Universidade Federal do Parana, é um dos projetos ligados a esse
programa. Em sua ementa esta indicado que tera seu foco no estudo de tendéncias
ligadas a Educacdo Matematica e ao Ensino de Geometria, e que contard com a
participacdo de membros da comunidade (leia-se professores), além de ter como
seu objetivo relacionar-se com escolas da rede publica de ensino, propiciando um

canal de didlogo entre a Universidade e as mesmas. Sua proposta inicial também ja
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previa uma possivel interacdo com as pesquisas ligadas a pés-graduacao, quando
lemos que, “caso haja interesse, 0 projeto serda aberto a comunidade de
pesquisadores para que o utilizem como objeto de pesquisas em nivel de iniciacao
cientifica, mestrado ou doutorado” (ROLKOUSKI, 2005, p. 5).

Nesse ano, participavam das atividades realizadas no ambito do projeto o
coordenador, cinco alunos do Curso de Licenciatura em Matematica, sendo dois
deles bolsistas do projeto; e trés professores de escolas da rede de ensino
paranaense, sendo dois de escolas publicas e um de escola particular, neste caso, o
pesquisador.

O projeto envolvia ainda outras atividades além dos encontros de que o
pesquisador participou. Mas todas elas procuravam cumprir com justifica, objetivos e
metodologia do projeto, 0s quais sao destacados a seguir:

Justificativa:

Finalmente, vé-se como urgente, a necessidade de projetos que integrem a
universidade e a escola publica em um modelo que seja oposto ao top
down. Razdo pela qual buscaremos junto a professores reconhecidos da
rede publica, as demandas da escola e de seus professores, ao mesmo

tempo em que se buscara aprofundar a reflexdo tedrica, devidamente
orientada, sobre a pratica pedagdgica. (ROLKOUSKI, 2005, p. 2).

Objetivos:

Pretende-se com este projeto proporcionar ao licenciando experiéncias que
o levem a refletir sobre a area de Educacao Matematica em trés vertentes:
sua vivéncia enquanto professor em formacéo, a realidade da sala de aula
de Matematica e as pesquisas académicas que versam sobre esta
realidade. (ROLKOUSKI, 2005, p. 3).

Metodologia:

[...] ser@o propostas atividades que visem a proporcionar experiéncias aos
professores e aos licenciandos auxiliando-os a refletirem sobre sua préatica,
além de momentos de discussdo de leituras na area de Educacgéo
Matematica. (ROLKOUSKI, 2005, p. 3).

Ao mesmo tempo em que participavamos das atividades ligadas ao Projeto
Licenciar, nos mantinhamos atentos a outras possibilidades, tais como encontros,
congressos e palestras ligadas a Educagdo Matematica. Fruto de uma dessas
atividades ofertadas pelo Programa de Po0s-Graduacdo em Educacao, na linha de

pesquisa em Educacdo Matematica, ocorreu nosso primeiro contato com o

! Tomamos como base as informacdes sobre o programa Licenciar disponiveis no sitio da
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA — UFPR. Ver nas referéncias “LICENCIAR”.
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denominado Ambiente Pedagdgico Colaborativo (APC) e os seus Objetos de
Aprendizagem Colaborativa (OAC) 4, sobre os quais discorremos a seguir.

1.1.1 O Ambiente Pedagogico Colaborativo e as Tecno logias na
Educacédo Matemética

Como parte das politicas publicas de educacédo do Governo do Estado do
Parana (2003 — 2006), ligadas a formacéo de professores, a Secretaria de Estado da
Educacdo mantém na Internet um portal® educacional, o “Dia-a-dia Educagéo” ¢, no
qual podemos encontrar o Ambiente Pedagogico Colaborativo (APC) e seus objetos
de aprendizagem.

O Ambiente Pedagogico Colaborativo € um ambiente virtual que tem como
objetivo fornecer um espaco de aprendizagem no qual possam ser disponibilizados
conteudos e recursos, das diversas disciplinas do ensino fundamental e médio, que
formam um conjunto de informacfes que sdo “pesquisadas e elaboradas
exclusivamente por professores da Rede Publica de Educacao Basica do Estado do
Parand” ° (Portal “Dia-a-dia Educacdo”). Isso ocorre através da publicacdo, pelo
professor, de objetos de aprendizagem®, ali chamados de Objetos de Aprendizagem
Colaborativa (OACs). Falaremos agora sobre esses elementos.

O “Dia-a-dia Educacdo” é direcionado a Rede Publica de Ensino do
Estado do Parana, sendo iniciativa da Secretaria de Estado da Educacdo. Foi
“inaugurado” em dezembro de 2003, com a intencédo de “valorizar e reconhecer o

conhecimento acumulado dos educadores da Rede Publica de Ensino, sendo um

>Em alguns momentos utilizaremos a sigla OAC e APC para nos referirmos, respectivamente, aos
Objetos de Aprendizagem Colaborativa e Ambiente Pedagdgico Colaborativo.

$“Um portal € um site de internet cujas informacgdes e recursos sao organizados por temas. Oferece
vinculos (links) a informacdes, servigos, outros sites e ferramentas, de acordo com um determinado
perfil ou foco de atuacdo. Como exemplos, entre varios existentes, estdo os portais de banco, as
lojas virtuais, os sites de entretenimento. Além destes exemplos, existem os portais educacionais,
cujos conteudos referem-se a diferentes aspectos dos processos educativos, podendo ter como
recursos, , entre outras coisas, ambientes virtuais de aprendizagem.” (SANTOS, 2007, p. 13).

* Neste trabalho, ao nos referirmos ao portal Dia-a-dia Educacgéo, estaremos nos referindo ao que é
mantido pelo Governo do Estado do Parana.

® Depois de publicado o OAC poderé receber contribuices de qualquer pessoa cadastrada no site, e
estas nem sempre pertencem ao quadro de professores do Estado do Parana.

®Uma definicao para objeto de aprendizagem é “qualquer recurso digital que pode ser reusado para
apoiar a aprendizagem” (WILEY, 2000).
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veiculo de expressao cultural e pedagogica destes” (PARANA, 2004, p. iv).

Ao acessarmos o] endereco do Portal’
(http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br) vemos que ele permite o acesso a varios
ambientes, que se diferem por atender a publicos especificos, designados, cada um
deles, por Educadores, Alunos, Escola e Comunidade. Assim, entendemos que,
além do objetivo explicitado no paragrafo anterior, o portal tem a intencdo de servir
de meio informativo e instrutivo da comunidade envolvida com a escola publica da
rede de ensino paranaense. Mas, por serem informac¢des em formato digital e devido
ao uso da internet para acesso e divulgacdo das mesmas, ndo se limita a esse
publico.

Falando especificamente sobre os OACs que o portal disponibiliza:

Quando distribuidos pela internet, os objetos de aprendizagem podem ser
acessados e usados simultaneamente por qualquer nimero de pessoas, em
oposicdo as midias instrucionais tradicionais, como fitas de video, que
somente podem existir materialmente em um lugar em algum momento.

Essa € uma das diferencas significativas entre objetos de aprendizagem e
outras midias educacionais ditas convencionais. (SANTOS, 2007b).

7

Partindo destas consideracdes, cabe questionar: 0 que é esse material
produzido pelo professor e disponibilizado pelo portal gue chamamos aqui de OAC?
Um OAC é um conjunto de paginas contendo informacdes e que € disponibilizado na
internet, ou seja, € muito semelhante a um site.

A seguir vamos “acessar” o portal. A figura 1 nos mostra a pagina de entrada
do Dia-a-dia Educacéao.

" No tempo que se passou desde a coleta de dados até o fechamento desse trabalho, o portal Dia-a-
dia Educacdo sofreu reestruturacdes. Entretanto, por considerarmos que o trabalho se realizou
levando em conta o que estava disponivel anteriormente, usaremos figuras e informacgfes que ja
estavam em nossos arquivos.
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Secretaria de Estado Instituto de Desenvalimenta  Parana Conselho Estadual Fale apa do
GOVERNODO | da Educagdo- SEED | Educacional - FUNDEPAR Esporte | de Educagfo- CEE | Conosco | Podal
PARANA

Dia-a-dia _
@d ycacao

Portal Educacional do Estado do Parana

1 Prémio Nacional
da Deshurocratizago Uma nova relacéo Com o saber.
Eletrénica FGV
Projstos/FIRJAN

Figura 1 — PAGINA INICIAL DO PORTAL DIA-A-DIA EDUCACAO.
Fonte: http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br
Acesso em 12/12/2006.

Ao clicarmos sobre o link que nos leva ao ambiente ‘Educadores’, teremos
algumas secbes destacadas e, entre elas, a do Ambiente Pedagdégico Colaborativo
(APC), que:

[...] tem por objetivo possibilitar aos professores da Rede Pulblica de
Educacdo Basica do Estado do Parana, a criacdo de OBJETOS DE
APRENDIZAGEM COLABORATIVA (OAC) sobre conteiddos de sua
disciplina, que poderd contribuir para o aprimoramento das praticas
pedagodgicas, por meio da disponibilizacdo de conteddos e recursos

didaticos aos educadores, auxiliando os educadores na elaboracdo de suas
aulas. (PARANA, 2004, p. 1).

Pelo texto, espera-se muito da producéo disponibilizada no portal, de tal
forma que seus idealizadores comentam sobre a producdo ser a “reflexédo
pedagdgica que o professor faz de sua pratica em sala de aula” (PARANA, 2004, p.
1).

Ao mesmo tempo em que o APC é uma fonte de subsidios para a pratica
dos professores, ele também oferece a oportunidade de divulgagdo de saberes
produzidos na sua acao pratica. Por outro lado, permite o contato entre os diversos
professores de forma a, potencialmente, superar o isolamento profissional a que
muitos deles estdo sujeitos. Isso ocorreria pelo contato e pela troca, através da
producdo ou colaboracdo em um OAC, ou pelo simples fato de saber que algum
colega tem idéias semelhantes as que tém orientado a pratica de cada um.
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Dessa forma, essa proposta da Secretaria de Estado de Educagédo do
Estado do Parana esta inserida em uma politica de formacéo de professores em
servico, a0 mesmo tempo que, como dissemos no paragrafo anterior, permite a
divulgacdo de saberes proprios de cada professor. Esses saberes adquiridos na
pratica sdo carregados da compreensdo individual de cada docente e, nesse
contexto de publicagdo, cumpririam com dois aspectos importantes: (1) no esforgo
para escrever sobre eles o professor toma consciéncia de um saber que muitas
vezes mantém-se implicito em suas acfes, a0 mesmo tempo em que os divulga,
contribuindo no desenvolvimento profissional proprio e de seus pares. (2) Ao serem
publicados, os OACs tornam-se material de referéncia para a pratica em sala de
aula. Isso segue em direcdo ao que descrevem 0s materiais disponibilizados no
proprio APC:

A proposta [...], € atender a politica de universalizacdo do conhecimento
através da disponibilizacdo dos contelddos a toda a sociedade, de forma
aberta e democratica. Tem também como objetivo instrumentalizar os

professores da Rede Publica de Educacdo Basica do Estado do Parana em
sua pratica pedagogica.” (PARANA, 2004, p. 2).

Com relacdo aos usuéarios do Ambiente Pedagogico Colaborativo, esses séo
definidos em trés tipos: leitor, autor e colaborador. Qualquer pessoa pode se
cadastrar no Portal Dia-a-dia Educacdo e ter acesso aos OACs
publicados/produzidos pelos professores. Estes sdo 0s usuarios leitores. Entretanto,
apenas aos professores da Rede Publica de Educacéo Béasica do Estado do Parana
- que serdo chamados de usuarios autores - é permitida a publicacdo de um ou mais
OACs. E, segundo o “Guia do usuario”, com o intuito de estimular a troca de
informacdes entre os usuarios do portal, temos o usuario colaborador. Nesta
categoria estaria qualquer usudrio cadastrado no portal que quisesse colaborar
complementando um OAC com informacdes referentes ao conteudo/tema abordado.
Entretanto, todos os usuarios devem estar cadastrados no portal para poderem
acessar livremente todo conteddo disponibilizado. Assim, cada vez que o usuario
acessa o site deve entrar com login e senha.

Na péagina que vemos na figura 2, ao posicionar o cursor sobre o item
‘Selecione aqui’ abre-se uma aba, em que teremos a op¢ao ‘Ambiente Pedagogico
Colaborativo’ (que chamaremos daqui por diante APC) e, novamente, ao posicionar
0 mouse sobre essa opc¢ao, teremos outras duas: “O que €” e “Pesquisa”.
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Figura 2 — PAGJNA EDUCADORES. )
Fonte: PARANA, 2004, p. 4.

A opcao “O que é” nos leva a uma pagina em que:

[...] dentre outras possibilidades, serd possivel obter informacgdes sobre a
estrutura do APC, sobre a equipe do portal, realizar downloads, pesquisar
ou acessar a lista completa de Objetos de Aprendizagem Colaborativa
publicados. (PARANA, 2004, p. 2).
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Dia-a-dia
@ducacao Ambiente Pedagogico Colaborativo

Portal Educacional do Estado do Parana

Colabore, faca parte

@@E@@Qﬁ@ @ vocé também desta comunidade!

Enderegos Eletrinicos  Miisicas e ¥ideos

Informagies & Sugesties

relacionadas de Pesquisa
com o Parani
. 4 Propostas de

Relato de Atividades

autoria do
professor
sobre o tema |

Contextualizacio

<& Possihilidade
s de relagdes
do conteido
¢ com outras
Créditos o ! disciplinas
dos autores— g
e e-mail

Figura 3 — PAGINA “O QUE E O APC?".
Fonte: http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br
Acesso em: 12/12/2006.

J& a opcdo “Pesquisa” nos levara a uma pagina em que é possivel
pesquisar os OACs ja publicados. Essa busca podera se dar pelas opg¢des “ensino”,
“nome do autor”, “municipio” (em que atua o autor do OAC) ou nimero® do OAC”.

Dia-a-~dia
@dqcaCBc

Portal Educacional do Estade do Parana

Para acessar o tida de seu i utilize um dos si de husca abaixo:

Pesquisar | | Limpar | Volter |
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Ab. figua Verda, 2140 - Agus Verds - CER = Fone: (1) 3340 FARAN,
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Figura 4 — PAGINA DE PESQUISA DO APC.
Fonte: http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br
Acesso em: 12/12/2006.

8 “Ao criar o rascunho de um Objeto de Aprendizagem Colaborativa, o sistema gera um nimero
sequencial. [...] servira para a localizagéo do registro.” (MENEZES, 2008, p. 101).
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Dentre as vérias possibilidades de pesquisa, se na op¢ado ensino - dividida
em ensino, disciplinas e contetdos - selecionarmos apenas o nivel de ensino
(Educacéo Profissional, Ensino Fundamental - Anos Finais ou Ensino Médio) e a
disciplina, clicando depois em pesquisar, seremos direcionados para uma tela em
gue teremos listados todos 0os OACs publicados naquele nivel de ensino e disciplina.
Além disso, estardo disponiveis nessa lista outras informag¢des, como numero do
OAC, conteudo a que se refere, nome do(s) autor(es) e a escola e municipio em que
trabalha, data da publicacéo e quantidade de acessos que ja recebeu cada OAC.

Ao clicar no titulo “conteddo” podemos acessar a pagina inicial do OAC, a
partir da qual podemos consultar os recursos cadastrados pelo seu autor. “Recursos”
sdo 0s espacos em que os professores deixam disponibilizadas informacoes
referentes ao conteddo que pretende abordar: Recurso Parana, Recurso de
Expressdo, Recurso de (In)Formacgdo, Recursos Didatico (sitios, Sons e videos,
Imagens, Noticias, Curiosidades e Outros recursos), Recursos Metodolbgicos
(Investigando, Propondo Atividades, Contextualizando e Perspectiva Interdisciplinar),
Recursos de Interacdo (Férum de Discussédo e Colabore). Sao estes 0s recursos que
formam um OAC. Ao clicar no link que indica um recurso, outra janela € aberta,
mostrando o conteudo disponivel no mesmo, dessa forma, para voltar a pagina

inicial do OAC basta fechar ou minimizar a aba que foi aberta.
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Trazemos um exemplo de recurso de um OAC na figura 6.
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Acesso em: 12/12/2006.
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Tendo a proposta de ser um sistema de aprendizagem colaborativa, o APC
“tem como pressuposto basico a democratizacdo do conhecimento em rede e pela
rede” °. Isso se da por meio da publicacdo de contetdos, sugestdes de
encaminhamento metodoldgico direcionados para esses conteldos, entre outros,
por professores da Rede Publica de Ensino Basico do Estado do Parana. Mas, por
gue um professor deveria demonstrar interesse em publicar materiais direcionados
ao ensino? Se, por um lado, essa publicagcdo apresenta a justificativa de que
“valoriza a produgéo intelectual dos educadores da Rede Estadual de Ensino do
Parand” *, o que nos parece relevante, por outro encontramos informacdes no APC
sobre outras vantagens em se publicar um OAC. Essas vantagens sao divididas em
sociais, funcionais, profissionais e académicas.
Vantagens sociais:
[...] estara ajudando outros professores a conhecerem melhor este contetido
e, consequentemente, a ensinar melhor seus alunos. O seu conhecimento

nao ficara restrito a sua sala de aula ou a sua escola, ele estara circulando
para outras regides do estado e do pais. *

Vantagens funcionais:

[...] a publicacdo dos objetos de aprendizagem |he proporcionard uma
certificacdo que podera ser utilizada para progressao funcional.*

Vantagens profissionais:

[...] ao divulgar conteddos de sua disciplina na Internet, vocé passara a ser
reconhecido por seus pares como um autor de contelddos. A producédo de
um objeto de aprendizagem se da a partir de um processo de
orientacdo/validacdo. Este processo garante ao autor um aprofundamento
tedrico no contetdo escolhido.*

Vantagens académicas:

[...] além da certificacao de publicacdo, vocé estara recebendo também uma
declaracdo de Producdo de Conteudos Pedagdgicos para Secretaria de
Estado da Educacédo do Parana. Este documento podera ser anexado ao
seu curriculo académico. *

Sem duvida, essas vantagens ja justificariam o desejo de produzir um OAC,

e respondem a questao colocada anteriormente, jA que apontam desde questbes de

° As informacdes que se apresentarem entre aspas, e seguidas de um asterisco, tem como referéncia
textos da Secretaria de Estado da Educacdo do Parana encontrados em
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cunho social, como o fato de contribuir para a formacgéo de seus pares, até questdes
de cunho mais individual, como é o caso de conferir pontos para a progressao

funcional'®

. Entretanto, nos perguntamos até que ponto essas justificativas atingem
os professores. E, caso alguma ou mais delas sejam relevantes para o professor,
entdo deveriamos ter uma grande producéo e/ou colaboracéo junto ao APC?

Para poder publicar um OAC, ha um pré-requisito: é necessario que o
professor pertenca ao Quadro Proprio do Magistério do Estado do Parana.
Entretanto, a colaboracdo é aberta a qualquer pessoa cadastrada no portal, e pode
ser feita por meio de sugestdes ao autor quanto ao conteudo publicado, com a
autoria de algum dos recursos, entre outros. Essa contribuicdo ocorre por meio dos
recursos de Interacdo do OAC: Forum de Discusséo e Colabore.

Aqui, procuraremos expor rapidamente 0 processo por que passa O
professor-autor, e que € necessario para ver um OAC publicado.

A partir da pagina de busca, ha um link “Crie um novo APC”. Esse € 0 ponto
de partida para iniciar a tramitacdo de um OAC. A partir daqui até a publicacao, o
OAC vai passar por diversas idas e vindas entre o professor-autor e a equipe do
portal responsavel pela sua orientacdo/validacéo’. Ser4 aberta uma janela, em que
deverdo ser explicitados alguns dados como nivel de ensino a que o OAC vai se
dirigir, qual a disciplina e o conteudo que pretende abordar, entre outros detalhes
como a cor do OAC. A questdo dos direitos autorais esta presente, e a seguir o
professor devera consentir com a cessdo dos direitos autorais para o Estado; além
disso, ha informacdes disponiveis aos professores quanto aos cuidados que devem
tomar para néo ferir as leis de direitos autorais.

Para que o OAC seja aceito no sistema e para que 0 processo de
orientagcdo se inicie junto ao professor-autor, € necessario um numero minimo de
recursos escritos. Dessa forma, ha orientacdo para que o professor-autor possa

realizar varias secfes de construcdo. Para isto, antes de sair do sistema, o que foi

http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/apc/oque/apc_saiba.php?PHPSESSID=2006122911
342613.

%9 ver 0 anexo A. Resolugdo N°2008/05, que dispdes s obre a pontuacdo conferida aos professores
da Rede Estadual de Educacdo Basica do Estado do Parana pela participacdo em eventos de
formacdo e/ou qualificacdo profissional e pela producéo intelectual. Advertimos que essa
resolugédo ja foi substituida pela Resolugdo N°2368 /07 (ver Anexo B), a qual altera a pontuacao
conferida a produgéo de OAC.

1 Coordenacdo do Portal Dia-a-dia Educacdo, que agora usa a palavra ‘orientacdo’ utilizava, a
principio, o termo ‘validacdo’ para nomear 0 processo em que auxilia € acompanha o autor na
criacdo do material a ser publicado como um Objeto de Aprendizagem Colaborativa.” (SANTOS,
2007, p. 18).
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realizado até o momento deve ser garantido através da opc¢ao “salvar”’. Este deve ser
inclusive, um procedimento rotineiro para ndo perder o trabalho escrito, ja que se o
sistema sair do ar, pode-se perdé-lo. Dessa forma, uma das possibilidades que
constam nas orientacdes € que o professor-autor use um editor de texto para realizar
parte do trabalho e, no momento em que tenha material pronto, utilize os recursos
copiar e colar para transferir o texto de um ambiente para o outro. Alids, para editar
0s recursos, o professor utilizara campos (ver figura 7) que possuem semelhanca

com editores de texto conhecidos.

*Thamala para w Helak:

(hitad o riidi miivine |48 cmesl sErEL )

HAfiicme s g8 EEIN CEEE —mEr]

“Eeatvar | B l"'

Figura 7 — CAMPO PARA EDICAO DO RECURSO “RELATO".
Fonte:PARANA, 2004, p. 20.

Para o envio do OAC, é recomendado que o professor tenha produzido,
no minimo, um relato (recurso de expressdo), a indicacdo de trés sugestbes de
leitura (recurso de informacéao), a indicacao de trés sitios (recurso de informacéo) e
uma atividade no campo propondo atividades (recurso metodolégico). Tendo isso, 0
OAC pode ser encaminhado para validacao, clicando no link “Envie para validac&o”.
Podera haver devolucdo ao professor para complementacdo ou alteracdo, bem
como o texto passara por revisao textual.

Boa parte desse processo é desenvolvido via e-mail. Isso destaca o aspecto
da mediacdo tecnoldgica desse processo de construcdo de um OAC, da qual

trazemos duas caracteristicas importantes:

a) todo processo de producao, validacdo, publicacdo e complementacéo de
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OACs é exclusivamente mediado pelas NTICs (sic); b) todas as producdes
séo elaboradas a distancia, ou seja, a partir das localidades onde residem
e/ou lecionam os professores. (MENEZES, 2008, p. 86).

Essas caracteristicas, ao mesmo tempo em que oferecem facilidades,
também podem dificultar a producgéo dos professores, haja vista que, pelo fato de ser
um processo totalmente mediado por computadores, exige infra-estrutura e
conhecimentos especificos de tecnologias informaticas. Esse € um problema que “o
estado precisa enfrentar, caso contrario o projeto ficara restrito ao fato de que
poucos professores publicam suas producbes, e outros, em menor quantidade,
efetuam as colaborac¢tes.” (MENEZES, 2008, p. 87).

Ha outra questdo que vem reforcar essa situacao, e que é citado por Santos
(2007), é o fato de que, no caso das producdes da disciplina Matematica para o nivel
do Ensino Fundamental (séries finais), aproximadamente um terco* das publicacdes
teve como autores as equipes de desenvolvimento, treinamento e suporte ligadas ao
APC. Outro fato destacado por essa pesquisadora é de que boa parte dos acessos
que sao registrados pelo sistema se deve ao pessoal da Secretaria de Educacéo.
Dessa forma, apesar de ndo serem 0s mesmos objetivos de pesquisa, concordamos
gue “ha muito por se fazer no que se refere a um trabalho de incentivo junto a esses
professores ‘de sala de aula” (SANTOS, 2007, p. 38).

Algo que sempre nos fascinou em relacédo as Tecnologias da Informacao e
Comunicagéo (TIC) s&o suas possibilidades no ambito do ensino e da aprendizagem
de conceitos mateméaticos. Sempre vislumbramos que elas permitiam visualizar
idéias de uma forma diferente daquela que estavamos acostumados no curso de
matematica e nos livros didaticos. Algumas situacdes que vivenciamos reforcaram
essa impressao.

Uma dessas situagbes ocorreu no VII Encontro Nacional de Educacao
Matematica (ENEM), em 2001, no Rio de Janeiro. Na ocasido, uma das palestrantes
falava sobre o uso do computador no ensino de geometria. Ela tomou como exemplo
a “demonstracao” do Teorema da Desigualdade Triangular, que relaciona os trés
lados de um triangulo. Na projecao da tela do computador podia-se ver um triangulo,
com as medidas associadas aos seus trés lados e, logo abaixo, a relacdo entre as
trés medidas, isto é, a + b > c. Conforme um dos vértices era movimentado 0s

valores dos lados variavam juntos, ao mesmo tempo em que variavam os valores na
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relacéo.

c=1169cm

a+b=1433cm c=11.69cm

a+b=c¢

FIGURA 8 — “DEMONSTRACAO” DO TEOREMA DA DESIGUALDADE
TRIANGULAR UTILIZANDO O SOFTWARE CABRI GEOMETRE
FONTE: O AUTOR (2008)

Foi fascinante, para nés, percebermos aquela imagem que mostrava algo
que conheciamos através de um enunciado. Supunhamos ja ter imaginado aquilo,
entretanto, ao ver aquela “demonstracdo” dindmica, em que o movimento explicitava
os diversos valores que as variaveis podiam assumir, a0 mesmo tempo em que
mostrava que a relacdo estabelecida entre elas se mantinha com a variacdo dos
tamanhos dos lados, teve outro sabor, assumiu para nés outro significado.

Outra situacdo memoravel foi durante uma apresentacdo do pesquisador
Doutor Ricardo Nemirovsky®, realizada em 2005 na Universidade Federal do
Parand, na qual ele apresentou o videopaper*, uma forma de publicacdo que
conjuga texto, som e video, e que naquele momento foi utilizada para ilustrar uma
experiéncia realizada por um orientando dele, e sobre a qual o pesquisador
discorrera pouco antes. Utilizando esse instrumento, surgiu na tela do computador,

gue estava projetada no teldo, o relato do trabalho e, ao acessar um link disponivel

12 Essa afirmacado de Santos (2007) tomou como base os OAC publicados no portal entre Outubro de
2003 e 29/06/2007.

¥ Ricardo Nemirovsky é professor da San Diego State University e, entre outros, coordenador do
Tecnology and Educational Research Center (TERC), onde foi desenvolvido o videopaper.
Maiores detalhes a respeito do prof. Nemirovsky podem ser encontrados em
http://www.sci.sdsu.edu/CRMSE/personal_pages/nemirovsky.html.

4 Videopaper é uma forma de publicacdo multimidia que conjuga texto, som e video. Ou, nas
palavras de Borba (2004, p. 9), “[...] hipertextos multimidias, nos quais um texto que pode ser lido
na tela nos leva a "links" como, por exemplo, um trecho de video”. Um Videopaper pode ser criado
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no texto, abriu-se um video na tela. Esse video mostrava a cena descrita no
contetudo do texto e que havia sido motivo da fala até aquele momento. Neste
instante, todas as palavras proferidas pelo investigador tomaram um pouco mais de
significado, pois a descricdo que a cena de video proporcionava permitiu perceber e
confirmar muito do que ele havia dito momentos antes ou do que o texto mostrava.
Além desse interesse particular e justificando o trabalho com uma publicagéo
on-line, concordamos que:
[...] uma mudanca importante também pode estar surgindo na maneira com

gue o0s materiais educacionais sao projetados, desenvolvidos e
apresentados para aqueles que desejam aprender. (WILEY, 2000)

Percebemos que essa afirmacdo concorre em direcdo a uma frase de

Papert sobre possiveis mudangas no modo como percebiamos as tecnologias e 0
Seu uSo:

O uso da tecnologia na educagdo estd em grande parte, no primeiro

estagio, no qual a tecnologia é usada para realcar 0 que as pessoas ja

faziam antes, sem ela. Nas préximas duas décadas, comecaremos a ver

mudancas na maneira pela qual as pessoas pensam a respeito do

aprendizado tdo profundas quanto as mudancas que a tecnologia trouxe
para a maneira pela qual vemos o entretenimento. (PAPERT, 1997).

Essas inquietagbes em relacdo as Tecnologias da Informacdo e
Comunicacéao (TIC) foram aliadas com as inquietacdes em relacéo a pratica docente,
pois “aprender a trabalhar com as TICs [sic] pode ajudar no desenvolvimento de uma
identidade profissional, estimulando a adogcdo do ponto de vista e de valores
préprios de um professor de matematica” (PONTE; OLIVEIRA; VARANDAS, 2003, p.
161). Além disso:

[...] no momento em que os computadores, enquanto artefato cultural e
enquanto técnica, ficam cada vez mais presentes em todos os dominios de

atividade humana, é fundamental que eles estejam presentes nas atividades
escolares. (BORBA; PENTEADO, 2001, P. 85).

Esses antecedentes mostram, em grande parte, 0 nosso interesse pelas
possibilidades que as TIC podem oferecer ao ensino e aprendizagem de
Matematica. Ao mesmo tempo, foi facil associarmos nossas inquietacdes a iniciativa
da Secretaria de Educacédo do Estado do Parand, na producdo de materiais pelos
professores, e direcionados aos proprios professores.

utiizando o software VideoPaper Builder, que se encontra disponivel em
http://vpb.concord.org/#cooliris.
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1.2 AFINAL DE QUE FALAMOS?

Apresentava-se, no contexto esbocado até aqui, um panorama altamente
favoravel a formulacéo de perguntas, tais como: Os professores iriam perceber e/ou
utilizar as possibilidades que a tecnologia oferece e produzir algo diferente do que o
livro didatico traz, e que a tecnologia permite? Sera que a “compreensao” do
conteudo matematico teria relacdo com as possibilidades de inovacgao, via uso de
recursos tecnologicos, na elaboracdo dos objetos de aprendizagem? Em outras
palavras, seria possivel localizar, naquelas producdes, um saber experiencial®
sobre o conhecimento a ensinar desenvolvido em sala de aula pelos professores de
matematica?

Essas foram algumas das questdes iniciais que surgiram e que guiaram a
proposta inicial deste estudo, mas que foram readequadas com o decorrer das
leituras e reflexbes. Vale a pena ressaltar que, naquele momento, o pesquisador
iniciava-se na escrita de livros texto de Matematica Escolar direcionados para a
formacdo docente, bem como para o aluno. Essa experiéncia foi importante para
orientar algumas das inquietacdes que levaram a pesquisa.

Assim, € inserido nesse contexto que se formula a seguinte questéo:

Como se desenvolvem os trabalhos de um grupo de estudos envolvendo
alunos do curso de Licenciatura em Matematica, professores de Matematica
atuantes em Rede Publica e o pesquisador, quando estes tém como objetivo final a
producdo de um Objeto de Aprendizagem Colaborativa, tratando especificamente de
conceitos geomeétricos?

Tendo em vista essa questdo, foram reformuladas as perguntas que
inicialmente haviam sido formuladas e que serviram de incentivo para o inicio dessa
proposta. Dessa forma as seguintes questoes norteadoras sao enunciadas:

- O saber experiencial sobre o conhecimento a ensinar desenvolvido em sala

!> De acordo com Tardif (2002, p. 38-39), os professores “no exercicio de suas funcées e na préatica
de sua profissdo, desenvolvem saberes especificos, baseados em seu trabalho cotidiano e no
conhecimento de seu meio”. A esses saberes ele chama saberes experienciais (também
denominados de saberes da experiéncia ou da pratica).
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de aula pelos professores de matemética possibilitaria/auxiliaria a producdo de um
OAC tratando especificamente do conteido de Geometria?

- Os professores iriam perceber e/ou utilizar as possibilidades que a
tecnologia oferece e produzir algo diferente do que o livro didatico traz?

Pretendemos, portanto, descrever e analisar o desenvolvimento dos
trabalhos de um grupo de estudos, envolvendo alunos do curso de Licenciatura em
Matematica, professores de Matematica atuantes em Rede Publica e pesquisador,
guando estes se propdem a realizar estudos que auxiliem a produzir um OAC para o
ensino de Geometria, a ser disponibilizado para os professores do estado do Parana
no Portal Educacional Dia-a-dia Educagéo.

Ao mesmo tempo estaremos olhando para objetivos especificos, que se
originam das questdes norteadoras, e que sao:

- localizar nas falas dos professores um saber experiencial sobre o
conhecimento a ensinar, analisando a possivel contribuicdo deles para uma
producdo como o OAC;

- analisar a possivel contribuicdo de um recurso tecnologico para a producao
de tarefas diferentes daquelas de livros didaticos.

Com esses objetivos, fizemos uma revisdo da literatura existente, com a
finalidade de encontrar subsidios tedricos que orientaram nossa andlise. Temos a
expectativa de identificar um saber inerente a pratica docente, principalmente no que
diz respeito ao trato com os conteudos. Pretendemos destacar, portanto, nessa
revisdo, de que forma os olhares dos autores tém se voltado para esse aspecto no

desenvolvimento profissional dos professores.
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2. REVISAO DE LITERATURA

Ao iniciarmos esta pesquisa, orientou-nos uma pesquisa em livros, revistas,
artigos, dissertacoes e teses que tratam de Educagcdo Matematica e que estavam em
nossas maos, mas que nao necessariamente foram utilizados no trabalho. Por outro
lado, também realizamos buscas em livros, artigos, dissertacfes e teses sobre 0s
temas que nos interessavam, como, por exemplo, formagcao de professores, nesses
momentos iniciais olhAvamos para as palavras-chave ou titulo. Assim realizamos
uma revisdo sobre a formacdo de professores, e nela escolhemos o tema saberes
docentes. Conforme fomos encontrando literatura especifica sobre o que queriamos,
estas acabavam por nos direcionar a outros autores. Dessa forma, fomos orientados
também para a tematica do desenvolvimento profissional e dos saberes da
experiéncia. Mais tarde, optamos por buscar trabalhos sobre a mateméatica ensinada
na escola basica e, mais especificamente, sobre o ensino de Geometria na escola.
Uma ferramenta muito utilizada para encontrar informacgdes, artigos, teses e outros,
foi o sistema de buscas da internet, mais especificamente o Google, mas também a
biblioteca virtual Scientific Electronic Library Online (SciELO ) e as bibliotecas on-line

de varias instituicdes de ensino superior do pais.

2.1 A FORMACAO DO PROFESSOR COMO CAMPO DE PESQUISA

Ao falar sobre a trajetoria da pesquisa internacional sobre formacao de
professores, Ferreira (2003a, p. 20) nos diz que: “Durante varias décadas, a
educacdo em geral e a formagao de professores em particular tiveram pouca
relevancia politica”, fato percebido em varios paises até aproximadamente final da
década de 1960. Até esse periodo, devido a escassez de pesquisas a respeito,
torna-se muito dificil retratar com precisdo como era tratada a formacdo de
professores.

Dos anos de 1970 até os dias atuais, as pesquisas sobre a formacéo do
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professor tém apresentado uma grande evolugao. De acordo com Marcelo (1998, p.
51), elas tém crescido quantitativa e qualitativamente, havendo um incremento na
direcdo de se “conhecer mais e melhor a maneira como se desenvolve o processo
de aprender a ensinar”. Assim, essa evolucdo parte de uma preocupacado com 0s
professores em formagao, com pesquisas denominadas processo-produto, e, pouco
a pouco, estende-se para abranger estudos sobre professores principiantes e
professores experientes, aproximando-se assim do trabalho do professor em sala de
aula e da necessidade de explicitar os saberes que esse profissional desenvolve.
Essa trajetoria, em que

a analise dos processos de inovacdo e mudanga, suas implicacdes

organizacionais, curriculares e didaticas faz com que, cada vez mais, a

pesquisa sobre a formacdo de professores seja percebida como
necessidade indiscutivel (MARCELO, 1998, p. 51).

Inicialmente as pesquisas sobre a formacao do professor, tendo como base
a psicologia educacional e que ficaram conhecidas como processo-produto, se
preocupavam com a “eficiéncia” do professor, e a énfase estava na andlise de seu
comportamento e quais o0s efeitos sobre a aprendizagem, de determinadas
estratégias de ensino. A questdo que orientava essas pesquisas era “O que é um
ensino eficiente?” (MARCELO, 1998; FERREIRA, 2003a). Nelas nao havia
preocupacao com quem era ou O que pensava o0 professor, agente envolvido
diretamente nesse processo.

Na década de 1980, ampliam-se as questfes que orientam a pesquisa sobre
formacdo do professores, bem como as metodologias empregues, devido ao
interesse de pesquisadores de outros campos de estudo, como a Antropologia, a
Filosofia, a Sociologia. Apesar disso o foco se manteve “nas conexdes entre 0
desempenho do estudante e as caracteristicas, os comportamentos e as decisdes
do professor’ (FERREIRA, 2003a, p. 22). O pensamento corrente, nesse periodo,
era 0 de que 0 progresso no ensino estava associado a uma eficiente transferéncia
de principios, oriundos da pesquisa sobre a formacdo, para o treinamento de
professores.

A partir da segunda metade da década de 1980, verificamos um movimento
de reformas educacionais que tinham por objetivo elevar os padrdes da educacéao,
nas quais coexistiam concepcgdes distintas sobre a formacdo de professores:

“formacdo como treinamento e formacdo como educacdo” (FERREIRA, 2003a, p.
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22). Ambas as orientagcées produziram muito conhecimento para a formacgédo de
professores, e foram muito importantes. Entretanto, percebeu-se que nenhuma delas
dava conta da complexidade da sala de aula. A pesquisa se volta entdo para o
pensamento dos professores — suas crencgas, suas concepcgoes, seus valores, entre
outros. As questdes que passaram a orientar as pesquisas eram: “O que 0S
professores conhecem? Que conhecimento é essencial para o ensino? e Quem
produz conhecimento sobre ensino?” (MARCELO, 1998, p. 51).

Segundo Marcelo (1998, p. 51), esse € o paradigma do “pensamento do
professor”, a partir do qual “a pesquisa sobre aprender a ensinar evoluiu na direcao
da indagacéo sobre os processos pelos quais os professores geram conhecimento,
além de sobre quais tipos de conhecimentos adquirem”.

Em meados da década de 1990, as pesquisas “passaram a analisar os
processos de mudanca e inovagcdo com base em dimensdes organizacionais,
curriculares, didaticas e profissionais” (FERREIRA, 2003a, p. 24). A temética se
aproxima assim da sala de aula e do que realmente ocorre |a, e de como respondem
os professores em situacoes reais do exercicio de sua profissdo. A énfase passa a
estar relacionada as questdes da profissionalizagdo do ensino, as quais ja vinham
sendo apontadas desde aproximadamente meados da década de 1980. Segundo
Borges, nos Estados Unidos, os relatorios do Holmes Group (1986 e 1995) e do
Carnegie Forum (1986) ja apontavam essa necessidade, que:

[...] passava pela constituicdo de um repertério de conhecimentos
especificos a profissdo, pela melhoria dos programas de formacdo de
professores e, também das condicdes de exercicio profissional, isto é,

salarios, plano de carreira, responsabilidades funcionais etc. (BORGES,
2004, p. 30).

Passadas mais de trés décadas, encontra-se uma referéncia que permite ter
uma idéia de como evoluiu, em importancia e producéo, o tema dos saberes do
professor na pesquisa sobre a formacao de professores:

Uma pesquisa bibliografica com a ajuda das palavras-chave teacher and
knowledge, na base americana ERIC, por exemplo, nos fornece mais de 21

mil referéncias sobre esse tema e repertoria 300 Handbooks (BORGES,
2001, p. 75).

Borges (2004) observa que esses apontamentos também podiam ser vistos
nas pesquisas sobre o knowledge base e nos trabalhos de Shulman (1986 e 1987).

Aponta ela que o desejo de Shulman é o de:
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[...] desenvolver e implantar no ensino um saber especializado e de alto
nivel, oriundo da pesquisa cientifica e nela baseado, dando aos professores
a possibilidade de agir de maneira eficiente e plenamente consciente,
assumindo a responsabilidade por seus atos e decisdes (TARDIF'®, 2000,
citado por BORGES, 2004, p. 30).

Essas recomendacdes e apontamentos (Holmes Group, Carnegie Forum e
Shulman) geraram mais debates e questionamentos e:

[...] com a ampliacdo da discussédo sobre a profissionalizacdo do professor,

diversos estudos tém tratado da formacdo e do conhecimento docente.

Estes estudos geraram resultados importantes sobre o que define o

reservatério de saberes dos professores e como tal reservatério é
construido e ampliado. (SZTAJN et all, 2003, p. 12).

Nos Estados Unidos, os grandes Handbooks tem cada vez mais se voltado
para a problematica da formacéo do professor, para a qual apresentam sinteses de
“algumas centenas de milhares de artigos das pesquisas em andamento” (BORGES,
2001, p. 59), as quais “empregam teorias e métodos bastante variados e propde as
mais diversas concepcgoes a respeito do saber dos professores” (TARDIF, 2002, p.
10).

Assim, gradativamente, ocorre uma valorizacdo da experiéncia e da
individualidade do professor e, a0 mesmo tempo, dos aspectos sociais. Apesar
disso, conforme cita Ferreira (2003a), o foco permanecia em afirmar as
inconsisténcias e inadequacdes dos professores. O motivo dessa énfase, que na
verdade revela uma visdo do professor, é a idéia de que, “ao invés de formadores,
eles seriam muito mais informadores ou transformadores de informacdes
potencialmente utilizaveis pelos clientes escolares” (TARDIF, 2002, p. 48).

Ferreira (2003a) mostra que tal visdo passa a ser gradativamente superada,
e a formacéao de professores “passa a ser entendida como um processo continuo por
meio do qual o sujeito aprende a ensinar” e, além disso, em relacédo ao professor de
matematica a pesquisa passa a considerar “qguem é esse professor de matematica,
como ele pensa e como isso se relaciona com a sua pratica”.

Em uma descricdo das discussdes que tém ocorrido no Grupo de Trabalho
“Formacao de professores que ensinam matematica” (GT7), da Sociedade Brasileira
de Educacdo Matemética (SBEM), que foi instaurado no | Seminario Internacional de

' TARDIF, M. As concepcdes do saber dos professores de acordo com diferentes tradicdes tedricas e
intelectuais. Notas do curso sobre os saberes dos docentes. Programa de poés-graduagdo em
educacéo, Departamento de Educacéo. Rio de Janeiro : PUC-Rio. Abril-Junho, 2000.
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Pesquisas em Educacédo Matematica (I SIPEM), em 2000, Nacarato e Paiva (2006)"’
sinalizam que os trabalhos do GT7 podem nos dar uma boa idéia da pesquisa em
Educacdo Matematica brasileira, sobre a formacao de professores.

Assim, nessa descricao, elas nos apontam que, entre os trabalhos que tém
sido apresentados nos SIPEMs, embora haja uma dispersdo de tematicas, algumas
tendéncias vao se delineando, como saberes docentes, trabalho colaborativo e
avaliacdo de projetos e programas de formacdo docente. Nos interessara tecer
algumas observacgdes sobre as duas primeiras tematicas.

Em relacdo aos saberes docentes, que € a tematica que perpassa este
trabalho, Nacarato e Paiva (2006, p. 14) afirmam que uma questdo continua em
aberto, apesar da pesquisa e literatura que se tem disponivel, e tem relacdo com a
necessidade de “repensar a formacéo inicial em relacdo aos conteudos conceituais e
suas respectivas metodologias”. Apontam também que a pesquisa sobre esse tema
tem “tomado como referéncia autores que discutem, principalmente, os saberes da
experiéncia”, revelando que ha uma tendéncia a valorizar o professor e a sua pratica
em sala de aula. Isso mostra que a pesquisa sobre a formacdo do professor de
matematica esta em harmonia com o que ocorre, de modo geral, nas pesquisas
sobre a formacao do professor.

Outro foco que as autoras revelam que se configura como tendéncia,
embora nos trabalhos apresentados nos SIPEMs apareca geralmente como apoio
aos trabalhos realizados, mas que consideramos interessante destacar, é a idéia de
trabalho colaborativo, em que o interesse e a participagao ativa do professor em sua
propria formacdo tornam-se pecas chave de seu desenvolvimento, caracteristicas
que também estdo presentes no conceito de desenvolvimento profissional.
Apontando os focos tematicos encontrados no | e Il SIPEM, esclarecem:

Essas pesquisas vém evidenciando a necessidade de que, em programas
de formacao, os contelidos matematicos sejam visitados e revisitados, mas
€ necessario pensar sob que olhar isso deveria acontecer. Entendendo-se
gue os conteldos da matematica escolar sejam estudados sob um ponto de

vista avancado, mas problematizando-os na perspectiva da formacdo do
professor. (NACARATO; PAIVA, 2006, p. 14).

Ao mesmo tempo em que essa questéo do tratamento dado aos conteudos é

apontada, as mesmas autoras afirmam que se percebe nos trabalhos apresentados

7 As autoras tomam como base os trabalhos apresentados nas duas primeiras edi¢cdes do SIPEM,
relativas aos anos de 2000 e 2004.
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que “o saber docente vai além dessa Unica dimensdo do conhecimento”
(NACARATO; PAIVA, 2006, p. 14), e que a préatica docente deveria ser tomada
como ponto de partida para a formacao.

Essa breve descricdo de algumas pesquisas sobre a formacao do professor,
e mais especificamente sobre a formagcdo do professor de matematica, ilustra que
existem pesquisas que ao explorarem o papel do professor enquanto produtor de
saberes especificos a sua atividade de ensino colocam em discussao o0 seu papel
como responsavel principal por sua formacao/desenvolvimento profissional.

A partir desses recortes tedricos, procuraremos, a seguir, explorar melhor a
idéia de desenvolvimento profissional e o papel do professor nesse processo, bem

como a questao dos saberes docentes, dando destaque ao seu saber experiencial.

2.2 FORMACAO OU DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DO
PROFESSOR?

O termo “formacdo” tem sido substituido na literatura pelo termo
“desenvolvimento profissional”, indicando uma mudanca de perspectivas quanto ao
modo como se concebe o professor e sua relagdo com os saberes especificos.
Interessados em localizar nosso trabalho junto a essa mudanca, passaremos a
explorar as caracteristicas que diferem formacéo e desenvolvimento profissional.

Apesar de afirmar que néo existe, a priori, nenhuma incompatibilidade entre
formacdo e desenvolvimento profissional, Ponte (1998, p. 28) contrasta as idéias
presentes nos trabalhos sobre formacgdo, que se tinha anteriormente, com as idéias
predominantes nos trabalhos de formacdo que levam em conta as questdes de
desenvolvimento profissional, afirmando que uma das diferencas marcantes que
alimentam esse conceito, e que apontam na direcdo que tem evoluido a pesquisa, €
a de que a “preparacao para o exercicio da atividade profissional € um processo que
envolve multiplas etapas e que, em ultima analise, esta sempre incompleto”.

Nesse mesmo sentido, esse autor realiza uma comparacao entre as duas

concepcdes, a qual transcrevemos para o quadro 1.
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Formacéo Desenvolvimento Profissional

Associada a idéia de “frequentar cursos”. Ocorre de mudltiplas formas, incluindo
cursos, projetos, trocas de experiéncias,
leituras, reflexdes, etc.

Movimento de “fora para dentro”. Movimento de “dentro para fora”.

Assimila conhecimentos e informacdes que | A decisdo sobre quais questbes considerar,

Ihe sé@o transmitidos. gue projetos empreender, e como, cabe ao
professor.

Procura-se suprir as caréncias. Da-se atencdo as potencialidades.

Vista de modo compartimentado, por|Ilmplica o professor como um todo

assuntos ou disciplinas. (cognicao, afetos e relagbes).

Geralmente ndo se sai da teoria. Teoria e pratica tendem a ser vistas de

forma interligada.

QUADRO 1 — COMPARACAO ENTRE FORMACAO E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
FONTE: PONTE (1998)

Como percebemos ao analisar o quadro 1, as idéias relativas ao
desenvolvimento profissional, que nds consideramos que representam um enorme
avanco em relacdo a compreensao dos processos de aquisicdo de conhecimentos e
de formacao profissional do professor, vem acompanhadas de uma forte valorizacao
do professor e de seus saberes, sobre os quais Tardif nos diz que

[...] o saber dos professores ndo € um conjunto de contelddos cognitivos
definidos de uma vez por todas, mas um processo em construcao ao longo
de uma carreira profissional na qual o professor aprende progressivamente
a dominar seu ambiente de trabalho, a0 mesmo tempo em que se insere

nele e o interioriza por meio de regras de acdo que se tornam parte
integrante de sua “consciéncia pratica. (TARDIF, 2002, p. 14).

O saber profissional de um professor ndo se constitui definitivamente
durante sua formacdo universitaria, mas sim vai se formando progressiva e
continuamente ao longo de sua vida. Ao mesmo tempo, esse saber é produto néo
somente de sua atividade como professor ou com o conteudo especifico, e sim de
toda sua vivéncia e experiéncia com os mais diversos conhecimentos com 0s quais
ele mantém contato, tanto dentro quanto fora do ambiente escolar. O que um
professor sabe hoje, amanha estara acrescido de novas relagfes e revestido de
outra compreensdo, em um processo continuo, ininterrupto e multifacetado. Isso
poderia ser verificado ao se comparar a evolucdo de seus planos de aula, suas
diferentes manifestacdes em sala de aula ao longo do tempo, ou na evolucao de seu
discurso a respeito do conteudo, ou do ensino deste, na explicitagdo de experiéncias

marcantes, vividas ao longo dos anos de magistério, entre outros. Tambéem
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consideramos que essa visao a respeito do professor e seus saberes esta de acordo
com o que Tardif (2002, p. 17) indica, de que “o0 saber dos professores deve ser
compreendido em intima relacdo com o trabalho deles na escola e na sala de aula”.
E, nessa mesma linha, considerando que a pratica na profissdo € fonte de
conhecimentos, encontramos a afirmacéo de Ponte (1998, p. 31) que nos fala que
“um dos aspectos mais salientes do conhecimento profissional do professor é a sua
forte base experiencial” 2.

Em Tardif (2002) encontramos que o estudo do saber dos professores deve
ocorrer de forma integrada a outras dimensdes do ensino, bem como ao trabalho de
sala de aula realizado diariamente pelos professores de profissdo. Situando melhor
essa opcao, ele explicita:

[...] ndo creio que se possa falar do saber sem relaciona-lo com os
condicionantes e com o contexto do trabalho: o saber é sempre o saber de
alguém que trabalha alguma coisa no intuito de realizar um objetivo
qualquer. Além disso, o saber ndo € uma coisa que flutua no espago: o
saber dos professores € o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a
identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua histéria
profissional, com as suas relac6es com os alunos em sala de aula e com os
outros atores escolares na escola, etc. Por isso, é necessario estuda-lo

relacionando-o com esses elementos constitutivos do trabalho docente.
(TARDIF, 2002, p. 11).

Isso nos coloca uma idéia central no conceito de desenvolvimento
profissional, que € o papel fundamental do professor em sua prépria formacao, isto
é, ele se torna o principal responsavel pelo seu desenvolvimento ao longo de sua
carreira na escola. Aléem disso, vem a tona a valorizagdo de seu préprio saber do
trabalho, adotando uma postura diferente daquela comumente observada, a do
professor da escola basica como mero “transmissor” de conhecimentos validados
pela comunidade académica.

Ao considerar a importancia do professor em sua formacdo, concordamos
com a afirmacéo de Cooney; Shealy (1997, apud FERREIRA, 2003, p. 35) de que

[...] queremos que os professores desenvolvam a habilidade de perceberem
a si mesmos como autoridades, que possam avaliar materiais e praticas em

termos de suas préprias crengas e praticas e sejam flexiveis para modificar
suas crencas quando se encontrarem diante de evidéncia suficiente.

'® Entendemos que dizer que os saberes profissionais tem uma “forte base experiencial” € 0 mesmo
que dizer que esses saberes tem origem “na pratica cotidiana dos professores em confronto com as
condi¢cdes da profissao” (TARDIF, 2002, p. 52).
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(COONEY; SHEALY™, 1997, apud FERREIRA, 2003, p. 35).

Apresentando idéias sobre o professor e seu desenvolvimento, NOvoa

(1995) sugere descentralizar a formacédo do professor, relativizando a dimensao

académica em prol de aspectos que tem papel relevante nesse processo, tais como

o desenvolvimento dos professores em seus aspectos pessoais, profissionais e

organizacionais. Isto implicaria em aceitar que a formacgéo dos professores se da de

forma ampla e ao longo de uma histdria de vida. Por isso, seria necessario levar em

conta o desenvolvimento inserido na vida pessoal do professor enquanto um

profissional que se utiliza de ferramentas que caracterizam sua profissao e enquanto
membro de uma organizacdo chamada escola, com seus diversos atores.

A formacdo de professores tem ignorado, sistematicamente, o

desenvolvimento pessoal, confundindo “formar” e “formar-se”, n&o

compreendendo que a légica da atividade educativa nem sempre coincide

com as dinamicas préprias da formacdo. Mas também nédo tem valorizado

uma articulacdo entre formacdo e os projetos das escolas, consideradas

como organizacdes dotadas de margens de autonomia e de decisdo de dia
para dia mais importantes. (NOVOA, 1995, p. 24).

Essas idéias que surgem com o conceito de desenvolvimento profissional
geram um campo fértil para explorar algumas idéias levantadas por Tardif (2002)
sobre os saberes docentes. Assim, apds nos situarmos com relacdo a problemética
dos saberes, vamos agora destacar aspectos em relacdo a pesquisa sobre 0s
saberes docentes, de modo a nos situar perante sua evolucdo e, depois, verificar
como esse autor trata essa questdo, localizando nesse conjunto os saberes

especificos e necessarios aos professores.

2.3 0OS SABERES DO PROFESSOR

Desde a década de 1980, numa tentativa de responder as criticas de
distanciamento da realidade feitas & academia, as pesquisas sobre a formacao de
professores tem se debrucado sobre a questdo de quais saberes sdo realmente

utilizados pelos profissionais docentes em sua acao na sala de aula. Essa tendéncia,

Y COONEY, T. J.; SHEALY, B. E. On Understanding the Structure of Teachers’ Beliefs and their
Relationship to Change. In: FENNEMA, E.; NELSON, B.S. (Ed.). Mathematics Teachers’ in
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encorajada pela questédo da profissionalizacdo da funcdo docente, tem levado os
pesquisadores a abandonar seus laboratérios, suas salas na academia para se
aproximarem dos professores de profissdo e da acao que eles realmente executam
em sala de aula.

Nesse sentido, alguns autores como Shulman (1986, 1987), Gauthier (1998),
Tardif (2002), tém realizado pesquisas com a intencéo de fundamentar e localizar
uma base de conhecimentos® pertinentes & pratica e dela oriundos. Essa base de
conhecimentos fundamentaria e justificaria o corpo docente como portadores de um
saber proprio e necessario a sua profissdo, e serviriam para validar a profissédo
docente e, ao mesmo tempo, ofereceriam subsidios para uma formacéo inicial de
professores mais coerente com a futura pratica profissional além de fornecerem
elementos para o desenvolvimento profissional continuo desses mesmos
professores. Tal foco levou a definicdo e categorizacdo do que tem sido denominado
na literatura especifica de saberes docentes.

Um dos mais relevantes estudos sobre essa questdo dos saberes docentes
esta nos trabalhos de Shulman (1986, 1987), que definiu categorias desse saber ao
conduzir estudos buscando caracterizar um repertério de conhecimentos
necessarios a pratica do professor (knowledge base). Uma dessas categorias
propostas por ele, e que é de grande importancia para a pratica escolar, ja que
provocou o surgimento de milhares de trabalhos sobre o tema, é o conhecimento
pedagdgico do conteudo (pedagogical content knowledge), que seria um
amalgama especial entre conteldo e técnicas pedagdgicas, e que constituiria uma
forma especifica de conhecimento profissional dos professores.

Segundo Marcelo (1998), as pesquisas realizadas sobre o conhecimento
pedagogico do conteudo se focam no conhecimento que o professor tem do
conteudo que ensina e como transpde esse conhecimento para um ensino que
produza compreensdo. Segundo ele, os estudos sobre esse tema mostram que esse
conhecimento

[...] constréi-se a partir do conhecimento do conteddo que o professor
possui, assim como do conhecimento pedagdgico geral, e do conhecimento

dos alunos, e também é conseqiiéncia da propria biografia pessoal e
profissional do professor (MARCELO, 1998, p. 54).

Transition . Mahwah, New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates Publisher, 1997. p. 87-109.
%% Na vertente norte americana, essa base de conhecimentos leva o nome de Knowledge base.
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Esse conhecimento, ao ser explicitado, pode nos auxiliar a responder
questdes relacionadas com a tematica do aprender a ensinar.

Ainda ao se referir sobre a contribuicdo desses estudos, Marcelo (1998)
indica que a énfase dada ao Conhecimento Didatico do Contetido®* tem sido
positiva, pois além de trazer esclarecimentos sobre o processo de aprender a
ensinar, também produz material de referéncia para se avaliar a qualidade das
experiéncias oferecidas a formacao de professores.

Reconhecendo a importancia da nocdo de Conhecimento Pedagdgico do
Conteudo, e valorizando os avangos que ele proporcionou na pesquisa sobre a
formacdo de professores, Moreira e David localizam um ponto que ainda
permaneceu intocado em relacdo ao que se tinha anteriormente a ela. Dizem eles
que,

[...] ndo se pode deixar de notar uma certa simplificacdo do papel da pratica
docente na producao do saber profissional que ainda permanece implicita
na proposicdo de Shulman: o conhecimento pedagégico do conteddo nao
vai muito além de uma forma de cumprir bem as prescricdes, ou seja,

ensinar ‘competentemente’ ou ‘eficientemente’ aquilo que se encontra
prescrito nos curriculos escolares. (MOREIRA; DAVID, 2005a, p. 39).

Para que se atinja um nivel no ensino em que a autoridade do professor seja
reconhecida a partir dos resultados de seu proprio trabalho e, além disso, que ele
possa avaliar materiais e praticas em termos de seus préprios conhecimentos, €
necessario que se avance além dessa forma de ver o professor. Acreditamos, por
iISSo mesmo, que a pratica deve ser um lécus privilegiado para o desenvolvimento
desse conhecimento. Isso modificaria um pouco o0 modo como vemos a formagéo e
seguiria em direcdo ao que o desenvolvimento profissional propde. Isto €, seguiria
em direcdo a perceber o professor como um profissional em constante
transformacdo e que, durante esse processo, gera informacdes e conhecimentos.
Dessa forma a questdo de “cumprir bem as prescricdes” perde um pouco seu
sentido, abrindo espaco para que se perceba o que o professor tem a falar sobre
essa transformacao.

Assim, procurando explorar um pouco mais “o que o professor tem a falar”

da aprendizagem que ocorre na pratica de sua profissdo, destacaremos as idéias de

2L Onde se & conhecimento didatico do conteido tomamos como significando o mesmo que
conhecimento pedagdégico do conteddo, considerando ai diferencas de tradugao.
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Tardif (2002), enfatizando o que ele fala sobre os saberes docentes e, mais
especificamente, sobre 0s saberes produzidos na pratica ou saberes experienciais.

Ao falar sobre a expressao Knowledge base, Tardif (2002, p. 60) comenta
gue a mesma pode ser vista de duas formas. Uma delas, considerada por ele como
possuindo um sentido mais restrito, que toma os saberes mobilizados pelos
“professores eficientes” em sua atuacdo docente. Como o proprio termo “eficientes”
ja supde, é um saber “ideal”, referendado pela pesquisa em sala de aula e, portanto,
indicado a adocéao pelos programas de formacéo. Sobre outro ponto de vista, em um
sentido que ele assume como mais amplo e considera ligado a sua prépria
concepgao da expressao, ela “designa o conjunto dos saberes que fundamentam o
ato de ensinar no ambiente escolar”.

Afirmando que os professores mantém relacdes com diferentes saberes,
integrando-os de diversas formas, Tardif (2002, p. 36) define o saber docente, como
“um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais”. Este autor distingue o saber profissional docente em quatro
categorias: saberes da formacgéo profissional, saberes das disciplinas, saberes
curriculares e saberes experienciais.

Saberes da formacao profissional: s&o saberes transmitidos pelas
instituicdes educacionais que tem a seu cargo a formacéo de professores, como 0s
departamentos de educacdo. Tais instituicbes produzem conhecimento cientifico
tendo em vista a formacé&o inicial e continuada, os quais teriam por objetivo, se
assimilados pelos professores, tornar cientifica sua pratica. Aqui estariam
localizados também o0s saberes pedagdgicos, 0s quais estdo representados
concretamente por

[...] doutrinas e concepgBes provenientes de reflexdes sobre a pratica
educativa no sentido amplo do termo, reflexdes racionais e normativas que

conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de representacdo e de
orientacdo da atividade educativa” (TARDIF, 2002, p. 37).

Saberes disciplinares: “saberes sociais, definidos e selecionados pela
instituicdo universitaria” (TARDIF, 2002, p. 38) que os integraria a formacéo inicial e
continuada, independentemente dos departamentos de educacdo, através dos
departamentos universitarios das diversas areas (matematica, portugués, historia,

etc.) sob a forma de disciplinas.
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“apresentam-se concretamente sob a forma de

programas escolares (objetivos, conteidos e métodos) que os professores deveriam

aprender a aplicar” (TARDIF,

Saberes

experienciais:

2002, p. 38).

saberes

desenvolveriam com base em seu trabalho cotidiano.

especificos,

que os professores

Esses saberes, provenientes das diversas fontes se integram na agéo

docente. Poderemos ter uma percepcao melhor sobre eles, bem como sobre suas

fontes e modos de integracédo observando o quadro 2, que traz um modelo tipologico

proposto por Tardif (2002) para identifica-los e classifica-los.

Saberes dos professores F

ontes sociais de aquisi¢édo

Modos de integragdo no

trabalho docente

Saberes pessoais dos | Familia, ambiente de vida, a|Pela histéria de vida e pela
professores. educacdo no sentido lato, etc. socializagdo primaria.
Saberes provenientes da| A escola primaria e secundaria, | Pela formacéo e pela

formacao escolar anterior.

os estudos poés-secundarios néo
especializados, etc.

socializagdo pré-profissionais.

Saberes provenientes da|Os estabelecimentos de | Pela formacéo e pela

formacdo profissional para o|formacdo de professores, o0s|socializacdo profissionais nas

magistério. estagios, 0s cursos de | instituicbes de formacdo de
reciclagem, etc. professores.

Saberes provenientes dos | Na utilizacdo das “ferramentas” | Pela utilizacdo das “ferramentas”

programas e livros didaticos |dos professores: programas, |de trabalho, sua adaptacdo as

usados no trabalho.

livros didaticos, cadernos de
exercicios, fichas, etc.

tarefas.

Saberes provenientes de sua
prépria experiéncia na profisséao,

A pratica no oficio na escola e na
sala de aula, a experiéncia dos

Pela préatica do trabalho e pela
socializacdo profissional.

na sala de aula e na escola. pares, etc.

QUADRO 2 — OS SABERES DOS PROFESSORES.
FONTE: TARDIF (2002, p. 63)

Esse modelo destaca as relacfes entre os saberes dos professores, as
fontes sociais de onde surgem e os modos como 0s professores 0s integram no seu
cotidiano profissional.

Dentre esses diversos saberes que fazem parte do saber docente, Tardif
dedica especial atencdo para os saberes experienciais. Estes saberes possuem, de
um modo geral, uma particularidade que “é o fato de se originarem da pratica
cotidiana da profissdo e serem por ela validados” (TARDIF, 2002, p. 48). Ou seja, é
um saber que surge quando o docente mobiliza diversos conhecimentos na busca
de solucionar um problema que se pbe durante a realizacdo de seus afazeres

praticos da profissdo docente.
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Uma definicdo para saberes experienciais € de que estes seriam:

[...] o conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no ambito
da pratica da profissdo docente e que ndo provém das instituicdes de
formagdo nem dos curriculos. [...] @ formam um conjunto de representacoes
a partir das quais os professores interpretam, compreendem e orientam sua
profissdo e sua pratica cotidiana em todas as suas dimensdes. Eles
constituem, por assim dizer, a cultura docente em acédo (TARDIF, 2002, p.
48-49).

Tardif nos afirma ainda que os saberes experienciais se originam de um fato
mais amplo, qual seja que “o0 ensino se desenvolve num contexto de mdultiplas
interacbes que representam condicionantes diversos para a atuacdo do professor”
(TARDIF, 2002, p. 49). Dentro de seu contexto, o docente da escola basica se
depara com situagOes diferentes daquelas encontradas na academia, ndo sé&o
problemas abstratos ou técnicos, mas sim problemas concretos:

[...] que ndo sdo passiveis de definicbes acabadas e que exigem

improvisacdo e habilidade pessoal, bem como a capacidade de enfrentar
situacdes mais ou menos transitorias e variaveis (TARDIF, 2002, p. 49).

A atividade docente ndo é exercida sobre um fenémeno ou objeto inerte, ela

é realizada na interacdo com pessoas,
[...] onde o elemento humano é determinante e dominante e onde estao
presentes simbolos, valores, sentimentos, atitudes, que sé@o passiveis de

interpretacao e decisao, interpretacdo e decisdo que possuem, geralmente,
um carater de urgéncia. (TARDIF, 2002, p. 50).

Assim, os saberes experienciais “fornecem ao professor certezas relativas
ao seu contexto de trabalho na escola, de modo a facilitar sua integracao” (TARDIF,
2002, p. 50). Do mesmo modo, esses saberes possuem o que ele chama de objetos
da pratica, que na realidade podem ser considerados como condicbes que
influenciam essa mesma pratica e estdo ligados aos aspectos de contexto e
interacao citados anteriormente. S4o 0s seguintes:

a) as relacdes e interacdes que os professores estabelecem e desenvolvem
com os demais atores no campo de sua pratica;

b) as diversas obrigagcdes e normas as quais seu trabalho deve submeter-
Se;

c) a instituicho enquanto meio organizado e composto de funcgbes
diversificadas. (TARDIF, 2002, p. 50).

Tardif (2002) faz um apanhado referente aos saberes da experiéncia
indicando as caracteristicas desse saber, além de explorar implicacdes desse saber

para a pratica. Segundo ele, essas caracteristicas:
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[...] esbocam uma ‘epistemologia da pratica docente’ que tem pouca coisa a
ver com 0s modelos dominantes do conhecimento inspirados na técnica, na
ciéncia positiva e nas formas dominantes de trabalho material (TARDIF,
2002, p. 109-111).

Transportamos suas observacdes em relacdo ao saber experiencial para o

quadro 3.

Caracteristica

Consequéncia

Ligado as funcdes dos

E mobilizado, modelado e adquirido através da realizacdo dessas

professores funcdes.

Prético Sua utilizacdo depende de sua adequacédo as funcdes, problemas e
situacdes peculiares ao trabalho.

Interativo Mobilizado e modelado no ambito de interacdes entre o professor e

0s outros atores educativos.

Sincrético e plural

Repousa sobre varios conhecimentos e sobre um saber-fazer que
sdo mobilizados e utilizados em funcdo dos contextos variaveis e
contingentes da pratica profissional.

Heterogéneo

Mobiliza conhecimentos e formas de saber-fazer diferentes,
adquiridos a partir de fontes diversas, em lugares variados, em
momentos diferentes: histéria de vida, carreira, experiéncia de
trabalho.

Complexo, ndo-analitico

Impregna tanto os comportamentos do ator, suas regras e seus
habitos, guanto sua consciéncia discursiva.

Aberto, poroso, permeavel

Integra experiéncias novas, conhecimentos adquiridos ao longo do
caminho e um saber-fazer que se remodela nas situacBes de
trabalho.

Personalizado

Dificil distinguir, na acdo concreta, o que sabe e diz daquilo que é e
faz.

Existencial

Ligado ndo somente a experiéncia de trabalho, mas ao que ele foi e
ao que é.

Pouco formalizado

E muito mais consciéncia no trabalho do que consciéncia sobre o
trabalho.

Temporal, evolutivo e dindmico

Transforma-se e se constr6i no A&mbito de uma carreira, de uma
histéria de vida profissional, e implica uma socializacdo e uma
aprendizagem da profisséo.

Social

Construido pelo ator em interacdo com diversas fontes sociais de
conhecimentos, de competéncias, de saber-ensinar (provenientes
da cultura circundante, da organizacdo escolar, dos atores
educativos, das universidades, etc).

FONTE: TARDIF (2002)

QUADRO 3 — CARACTERISTICAS DO SABER EXPERIENCIAL

Essas caracteristicas relativas ao saber experiencial nos possibilitardo

esbocar as categorias de analise dos dados coletados para a presente pesquisa

junto aos professores. Ao falar sobre algumas escolhas em relacdo ao que
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pretendemos observar nos dados que obtivemos dos encontros, esclareceremos
qual sera o olhar que essas caracteristicas deverao guiar.

Para a consecucao desta pesquisa, tivemos que tomar algumas decisdes
que permitiram dialogar de forma mais clara com a teoria esbocada e ajudaram a
restringir mais as categorias. Uma delas foi quanto a nos posicionar de forma clara
em relacdo aos saberes experienciais.

A visédo restrita que considera que a formacdo do professor ocorre apenas
em ambientes formais, como curso de formacéo inicial ou cursos de formagdo em
servico, é superada com a nogdo de saberes experienciais, proposta por Tardif
(2002). Entretanto, por outro lado, entendemos ser necessario explicitar que
focalizaremos do saber experiencial do professor sua experiéncia em relacdo ao
ensino.

Optamos entdo por privilegiar determinados contextos da formagao
profissional, de forma mais especifica, a sala de aula e o que ocorre ali em relacdo
ao ensino, e de forma mais especifica, dentro da Mateméatica Escolar, o ensino de
Geometria Escolar, pois para os professores de profissédo, como coloca Tardif (2002,
p. 61), “a experiéncia de trabalho parece ser a fonte privilegiada de seu saber-
ensinar”.

Assim, percebemos que Tardif aponta para uma relagédo critica entre os
saberes da experiéncia e o0s demais saberes (profissionais, disciplinares e
curriculares), sendo que o0s professores nao rejeitam o0s demais saberes
completamente, mas os adaptam ou re-elaboram segundo as necessidades oriundas
da pratica. Ou nas palavras dele: “Os professores nao rejeitam 0s outros saberes
totalmente, pelo contrario, eles os incorporam a sua pratica, retraduzindo-os porém
em categorias do seu proprio discurso” (TARDIF, 2002, p. 53).

A experiéncia provoca, assim, um efeito de retomada critica
(retroalimentacdo) dos saberes adquiridos antes ou fora da pratica
profissional. Ela filtra e seleciona os outros saberes, permitindo assim aos
professores reverem seus saberes, julga-los e avalia-los e, portanto,
objetivar um saber formado de todos os saberes retraduzidos e submetidos

ao processo de validacao constituido pela pratica cotidiana. (TARDIF, 2002,
p. 53).

Do modelo tipoldgico sobre os saberes dos professores, as fontes sociais de
aguisicdo e os modos de integracdo no trabalho docente proposto por Tardif (2002),

e exposto no quadro 2, destacaremos no quadro a seguir as relacdes em que se
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estabelece o saber experiencial, ou seja, as relagdes entre os saberes provenientes

de sua prépria experiéncia: na profissao, na sala de aula e na escola.

SABER EXPERIENCIAL

EXPERIENCIA NA I EXPERIENCIA NA

PROFISSAO EXPERIENCIA NA ESCOLA
SALA DE AULA

QUADRO 4 — RELACOES EM QUE SE ESTABELECE O SABER EXPERIENCIAL
FONTE: O AUTOR (2008)

Além disso, tomando como base as relacfes do quadro 4, destacaremos 0s
saberes experienciais oriundos das experiéncias em sala de aula.

Como coloca Tardif (2002, p. 31), ao iniciar suas observacdes sobre o
estudo dos saberes dos professores, “um professor €, antes de tudo, alguém que
sabe alguma coisa e cuja funcéo consiste em transmitir esse saber a outros”. E, para
ensinar alguma coisa, antes de mais nada é necessario certo dominio daquilo que
se pretende ensinar, embora este ndo seja o0 Unico requisito.

Nossa idéia a respeito de dominar o que se ensina segue em direcdo ao
professor ter um profundo conhecimento da matematica que ensina®’. Esse
“profundo” conhecimento remete, entre outros, a aspectos como fazer conexdes
entre conceitos e procedimentos matematicos, percep¢do de diferentes aspectos e
abordagens das idéias matematicas, assim como possuir uma perspectiva clara
sobre o desenvolvimento dessas idéias no decorrer das etapas escolares.

De acordo com Rolddo, existem muito mais aspectos envolvidos na
explicitagcdo do saber dos docentes:

A formalizacdo do conhecimento profissional ligado ao acto de ensinar
implica a consideracdo de uma constelacdo de saberes de varios tipos,
passiveis de diversas formalizagbes tedricas cientificas, cientifico-
didacticas, pedagégicas (o0 que ensinar, como ensinar, a quem e de acordo
com que finalidades, condicBes e recursos), que contudo, se jogam num

unico saber integrador, situado e contextual - como ensinar aqui e agora -,
gue se configura como ‘pratico’. (ROLDAO, 2007, p. 98, italico no original).

22 Algumas dessas caracteristicas estdo baseadas no Artigo de Veloso (2008), “Educacéo matematica
dos futuros professores”, onde ele cita estudos sobre o conhecimento matematico do professor de
matematica.
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Explicitar esse saber “pratico” a que se refere Roldao, e a que Tardif (2002)
se refere como saberes praticos ou experienciais, concorre para a definicdo da
funcdo docente. Moreira e David (2005a) localizam a contribuicdo dos saberes da
experiéncia na definicdo de um conjunto de saberes profissionais, apontando na
direcéo de que:

[...] a préatica pode ser vista como um processo de aprendizagem através do
qual os professores retraduzem sua formacdo e a adaptam a profisséo,
eliminando o que lhes parece inutiimente abstrato ou sem relacdo com a

realidade vivida e conservando o que pode servir-lhes de uma maneira ou
de outra. (TARDIF, 2002, p. 53).

Tal processo de aprendizagem, no qual os professores retraduzem sua
formacdo a partir da sua atuacao profissional representa um esforco em direcdo a
sua funcédo de ndo apenas dominar e reproduzir saberes. Ao contrario, no lugar de
transmitir conhecimentos que foram produzidos por outros ha que se considerar que
no esforco para dominar esse conhecimento muito saber é por ele produzido. E
nesse sentido que:

Dominar esse saber, que integra e mobiliza, operando a convergéncia que
permite ajusta-lo a cada situacéo, é sim alguma coisa de especifico, que se

afasta do mero dominio dos contetidos como da simples accdo relacional e
interpessoal. (ROLDAO?, 2006b, apud ROLDAO, 2007, p. 101).

E, por isso, visto a rigueza que apresenta, além das possibilidades para a
pratica docente, “torna-se fundamental investigar esse processo de selecédo, de
adaptacdo e de producdo de saberes que se desenvolve na pratica profissional
docente” (MOREIRA; DAVID, 2005a, p. 39).

Além disso, no contexto em que se desenvolve esse trabalho, podemos
expor razbes que justifiguem a abordagem em que assumimos que “O COrpo
docente, na impossibilidade de controlar os saberes disciplinares, curriculares e da
formacao profissional, produz ou tenta produzir saberes através dos quais ele
compreende e domina sua pratica” (TARDIF, 2002, p. 48).

Uma delas € que, no esfor¢co para produzir material de ensino, o professor
toma para si uma responsabilidade que historicamente ndo lhe tem sido delegada,

gue é a de produzir conhecimentos, entre 0s quais esperamos perceber indicios que

2 ROLDAO, M. C. Formar para a exceléncia profissional — pressupostos e rupturas nos niveis iniciais
da docéncia. In: Simpdésio Nacional de Educacao Basica: Pré-Escolar e 1° Ciclo — Formacao de
professores e educadores de infancia: questdes do presente e perspectivas futuras, 1., 2003,
Aveiro. Anais... Aveiro: Universidade de Aveiro, 2005b. 1 CD-ROM.
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apontem serem especificidade da pratica, ou seja, produtos da experiéncia
profissional. Tal producdo traz consequéncias muito positivas para a educacao, e
nesse caso em particular para a Educacdo Matematica, jA que explicitam
particularidades da pratica docente. Enfim, quando o saber da experiéncia do
professor se torna publico e mesmo verificado por pesquisas em sala de aula, entdo
esse saber se torna saber da acdo pedagodgica (GAUTHIER et al, 1998). Pela
caracteristica auferida a esse saber, qual seja a divulgacdo e validacdo pela
pesquisa, ele se mostra como um dos mais necessarios para a constituicio de um
conhecimento especifico que legitime a funcdo docente como uma profissdo.
Também apontamos que, ao estarmos envolvidos com a producdo de material a ser
disponibilizado em um portal educacional que faz parte de uma iniciativa publica de
valorizacdo dos professores, este trabalho pode fornecer subsidios para o seu
aprimoramento.

De certa forma, essas possibilidades estdo aflorando no presente trabalho,
ja que o grupo estudado € composto por futuros professores, ainda em periodo de
formacdo inicial, e professores experientes, mas que mantém interesse em ampliar
seus conhecimentos e mostram disposicdo em aprender e compartilhar. As relacdes
gue se estabelecem entre todos eles poderdo inspirar algumas respostas e,
esperamos, muitas outras perguntas.

Relativamente a formacéo profissional do professor de matematica, Veloso
(2004, p. 11) cita o enunciado de algumas das recomendacdes do relatorio “The
Mathematical Education of Teachers”, publicado em 2001 pela Conference Board of
Mathematical Sciences nos Estados Unidos. Essas recomendacgfes assinalam a
necessidade de uma formacéo do futuro professor de matematica que proporcione
um profundo conhecimento da matematica bem como do seu ensino. No texto de
uma dessas recomendac¢fes encontramos a afirmacdo de que “é vital que os
professores do departamento de matemética e do departamento de educacao
concordem acerca das expectativas concretas relativamente a aprendizagem e
resultados nestes cursos”.

Algo que vem ao encontro de uma aproximacao entre esses dois grupos
esta abordado nas idéias de Tardif (2002, p. 39-40), que ao falar sobre a relacdo dos
professores com seus proprios saberes, aponta para a posicdo de desvalorizacao
gue essa classe ocupa perante os demais grupos que atuam no campo dos saberes.

Apesar de incorporarem efetivamente os saberes da formacgao profissional, do
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curriculo e das disciplinas, a relagdo que mantém com esses mesmos saberes é de
“transmissores”. Ndo ha reconhecimento de que ocorra a producdo de saberes que
poderiam definir as bases para a legitimacdo da funcdo docente, e muito menos,
conforme seria de se esperar “pelo menos da Gtica da sociologia das profissbes, que
os professores, como grupo social e categoria profissional, procurassem se impor
como uma das instancias de definicdo e controle dos saberes efetivamente
integrados a sua pratica”. Isso acaba conduzindo a uma quase contradicéo, pois “a
funcdo docente se define em relacdo aos saberes, mas parece incapaz de definir um
saber produzido ou controlado pelos que a exercem”.
Ao mesmo tempo, ele questiona sobre a relagédo dos professores com seus
saberes:
[...] se as relacdes dos professores com os saberes parecem problematicas,
[...], ndo ser& porque essas mesmas relacdes sempre implicam, no fundo,
uma certa distancia - social, institucional, epistemolégica - que os separa e

os desapropria desses saberes produzidos, controlados e legitimados por
outros? (TARDIF, 2002, p. 42).

E € nesse sentido que o proposto por Moreira e David (2005) nos parece ser
uma resposta a essa questdo, pelo menos para o caso da matematica, quando
aponta as indeterminacdes e obscuridades que podem ser percebidas na formacao
do professor. Na formacédo, o foco estd no conteudo de matematica, mas este é
tratado de modo especifico em relagdo a academia e distanciado dos objetivos e
objetos da matematica escolar, o que pressupde a necessidade de levar em conta
outros saberes ligados a escola.

Assim, o0 proximo topico, que esta focado no saber matematico do professor
de Matematica, além de situar melhor essa relacdo estabelecida entre o
conhecimento matematico da academia e o conhecimento mateméatico necessario
para a pratica docente em Matematica na escola também podera nos esclarecer,
pelo menos em parte e em relacdo a essa area, duas questdes sobre o saber
docente e a funcao do professor em relagéo a esse saber apontadas por Tardif:

Que saber é esse? Sao eles apenas ‘transmissores’ de saberes produzidos
por outros grupos? (TARDIF, 2002, p. 32).

Portanto, o intuito da proxima secdo € de esclarecer nossa visdo sobre o
conhecimento a ensinar e, consequentemente, o modo como estaremos olhando
para o saber experiencial sobre o conhecimento a ensinar do professor de

matematica tomando da literatura a respeito da especificidade do saber do
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professor, dentre outros autores Moreira (2004), Moreira e David (2005a).

2.4 A MATEMATICA ESCOLAR E O ENSINO DA GEOMETRIA

A formacédo inicial deveria fornecer ao futuro professor elementos que
permitissem a ele desenvolver um conhecimento profundo que lhe possibilitasse
uma percepcéo peculiar® dos contetidos que se constituem em objeto de ensino —
algo aléem de “saber matematica”, que na acepcdo comum do termo, se aproxima a
idéia, que nesse caso podemos considerar simplista, de dominar calculos e
algoritmos. Contudo, pesquisas tém demonstrado que esse “ideal” ndo se tem
concretizado da forma que se desejaria. Conforme Ponte, € ponto pacifico que, para
poder exercer de modo adequado a sua funcao profissional, o professor precisa
dominar, com alto grau de competéncia, os conteudos que devera ensinar.
Entretanto,

Esse acordo falha, quando se procura definir de modo especifico quais sédo
0s conhecimentos e competéncias neste campo que o professor precisa
realmente de ter. Falha também, de forma mais flagrante, quando se discute

qual o melhor modo de os atingir nos cursos de formacdo inicial de
professores. (PONTE, 2002, p. 4).

Em meio a essa discussao o professor, recém formado, continua a chegar a
sala de aula da educacdo basica para exercer sua funcdo, momento em que
percebe que lhe faltam conhecimentos para poder apresentar um melhor
desempenho docente.

A manutencéo dessa situacao pode ser explicada, conforme Veloso (2008),
por trés “pressupostos comuns” ja identificados e questionados por Ball*® (1988), em
sua tese de doutorado, sdo apresentados: (i) o contetdo tradicional da mateméatica
escolar é simples, (i) as aulas de matematica dos ensinos basico e secundario

podem servir como preparacdo matematica dos futuros professores e (iii) estudos

24 Percepcéo peculiar no sentido de que se diferencia a percep¢do que possa ter um engenheiro, por
exemplo, que usa matematica em suas tarefas diarias ou da percepgdo que tem da matematica um
aluno que concluiu o ensino médio, uma percepgao que o distinguisse como um conhecedor da
cultura matemética e escolar.
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universitarios de matematica asseguram um conhecimento matematico para o
ensino. Em nosso pais podemos, tomando nossa prépria experiéncia como aluno de
Licenciatura em Matematica, afirmar que o professor de matematica ndo tem
encontrado em sua formacdao inicial subsidios para desenvolver um trabalho com o
contetdo da matematica elementar. E nossa intengéo discorrer, nas paginas que se
seguem, sobre uma visdo que pde em evidéncia 0os motivos que provavelmente
levam a isso e, além disso, expde uma possivel solucéo.

Em um relato sobre o histérico da Licenciatura no Brasil, Moreira e David
(2005a) nos mostram que, no decorrer dos anos, 0os modelos de formacgéo tém sido
questionados e modificados em busca de uma maior articulagdo entre teoria e
pratica. Entretanto, questionam até que ponto houve uma real superacéao da formula
“bacharelado + didatica”, e entendem gque esse tema ainda é atual. Seguindo a isso,
0s autores lembram que, no caso especifico da Licenciatura em Matematica, muita
pesquisa tem sido produzida desde 1990, entretanto:

[...] raramente sdo focalizadas de forma especifica as relagbes entre os
conhecimentos matematicos veiculados no processo de formacdo e os

conhecimentos matematicos associados a pratica docente escolar
(MOREIRA; DAVID, 2005a, p. 14).

Essas sdo duas das questdes que justificam a abordagem que faremos em
relacdo a matemética a ensinar na educacgdo béasica e a formacdo oferecida na
universidade ao professor que terd essa fungéo.

Ao discutir sobre a questdo da formacdo do professor na licenciatura em
Matematica e sua integracdo (ou nao integracdo) com a pratica docente escolar,
estes autores definem duas faces do conhecimento matematico, uma delas
denominada de Matematica Cientifica ou Matematica Académica se refere “a
Matematica como um corpo cientifico de conhecimentos, segundo a produzem e a
percebem os matematicos profissionais”, e, a outra, denominada de Matematica
Escolar que se refere ao “conjunto dos saberes ‘validados’, associados
especificamente ao processo de educacao escolar basica em Matematica” (Op. Cit.
p. 20). Justificam que tal diferenciacdo € necessaria para o desenvolvimento efetivo
das discussfes associadas ao saber docente. Ao mesmo tempo, apontam que essa

diferenciacdo permite que a Matematica escolar inclua:

® Ball, D. L. Knowledge and reasoning in mathematical pedagogy: examining what prospective
teachers bring to teacher education. Tese (Doctor of Philosophy) - Department of Teacher
Education, Michigan State University, East Lansing, 1988.
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[...] tanto saberes produzidos e mobilizados pelos professores de
matematica em sua acdo pedagdgica na sala de aula da escola, quanto
resultados de pesquisas que se referem a aprendizagem e ao ensino
escolar de conceitos matematicos, técnicas, processos, etc. (MOREIRA,;
DAVID, 20054, p. 20).

Colocam ainda que os objetivos inerentes a Matematica Académica e a
Matematica Escolar sdo essencialmente diferentes, tal como os meios de atingi-los.
A prética do matematico tem como uma de suas caracteristicas mais
importantes, a producdo de resultados originais de fronteira . Os tipos de
objetos com os quais se trabalha, os niveis de abstracdo em que se
colocam as questdes e a busca permanente de maxima generalidade nos
resultados fazem com que a énfase nas estruturas abstratas, o processo
rigorosamente légico-dedutivo e a extrema precisdo de linguagem sejam,
entre outros, valores essenciais associados a visdo que 0 matematico
profissional constroi do conhecimento matematico. Por sua vez, a prética do
professor de Matematica da escola béasica desenvolve-se num contexto
educativo , 0 que coloca a necessidade de uma visdo fundamentalmente
diferente. Nesse contexto, definicbes mais descritivas, formas alternativas
(mais acessiveis ao aluno em cada um dos estagios escolares) para
demonstracdes, argumentacdes ou apresentacao de conceitos e resultados,
a reflexdo profunda sobre as origens dos erros dos alunos etc. se tornam

valores fundamentais associados ao saber matematico escolar. (MOREIRA;
DAVID, 2005a, p. 21. Grifos do autor).

Por outro lado, esclarecem que o objetivo ndo é o de considerar a
Matematica Escolar como um saber independente da Matematica Académica, porém
véem a necessidade de reconhecimento das especificidades do saber docente
enquanto “um amalgama de saberes regulado por uma légica que é especifica do
trabalho educativo” (Op. Cit. p. 35), fugindo assim da consideracdo de que a
Matematica Escolar seria apenas a parte elementar e simples da Matematica
Académica. Alegam que quando € mantida essa visdo a formacao inicial do
professor acaba por ser apenas um “aprofundamento” desses conhecimentos
“elementares e simples” e, dessa forma, a matematica aprendida nos bancos
escolares seria “completada” com os saberes da Matematica Académica.

Outra consequéncia causada pela visdo de que a Matematica Escolar seria
uma mera simplificagdo da Matematica Académica € que o saber disciplinar acaba
sendo sobrevalorado e, por isso, excluido de qualquer questionamento de ordem
pedagogica. Essa responsabilidade estaria apenas com as disciplinas da Educacao.
Esse modo de olhar a Matematica da escola dificultaria um reconhecimento da
especificidade do saber do professor, pois, o saber de uma disciplina, seria apenas
algo a ser “transmitido”, livre, portanto, de qualquer influéncia.

Portanto, ao considerar a Mateméatica Escolar como um saber que € uma
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mescla de diversos saberes, entre eles a Matematica Académica, mas com objetivos
e métodos diferentes desta, os autores estariam permitindo que se discuta a questéo
pedagogica na formacao matematica inicial do professor de matematica, com énfase
nos saberes relativos a matematica a ensinar.

Ao mesmo tempo, voltando-se para a possibilidade de producdo de saberes
na pratica docente, os mesmos autores questionam sobre se esta “seria auto-
suficiente em relacdo a producdo dos saberes necessarios ao seu exercicio, isto €,
ela sempre responde convenientemente as proprias questdes que coloca?” (Op. Cit.
p. 43). Eles j& trazem uma resposta a essa questdo, afirmando que na literatura da
area podemos encontrar “ampla fundamentacdo a tese de que a pratica docente
escolar ndo pode ser considerada uma instancia capaz de induzir a producédo de
todos os saberes associados a acdo pedagogica do professor” (Op. Cit. p. 43).
Apontando sua reflexdo sobre isso, comentam que, no processo de formagéo na
licenciatura em Matematica, alguns saberes seriam trabalhados “de forma
inadequada” para a pratica docente. Em outros momentos ocorre uma negacao em
“desenvolver uma discusséo sistematica com os licenciandos a respeito de conceitos
e processos que sao fundamentais na educacdo escolar basica em matemética”,
usando varias justificativas, tais como “o0 argumento de que isso ndo € objeto da
matematica universitaria” (Op. Cit. p. 42). Isso geraria uma lacuna na formacéao do
professor de matematica a que esses autores chamam de “ndo-saberes” associados
a pratica docente. E complementam, apontando que:

Pensar esse "ndo-saber" como falha conceitual em relagdo a Matematica
Cientifica caracteriza um reducionismo que acaba por desviar a formacao
do professor para a discussdo do “conteddo” em sua forma abstrata e

académica, secundarizando as questdes concretas a serem efetivamente
enfrentadas na pratica docente escolar. (MOREIRA; DAVID, 2005a, p. 44).

Finalmente, estes autores sugerem “pensar o processo de formacdo do
professor a partir do reconhecimento de uma tensdo — e nao identidade — entre
educacdo matematica escolar e ensino da Matematica Académica elementar” (Op.
Cit. p. 45).

Isso parece estar conforme a visdo de professor ideal propagada por Tardif,
como:

[...] alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa,
além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da educacéo e a

pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia
cotidiana com os alunos (TARDIF, 2002, p. 39).
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Tal visdo articula as categorias de saber destacadas por ele, a0 mesmo
tempo que deixa entreaberta uma porta de didlogo e troca de saberes entre a
academia e a pratica profissional docente, concedendo aos professores o devido
reconhecimento e valorizacdo em relacéo aos saberes proprios de sua atividade.

A nosso ver isso levaria a um maior reconhecimento profissional perante a
sociedade, pois ao obter uma formagdo que supra com suas reais necessidades,
percebemos a possibilidade de que o professor adquira mais facilmente a
capacidade de dominar, integrar e mobilizar os saberes necessarios a sua pratica, o
que possivelmente teria como consequéncia uma melhor formacdo para seus
alunos.

A segquir, estaremos tecendo algumas consideragdes sobre o ensino da
Geometria no Brasil, uma vez que o presente estudo recai sobre a producédo de um
OAC especifico de conceitos geométricos.

Embora toda a discussado realizada sobre a auséncia do ensino de
Geometria na escola, realizada nos anos 80, que culminou na proposi¢éo, por meio
dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), do bloco de conteudos Espaco e
Forma e apesar do grande numero de estudos, pesquisas e publicactes realizadas
sobre esse tema nos ultimos 20 anos, ainda é evidente o quanto a Geometria
“continua distante da maioria das salas de aula de educacéo basica” (Nacarato et al,
2006, p. 197). Uma possivel causa para esse fato € “a reduzida carga horaria
dedicada a esse conteuddo nos cursos de licenciatura (formacdo inicial de
professores especialistas)” (Nacarato et al, 2006, p. 197).

Somando a afirmacdo feita acima por Nacarato et al (2006), em relacéo ao
tempo dispensado a essa disciplina na formacéao inicial, temos o0 modo como esta é
ali trabalhada com vistas ao ensino. Como falam Moreira e David, ao destacar as
conclusbes de seus estudos sobre a formacdo matematica do professor de
matematica e as necessidades impostas pela pratica:

[...] mais do que tentar integrar a pratica escolar uma formacao especifica
orientada pela matematica [...] demandaria uma concepc¢éo de formacao “de
conteddo” que leve em conta a especificidade do destino profissional do

licenciado e tome como referéncia central a matematica escolar.
(MOREIRA; DAVID, 2005b, p. 59).

Dessa forma, o problema da formacgéo para o trabalho com a Geometria na

escola encontra uma possivel causa: a formagdo matematica inicial, mais
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especificamente em Geometria, ndo estd condizente com as necessidades que
serdo sentidas no momento em que o professor inicia sua pratica profissional
docente.

Sobre isso, podemos colocar que € necessario trabalhar com a Geometria
Escolar®®, e com os problemas e situacdes que dizem respeito a ela, na formacéo do
professor de matemética, visto que o ensino da Geometria nos cursos iniciais de
formacdo tem se pautado em um jogo logico em que o bom aluno é aquele que
possui maior habilidade para reproduzir passos previamente apresentados a ele.

[...] se, hoje, a aprendizagem das matematicas é tao dificil, ndo é porque as
matematicas sejam abstratas, € porque esta aprendizagem ndo se apéia
sobre a atividade intelectual do aluno, mas sobre a memorizacdo e sobre a

aplicacdo de saberes cujos sentidos ndo sado verdadeiramente
compreendidos. (MICOTTI, 1999, p. 165).

Na escola béasica, o ensino exige muito mais do que a simples utilizacdo de
procedimentos previamente ‘ensaiados’ ou ‘decorados’. Esse € um procedimento
semelhante a praticas escolares a que fomos submetidos durante praticamente toda
nossa vida escolar e que viemos a repetir no momento em que fomos alcados a
posicéo de professor. Segundo Tardif:

Os alunos passam pelos cursos de formacédo de professores sem modificar
suas crencas anteriores sobre o ensino. E quando comecam a trabalhar

como professores, sdo principalmente essas crengas que eles reativam para
solucionar seus problemas profissionais. (TARDIF, 2002, p. 261).

Assim, o problema do ensino da Geometria na escola basica parece estar
ligado ao modo como o préprio professor conhece e sabe lidar com o conteldo que
ensina. Como podera o professor apresentar o conteudo em sala de aula,
respeitando a atividade intelectual do aluno, se ele ndo conhece outra forma de
aborda-lo? E, considerando que ndo conheca outra forma, como poderia obté-la?

Uma das formas para isso € a leitura de publicac6es sobre o ensino, e mais
especificamente sobre o ensino da Geometria. O professor pode encontrar muitas
informacgdes no proéprio livro didatico que, no manual do professor, faz referéncia ao
trabalho com. Entretanto, desafortunadamente, acreditamos que, fato observado em
nossa prética, muitos professores nem sequer Iéem esse manual. Por outro lado,
avancando na forma de compreensdo que um professor deveria possuir,

acreditamos que deve ir além da leitura do livro didatico e tomar conhecimento das

%6 \Vamos usar o termo Geometria Escolar em analogia ao termo Matematica Escolar.
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discussdes sobre o ensino de Geometria que séo feitas em nivel de pesquisas, além
de artigos publicados em congressos e congéneres. Outra forma seria a formacgéo
de grupos que se retnam para estudos sobre os temas da Matematica Escolar.
Por outro lado, ha ainda que se considerar a abordagem experimental dada
a esse conteudo, e que vem se fazendo cada vez mais presentes desde finais dos
anos 70. Nessa abordagem:
[...] defende-se, de modo geral, a importancia, para a aprendizagem dos
estudantes, de experiéncias sensoriais, sobretudo visuais e tacteis, bem

como de atividades que privilegiem a acdo, a manipulacdo e a
experimentacdo com materiais concretos e jogos (GOMES, 2007, p. 11).

Em artigo apresentado em 2007 no | Seminario de Ensino de Geometria, em

Ouro Preto, e que tratava do tema "O ensino de Geometria no Brasil: uma leitura das

tltimas décadas”, Gomes (2007, p. 21) tece consideracbes em relacdo as

abordagens atuais da Geometria na escola basica, apontando um quadro em que

predominam trés tipos de praticas pedagdgicas com a Geometria, das quais
destacamos duas:

1) aquelas que se restringem as atividades de experimentacdo, sem

maiores cuidados com a sistematizacdo dos conceitos, a formalizagdo das

propriedades e as deducBes; 2) aquelas que adotam atividades

experimentais e trabalham a sistematizacdo, a formalizagdo e a deducéo de
forma desconectada de tais atividades. (GOMES, 2007, p. 20).

Essas préaticas demonstram duas formas em que a abordagem experimental
nao cumpre de forma adequada o papel pelo qual tem sido apontada como benéfica
a aprendizagem. A experimentacao, por si s6, ndo atinge os assuntos da matematica
escolar que se pretende ensinar e, por outro lado, € necessario promover
articulaces entre elas e as atividades “formais” realizadas em sala de aula. Desse
modo, nas conclusdes de seu trabalho, Gomes aponta para o que tem sido proposto
pelos vérios autores, e mesmo pelos PCN:

[...] que se usem, sim, em todos os niveis escolares o0s recursos da
experimentacdo, mas que isso seja feito de forma a contemplar

adequadamente a formacdo dos conceitos, a formalizacdo e a dimensédo
l6gico-dedutiva caracterizadora da Matematica. (GOMES, 2007, p. 21).

Além disso, os PCN para a area de Matematica “evidenciam a importancia
da geometria e das medidas para desenvolver as capacidades cognitivas
fundamentais” (BRASIL, 1998b, p. 16), e que sdo objetivos da Educacgéo Basica.

Além disso, também apontam que:
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O trabalho com nog¢des geométricas contribui para a aprendizagem de
nameros e medidas, pois estimula o aluno a observar, perceber
semelhancas e diferencas, identificar regularidades etc. (BRASIL, 1998b, p.
51).

As atividades de Geometria sdo muito propicias para que o professor
construa junto com seus alunos um caminho que a partir de experiéncias
concretas leve-os a compreender a importancia e a necessidade da prova
para legitimar as hipéteses levantadas. (BRASIL, 1998b, p. 126).

Um dos motivos da escolha por construir um OAC sobre conteudos da
Geometria Escolar é o projeto Licenciar em que 0s encontros estéo inseridos. Outro
motivo é a possibilidade de, por meio da Geometria, se poder fazer relacdo com os
demais conteudos escolares. Essa possibilidade ja € contemplada nos Parametros

Curriculares Nacionais, que assim se pronunciam a esse respeito:

O trabalho com nog¢des geométricas contribui para a aprendizagem de
ndmeros e medidas, pois estimula o aluno a observar, perceber
semelhancas e diferencas, identificar regularidades etc. (BRASIL, 1998b, p.
51).

Entretanto, no contexto educativo em que se da a pratica na escola basica,
percebemos “a necessidade de uma visdo fundamentalmente diferente” (MOREIRA,
2004, p. 20) daquela necessaria as disciplinas académicas, e que esteja associada a
condicbes em que se realiza essa pratica e de acordo com principios, justificativas,
meétodos e resultados concernentes a educacdo basica. O relato a seguir traz um

exemplo que ilustra a especificidade do contexto escolar e cientifico:

O doutor Hung-Hsi Wu da Universidade da Califérnia em Berkeley, que
também foi um matematico chave na reescrita da grade curricular, escreveu
um artigo descrevendo sua avaliacdo da revisédo dos padrfes curriculares.
Ele considera que os padrBes curriculares originais sdo um documento
refletido, evidenciando que se teve cuidado no estabelecimento de metas [9]
(sic). Porém, no geral, Wu focou seu artigo sobre a importancia da
“matematica certa”. Ele achou que havia muitos erros que precisavam ser
corrigidos e tépicos que tinham sido omitidos e achou que havia uma
mistura ambigua de assertivas pedagodgicas com assertivas sobre o
conteddo. Por exemplo, Wu objetou fortemente contra um padrdo
geométrico para a quarta série que dizia: “Os alunos entendem e usam a
relacdo entre os conceitos de perimetro e area e os relacionam a suas
respectivas férmulas”. Ele argumenta que o problema é que “ndo ha relagéo
alguma entre perimetro e area ou entre volume e superficie, a menos que
se trate da desigualdade isoperimétrica. Entretanto, esta seria
completamente inadequada para alunos desse nivel’. Sobre tais erros,
assim percebidos, Wu usa linguagem forte: “Eu lamento muito dizer que
essa espécie de padrdes curriculares matematicos levaria a deterioracao da
educacdo matematica por um longo periodo”.

Embora esse padrdo possa constituir um erro aos olhos de um matematico
pesquisador, uma professora de quarta série explicou-nos como ela o
interpreta: “Queremos que os alunos entendam, em seu nivel, que perimetro
anda em volta e a area recobre e que sejam capazes de explicar, por
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exemplo, no caso de um retangulo, porque 2 x C + 2 x L pode ser entendido
como medindo o andar em volta enquanto C x L conta o recobrimento
(digamos, por telhas quadradas)”. Pensamos que uma professora pode
aprender mais sobre esse tépico a partir dos esclarecimentos e exemplos
(eliminados pelo Conselho Estadual de Educacédo) nos padrdes curriculares
originais. Constatamos assim um sério rompimento de comunicacdo entre
0os membros da comunidade matematica, que valorizam construcdes
abstratas precisas, e os membros da comunidade de educacdo do ensino
médio, que aprenderam a interpretar as apresentacoes informais das idéias
que as criancas usam a medida que desenvolvem o0 pensamento
matematico. (BECKER; JACOB?’, 2000, apud MOREIRA, 2004, p. 20-21)

Faremos um esforco para que, nas analises envolvendo o saber experiencial
sobre o conhecimento de geometria a ensinar do professor de matematica, essa
percepcdo da Geometria Escolar esteja presente, ao mesmo tempo em que
buscaremos por contribuir para “as reflexdes e articulagdes necessarias a formacao
dos conceitos e a caracterizacdo do conhecimento matematico relacionadas a
Geometria” (GOMES, 2007, p. 22).

? BECKER, J.; JACOB, B. The politics of California school mathematics: the antireform of 1997-99.
Phi Delta Kappan, v.81, n.7, p.529-537, 2000.
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3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Este trabalho desenvolve-se sob uma abordagem qualitativa, seguindo em
direcdo ao que coloca Marcelo (1998, p. 51) sobre a pesquisa que envolve o
aprender a ensinar, ou seja, perseguindo indicios que nos esclarecam 0s “processos
pelos quais os professores geram conhecimento, além de sobre quais tipos de
conhecimentos adquirem”.

Mantemos a hipdétese de que os professores de matematica produzem
saberes experienciais que serdo por eles manifestados, num contexto de grupo de
estudos, durante a producédo de um OAC tratando especificamente do contetdo de
Geometria.

Para averiguar essa hipotese pretendemos identificar na fala de professores
se e como aparecem esses saberes experienciais, durante atividades realizadas
com o objetivo de produzir um OAC em um grupo de estudos formado por
professores, futuros professores e pesquisador.

A seguir esclareceremos quem é esse grupo, como se deram 0S encontros,

como coletamos os dados e como se dara a analise.

3.1 O GRUPO

No ano de 2006, ano em que iniciamos nosso curso de Mestrado e
decidimos tomar como objeto de estudo o processo de producdo de um Objeto de
Aprendizagem Colaborativa (OAC) na area de Geometria, 0 grupo do Projeto
Licenciar, que identificamos no capitulo 1, é reconstituido. Saem os dois professores
da rede publica estadual que participaram no ano anterior e ingressam trés
professores desse mesmo sistema educacional; aos cinco alunos da graduacéo foi
acrescido um, e os seis receberam bolsas do projeto.

Com o aval do coordenador do projeto Licenciar, ja no inicio de 2006

apresentamos aos integrantes do referido grupo nossa idéia de pesquisa para o
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mestrado: investigar o processo de producdo partihada de “Objetos de
Aprendizagem Colaborativa” (OAC) para o ensino de Geometria, desde as primeiras
discussbes até a submissdo, validacdo e possivel publicacdo no Ambiente
Pedagogico Colaborativo (APC) do Portal Educacional do Estado do Parana.
Explicamos que a partir daquele momento, caso aceitassem, nossa participacao
teria também como finalidade a elaboracdo de uma dissertagcdo de mestrado cujo
objetivo seria descrever e analisar todas as fases do trabalho do grupo, o que
envolveria formas de registro em audio e video para posterior analise, e que
demandaria a autorizacdo de uso de cenas do grupo e falas dos envolvidos em
todas as fases do trabalho.

O grupo aceitou nossa proposta e comentamos a possibilidade de realizar os
encontros a cada 15 dias, intercalados as atividades do Projeto Licenciar “Geometria
e Educacdo Matematica” que continuaram a ocorrer sob a responsabilidade do
coordenador. Com excecéao deste, todos os demais integrantes do Projeto Licenciar,
no ano de 2006, participaram da pesquisa. Num total de 10 integrantes, 3 deles
lecionavam Matematica em escolas da Rede Publica Estadual e 6 eram alunos do
curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal do Parana, bolsistas
do Projeto Licenciar?®. O décimo sujeito é o préprio pesquisador.

Na proposta inicialmente apresentada ao grupo foi explicitada a intengéao de
que os trabalhos assumissem as caracteristicas de um trabalho colaborativo, em que
a troca de experiéncias, o dialogo e a parceria entre os participantes seriam
elementos essenciais. Baseados em Ferreira (2003, p. 107) destacamos algumas
caracteristicas de um grupo de trabalho colaborativo, tais como: a participacao
voluntaria, o desejo comum de crescer profissionalmente, a confianca e respeito
muatuo entre os participantes, todos trabalham juntos (co-laboram) por um objetivo
comum, construindo e compartilhando significados, ha liberdade de expressao,
disposicéo para ouvir e mudar e ha diferentes niveis de participacao.

3.1.1 Os Alunos

*8 Esses encontros seriam computados para 0s alunos bolsistas como atividades do Projeto Licenciar
“Geometria e Educacdo Matematica”.
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Quanto aos alunos que participaram do grupo, todos possuiam idade
variando entre 18 e 23 anos, e, exceto um que passou por escolarizacdo em
instituicées particulares, eram oriundos de escolas publicas. Todos possuiam bolsa
remunerada, que exigia disponibilidade de 12 horas semanais para se dedicar as
atividades do projeto. Dois destes alunos haviam sido bolsistas no ano anterior, e
requereram a renovacao da bolsa, enquanto os outros quatro conseguiram a bolsa
nesse ano. Para conseguir essa bolsa remunerada do Projeto Licenciar, os alunos
passaram por entrevista e analise de historico escolar. Outros requisitos foram: ter
interesse em estudar questdes ligadas ao ensino da matematica e ter tempo
disponivel (12 horas semanais) para poder participar dos encontros para estudo e
pesquisa.

Em relacdo & situacdo de cada um no curso de Matematica®, dois deles
cursavam as disciplinas referentes ao ultimo ano do curso. Dentre os demais, um
estava na etapa referente ao terceiro ano do curso e participou de apenas 4
encontros, pois desistiu da vaga de bolsista do Projeto Licenciar devido ter optado
por ser bolsista de outro projeto com bolsa de valor superior. Os outros trés, que
fecham um total de seis, estavam no segundo ano do curso.

Outro aspecto relevante é a experiéncia docente: duas alunas estavam
cursando a disciplina de Pratica de Ensino, portanto estavam entrando em contato
com a sala de aula na condicdo de estagiarias; uma das alunas era professora
voluntaria em cursinho vestibular gratuito, ofertado em escola publica; outra, ja tinha
algumas experiéncias como docente na Educacado Infantil e era estagiaria em um
colégio particular, onde tinha contato com os alunos; os demais ndo possuiam
experiéncia docente.

Frisamos ainda que eles possuiam um duplo vinculo com este trabalho: ao
mesmo tempo em que participavam dessa pesquisa, eles continuavam participando
das atividades previamente elencadas conforme justificativa, objetivo e metodologia

gue constavam do projeto Licenciar e que foram citados no inicio desse trabalho.

O curso de Matematica da UFPR permite optar por cursar a Licenciatura ou o Bacharelado, os dois
simultaneamente.
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3.1.2 Os Professores

Os professores, que serdo chamados de P1, P2 e P3, vieram a participar
das atividades em que foram coletados os dados dessa pesquisa da seguinte forma:
P1 e P2 haviam conhecido o coordenador do Projeto Licenciar durante docéncia do
mesmo em cursos de capacitacdo para professores da rede estadual de ensino
promovidos pelo Nucleo de Curitiba da Secretaria Estadual de Educacéo do Estado
do Parana. J4 nessa ocasido manifestaram o desejo de participar de projetos da
universidade nos quais pudessem desenvolver estudos em prol de seu
desenvolvimento profissional. Mais tarde foi feito contato com eles informando da
possibilidade de participar dos encontros. O terceiro deles, P3, tomou conhecimento
das atividades com um de seus colegas de trabalho, que era professor de
matematica na mesma escola, e que também era aluno da Linha de Pesquisa
“Educacdo Matematica” do Programa de Poés-graduacdo em Educacdo da UFPR.
Desse modo, sabendo do interesse dele em participar de atividades direcionadas ao
desenvolvimento profissional, entramos em contato e o convidamos a participar dos
encontros. Este professor inicia sua participacéo a partir do terceiro encontro.

Todos os trés professores foram formados pela mesma universidade do
sistema de ensino superior privado do Parand, entre os anos de 2000 e 2001, na
qual obtiveram o titulo de bacharel e licenciado em Matematica. A especializacéo
também €& uma formacdo comum a eles, mas cursada em diferentes instituicoes
particulares: P1 é especialista em Educacdo Matematica pela mesma instituicdo em
que se graduou; P2 e P3 sdo especialistas em Educacédo de Jovens e Adultos
formados em instituicbes particulares.

Quanto a atuacéo profissional, todos ja haviam lecionado matematica no
Ensino Fundamental e, no ano de 2006, esse era o nivel de ensino comum aos trés
docentes que, ao mesmo tempo também atuavam em sala de aula no Ensino Médio
e na Educacdo de Jovens e Adultos relativamente aos Ensinos Fundamental ou
Médio. O tempo de magistério na Rede de Ensino Publica do Estado do Parana era
comum a eles, 6 anos. O que os diferenciava nesse aspecto era o vinculo: um deles,

P3, possuia 6 anos de experiéncia no Quadro Préprio do Magistério (QPM)*%; P2,

% Frisamos que, para os dois professores QPM, haviam incentivos externos ao préprio estudo, os
quais estdo ligados ao seu progresso na carreira do magistério, pois a publicacdo Ihes da direito a



63

tinha experiéncia de 2 anos como celetista e os ultimos 4 anos no QPM; P3 possuia
0S 6 anos de experiéncia como celetista.

No decorrer dos encontros a carga semanal de trabalho dos professores foi
a seguinte: P1 e P2 mantiveram carga horaria de 32 horas semanais em sala de
aula de Ensino Fundamental e Médio e de 8 horas em hora-atividade; P3 tinha 36

horas semanais em sala de aula e mais 9 horas semanais em hora-atividade.

3.2 OS ENCONTROS

Por motivos diversos (como feriados, disponibilidade de local para as
reunides, atividades dos professores nas escolas, e outros) o intervalo de 15 dias
entre as reuniées do grupo nem sempre se manteve. Dessa forma, incluindo-se o
encontro inicial de apresentacédo da proposta realizado no Laboratério de Informatica
da Matemaética e do Desenho (LAMADE), localizado no Centro Politécnico da UFPR,
foram realizados ao todo 10 encontros durante o ano de 2006, oito na sala sede dos
Projetos do Departamento de Desenho no Centro Politécnico e dois no Laboratorio
de Ensino e Aprendizagem de Matematica e Ciéncias Fisicas e Bioldgicas, no Setor
de Educacgéo da UFPR. A duracéo de cada encontro foi de 1 hora e 30 minutos.

Uma das preocupacdes presente na organizagcédo desses encontros, foi a de
oferecer subsidios tedrico-praticos que desencadeassem uma reflexdo sobre o
ensino e a aprendizagem da matematica escolar. Aos alunos coube, portanto,
apresentar aos professores os resultados de seus estudos como bolsistas sobre:
softwares de geometria dindmica, atividades de investigacéo, iniciativas com uso de
video e de PowerPoint, entre outros.

Assim a dinamica dos encontros envolveu estudo, apresentacao e discussao
de textos de Educagdo Matematica com temas que pudessem se revelar
interessantes para a elaboracdo de um OAC de Geometria. Além disso, 0s
professores e o pesquisador deveriam escolher atividades de ensino de Geometria,

por eles desenvolvidas em suas aulas, para serem apresentadas. Portanto, foi

certificacdo e a certo nimero de pontos, 0s quais servem para sua progressao funcional. Para mais
informacdes ver Apéndice A.



64

combinado que cada um dos trés professores apresentaria uma aula de geometria
que pode livremente decidir qual seria. A essa apresentacdo chamamos “Minha
melhor aula”.

A cada encontro o pesquisador se preocupou em esclarecer que o0s
integrantes do grupo o estavam acompanhando em uma tarefa com dupla face: a
realizacdo dos encontros com objetivo de producdo de um OAC (tarefa do grupo) e a

descricéo e analise desse processo de producéo (tarefa do pesquisador).

3.3 PROCEDIMENTOS DE COLETA E REGISTRO DE DADOS

Em cada encontro foi realizada gravacdo em video e gravacdo digital de
falas e depoimentos dos participantes durante as atividades e discuss6es. Embora
preferissemos manter essas duas formas de registro ao mesmo tempo, houve
encontros em que isso nao foi possivel e que ficamos com apenas uma delas, por
nao termos a filmadora disponivel ou devido falha mecéanica do equipamento.

A filmadora era posicionada sobre um mével de modo a captar a imagem e o
som dos patrticipantes e, caso se fizesse necessario, era movimentada por alguém
do grupo com o objetivo de focalizar os falantes, jA que a distancia impedia que
captasse a imagem de todos. Essas imagens eram transferidas para o computador
e gravadas em dvd.

O gravador era, em geral disposto sobre a mesa e somente desligado ao
final do encontro. Inicialmente possuiamos um gravador que nao tinha sistema de
conexdo com o computador. O uso do computador facilitaria a transcricdo. Sendo
assim, criamos um modo de conecta-lo, mas isso fazia com que o resultado final de
audio perdesse qualidade. Optamos, entdo, por um aparelho MP3, o que facilitou
muito o processo de passar o audio para o computador. O audio também era
gravado em dvd.

As transcricbes das falas dos participantes foram realizadas mantendo os
textos e as idéias de quem as explicitou. Na tentativa de reduzir a quantidade de
maneirismos, vicios de linguagem ou recorréncia de idéias, o pesquisador omitiu

trechos ou palavras que nao contribuam para a compreensao. Foi necessario muito
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cuidado de nossa parte para deixar o texto isento de nossa prépria interpretacao.
A seguir explicamos algumas notagdes utilizadas na transcrigao:

» Colchetes [ ] indicam esclarecimentos sobre as falas dos
participantes, siléncios prolongados, gestos e outros;

» Falas simultaneas aparecem entre colchetes no corpo da fala ja
iniciada;

» Reticéncias... indicam pausas curtas ou interrup¢des das falas;

> Reticéncias entre parénteses (...) indicam que algo mais foi falado,
porém nao foi julgado essencial para o entendimento da situacao;

» [?] indica alguma frase ou palavra que foi dita, mas que por razdes
técnicas nao foi possivel compreender.

> A letra L, entre parénteses, seguida de um numero, como, por
exemplo, (L23) ou (L17-25), indica a linha em que se encontra um
determinado trecho do texto referente ao episodio:.

» Vamos nos referir aos professores como P1, P2 e P3, aos alunos

como E1, E2, E3, E4, E5 e E6, e ao pesquisador como P.

3.4 PROCEDIMENTOS PARA APRESENTACAO E ANALISE DE
DADOS

Na apresentacdo e analise das falas dos professores P1 e P2 o foco sera o
saber experiencial sobre o conhecimento de geometria a ensinar por eles
manifestado.

Optamos por selecionar, apresentar e analisar nesta pesquisa trés
episodios, recortados da apresentacdo “Minha melhor aula”, das professoras P1
(primeiro encontro) e P2 (quarto encontro), pois a apresentacdo de P3 ndo abordou
conteudos de Geometria. Eles foram selecionados a partir dos dados coletados
durante o segundo e gquarto encontros.

Para a identificacdo das categorias de analise do saber experiencial de P1 e
P2 apresentadas a seguir, nos baseamos nas caracteristicas de um saber

experiencial (Tardif, 2002), expostas no quadro 3, localizado na se¢ao 2.3 desta
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dissertagao.

Categoria 1

Caracteristica: Ligado as funcdes dos professores.

Conseqiiéncia: E mobilizado, modelado e adquirido por meio do trabalho dos
professores em sala de aula, ou seja, ligado as situagBes e condicionantes da
profissdo, os quais exercem influéncia em sua constituicao.

Cateqgoria 2

Caracteristica: Pratico.

Consequéncia: Sua utilizacdo depende de sua adequacdo aos problemas e
situacdes que enfrenta no seu dia-a-dia em sala de aula. Os saberes sé&o
valorizados com base em sua utilidade nessas situacgoes.

Categoria 3

Caracteristica: Interativo.

Consequéncia: Mobilizado e modelado no ambito de interagbes entre o
professor e os alunos.

Cateqgoria 4

Caracteristica: Heterogéneo.

Consequéncia: Mobiliza conhecimentos e formas de saber-fazer diferentes,
adquiridos a partir de fontes diversas, em lugares variados, em momentos diferentes.
Nos focaremos na experiéncia relacionada ao trabalho em sala de aula, ou que
tenha ele como origem.

Categoria 5

Caracteristica: Aberto, poroso e permeavel.

Conseqiiéncia: E construido ao longo da experiéncia pratica em sala de
aula, através da aprendizagem exigida para superar dificuldades e obstaculos
inerentes a sua atuagdo docente. E uma relag&o individual.

Categoria 6

Caracteristica: Personalizado/Existencial.

Consequéncia: Marcado por um fazer proprio, revestido pela experiéncia e,
portanto, apresenta aspectos singulares que cada docente traz em relagdo aos
saberes, considerando o contexto, o lugar de onde fala, sua historia, formacéao,
escola, experiéncia pessoal, crencas sobre a docéncia, interacdo com seus pares e

com seus alunos, entre outros.

Cateqgoria 7
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Caracteristica: Temporal, evolutivo e dinamico.

Consequéncia: Transforma-se e se constréi no ambito de uma carreira, de
uma historia de vida profissional, e implica uma socializacdo e uma aprendizagem da
profissdo, relativamente a sala de aula. Portanto, € uma relacdo com os demais

atores escolares, mas que se origina e tem por finalidade a sala de aula.
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4. DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS

4.1 DOS ENCONTROS

Com a intencdo de que as atividades do grupo assumissem as
caracteristicas de um trabalho colaborativo, a programacgéo tematica dos encontros
foi elaborada no decorrer dos mesmos. O que possibilitou que todos pudessem dar
suas sugestdes e nao prevalecesse somente a do pesquisador. Entretanto, foi o
pesquisador quem sugeriu 0s textos e combinou as apresentacbes dos trés
primeiros encontros. Para os demais, a programacéao foi combinada pelo grupo e a
data sempre foi prevista com antecedéncia. No quadro 5, apresentamos a

programacdo dos encontros.

Encontros Atividades previstas

Apresentacédo | Apresentacdo do projeto de pesquisa, e da proposta, aos alunos
(12/05) bolsistas, aos professores e ao coordenador do Projeto no Laboratorio
de Informatica.

1.0 Leitura e discussao do texto “Formacdo de professores de Matematica
(27/05) sob a perspectiva do desenvolvimento profissional”, de Geraldo Perez®..

2.° Leitura e discusséo do texto “Investigacdo colaborativa: Potencialidades
(03/06) e problemas”, de Ana Maria Boavida e Jodo Pedro da Ponte®.

Apresentacdo, por um dos professores, da “Minha melhor aula”.

3.° Leitura e discussao do texto “A Matematica na escola informatizada”, de
(24/06) Maria Alice Gravina®.

Apresentacdo sobre Geometria dinamica e de um site que utilize esse
recurso.

% PEREZ, G. Formacdo de professores de Matematica sob a perspectiva do desenvolvimento
profissional. In: BICUDO, M. A. V. Pesquisa em Educagcdo Matematica: concepgdes e
perspectivas . Sdo Paulo: Editora UNESP, 1999. p. 263-282.

%2 BOAVIDA, A M.; PONTE, J. P. Investigacdo colaborativa: Potencialidades e problemas. In: GTI
(Org). Reflectir e investigar sobre a pratica profissional . Lishoa: APM, 2002. p. 43-55.

% GRAVINA, M. A. A Matematica na escola informatizada. In: Bienal da Sociedade Brasileira de
Matemética, 2., 2004, Salvador. Anais da 2. Bienal da Sociedade Brasileira de Matem d4tica.
Salvador: UFBA, 2004. Disponivel em <http://www.bienasbm.ufba.br/M22.pdf>. Acesso em:
14/7/2008.
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40° Apresentacdo, pelos alunos bolsistas, de uma Investigacdo em
(01/07) Geometria...

Textos de referéncia: “Investigacbes em Geometria na Sala de Aula”, de
Paulo Abrantes®, e “As actividades de investigacdo, o professor e a
aula de Matematica”, de Helena Fonseca, Lina Brunheira e Jodo Pedro
da Ponte®.

Apresentacdo, por um dos professores, da “Minha melhor aula”.

5.° Apresentacdes dos alunos bolsistas:
(05/08) Atividade 1: Caleidociclo

Atividade 2: Atividades investigativas

6.° Apresentacao, pelo investigador, sobre “Demonstracfes sem palavras”
(19/08) Apresentacao, por um dos professores, da “Minha melhor aula”.

7.° Discussdo sobre ensino de Geometria utilizando como apoio diversos
(26/08) livros didaticos a nossa disposicao

8.° Encontro no Laboratério de Ensino e Aprendizagem — discutir sobre as

(07/10) propostas de producédo do OAC

9.° Discussédo: “Por que o ensino da Geometria € deixado para o final do
(18/11) ano letivo? O que fazer?".

- Auxilio para os projetos de OACs.

QUADRO 5 — CRONOGRAMA DOS ENCONTROS
FONTE: O AUTOR (2008)

No dia 12 de maio de 2006, no Laboratério de Informatica do Departamento
de Desenho, apresentamos ao grupo investigado nossa proposta de trabalho,
nossas intencdes de pesquisa e uma proposta de data para o primeiro encontro.
Apresentamos também o Ambiente Pedagdgico Colaborativo (APC) e os Objetos de
Aprendizagem Colaborativa (OAC)*, fazendo algumas observacdes, tais como, a
possibilidade de inscrever-se no mesmo, sem a necessidade de pertencer ao
Quadro Proprio do Magistério do Estado do Parana. Ocasido em que acessamos
trés OACs, e pudemos discutir alguns detalhes dos mesmos. Estiveram presentes 0s
6 alunos, 2 professores (Pl e P2), o pesquisador e o coordenador do projeto
“Geometria e Educagdo Matematica”.

No dia 27 de maio de 2006 foi discutido o texto de Geraldo Perez a questéo

de desenvolvimento profissional. Outros pontos abordados foram o cronograma e

% ABRANTES, P. Investigacdes em Geometria na Sala de Aula. In: VELOSO, E.; FONSECA, H.;
PONTE, J. P.; ABRANTES P. (Orgs.). Ensino da Geometria no Virar do Milénio . Lisboa:
DEFCUL, 1999. Disponivel em:<http://ia.fc.ul.pt/textos/p_153-167.PDF>. Acesso em: 14/7/2008.

% FONSECA, H.; BRUNHEIRA, L.; PONTE, J. P. As actividades de investigacdo, o professor e a aula
de Matematica. Actas do ProfMat 99. Lisboa: APM, 1999.
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possibilidades de temas a serem discutidos nos proximos encontros. Contamos com
9 participantes: 2 professores, 6 alunos e o pesquisador.

Em 03 de junho de 2006 realizamos uma discussdo em torno de um texto
sobre investigacdo colaborativa, de Boavida e Ponte (2002), e combinamos
apresentacoes para o 3.° encontro. O professor P1 apresentou: “Minha melhor aula”.
Contamos com 9 participantes: 2 professores, 6 alunos e o pesquisador. Até esse
momento o terceiro professor, P3, ndo havia iniciado as atividades com o grupo.

Em 24 de junho de 2006, apds comentarios sobre TIC e Atividades
Investigativas, motivados pelo artigo de Gravina, alguns dos bolsistas apresentaram
atividades de Geometria dindmica e softwares. N&o foi visto o outro site. Foi
comentado sobre a producdo do OAC. Contamos com 9 participantes: 3 professores,
5 alunos e o pesquisador. Nesse dia o terceiro professor, P3, iniciou as atividades
com 0 grupo.

No dia 01 de julho de 2006 foram apresentados alguns livros sobre
atividades investigativas, além de comentado com o0s participantes que o
investigador havia encaminhado textos para o grupo por meio de e-mail. Foi
realizada a atividade investigativa “Dobragens e cortes”, retirada do livro
“Investigacbes matematicas na sala de aula” *’. O professor P2 apresentou: “Minha
melhor aula”. Contamos com 10 participantes: 3 professores, 6 alunos e o
pesquisador.

Em 05 de agosto de 2006, foi realizada uma atividade de construcdo do
caleidociclo, preparada e coordenada por uma da alunas bolsistas. A segunda
atividade que estava planejada n&do ocorreu, pois a bolsista encarregada de fazer
nao pode estar presente. Contamos com 4 participantes: 1 professor, 2 alunos
bolsistas e 0 pesquisador.

No encontro de 19 de agosto de 2006 o pesquisador apresentou
“Demonstra¢gdes sem palavras”, e P3 apresentou “Minha melhor aula”. Surgiu uma
discusséo sobre sites, que se direcionou para o APC. Contamos com 5 participantes
presentes: pesquisador, 3 professores e 2 alunas bolsistas.

Na data de 26 de agosto de 2006 tomamos alguns livros didéaticos
disponiveis na sala sede dos Projetos do Departamento de Desenho para 0 grupo

%6 www.diaadiaeducacao.pr.gov.br
% PONTE, J. P. da; FONSECA, H; BRUNHEIRA, L. Investigacdes matematicas na sala de aula
Belo Horizonte: Auténtica, 2005.
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analisar, sugerindo que fosse observado o tratamento dado ao contetddo de
Geometria. O pesquisador relembrou a meta de producéo de idéias para os OACs.
Todos concordaram em visitar o APC do portal Educacional Dia-a-dia Educacéo até
0 proximo encontro, no qual trariam observacbes sobre os OACs visitados.
Contamos com 5 participantes presentes: pesquisador, 3 professores e 1 aluna
bolsista. Ndo possuimos a gravagao deste encontro.

Em 07 de outubro de 2006, ndo cumprimos com o programado. Como
estdvamos em um espaco novo, 0 Laboratério de Ensino e Aprendizagem, na
Reitoria, visitamos 0s materiais que haviam nesse espa¢o e dialogamos sobre
assuntos diversos. Novamente, por iniciativa do pesquisador, foi sugerido a todos
acessarem os OAC’s do portal Educacional Dia-a-dia Educacdo anotando o que
gostaram, o que sentiram falta e, caso surgissem, idéias para um OAC. Contamos
com 4 participantes presentes: o pesquisador e os 3 professores. Isso se manteve
no préximo encontro.

No encontro de 18 de novembro de 2006 ndo realizamos a discussédo sobre
0 ensino da Geometria, pois 0s professores ndo tiveram a possibilidade de pesquisar
a respeito. Todos se empenharam em auxiliar a aprimorar a idéia que uma das
professoras teve sobre construir um OAC falando da “Geometria das abelhas”. Para
isso, visitamos alguns sites sobre o tema, além de visitar alguns OACs para verificar
como eram estruturados. Também foram sugeridas leituras.

Apos 0 9.° encontro ndo foi mais possivel nos reunirmos devido aos diversos

compromissos de cada um.

4.2 DAS MELHORES AULAS

Nos episédios a seguir extraidos da “Minha melhor aula” de P1 e P2,
identificamos, na fala dos professores sobre o conteudo de Geometria,
caracteristicas do saber experiencial conforme as categorias destacadas na secéo
3.4.
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4.3 SABERES EXPERIENCIAIS DE P1

4.3.1 Episodio 1

Inicialmente, gostariamos de situar o assunto de Geometria abordado nesse
episodio. Trata-se do comprimento da circunferéncia, contetudo localizado, nos
Parametros Curriculares Nacionais, no 4.° ciclo do Ensino Fundamental, no bloco de
contetdos Espaco e Forma, que o explicita do seguinte modo: “Estabelecimento da
razao aproximada entre a medida do comprimento de uma circunferéncia e seu
diametro.” (BRASIL, 1998b, p. 88). P1 abordou o assunto por meio de manipulacéo
de objetos (copo e barbante), procedimento que contempla orientacdes contidas no
mesmo documento oficial: “é fundamental que os estudos do espaco e forma sejam
explorados a partir de objetos do mundo fisico” (BRASIL, 1998b, p. 51).

Devido aos seguintes comentarios de P1, durante a apresentacdo, foi
possivel depreender que esta atividade ndo havia sido a primeira, sobre o tema
escolhido, realizada com os alunos: “vocé ja viu que é 3,14, tal, tal, tal” (L21), “Agora
vocé nao tem mais problema para calcular o comprimento da circunferéncia” (L29-
30) e “eu ja tinha lido a histéria da letra pi para eles, a letra C, entdo isso nao
chamou a atencéao deles” (L70-72).

Pudemos verificar que na atividade selecionada P1 procurava mostrar
experimentalmente a origem do numero pi, bem como a da férmula para o calculo do
comprimento da circunferéncia. Numa tentativa de explicar/apresentar/ensinar aos
alunos a relacao entre o comprimento da circunferéncia e seu diametro, lancava méo
de um recurso que, em seu entendimento, possibilitaria uma melhor compreensao.

A seguir, descrevemos caracteristicas dos saberes experienciais
identificados nos recortes selecionados do Episddio 1 (Anexo B), agrupando-os nas
seguintes categorias de analise:

Cateqgoria 1: ligado as funcdes dos professores.

P1: Vou comecar de novo! Bom, entdo o centro, vocés sabem. E aqui eu sei
o comprimento da circunferéncia... fui anotando aqui, o dois e o pi. Vamos
ver de onde ele surgiu... entdo vocé tem aqui o comprimento da
circunferéncia, ta.

[Dispde o barbante ao redor do copo, segurando para marcar onde aferiu,
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aproximadamente, uma volta em torno da borda do copo]

P1: Agora, vamos pegar as bordas aqui do copo, os dois extremos
maiores,... Veja bem, isso aqui € o diametro que a gente ja viu.

[Mostra o pedaco de barbante disposto de modo a cortar a circunferéncia
gque formava a borda, tocando em dois pontos dessa circunferéncia,
tomando o que parecia ser a maior distancia possivel entre esses dois
pontos, e cuidando para que, a partir de uma extremidade, fosse marcada
aproximadamente a medida desse diametro] (L4-14).

Na fala “Vamos ver de onde ele surgiu”, P1 parece estar preocupada que 0s
alunos percebam que essa relacdo (C = 21TR) surge de um fato simples e que esse
fato pode ser visualizado com a utilizacdo de recursos como barbante e copo. Isso
pode ser depreendido das afirmacdes “vocé tem aqui o comprimento da
circunferéncia”, ao circundar a boca do copo com um barbante, ou “Veja bem, isso
agui é o diametro”, ao dispor o barbante de modo a “cortar” a boca do copo
aproximadamente na posi¢cdo em que poderia aferir a medida do “diametro”, donde
nos parece existir um fazer provavelmente embebido de experiéncias profissionais
da professora, oriundas provavelmente de sua escolarizagdo, formacdo ou da
propria pratica docente, o que nos remeteria a um saber ligado as funcbes dos
professores (Categoria 1).

Cateqorias 4 e 5: heterogéneo; aberto, poroso e permeavel.

P1: Eu vou dividir o comprimento pelo didmetro,... € vamos ver o que vai
acontecer aqui. Presta atengdo ao que aconteceu. Veja! Aqui esta a letra pi,
0...

[Vai dobrando o barbante sobre si mesmo, tomando o cuidado para repetir a
dobra aproximadamente de acordo com a medida do diametro. Mostra que
foi possivel dobrar o barbante trés vezes e ainda sobrou um pedacinho, ao
gual se refere como sendo as casas decimais do ndmero pi]

P1: Trés... vocé ja tem la no seu livro, vocé ja viu que é 3,14, tal, tal, tal.
Entdo vocé tem o trés. Trés pedacos inteiros aqui, € 0 que sobra, o
pedacinho ali que sobra, aquela diferenca é a dizima periddica. Certo! (L15-
23).

P1 parece perceber que s a explicacdo algébrica ndo da conta de garantir o
aprendizado que desejava verificar ter sido alcangado por seus alunos, assim
recorre ao auxilio de material experimental, o qual permite “ver’ do que se esta
falando. Isso se verifica pelo procedimento de dobrar o barbante sobre si mesmo,
tendo como referéncia as medidas aferidas para o comprimento da circunferéncia e
para o diametro, obtendo um resultado visual que estaria representando o nimero
pi. Essa atitude, que depreendemos da afirmacéo “Veja! Aqui esta a letra pi”, nos
remete a um saber aberto, poroso e permeavel (Categoria 5), ja que € construido ao

longo de experiéncias em sala de aula, por meio de aprendizagens que adquire ao
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superar dificuldades inerentes a sua atuacdo docente. Por outro lado, esse saber
também ¢é heterogéneo (Categoria 4), jA que é um saber que mobiliza
conhecimentos e formas de saber fazer diferentes e oriundos de momentos e
lugares variados que, no entanto, foram mobilizados e mesclados em uma unica
situacao.

Categoria 3: interativo.

P1: E, o erre, vocé ja sabe, que é o raio, que a gente pegou la na
circunferéncia. A metade do diametro é o raio.

[Realiza uma anotagdo no quadro, destacando o raio numa das bases do
cilindro que ja estava desenhado] (L24-27).

As interacbOes que se estabelecem com os alunos estdo presentes quando
fala “vocé ja sabe” ou “a gente pegou la na circunferéncia”, e quando vai ao quadro,
para destacar no desenho, o0 elemento geométrico a que se referiu. Essas falas e o
procedimento nos remetem a um saber interativo (Categoria 3), ja que se da no
ambito de interagOes entre os atores.

Categoria 7: temporal, evolutivo e dinamico.

E4: N&o entendo por que na escola pde 2R, e ndo Trd....

[...]

E4: Por que é 2TTR e ndo 1d, se é a mesma coisa.

El: E!

P1: Pivezes o didmetro...

E3: E, se o comprimento é o... é tudo aquilo l& dividido pelo diametro, se o pi
€ aquilo porque que o comprimento n&o € o pi vezes o diametro?

E2: E que quando vocé foi fazer o...

[E3 e E2 apontam que P1, em sua explicacdo usou diametro, mas na
férmula escrita no quadro usou o raio, conforme o que perguntaram E3 e E4
anteriormente] (L37-48).

O saber docente dos professores também se objetivou e transformou no
relacionamento entre os integrantes do grupo, como podemos perceber pelo trecho
acima. As relacbes estabelecidas no contexto de um grupo, que possui
caracteristicas de interacao diferentes das que se tém com os alunos, podem trazer
observacdes e questbes quanto ao que foi realizado em sala de aula, e contribuem
para explicitar e aprofundar o saber experiencial de cada docente. Isso ocorre no
momento em que as interacdes levam a uma reflexdo sobre os fatos relatados pela
professora da atividade feita em sala, como pode ser percebido na fala de E3, sobre
se o comprimento da circunferéncia “é tudo aquilo 1a dividido pelo diametro, se o pi é



75

aquilo porque que o comprimento ndo é o pi vezes o diametro?” *®. Isso nos remete
ao que consideramos um saber temporal, evolutivo e dinAmico (Categoria 7), ja que
se transforma no ambito de uma carreira e implica uma socializacdo e uma
aprendizagem na profissao.

Cateqorias 1 e 6 ligado as  funcbes dos professores;

personalizado/existencial.

P1: [...] tem alguns probleminhas... Nao foi essa a pergunta que os alunos
me fizeram! Mas tem alguns probleminhas que ele pede... ele da o raio, ai
ele pede o comprimento. Outros, ele da o diametro e pede o raio. Dai, ele
faz algumas jogadinhas que vocé... tem momentos que vocé vai usar
metade do didmetro e outros momentos vocé vai ter que desconsiderar aqui
[apontando, no quadro, a figura em que o raio que estava destacado], o raio
e usar, é... ndo! Vai ter que dividir o diametro, ele esta dando o raio, vocé
tem que dividir...

E2: Dividir por dois, fazer a multiplicacdo e encontrar...

P1: E, para dai multiplicar de novo. Divide por dois e dai multiplica de novo.
Ou, outra hora vocé vai ter... Ele da o raio e quer o diametro dessa
circunferéncia. Por que sdo as diferentes maneiras que ele trabalha os
problemas abordados la no livro. (L50-60).

O saber experiencial esta presente no saber explicitado “Por que sdo as
diferentes maneiras que ele trabalha os problemas abordados l4 no livro”, e que,
apesar de fazer referéncia a uma fonte do saber docente, o livro didatico, também
aparenta trazer caracteristicas ligadas as funcdes dos professores (Categoria 1), ou
seja, o trabalho em sala de aula exerce influéncias na constituicdo desse saber. Isso
nos parece ficar mais claro quando, anteriormente, na tentativa de explicar o motivo
do uso da variavel raio (R) ou da variavel diametro (d) na férmula do comprimento da
circunferéncia, P1 diz que “ele faz algumas jogadinhas”. Essa observacédo tambéem
nos leva a considerar presente a caracteristica personalizado/existencial (Categoria
6), jA que, considerado o contexto em que ela é feita, parece traduzir um aspecto
singular que a docente traz em relacéo aos saberes a ensinar.

Categoria 3, 5 e 6: interativo; aberto, poroso e permeavel; temporal,

evolutivo e dinamico.

P1: Mas,... qual a outra pergunta... que pergunta vocés acham que o aluno
fez na sala de aula?

[...]

P1: E, foi essa pergunta mesmo, alguém ai ja falou. Porque 21R... Mas o
aluno foi mais observador. [...] E ai que, ah! Fiquei sufocada. ‘Professora,
vocé ndo acabou de me mostrar que o comprimento da circunferéncia tem

%8 Apesar de neste encontro os professores e o pesquisador ndo terem percebido o motivo das
perguntas, isso foi retomado no encontro seguinte, no qual as professoras disseram ter se dado
conta disso.
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um pi? Porque ali esta dois pi erre?’. E eu tive um branco na hora. Eu tive
um branco, gente, mas um branco de tal maneira, que eu fiquei sem... é
bem no inicio das minhas aulas...

E2: Vocé esqueceu o que vocé planejou para o dia?

P1: E! E, eu também, na hora, veja bem, eu investiguei. Eu tive todo um
trabalho de investigar, de comparar, de preparar esta aula. Por isso eu quis
trazer aqui para vocés, porque a questdo da investigacdo. E quando eu falei
para vocés na semana passada que tem que pdr a mdo na massa, tem que
ensinar para a gente aprender mais, é por essas experiéncias assim de sala
de aula. De o aluno perguntar. Eu tive um branco na hora que ele falou.
Porque, eu disse “pbxa, o raio é a metade do diametro, ndo é?" Eu
confesso! Eu ndo respondi para o aluno. (L60-100).

A descricao que P1 faz sobre a questdo colocada por um aluno, “foi essa
pergunta mesmo, alguém ai ja falou. Porque 2mR... Mas o aluno foi mais
observador”, nos leva a interpretar que, nesse momento, estd em jogo um saber
experiencial que é mobilizado em situacdo de interacdo entre os dois atores. Ao
dizer que “o aluno foi mais observador” a professora demonstra, no nosso entender,
que percebeu algo de novo em relacdo ao conteudo a ensinar, algo que havia
passado despercebido, mas que naquele momento foi posto em discussdo. A nosso
ver, configura-se um saber interativo (Categoria 3).

Percebe-se que, no inicio da pratica profissional (“¢ bem no inicio das
minhas aulas...”), o saber sobre o conhecimento a ensinar sofre adequacdes e se
constréi na aprendizagem exigida para superar as dificuldades vividas em sala de
aula. A reflexdo “pdxa, o0 raio € a metade do diametro, ndo é?”, mostra que a
professora, que recém inicia suas atividades, se detém perante um detalhe que nao
lhe chamara atencdo em momentos anteriores de sua formacdo e, desse modo,
aparenta um saber aberto, poroso e permeavel (Categoria 5), e que vai se
configurando nos momentos em que o professor toma contato com as situacdes de
ensino.

Héa consciéncia, por parte de P1, de que a experiéncia em sala de aula pode
contribuir para o desenvolvimento profissional do professor (“tem que ensinar para a
gente aprender mais”), mas também de que ha possibilidade de uma socializacéo
que pode auxiliar na aprendizagem da profissdo: “Por iSso eu quis trazer aqui para
VOCEs”. Isso nos remete a um saber temporal, evolutivo e dindmico (Categoria 6).

Ao apresentar uma nogdo geométrica a partir de manipulagéo, procedimento
que concorre na mesma direcdo das tendéncias atuais para o trabalho com
conceitos geométricos, P1 comenta “isso aqui é o diametro” (L11), a0 mesmo tempo

em que mostra o0 pedacgo de barbante. Esse procedimento de utilizar objetos fisicos
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para explicar relacdes geomeétricas se repete ao longo da apresentacdo. Entretanto,
isso pode gerar uma “confusdo” conceitual, a qual levaria a confundir o objeto fisico
com a idéia abstrata que € o conceito matematico. Uma das preocupacdes no uso
de abordagens experimentais se refere ao cuidado com que nocdes geomeétricas
(idéias) serdo associadas a uma forma de relacdo com uso de objetos fisicos.
Apesar de inicialmente serem associadas a um referente, eles devem atingir certa
independéncia, de modo que ao falar “didametro” esteja presente uma nocao de
generalidade e adimensionalidade. Isso independe do referente.

Percebemos, por parte de P1, a busca por uma forma de ensino que se
apoie na visualizagdo do aluno, e ndo simplesmente na memorizacao de formulas ou
algoritmos (MICOTTI, 1999). Entretanto, o aprofundamento de nossa compreenséo
sobre o conhecimento de Geometria a ensinar deve ser visto como um constante
aprimoramento, no qual procuramos incorporar os diversos conhecimentos sobre o
ensino e que sao gerados de estudos e pesquisas. Esse proceder seguiria em
direcdo a superar alguns quadros da pratica pedagogica em Geometria, tal como
aguelas apontadas por Gomes (2007) sobre o uso da Geometria experimental e a
formalizacdo das idéias geométricas.

Ao terminar de realizar a experimentacdo com o0 copo e o barbante, P1
comenta: “Com isso vocé tem a férmula, agora vocé entende e tem, visivelmente, a
formula [...]” (L27). Devemos observar que, entretanto, ndo percebemos claramente
se houve alguma outra aula para que isso ocorresse. A manipulacdo, apesar de
apresentar elementos que auxiliam a elaboracdo de nogbes e conceitos
geomeétricos, necessita ser generalizada em representacdes formais que envolvem
diferentes escritas. I1sso necessita de desenvolvimento cuidadoso e planejado, ja que
a passagem da experimentacdo a escrita formal (formula) ndo ocorre em um Unico
momento, mas é um processo longo e que exige muitas retomadas para que, aos
poucos, diferentes representa¢cdes possam ser apropriadas pelos alunos.

A professora P1 mostra certo dominio de como operar, utilizando um
algoritmo para encontrar a medida do comprimento da circunferéncia. Podemos
perceber isso quando responde, mesmo nédo sendo o0 objeto da pergunta, sobre por
que utilizar “2TR” e ndo “rd” no algoritmo:

P1: [...] tem momentos que vocé vai usar metade do didmetro e outros
momentos vocé vai ter que desconsiderar aqui [apontando a figura no

quadro], o raio e usar, €é... ndo! Vai ter que dividir o diametro, ele esta dando
o raio, vocé tem que dividir...
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E2: Dividir por dois, fazer a multiplicacdo e encontrar...

P1: E, pra dai multiplicar de novo. Divide por dois e dai multiplica de novo.
Ou, outra hora vocé vai ter... Ele da o raio e quer o diametro dessa
circunferéncia. Por que sdo as diferentes maneiras que ele trabalha os
problemas abordados la no livro. (L54-60)

Alguns detalhes corroboram com a idéia de que a experiéncia provoca “um
efeito de retomada critica (retroalimentacéo) dos saberes adquiridos antes ou fora da
pratica profissional” (TARDIF, 2002, p. 53), como podemos ver na sequéncia. Devido
ao fato estar iniciando suas atividades docentes (bem no inicio assim, €, das minhas
aulas...) podemos perceber uma lacuna quanto ao saber referente ao conhecimento
a ensinar, quando frente a uma pergunta do aluno P1 ndo encontra resposta:

P1: ... ‘Professora, vocé nao acabou de me mostrar que o comprimento da
circunferéncia tem um pi? Porque ali esta dois pi erre?’. E eu,... dai [?] e eu
tive um branco na hora. Eu tive um branco, gente, mas um branco de tal

maneira assim, que eu fiquei sem... é, bem no inicio assim, é, das minhas
aulas... (L89-92).

Embora possamos considerar que ha muitas variaveis que podem ter
influenciado esse esquecimento, como cansago, surpresa, ou outro, iremos aqui nos
referir a ndo abordagem, no curso de formacéao inicial de detalhes especificos ao
saber a ser ensinado. Consideramos que, muitas vezes o tratamento dado a
formacgé&o inicial nos cursos de Licenciatura em Matemética, ou € feito olhando
essencialmente para a questdo metodolégica, ou € feito de acordo com os
parametros e méetodos da Matematica Cientifica (MOREIRA, 2004, p. 49).

Enfim, ao apresentar sua “Melhor aula”, P1 proporciona uma oportunidade
de explorarmos seu saber experiencial docente e explicitd-lo segundo caracteristicas
pré-estabelecidas. Ao mesmo tempo, pudemos obter indicios da pratica docente em
sala de aula e relacionamos essa pratica as recomendacdes contidas nos
Parametros Curriculares Nacionais, bem como a alguns aspectos em relacdo ao que
apontam as pesquisas em Educacdo Matematica, ao que realizamos algumas

consideracdes. A seguir veremos um segundo episédio centrado em P1.

4.3.2 Episodio 2

Este episodio é uma “segunda parte” da apresentacdo do tema “Minha
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melhor aula” por P1. Nele P1 quis expor outra situacéo vivida em sala de aula e que
considerou marcante. Consideramos que essa fala complementa a anterior e, mais
do que isso, a situacao relatada expde uma aprendizagem experiencial, em que a
professora se vé frente a um problema concreto, do tipo que “ndo sao passiveis de
definicbes acabadas e que exigem improvisacao e habilidade pessoal, bem como a
capacidade de enfrentar situacdes mais ou menos transitorias e variaveis” (TARDIF,
2002, p. 49).

P1 tratou da articulacdo entre os conteudos area, multiplicacdo e radiciacéo
de numeros naturais. A possibilidade dessa articulacdo era por nos considerada
fundamental e inclusive um dos motivos da nossa opg¢éo por um OAC que tratasse
de Geometria e, especificamente, pensavamos nessa articulacao.

Os Parametros Curriculares Nacionais trazem referéncia a possibilidade de
articulagao entre os diversos campos, como mostramos ao falar sobre o ensino de
Geometria, no capitulo 2. Nas indica¢des de trabalho no terceiro ciclo, encontramos
referéncia as relacdes que P1 mostrou ter estabelecido nesse episodio e colocados
nos seguintes termos: “Compreensao da raiz quadrada e cubica de um ndamero, a
partir de problemas como a determinacdo do lado de um quadrado de area
conhecida ou da aresta de um cubo de volume dado” (BRASIL, 1998b, p. 72).

A seguir, descrevemos caracteristicas dos saberes experienciais
identificados nos recortes selecionados do Episodio 2 (Anexo C), agrupando-0s nas
seguintes categorias de analise:

Categoria 6: personalizado/existencial.

P1: Essa aula aqui é da sexta série. E, entdo eu sempre comecgava... essa
aqui foi uma aula que eu melhorei. Eu sempre chegava na sala de aula e
construia com eles a tabuada. Entdo, geralmente é 2x1=2, e ia arrancando
deles, “Quanto & pessoal?”, 2x2=4, 2x3=,... Acho que da. Dai vamos...
Construia a tabuada do dois, depois a tabuada do trés,... é... 3x1=3, 3x2=...,
“Ei pessoal falem pra mim”. Eu ficava cutucando eles.

[Ao mesmo tempo em que falava, P1 escrevia no quadro a tabuada do 2,
mas se detendo no terceiro produto e colocando reticéncias para indicar a
continuagdo. Ap0s isso, passa a escrever a tabuada do trés] (L5-13).

O trecho acima, apos apontar o nivel escolar em que fora vivenciado, ja
inicia com uma recordacdo “E, entdo eu sempre comecava...”, indicando a
possibilidade de localizarmos no relato indicios de um saber experiencial sobre o
conteudo a ensinar desenvolvido a partir da pratica docente em sala de aula.

Nesse trecho, passa quase despercebida, por ser a tabuada uma atividade

classica de sala de aula, a atitude de P1 perante a apresentacdo do conteudo aos
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seus alunos: “construia com eles a tabuada”, “ia arrancando deles”, “ficava
cutucando eles”. Isso parece mostrar um saber mobilizado devido as situa¢gfes da
sala de aula, que nesse caso diz respeito a participacao dos alunos nas atividades
direcionadas ao seu aprendizado. Essa situacdo induz a um conhecimento revestido
pela experiéncia e por singularidades de cada professor em relagéo ao trabalho em
sala de aula. Portanto, é um saber personalizado/existencial (Categoria 6).

Ao mostrar o saber experiencial apresentado por P1 quando trabalha com a
tabuada, que é um conteudo ja caracteristico ao trabalho do professor de
matematica, nos surge a questao sobre qual é a discusséo que se faz a respeito do
mesmo na formacéo inicial. Parece-nos que, como mostrou Moreira (2004), Moreira
e David (2005a; 2005b), ao ndo se considerar a Matematica Escolar como uma
necessidade especifica da formacéo inicial do professor de matematica, muito do
gue o professor deveria saber sobre o ensino e o tratamento a ser dado ao contetdo
acaba se limitando as lembrancas da escolarizacdo anterior e, contando com um
pouco de sorte e esforco do professor, a producdo de saberes necessarios e
validados pela experiéncia pratica em sala de aula. Desta forma, os saberes
experienciais assumem papel importante no desenvolvimento profissional dos
professores, mas que, entretanto, consideramos que necessitam ser questionados e
reelaborados, inclusive pela pesquisa, para que néo fiquem reféns de uma pretensa
pratica que “deu certo”. Retomaremos algumas questdes do trabalho com a
Matematica Escolar nos comentarios finais deste episodio.

Cateqoria 5: aberto, poroso e permeavel.

P1: E assim por diante, até tirar toda a tabuada deles. Depois “vamos
encontrar”, eu sempre comecgava assim, “vamos encontrar onde nés temos
o multiplo que € igual”, considerando que aqui [destaca os produtos na
coluna da tabuada do nimero 2 e na coluna da tabuada do nimero 3] sao
os multiplos de 2 e aqui séo os multiplos de 3. Onde vocé tem alguém que
multiplicado por ele mesmo € igual... aqui no 2, né, duas vezes trés, seis.
Trés vezes trés, nove. “Quem, vezes ele mesmo que é igual a nove?” Entéo
ia tentando assim com os alunos, identificando o ndmero. T4, entdo trés
vezes trés é igual a nove. Ai, eu pegava iSso e mostrava a raiz quadrada
para o aluno. Ai um dia, eu estou dando essa aula e eu percebi que essa
aula era mecéanica, e ndo era muito interessante. Era uma aula que eu
mesma néo gostava de dar e eu ndo sabia como dar uma aula melhor. (L18-
28).

Ao mostrar 0 modo como introduzia o conceito de raiz quadrada, P1
demonstra perceber que havia uma limitagdo no procedimento que adotava, “eu

percebi que essa aula era mecanica, e ndo era muito interessante”, e tece
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comentarios em que deixa clara sua propria percepcdo “Era uma aula que eu
mesma ndo gostava de dar’. Ao mesmo tempo, esboga uma necessidade de
informacdes que pudessem auxiliar a rever sua pratica “e eu ndo sabia como dar
uma aula melhor”. Essa lacuna (ndo-saber), que sendo percebida como falha em
sua formacéo e ndo como falta por parte do aluno, parece demonstrar que o saber
docente sobre o conhecimento a ensinar apresenta caracteristicas de um saber que
€ aberto, poroso e permeavel (Categoria 5), jA& que se constroi a partir da
necessidade de superar obstaculos surgidos ao longo da experiéncia pratica em sala
de aula, e para os quais nao encontra referéncias em sua formagé&o anterior.

Categoria 6: personalizado/existencial.

P1: (...) mas eles estavam, realmente com aquele olhar que te diz: “Mas que
chato... Pomba, mas vocé ndo tinha uma coisa mais chata para mim...” E eu
virei para o quadro e falei: “Meu Deus, o que vai tornar...”. (L34-36).

Os objetivos educacionais que permeiam a relagdo estabelecida com os
alunos pedem a mobilizacdo e modelacdo de um saber que “esta impregnado de
normatividade e afetividade e recorre a procedimentos e interpretacao de situacdes
rapidas, instaveis, complexas, etc” (TARDIF, 2002, p. 109). Isso parece estar
presente quando, ao perceber que seus alunos estdo desinteressados, P1 exclama
“Meu Deus, 0 que vai tornar...”, 0 que nos remete a busca por saberes que possam
alterar aquela situacdo. Esse saber repleto de experiéncias pessoais, e
condicionado pelas crencas sobre a docéncia, nos encaminha para dizer que € um
saber personalizado/existencial (Categoria 6).

Categorias 1 e 4: ligado as fun¢des dos professores; heterogéneo.

P1: Entdo, nesse dia, quando eu olhei, ja tinha feito isso aqui [circula 2x2=4
e 3x3=9 e, logo depois, desenha o simbolo da raiz quadrada no quadro], ja
tinha mostrado para eles a raiz quadrada, o simbolo da raiz quadrada e tal,
e olhei, tava todo mundo com aquela cara, e eu ndo tinha visto no livro
ainda. (...) [Cola um pedago cartolina no quadro, com as dimensdes 3
quadradinhos x 3 quadradinhos], ai me ocorreu uma idéia, na hora em que
eu estava falando, e eu comecei a desenhar, lembrando eles da éarea e,
gracas a Deus, rapidamente eu consegui a atencéo deles de volta. Entdo eu
fiz uma figura ali, e fiz uma area. E, propositalmente uma figura ao ladinho
da outra. [Cola outro pedaco cartolina no quadro, com as dimensfes 3
guadradinhos x 4 quadradinhos] Isso bem proposital.... (L44-55).

Encontrando-se numa situagdo em que se torna necessario agir para
encontrar uma solucdo, P1 comenta “quando eu olhei, ja tinha feito isso aqui”, se
referindo a ter destacado os produtos 2x2 e 3x3, ter falado da raiz quadrada, quando

diz “me ocorreu uma idéia”, que nos parece mostrar uma mobilizacdo de saberes.
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Percebemos presente uma caracteristica de que € um saber ligado as fun¢bes dos
professores (Categoria 1).

Por outro lado, apesar de haver a afirmacédo de que “eu ndo tinha visto no
livro ainda”, acreditamos ter surgido com base em conhecimentos adquiridos em
outros contextos e momentos da escolarizacdo ou formacéo de P1, e que faz parte
de sua historia, mas que no entanto foram mobilizados em uma mesma situacdo de
sala de aula. Isso nos leva a inferir um saber com a caracteristica de ser
heterogéneo (Categoria 4).

Categoria 7: temporal, evolutivo e dinamico.

P2: Tem que ser boa essa aula, pois eu tenho de dar ela essa semana,
entdo, capriche!

P1: Vai? Entdo ta4. Entdo ja te dou até os quadradinhos, aqui para... E eu
fiquei desenhando, para eles... (L57-59).

A troca de saberes sobre as atividades realizadas em sala de aula que
ocorre entre os docentes € uma fonte de aprendizado, e demonstra que o saber
docente se transforma e se constréi no &mbito de uma carreira, de uma historia de
vida profissional, e implica uma socializacdo e uma aprendizagem da profissao,
relativamente a sala de aula. O dialogo entre P1 e P2, em que aquela fala “eu tenho
de dar ela essa semana, entdo, capriche”, no leva a dizer que ha indicios dessas
caracteristicas, o que mostra um saber temporal, evolutivo e dindmico (Categoria 7).

Categoria 2: pratico.

P1: Eu fui assim, dei uma respirada fundo, virei para o quadro, vi que eles
estavam desinteressados, respirei fundo, e comecei a pensar, “Se eu disse
para 0 meu aluno, que 2x2 é 4...", entdo, que idéia eu tive na hora? Vou
fazer um quadrado, com quatro quadradinhos, porque o meu objetivo é
mostrar para eles a raiz quadrada. E o que eu fiz rapidamente? Eu associei
com a area. (L67-71).

O saber experiencial também é construido ao longo da experiéncia pratica
em sala de aula, através da aprendizagem exigida para superar obstaculos e
dificuldades em encontrar um tratamento a ser dado ao conhecimento a ensinar
adequado a cada situacdo. Essa aprendizagem nos parece presente quando P1
mostra refletir sobre o que estava fazendo “Se eu disse para o meu aluno, que 2x2 &
4..”, e que se concretiza na estratégia “Vou fazer um quadrado, com quatro
quadradinhos, porque o meu objetivo é mostrar para eles a raiz quadrada”.
Entendemos assim, que a caracteristica pratico (Categoria 2) esta presente nessa

situacao.
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Categoria 3: interativo.

P1: Ai chamou a atencado, porque a area... Eles fazem muita confuséo,
guem estd em sala de aula sabe, com area e perimetro. Eles fazem a
confuséo, entdo rapidamente eu dei uma recapitulada em perimetro e area.
Dai comecei a falar s6 de area. E mostrei o quadrado, para dizer... O que
uma figura exige para ser um quadrado? “Que todos os lados sejam iguais.”
Pode ser infantil aqui para vocés, mas la para as criancas ndo é. A gente
precisa bater o tempo todo, puxar o tempo todo, ser meio macante, para
gue realmente déem o retorno esperado. Por causa da dispersédo deles.
(L71-78).

P1 parece remeter muito do seu saber a experiéncia propria na relacdo com
os alunos em sala de aula, “Eles fazem muita confusdo, quem esta em sala de aula
sabe”. Ao mesmo tempo, P1 também parece mostrar que essa experiéncia exerce
influéncia em seu modo de encaminhar as atividades com os alunos, o que
deduzimos das falas: “entdo rapidamente eu dei uma recapitulada em perimetro e
area” e “A gente precisa bater o tempo todo, puxar o tempo todo, ser meio macante,
para que realmente déem o retorno esperado. Por causa da dispersao deles”.
Parece-nos razoavel depreender do relato acima as caracteristicas inerentes a um
saber interativo (Categoria 3).

Categoria 7: temporal, evolutivo e dindmico.

P: P1, ndo é infantil porque eu sé aprendi area na faculdade. Eu s6 aprendi
area na faculdade. Precisei compreender o que € area na faculdade.

P1: S6 na faculdade... Entdo ta, agora vocé esta me tirando um peso de
cima dos ombros. Depois, bom...

P: Nado estou falando que sempre acontece, mas comigo aconteceu isso.
(L79-83).

Novamente localizamos uma troca sobre impressdes e experiéncias entre 0s
professores, em que o aspecto de transformacédo ao longo de uma histéria de vida
profissional, em relacdo ao saber sobre o conhecimento a ensinar, € explicitado. A
fala “Precisei compreender o que é area na faculdade”, considerando-se o que
destacamos neste mesmo paragrafo, nos leva a caracteristica temporal, evolutivo e
dindmico (Categoria 7).

Categoria 6: personalizado/existencial.

P1: Propositalmente, eu continuei trabalhando com a area, mas aqui eu
desenhei um outro... uma outra figura que agora deixou de ser um
guadrado. Ela ja ndo é mais um quadrado aqui...

[Apontado para os pedacos de cartolina no quadro. Estavam os de
dimensfes 2x2 e 2x3, um do lado do outro] (L84-88).

Os saberes dos professores vdo sendo marcados pelos problemas e
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situacdes que se apresentam no cotidiano. Com base na descricdo de Pl “eu
continuei trabalhando com a area, mas aqui eu desenhei (...) uma outra figura que
agora deixou de ser um quadrado”, entendemos que parece haver uma evolucéo,
desse saber sobre o conhecimento a ensinar, na direcdo de melhor adequa-lo a
situacdo, e que também apresentam um modo préprio de cada docente
compreender e realizar suas atividades de ensino. Essas caracteristicas parecem
nos remeter a um saber personalizado/ existencial (Categoria 6).

Categoria 3: interativo.

P1: E eu desenhei novamente, (...) 3x3, a area deste quadrado é nove.
Logo, no terceiro desenho, quando eu fui fazer do 25 e 30, eles ja tinham
dito para mim “Professora, vocé tem alguns quadrados e outros... alguns
retdngulos, aqui Professora”, “Professora, vocé tem a area dos dois”. Sim,
muito bem! Eu tenho a area dos dois, mas eu quero que vocé perceba a
diferenca. Todo mundo que esta aqui é quadrado? “N&o professora, vocé
tem o primeiro quadrado e o segundo retangulo”. Dai eu voltei nos multiplos
gue estavam aqui no lado e disse “Olha, veja bem, aqui sdo os numeros
que tem raiz quadrada exata. 3x3 € nove, entdo aqui vocé tem um
quadrado. Este € um nimero quadrado perfeito! Trés vezes trés é nove.
Aqui 0, vocé tem 3x4. Vocé tem a area, 3x4=12, mas a figura ndo é um
quadrado. Percebe que ela sobra? Se vocé for la na sua calculadora e
digitar 12, vocé vai ver que la da um virgula alguma coisa... [ndo percebe
gue nao disse para digitar raiz quadrada] Ai é a dizima periddica. (L90-103).

As trocas que ocorrem entre professor e aluno parecem ser guiadas em
direcdo a um melhor esclarecimento dos conceitos envolvidos, o que nos parece
poder ser verificado quando o aluno conclui “Professora, vocé tem a area dos dois”,
mas a Professora ainda procura ampliar a busca “mas eu quero que vocé perceba a
diferenca”. Essa troca entre professor e aluno transcorre até o momento em que
surge a conclusdo de que nao sao todas as figuras retangulares que possuem como
area um numero quadrado perfeito. Parece-nos que ha indicios, nessas falas, de um
saber interativo (Categoria 3).

Os conteudos da matematica escolar quando ensinados aos alunos, séo
condicionados por orientagdes curriculares que séo incorporadas de forma téo
intensa que, muitas vezes, objetos matematicos sdo tratados como objetos reais.
Parece-nos possivel perceber isso por meio das falas: “Todo mundo que esta aqui é
quadrado?”, “Dai eu voltei nos mdltiplos”, “aqui sdo 0s numeros que tem raiz
quadrada exata”, “Vocé tem a area, 3x4=12, mas a figura ndo € um quadrado”, “Ai é
a dizima periédica”.

Categoria 6: personalizado/existencial.
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P1: E nessa aula que tinha que trabalhar sé raiz quadrada, eu ja pude
mostrar para eles, trabalhar area com eles (...) E, ai eu continuo usando
agora. Bom, entdo, para enfatizar a tabuada eu uso esta idéia [apontando
para as colunas onde escrevera a tabuada], mas eu nunca deixo de mostrar
aqui, a area [apontando para os recortes em cartolina]. Eu juntei as duas
coisas, e levo para a sala de aula agora, e com isso consegui chamar a
atencao deles. (L110-123).

O saber experiencial também apresenta seu aspecto de singularidade
enquanto saber personalizado/existencial (Categoria 6), porquanto traz uma carga
de condicionantes ligados a aspectos particulares de cada professor, aspectos
ligados a sua prépria experiéncia pessoal com o contetudo, a sua formacdo e a
interagdo com os alunos. Da fala de P1 “Eu juntei as duas coisas, e levo para a sala
de aula agora, e com isso consegui chamar a atencdo deles”, consideramos ser
possivel perceber que ocorreu a apropriacdo de um saber oriundo da experiéncia
pratica em sala de aula, mas que traz as marcas de praticas tradicionais anteriores a
aprendizagem. Parece-nos que isso € revelado por P1, quando fala “eu uso esta
idéia”, se referindo ao que fazia, “mas eu nunca deixo de mostrar aqui, a area”,
apontando que a nova abordagem foi agregada ao seu trabalho.

Categoria 2 e 7: préatico; temporal, evolutivo e dindmico.

P1: Quando eu fiz, foi uma idéia que eu tive na hora, tanto que... Depois que
eu tinha feito tudo, eu comecei a me questionar. Eu dei os exercicios e ja
sai da sala de aula me questionando “Sera que eu nao coloquei um
conceito que ndo é...", porque de vez em quando vocé vai criar coisas
novas, e de repente pode passar alguma coisa errada para eles. Fiz num
papelzinho e comecei a pesquisar. Chamei a minha amiga e disse “escuta
amiga, vem ca, eu fui dar aula e...” dei a aula para ela. (L123-129).

Durante a pratica em sala de aula surgem muitas situacfes “que exigem
improvisacdo e habilidade pessoal” (TARDIF, 2002, p. 49) do professor, que
necessita adequar seus saberes de modo a atingir seus objetivos. Isso parece estar
presente na fala de P1 “Quando eu fiz, foi uma idéia que eu tive na hora”, e concorre
para a caracteristica de um saber pratico (Categoria 2).

A validacao do saber dos professores também se da através da partilha com
seus pares, “Ainda que as atividades de partilha dos saberes ndo sejam con-
sideradas como obrigacdo ou responsabilidade profissional pelos professores, a
maior parte deles expressa a necessidade de partilhar sua experiéncia” (TARDIF,
2002, p. 53). Esse fato, que encontramos em “Chamei a minha amiga e disse

“escuta amiga, vem ca, eu fui dar aula e..”, também parece demonstrar a

caracteristica temporal, evolutivo e dinamico (Categoria 7), pois mostra que o saber
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experiencial implica uma aprendizagem e uma socializagdo profissional, os quais
trazem certezas aos professores, e respondendo a duvidas como “Sera que eu nao
cologuei um conceito que nao é...".

Categorias 6 e 7: personalizado/existencial; temporal, evolutivo e dindmico.

Passados uns dois meses, eu continuei pesquisando e vi que alguém ja
teve esta idéia. Mas nesse dia, eu nunca tinha visto em livro nenhum, nunca
tinha... foi uma coisa que realmente nasceu da minha mente, na hora, e foi
muito legal.(L137-140).

A aprendizagem também ocorre na pratica da profisséo e, embora a pratica
nao possa suprir com todos o0s conhecimentos necessarios aos docentes, ela
certamente contribui para a construcdo dos saberes do professor. Além disso, a
pratica docente é o palco em que esses saberes sdo validados. A fala de P1 “eu
nunca tinha visto em livro nenhum” mostra uma situacado em que ocorre a producao
de um saber experiencial, em que ela consegue estabelecer algumas articulacoes
entre conhecimentos que ja possuia, mas que ndo havia ainda estabelecido,
relacbes necessarias ao trabalho com a Matematica Escolar. Parece-nos ser
possivel inferir dessa situacdo caracteristicas de um saber, a0 mesmo tempo,
personalizado/existencial (Categoria 6) e temporal, evolutivo e dinamico (Categoria
7).

Embora saibamos que as rela¢cdes apontadas nesse episddio ja estavam
estabelecidas em diversas publicacdes e h4 bastante tempo, coisa que P1 também
descobriu (“eu continuei pesquisando e vi que alguém ja teve esta idéia”), temos
percebido que informacdes como essa nao tem chegado ao conhecimento dos
professores. Apontamos que este pode ser um “ndo-saber” do professor em relacao
a sua formacéo inicial, onde foi dada énfase aos objetos e objetivos da Matematica
Académica. Mas também cremos que cabe interrogar aos professores se e onde
estdo buscando informacBes. Sabemos que ndo basta procurar informacdes sobre
os contetudos de Geometria e seu ensino apenas nos livros didaticos, jA que esses
também apresentam os conteldos sem estabelecer as devidas rela¢des. Algumas
pesquisas sobre o tratamento dado a Geometria nos livros didaticos mostram que
apesar da énfase nos aspectos experimentais na abordagem da Geometria “mesmo
guando dedicam um grande numero de paginas aos aspectos formais e dedutivos,
apresentam, geralmente, esses aspectos sem a preocupacado de estabelecer

qualquer vinculo entre eles e as atividades de experimentacdo” (GOMES, 2007, p.
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20). Portanto, apontamos ser necessario que o professor se aproxime de outras
leituras, como artigos relatando resultados de pesquisas, livros especificos sobre o
ensino de Geometria, relatos de experiéncia, etc. Apontamos que também recorra a
congressos de Educacdo Matematica e congéneres, bem como procure estabelecer
grupos de estudo com outros professores que tém interesse em aprimorar sua
pratica e ampliar seus conhecimentos sobre a Educacdo Matemaética.

A pratica do professor em sala de aula, transferindo a fala de Roldao (2007)
para a situacdo que analisamos, exige “uma constelacdo de saberes de varios
tipos... que contudo, se jogam num Unico saber integrador, situado e contextual —
como ensinar aqui e agora’, e, entre esses saberes que o professor necessita
mobilizar estdo “o que ensinar, como ensinar, a quem e de acordo com que
finalidades e recursos”. E em relacdo a isso que verificamos um distanciamento
entre a formacao inicial do professor de matematica, e os saberes necessarios para
o trabalho com os objetivos e objetos da Matematica Escolar. O trabalho com a
tabuada explicitado por P1 nos parece ser um exemplo desse distanciamento: “E,
entdo eu sempre comecava... essa aula foi uma aula que eu melhorei. Eu sempre
chegava na sala de aula e construia com eles a tabuada. Entdo, geralmente é
2x1=2, e ia arrancando deles, ‘Quanto é pessoal?’, 2x2=4, 2x3=,... “(L 5-8),.

Parece-nos que, salvo poucas possiveis excecdes, estdo presentes na
formacdo inicial em relacdo a esse conteudo os pressupostos apontados por Ball
(1988): esse conteudo € simples e o que ja foi visto na escolarizacdo basica é
suficiente para que o professor possa ensina-lo. Dessa forma, sugerimos que acaba
por ocorrer, inclusive em relacdo ao conteudo acima citado, uma

recusa — justificando-se de variadas formas, entre as quais a utilizacao
tacita do argumento de que isso ndo é objeto da matematica universitaria —
a desenvolver uma discusséo sistematica [...] a respeito de conceitos e

processos que sdo fundamentais na educagcdo escolar basica em
matematica. (MOREIRA, 2004, p. 46-47).

Assim, a consideragdo da Mateméatica Escolar como sendo mais do que
apenas uma parte simples e facil da Matematica Cientifica nos parece ser essencial
no momento em que queremos uma formacdo que contemple de forma mais
proxima possivel o que sera necessario para as atividades docentes e, ao mesmo
tempo, aumente as possibilidades de obtermos uma melhor Educacdo Matemética
de nossos alunos.

Como podemos perceber no caso do ensino da tabuada, que ¢é



88

classicamente tida como algo a repetir, repetir, até decorar: “E assim por diante, até
tirar toda a tabuada deles.” (L 18), é necessario discutir mais, produzir mais e,
essencialmente, fazer com que informacdes que possam subsidiar um trabalho mais
consciente e significativo em sala de aula cheguem a sala de aula e possam auxiliar
o trabalho docente, sanando duvidas como essa: “Era uma aula que eu mesma néo
gostava de dar e eu ndo sabia como dar uma aula melhor” (L 27).

Sabemos que a memaria € indispensavel para a aprendizagem, e que ela
também pode ser exercitada. Por outro lado sabemos também que é possivel
memorizar toda a tabuada através da repeticdo exaustiva, o que geralmente é
realizado. Entretanto, a mera memoriza¢do € considerada por n6s como limitada e
macante para o aluno que, pelas caracteristicas proprias da idade, € curioso e
perspicaz. Entretanto como fazer diferente se, na formacéo inicial, em muito poucos
momentos € dada atencdo a Matematica Escolar e aos objetivos e objetos desta?
Enquanto essa formag&o ocorrer de forma fragmentada ou, como fala Moreira
(2004), enquanto a énfase continuar apenas em questbes metodolégicas ou na
formacédo segundo os parametros da Matematica Cientifica, sera dificil reverter esse
guadro.

Por outro lado, torna-se necessario que o professor se mobilize em funcéo
de sua prépria formacdo e consequente valorizacdo, j& que ndo se pode apenas
exigir dos demais setores da sociedade que isso aconteca. Como ja comentamos
anteriormente, um dos modos de se mobilizar € o estudo de questbes pertinentes a
sua pratica. Através desses estudos pode-se chegar ao conhecimento de novas
possibilidades para o ensino da Matematica Escolar, como o que se deu com P1,
gue relacionou Geometria e Aritmética. Da mesma forma, estudos sobre o ensino de
Geometria podem conduzir a ampliar o conhecimento sobre o conteudo de
Geometria a ensinar, bem como conduzir a novas possibilidades de abordagem
desse conteudo.

Ao iniciarmos a analise desse episédio, apontamos para algumas
recomendacdes dos Parametros Curriculares Nacionais. Finalizamos, também
utilizando uma dessas recomendac0des, que aponta para a possibilidade de trabalhar
de modo articulado os blocos de conteudo.

O trabalho com nocdes geométricas contribui para a aprendizagem de
ndmeros e medidas, pois estimula o aluno a observar, perceber

semelhancas e diferencas, identificar regularidades etc. (BRASIL, 1998b, p.
51).
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Verificamos que P1 trouxe indicios de saberes experienciais que vdo ao
encontro dessas recomendacdes e, além disso, realizamos algumas observacdes a
respeito do conhecimento sobre a Geometria a ensinar. Vamos agora explorar um

episodio recortado da apresentacao de P2.

4.4 SABERES EXPERIENCIAIS DE P2

4.4.1 Episodio 3

Esse episodio traz a apresentacdo “Minha melhor aula” da professora P2.
Ele estad localizado no quarto encontro, e essa apresentacdo foi marcada ja no
segundo encontro. A escolha desse texto se da pelos aspectos quanto ao saber
experiencial que surgem, e pela troca que houve com os alunos da graduacéo
participantes do grupo. Em um momento da apresentacdo eles explicitam a
admiracao pelo modo como a professora organizou a aula.

O assunto apresentado por P2 trouxe abordagens que ela desenvolveu em
sala de aula sobre coordenadas cartesianas. Uma delas se valeu do jogo de xadrez,
ja que na escola havia uma aula especifica para esse jogo.

Ao falar sobre o bloco de conteddos Espaco e Forma, os Parametros
Curriculares Nacionais apontam:

Este bloco de contetidos contempla ndo apenas o estudo das formas, mas
também as nocgBGes relativas a posicdo, localizacdo de figuras e

deslocamentos no plano e sistemas de coordenadas. (BRASIL, 1998b, p.
51).

Verificando que a professora P2 realizou estas atividades com a sexta série,
percebemos que ela segue uma das orientagcdes dos PCN que, ao falar sobre os
conteudos indicados para o 3.° ciclo, apontam para que, a partir de diversos
contextos

[...] pode-se propor um trabalho para que os alunos localizem pontos,
interpretem deslocamentos no plano e desenvolvam a nocdo de
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coordenadas cartesianas, percebendo que estas constituem um modo
organizado e convencionado, ou seja, um sistema de referéncia para
representar objetos matematicos como ponto, reta e curvas. Também é
interessante que 0s alunos percebam a analogia entre as coordenadas
cartesianas e as coordenadas geograficas. (BRASIL, 1998b, p. 68).

A seqguir, descrevemos caracteristicas dos saberes experienciais
identificados nos recortes selecionados do Episodio 3 (Anexo D), agrupando-os nas
seguintes categorias de andlise:

Categorias 4 e 5: heterogéneo; aberto, poroso e permeavel.

Depois, na outra aula, que eu trabalhei... que eu mostrei para eles os
negativos, e a gente fez com eles aqueles desenhos com... que dai vocé faz
o desenho aqui, com o positivo, depois faz o desenho aqui, com o negativo,
que dai ele fica invertido.

[falando dos quadrantes e, pelo que apontava no quadro, pareceu tratar-se
do terceiro quadrante]. (L26-31).

Percebe-se que P2 utiliza, em diferentes momentos de suas aulas, o recurso
de retomar conteudos anteriores e associa-los aos novos, o que depreendemos da
fala “na outra aula,... que eu mostrei para eles os negativos” que é concluida com
“vocé faz o desenho aqui, com o positivo, depois faz o desenho aqui, com o
negativo, que dai ele fica invertido”. P2, ao iniciar o contelddo numeros inteiros,
retoma o que havia o trabalho com coordenadas cartesianas, ao mesmo tempo em
que amplia a idéia de plano cartesiano para os quatro quadrantes®. Também
trabalha com a idéia de simetria presente nos niumeros inteiros. Essa descricdo nos
leva a cogitar que ha um saber aberto, poroso e permeéavel (Categoria 5) presente
no procedimento adotado por P2 nas varias atividades realizadas com os alunos, ja
gue essas atividades séo criadas para superar dificuldades e obstaculos inerentes a
sua atuacéao, ao longo de sua experiéncia pratica em sala de aula.

Também percebemos indicios de que ha um saber heterogéneo (Categoria
4) presente na forma de P2 lidar com o conhecimento a ensinar, pois quando afirma
gue “a gente fez com eles aqueles desenhos com...” parece estar utilizando
conhecimentos provenientes de fontes diversas a escolarizacao ou formacao.

Categoria 1: ligado as funcdes dos professores.

Entéo, o que ele fez? Ligou uma reta até a mosca e a outra, também, até a
mosca [traca uma reta paralela ao eixo X e outra paralela ao eixo Y]. O que
ele verificou? Que essa mosca, na verdade, estaria no ponto... ndo ficou no

% Anteriormente P2 falou sobre outra situacdo em que utilizou o trabalho com coordenadas em um
plano cartesiano em sala de aula, mas que naquele momento os alunos ainda ndo conheciam os
negativos e, portanto, foram usados apenas 0s positivos.
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(3,3) quando eu mostrei para os alunos, sendo fica muito na cara. Ficou no
(2,1), porque dava bem para ver que um era 0 X e outro era 0 y. Eu expliquei
para eles que os pontos teriam esse formato. Sempre o primeiro ponto nés
colocariamos o valor que estaria aqui na reta do X, e o segundo estaria na
reta do Y. Entdo, nesse caso, coincidentemente, 3 no x, € 3 no y. Entdo
esse aqui foi 0 que eu expliquei. Dai, l6gico, eu mostrei outros pontos, e a
gente ficou trabalhando outros pontos e exercicios com pontos,... para eles
localizarem os pontos no grafico. (L33-42).

Neste trecho da apresentacdo de P2, percebemos a utilizacdo de um saber
que é mobilizado, modelado e adquirido por meio do trabalho em sala de aula,
quando da explicacéo sobre a localizacdo da mosca, “nao ficou no (3,3) quando eu
mostrei para os alunos, sendo fica muito na cara”, e, para que nao se pense que a
intencdo era apenas a de tornar menos facil, ela complementa “Ficou no (2,1),
porque dava bem para ver que um era 0 X e outro era o0 y”. Essa ultima afirmacao
deixa clara a percepcédo de P2 sobre a aprendizagem dos alunos, bem como nos
mostra sua preocupacdo com essa aprendizagem. Isso é ainda reforcado pela
observacédo “Dai, logico, eu mostrei outros pontos, e a gente ficou trabalhando

outros pontos e exercicios com pontos,...”, onde afirma que o trabalho teve
continuagao. Acreditamos que tais falas permitem dizer que ha indicios de um saber
ligado as fung¢des dos professores (Categoria 1).

Categoria 4: heterogéneo.

Nd&s colocamos aqui os numeros... coloquei as letras para facilitar na hora
de eles trabalharem. Expliquei que isso aqui também a gente poderia
trabalhar, que € 0 mesmo assunto. Como nos estavamos trabalhando no
plano cartesiano, isso aqui também seria um plano cartesiano. Entdo nos
teriamos, aqui o eixo X, nos teriamos as letras A, B, C, D, E,F, Ge H. E
aqui nos teriamos os nimeros 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 e 8. (L53-58).

A possibilidade de lidar com os conteudos de outra forma, utilizando saberes
adquiridos de fontes diversas, parece estar presente na associagcao do jogo de
xadrez a de coordenadas cartesianas. O tabuleiro de xadrez*® poderia ser utilizado
de maneira semelhante ao plano cartesiano, mas com o0s devidos cuidados
didaticos, “coloquei as letras para facilitar” e “aqui o eixo X, nos teriamos as letras A,
B, C, D, E, F, G e H. Essa mobilizacdo de conhecimentos diferentes, oriundos de
fontes diferentes caracteriza um saber heterogéneo (Categoria 4).

Categoria 2: prético.

“° Embora ja termos verificado que alguns livros trazem atividades envolvendo o jogo de xadrez para
trabalhar coordenadas, consideramos que P2 afirma que “Dai eu bolei aqueles jogos de xadrez”
(L121-122).
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P2: Isso dai foi com a sexta série, porque na sexta série eles estudam, pelo
menos naquele livro que a gente estuda na escola, que até nem sei 0 nome
do autor por que € um livro bem novo que eu quase nem uso... (L83-85).

Os professores valorizam seus saberes com base em sua adequacao a cada
situacdo, como vemos na afirmagcdo “na sexta série eles estudam, pelo menos
naquele livro que a gente estuda na escola”, que revela que o livro adotado pela
escola é tomado como referéncia para a escolha dos contetudos a serem explorados
no ano letivo. Apesar de ser tomado como referéncia para uma determinada
situacdo da pratica docente, podemos perceber pela fala “é um livro bem novo que
eu quase nem uso0” que isSO ndo se estende a todas as situagbes. Por isso,
consideramos haver nesse caso um saber prético (Categoria 2).

Categoria 6: personalizado/existencial.

E5: (...) é que eu acho legal quando vocé trabalha algumas atividades, faz
conhecer o conteldo da matematica pela utilidade. Parece que vocé
aprender por coordenadas uma coisa, mas sem ter utilidade nenhuma...
Mas no xadrez vocé precisa saber. Quando ela vai fazer, por exemplo
batalha naval. (L105-108).

Na relacdo que se estabelece entre P2 e os demais participantes, durante a
apresentacao, surgem indicios de um saber proprio, revestido pela experiéncia do
trabalho docente em sala de aula. Isso ocorre através da socializacdo das
experiéncias relativamente & sala de aula, como mostra a fala de E5 “eu acho legal
guando vocé trabalha algumas atividades, faz conhecer o conteddo da matematica
pela utilidade”, e que nos orientou a considerar que a situacao traz caracteristicas de
um saber personalizado/existencial (Categoria 6).

Categoria 3: interativo.

P2: ... e aqueles desenhos que a gente faz. A gente faz elefante,
cachorro,... peixe... Eu ia trazer o cachorro, mas deixei & na escola. Dai eu
fiz grande, coloquei no quadro para eles visualizarem, sO para eles verem
como €. Tirei, ndo é... “Olha, viu! Vai ficar assim.”. Tirei e guardei. Para irem
fazendo... sendo eles gravam os pontos... Dai eu ia dando ponto por ponto
para eles irem ligando... Entdo t4! O ponto A, vamos ver... E eles iam
ligando. Dai fizeram todos e acharam um cachorro. Depois a gente fez esse
mesmo processo, com 0s mesmos ndmeros, s6 que negativos. Porque dai
eles viram que o desenho fica invertido, que a cabeca fica do outro lado.
Depois, na outra aula eu mostrei para eles os negativos e dai a gente fez os
desenhos. (L113-121).

E possivel perceber que P2, ao mostrar procedimentos como “coloquei no
qguadro para eles visualizarem, sé para eles verem como €”, “Tirei e guardei”, “senéo

eles gravam os pontos”, “Porque dai eles viram que o desenho fica invertido”,
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apresenta indicios de um saber mobilizado e modelado na relacdo que se
estabelece com os alunos e em relagcéo ao trabalho em sala de aula. Inicialmente ela
orienta, logo depois tira 0 apoio visual, esperando que os alunos possam encontrar
as respostas sem aquele apoio e, finalmente, orienta os alunos a uma nova
descoberta. Todo esse processo parece permitir inferir um saber interativo
(Categoria 3) permeando sua pratica.

Categoria 7: temporal, evolutivo e dindmico.

El: Mas, s6 de ver vocé contar a histéria, de onde vem e tal, porque eu
fiquei sabendo da histéria muito depois, a gente ndo via nada disso. Era s6
chegar na sala, ler la o livro, fazer uns exercicios e acabou. Entdo néo tinha
isso. (L139-140).

Outro momento em que é explicitado que a relacéo, estabelecida durante a
apresentacao de P2, gera uma aprendizagem para a vida profissional, esta na
afirmacéo de E1 “s6 de ver vocé contar a histéria, de onde que vem e tal, porque eu
figuei sabendo da histéria muito depois, a gente nao via nada disso”. Além disso,
essa afirmacéo é realizada tendo como base sua propria escolarizagédo, que serviu
de parametro: “Era sO chegar na sala, ler 14 o livro, fazer uns exercicios e acabou.
Entdo ndo tinha isso”. Assim, nessa relacdo entre professor e futuro professor, ha
indicios de um saber que se constroi no ambito de uma historia de vida profissional,
0 que caracteriza um saber temporal, evolutivo e dinamico (Categoria 7).

Cateqoria 5: aberto, poroso e permeavel.

P2: Mas, vocés sabem que isso ndo € uma coisa tdo simples, porque muitas
coisas que a gente da... assim, muitas coisas que a gente da, por mais
que... eu tenho la no meu armario, mais ou menos uns... cada aula que eu
vou preparar, eu olho o mesmo conteddo em pelo menos uns seis livros.

(...

Eu até vou trazer para vocés darem uma olhada nesse livro, porque ele é
muito... ele é legal, até tem umas coisas que puxa de outras matérias para
vocé trabalhar. S6 que, de repente, ele usa aquela mesma coisa no livro da
sexta, no livro da quinta e em outros varios... e aquilo acaba ficando chato,
nao é. Por que dai, tem uma parte 14 que eu estou trabalhando... que ele
trabalha Ia, é... 0 mar, o nivel do mar e a atmosfera e tal. Ele trabalha aquilo
em varios lugares, e acaba ficando a mesma coisa, ndo tem uma variedade.
Mas vocé olha,... eu queria dizer o seguinte, vocé olha... eu olho um mesmo
assunto em varios livros antes de preparar a aula, para ver se consigo trazer
alguma coisa diferente para eles. S6 que é dificil, porque a maior parte traz
quase tudo igual, ndo é. Eu gostei desse, porque ele... do [autor 1], eu gosto
dos livros dele. Quer dizer, dos livros velhos. Eu ndo sei os livros novos
dele, pois eu s6 tenho aquele velho. La na escola ndo tem nenhum livro
novo dele. Aquele que eu tenho, sei la, sempre tem uma historia, uma coisa
assim. Até tem um |a, que eu dei para eles a aula de nimeros inteiros, e ele
sugeria um jogo. Dai faz aquela pilha de jogos, jogos com 0s numeros
inteiros, tal, eles vao jogando os dados. Também peguei desse livro do
[autor 1]. Mas ndo s&o todos que tem isso. Nao é todo assunto que vocé
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consegue bolar uma histéria ou fazer alguma coisa diferente. (L143-170).

O saber envolvendo o conhecimento a ensinar de um professor nao € algo
pronto e acabado, esse saber esta em constante transformacéo. Ele é construido ao
longo da experiéncia em sala de aula, e na medida em que é exigido um esforco
para superar as dificuldades inerentes ao ato de ensinar. Podemos perceber isso
presente quando P2 fala sobre a preparacdo das suas aulas e de como encontra
idéias para as mesmas: “isso ndo é uma coisa tdo simples”, “S6 que é dificil” e “Nao
€ todo assunto que vocé consegue bolar uma historia ou fazer alguma coisa
diferente”. A partir disso, parece que podemos afirmar que ha caracteristicas de um
saber aberto, poroso e permeavel (Categoria 5) presentes na explicacéo de P2.

Percebemos que P2 utiliza alguns recursos didaticos em que recorre a
histéria da matematica para incrementar suas aulas. I1sso nés vemos ocorrendo no
inicio do episodio, ao contar uma histéria sobre como Descartes criou 0 sistema de
coordenadas e também a vemos afirmando que sua preferéncia por um determinado
livro se da por que “sempre tem uma histéria, uma coisa assim”. Dessa forma, a
histéria da matemética € usada por P2 como uma forma de motivagdo para a
aprendizagem da Matematica. Entretanto, acreditamos que o recurso a histéria da
matematica também deve ir além dessa funcao, ela deveria prover o professor, por
exemplo, com informacdes importantes para a compreensao conceitual e, a0 mesmo
tempo, havendo conhecimento de como se desenvolveram historicamente certos
conhecimentos matematicos, podem oferecer subsidios que permitam ao professor
decidir por procedimentos e metodologias a serem empregues na abordagem do
conteudo. Entretanto, na formacao inicial, quando a histéria da matematica € tratada
(assumindo que exista essa disciplina) como uma mera narracdo de fatos e
curiosidades ou a citacdo de dados, datas e nomes, isso acaba por gerar um “néo-
saber” associado a pratica docente. Cremos que isso pode ser visto no seguinte
trecho da apresentacao de P2:

E eu finalmente descobri que cartesiano vem de Descartes. Poxa, eu ando
direto fazendo... todo bimestre... Eu estava falando para o0 meu marido, eu

falei “Nossa! Cartesiano vem de Descartes, entdo é por isso!”. Ele falou “E
claro!”, como se fosse bem 6bvio. (L12-15).

Isso geraria uma lacuna na formacédo do professor de matematica. Nesse
caso, percebemos que P2 superou essa lacuna (“E eu finalmente descobri que

cartesiano vem de Descartes”) por meio de suas atividades de sala de aula, mais
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especificamente no planejamento das aulas e preparacdo dos contetdos a ensinar.

A constituicdo do saber matemético escolar mostra nesses momentos que o
saber experiencial pode trazer contribuicbes para a pratica em sala de aula, da
mesma forma que essa descoberta orientou P2 em seu trabalho docente. Mas ela
afirma que, entretanto, “Nao é todo assunto que vocé consegue bolar uma histéria
ou fazer alguma coisa diferente” (L 169-170).

Ao mesmo tempo ela mostra de onde obtém as historias: “eu olho um
mesmo assunto em varios livros antes de preparar a aula, para ver se consigo trazer
alguma coisa diferente para eles. S6 que é dificil, porque a maior parte traz quase
tudo igual” (L 160-164). Como ja comentamos anteriormente, € necessario que o
professor busque subsidios em diferentes fontes de informacdo tal como
pesquisadores e especialistas no assunto, e ndo apenas nos livros didaticos, de
modo a ampliar as informacdes a respeito do contexto histérico que emergiu o

conteudo que irdo ensinar.
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5. JUNTANDO OS FIOS

A formacéo inicial do professor de matematica ndo da conta de suprir com
todas as necessidades que a futura atuagao profissional exige. Estudos e pesquisas
apontam para uma formacéo ao longo da carreira. Nesse contexto, insere-se a idéia
de desenvolvimento profissional, que depende fundamentalmente da disposicéo
individual do professor que procura suprir lacunas referentes a sua atuacao
profissional. Dentro dessa perspectiva, percebemos que a constituicdo de grupos de
estudo, em que se busca aprimorar os conhecimentos oriundos da formacéo inicial,
€ uma possibilidade de orientar esse desenvolvimento e também incentivar os
professores a sairem de uma possivel inércia profissional.

Também utilizamos a idéia de que a Matematica a ser ensinada na escola
possui objetos e objetivos diferentes daqueles da Matematica estudada na academia
e, portanto, nos apropriamos da idéia de Matematica Escolar. Através disso
procuramos direcionar nosso olhar, nessa pesquisa, para o contetdo de Geometria
a ensinar, de forma a considerar as especificidades necessarias ao trabalho na
escola basica, ou seja, olhamos para a Geometria Escolar.

Essas séo idéias que permeiam este trabalho, que buscou responder como
se desenvolvem os trabalhos de um grupo de estudos envolvendo alunos do curso
de Licenciatura em Matematica, professores de Matematica atuantes em Rede
Publica e o pesquisador, quando estes tém como objetivo final a producdo de um
Objeto de Aprendizagem Colaborativa, tratando especificamente de conceitos
geomeétricos. Nos orientamos pelas seguintes questdes:

- O saber experiencial sobre o conhecimento a ensinar desenvolvido em sala
de aula pelos professores de matemética possibilitaria/auxiliaria a producdo de um
OAC tratando especificamente do conteudo de Geometria?

- Os professores iriam perceber e/ou utilizar as possibilidades que a
tecnologia oferece e produzir algo diferente do que o livro didatico traz?

Sobre a primeira questao, verificamos que os resultados corroboram com
idéias de Tardif: o saber experiencial dos professores oferece elementos que
contribuem para seu proprio desenvolvimento e dos colegas de profissdo e

evidenciam serem necessarias iniciativas, e espacos, em que o0s professores,
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conjuntamente, possam expor e desenvolver esses conhecimentos.

Observamos que o saber docente dos professores se objetivou e se
transformou durante o relacionamento entre os integrantes do grupo de estudos
investigado. Vimos também que as relacdes estabelecidas no contexto desse grupo
possuiram caracteristicas de interacdo diferentes das que os professores tém com
os alunos em sala de aula, e trouxeram observacdes e questdes quanto as praticas
dos mesmaos, contribuindo para explicitar e aprofundar o saber experiencial de cada
docente. Isso ocorreu em varios momentos em que as interacbes levaram a
reflexdes sobre fatos relatados pelos professores das atividades feitas em sala de
aula.

Ainda podemos apontar que foi possivel localizar “ndo-saberes” sobre a
Matematica Escolar, os quais se constituiam em obstaculos a uma pratica docente
mais coerente e consciente, e para 0s quais 0s professores, apesar de ter
consciéncia de que existe uma lacuna, ndo encontravam meios de sanéa-las.

Concluimos que os saberes experienciais podem auxiliar na producao de um
OAC tratando de Geometria. Entretanto, nos alinhamos a Tardif (2002) e Moreira
(2004) ao apontar que estes saberes precisam ser explicitados e também
guestionados, pelos préprios professores e pela pesquisa, a fim de que atinjam um
grau de objetividade e clareza. Isso levaria ao reconhecimento, por parte do proprio
professor, dos saberes experienciais produzidos e utilizados na pratica de sala de
aula.

Neste trabalho ficou evidenciado que os saberes experienciais ndo dao
conta de todas as situa¢des que surgem na pratica docente, ou seja, eles por si s
nao permitiiam ao professor um desenvolvimento mais completo possivel. Nesse
contexto, acreditamos que existe a necessidade de espac¢os onde ocorra uma troca
entre os professores, além de estudos de aprofundamento. Ndo estamos aqui a falar
em um espacgo onde o professor vai procurar por uma resposta que diga “é assim!”,
ou por conhecimentos ja “prontos e acabados”. Pensamos em um espacgo onde
possa ocorrer uma troca no sentido de o professore expor seus problemas e
necessidades aos seus colegas, e onde todos se proponham a realizar estudos, a
proporem solucdes, enfim, a se exporem e se disporem a avaliar suas praticas e
conhecimentos, em funcdo dessa mesma pratica, e em pé de igualdade com os
demais interessados na atividade docente, sejam estes oriundos da academia ou

dos 6rgéos publicos responsaveis pela educacao.
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Tardif (2002) realizou uma pesquisa envolvendo professores, procurando
diagnosticar o que eles falam sobre sua profissdo. Dessa forma desejava esbocar
uma teoria da pratica docente, e acreditamos que ha grandes contribuicbes no
trabalho por ele realizado. Entretanto, algumas questdes surgiram durante a
realizacdo deste trabalho: “De que forma e em que medida se deseja que esses
saberes se desenvolvam?”, “Desenvolver seus conhecimentos em relagéo ao ensino
€ um habito docente ou ocorre fortuitamente? Se € um habito, como tem ocorrido?
Se nédo €, como promover o desenvolvimento desse habito?”, “Os professores se
preocupam em atingir um relativo conhecimento que permita dizer que exerce uma
pratica com conhecimento alargado de sua funcdo e suas consequéncias?”.

Esses sao pontos para os quais desejariamos ter respostas.

Sobre a segunda questdo, se os professores iriam perceber e/ou utilizar as
possibilidades que a tecnologia oferece e produzir algo diferente do que o livro
didatico traz, encontramos indicios de que tal possibilidade € minimizada, devido ao
modo como o processo de criacdo do OAC é encaminhado, seguindo um modelo
padronizado, que ndo permite a personalizacdo e que encaminha a producao passo-
a-passo. Conforme Menezes (2008, p. 175), “a proposta implementada tomou como
referéncia a concepcgédo tradicional de contetudo, e seu correspondente modelo
didatico de ensino como transmisséo de conhecimentos”.

Quanto a forma como se desenvolveram os trabalhos desse grupo de
estudos que teve como objetivo final a producdo de um Objeto de Aprendizagem
Colaborativa, tratando especificamente de conceitos geométricos, acreditamos
inicialmente que o clima em que se dariam 0S encontros permitiria o
desenvolvimento de um trabalho colaborativo, o que, entretanto, ndo ocorreu
plenamente. O OAC, que era o objetivo do grupo, até o0 momento do ultimo encontro,
estava apenas no esboco e foi realizado com a participacdo apenas de Pl e P2.
Quais seriam os motivos para isso? O trabalho colaborativo possui caracteristicas
gue ndo “sdo” de imediato, mas que se constroem no decorrer das atividades. O
desafio de alcancar tais caracteristicas foi lancado ao grupo.

Dentre as caracteristicas de um grupo de trabalho colaborativo, apontadas
anteriormente, percebemos que a caracteristica “todos trabalham juntos (co-
laboram) por um objetivo comum” deixou de ser alcancada. Isso se verificou,
principalmente, devido a pouca visibilidade de esforcos para ver idéias sobre a

construcdo de um OAC serem apresentadas e concretizadas. Teriamos algumas
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hipoteses sobre por que isso aconteceu, tal como a sobrecarga de atividades dos
integrantes. Isso pareceu acontecer para alunos e professores. Os alunos foram
inicialmente interpelados sobre sua participacdo no grupo, sobre o que manifestaram
ter interesse em participar. Percebemos que a intensidade de participacdo dos
alunos diminui com a aproximacdo do final do ano letivo quando, como sabemos,
sdo sobrecarregados por trabalhos a serem entregues e provas. Os professores ja
mostraram que tém uma carga horaria que nés consideramos elevada, pois
sabemos que também cumprem com horario extra-escolar para preparacdo de
aulas, correcéo de provas e outros.

N&o nos preocupamos, ao realizar este trabalho, em pintar um quadro que
representasse uma situacdo idealizada, apenas apontamos 0 que se desejaria a
respeito do conhecimento do professor de matematica. O que esperamos ter
mostrado é nada mais que a realidade da sala de aula, e a pratica real do professor
com suas limitagbes e méritos, mas também com suas possibilidades de
desenvolvimento profissional. Desse modo, esperamos ter contribuido, por meio de
comentarios e apontamentos, para que o professor possa se reconhecer na sua
profissdo e, a partir disso, avancar em seu aprendizado. Esperamos, ndo apenas,
mas principalmente, contribuir com os professores e futuros professores que
participaram das atividades que serviram de subsidio para esse relatorio, ja que em
relacdo aos docentes e ao papel que cada um desempenha em sua propria
formacdo, reafirmamos que queremos que o0s professores desenvolvam a
capacidade de avaliar e materiais e praticas em termos de seus proprios saberes e
que, além disso, se mostrem flexiveis para modificar suas praticas e pontos de vista

qguando diante de evidéncia suficiente.
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A. Progresséo funcional do professor da Rede Estadua | de Educacao Basica
do Estado do Parana

A Lei Complementar 103/2004 que dispde sobre o Plano de Carreira do
Professor da Rede Estadual de Educacdo Basica do Parani, em seu Art. 14
especifica que “a progressao na Carreira € a passagem do Professor de uma Classe
para outra, dentro do mesmo Nivel”’. Também no Art. 14, § 3° encontramos que “a
cada intersticio de 02 (dois) anos ficam computados... até 30 (trinta) pontos para
atividades de formacdo e/ou qualificacdo profissional” e que, 8 4° “a cada 15
(quinze) pontos acumulados, na forma do paragrafo anterior, o Professor tera
garantida a progressao equivalente a (01) uma Classe, podendo avancar até 03
(trés) Classes na Carreira, por intersticio de 02 (dois) anos”. A pontuacéo obtida e as
atividades consideradas validas para isso sé@o indicados pela resolugdo n. °
2008/05*, que “dispde sobre a pontuacdo dos eventos de formacdo e/ou
qualificacdo profissional e producdo do professor da Rede Estadual de Educacéo
Béasica do Estado do Parand”. Em seu anexo uUnico encontramos o0s critérios de
avaliacdo dos titulos para avanco na carreira (progressao), no qual consta a
pontuacao adquirida ao se publicar um objeto de aprendizagem elaborado a partir do
APC e publicado no Portal Dia a Dia Educacao. Essa pontuacgéo varia entre 3,0 € 9,0
pontos para cada OAC, podendo atingir o limite maximo de 18,0 pontos em cada
periodo de dois anos (houve mudanca nessa tabela! Reformulada a pontuacéo pela
RESOLUCAO N° 2368/07*. Torna-se interessante, a titulo de comparacéo e, ao
mesmo tempo, localizagdo enquanto producdo oficial nas politicas publicas para a
educacdo no Estado do Parana, apontarmos os valores de pontos creditados para
outras publicacdo ja consagradas no meio social. Uma especializacdo, que possui
carga horéaria de 360 horas ou mais, e que culmina em uma producdo em forma de
monografia, recebera 10 pontos, enquanto que um mestrado, que € um processo
mais longo e aprofundado, gerando uma publicacdo em forma de dissertacao,
receberd no maximo 20 pontos. Outra producdo que recebe pontuacdo e que
consideramos interessante apontar € o Livro Didético, que serd considerado se
publicado e adotado em Escola da Rede Publica. Este receberd uma pontuacgéo de,

no maximo, 9 pontos.

“1Ver Anexo A.
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2 \Ver Anexo B.
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B. Episddio 1: Minha melhor aula: P1.
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[A apresentacdo comeca com a formula CrR 2scrita no quadro. Também ha
quadro, logo abaixo da formula, os desenhos deilimdro e de um retangulo. P1 te
nas maos um copo e um pedaco de barbante, qua pra auxiliar na explicagao.]

P1: Vou comecar de novo! Bom, entdo o centro, vocéensal aqui eu sei p

comprimento da circunferéncia... fui anotando aqugois e o piVamos ver de ond
ele surgiu... entdo vocé tem aqui o comprimentoigtanferéncia, ta.

[Dispbe o barbante ao redor do copo, segurando maaacar onde aferiy
aproximadamente, uma volta em torno da borda do]cop

no
m

[¢)

P1:Agora, vamos pegar as bordas aqui do copo, osadiemos maiores,... Veja bem,

iSso aqui € o diametro que a gente ja viu

[Mostra o pedaco de barbante disposto de modotar@circunferéncia que formava a
borda, tocando em dois pontos dessa circunferéociegndo 0 que parecia ser a maior
distancia possivel entre esses dois pontos, e roodpara que, a partir de uma

extremidade, fosse marcada aproximadamente a meeisda diametro]

P1: Eu vou dividir o comprimento pelo diametro,... ene& ver 0 que vai acontecer

aqui. Presta atencao ao que aconteceu. Veja! Aqui es&rapi, O...
[Vai dobrando o barbante sobre si mesmo, tomandaidado para repetir a dob|

aproximadamente de acordo com a medida do diamétstra que foi possivel dobrar

o barbante trés vezes e ainda sobrou um pedacwohqual se refere como sendo
casas decimais do namero pi]

P1:Trés... vocé ja tem I& no seu livro, vocé ja vie gu3,14, tal, tal, tal. Entdo vo¢

tem o trés. Trés pedacos inteiros aqui, e o queasabpedacinho ali que sobra, aque
diferenca é a dizima periédica. Certo!

E, 0 erre, vocé ja sabe, que € o raio, que a gpagmu la na circunferéncia. A metade

do diametro é o raio.

[Realiza uma anotacédo no quadro, destacando muaia das bases cilindro que est
desenhado]

P1:Com isso vocé tem a férmula, agora vocé entendmewisivelmente, a formula ¢
circunferéncia. Agora vocé nao tem mais problemeapzlcular o comprimento d
circunferéncia. Ok?

Entdo, a partir disso, que vocés ja conhecem tutwesa circunferéncia, a gente Vv
ver esses probleminhagie a gente vai conseguir resolver sem maiores |@nuds
agora.

[Indica que foi essa a aula]

P2:Foi essa aula ai?

P1:Essa foi minha aula.

E4:Nao entendo por que na escola pa®2e naord....

E2:#d...?

P1:Entdo ta, para os universitarios agora, ja que @ixdi o P de lado. T4, vocé na
entende...?

E4:Por que € 2R e ndard, se € a mesma coisa.

E1:E!

P1:Pivezes o diametro...
E3: E, se o comprimento é o... € tudo aquilaiMdido pelo diametro, se o pi € aqu
porque que o comprimento ndo é o pi vezes o diametr

ava

ja

[

ai

E2:E que quando vocé foi fazer o...
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[E3 e E2 apontam que P1, em sua explicacdo usmettid, mas na formula escrita

guadro usou o raio, conforme o que perguntaram [E8 anteriormente]

P2:As vezes aparece nos livros.

P1: Porque tem alguns,... tem alguns probleminhas.a féé essa a pergunta que

alunos me fizeram! Mas tem alguns probleminhased@eede... ele da o raio, ai €
pede o comprimento. Outros, ele d4 o didmetro e medaio. Dai, ele faz algumg
jogadinhas que vocé... tem momentos que vocé sainustade do diametro e outr
momentos vocé vai ter que desconsiderar §gpontando a figura no quadro em ¢
estava destacado o rgio]raio e usar, é... ndo! Vai ter que dividir cadietro, ele est:
dando o raio, vocé tem que dividir...

E2: Dividir por dois, fazer a multiplicacéo e encontrar

P1:E, pra dai multiplicar de novo. Divide por dois &i anultiplica de novo. Ou, outr
hora vocé vai ter... Ele da o raio e quer o diaraalessa circunferéncia. Por que s

as diferentes maneiras que ele trabalha os probseatzordados la no livro. Mas,|..

qual a outra pergunta... que pergunta vocés achaenajaluno teve na sala de aula?
E4: [?]

P1:H&?

E6: Por que ele colocou l4 que pi € o comprimento sabiiametro? Escreveu d
forma qug?].

P2:Ele mostra o pi,... a formula.

E4: Entdo ndo € essa a pergunta?

E1l:Ele quer saber por que &R?

E2: Como eles fizeram para descobrir o numero pilhtigamente, aquelas...
P1:Mas eu ja tinha lido a histérigE2: Ja tinha. ], isso ndo foi, é... ou melhor, eu
tinha lido a histéria da letra pi para eles, a latC, entdo isso ndo chamou a aten
deles.

0S
le
1S

ue

a0

a

ja
c80

P: Eu acho que a gente pode trazer uns livros degoigara vocés darem uma olhada

como é que eles tratam o conteudo. A questdo de oasadois vezes o raio, ou
diametro é mais uma questao de conveniéncia.

[Nenhum dos professores ou o0 pesquisador tinhalpieie a causa inicial da discuss
colocada por E4]

P: Em matematica tem muitas coisas que tem a queat@&ortveniéncia. Tudo depen

do seu objetivo, do que vocé vai querer ensinapdeu antes, de onde veio. Mas,...

alguém falou alguma uma coisa extremamente coreetado igual. Mas por que ug
esse ou aquele? Nao é?

P1:E, e foi uma pergunta,... Bom,...

P:Qual é a pergunta que vocé falou que eles fizeRifa,

P2:0 povo quer saber.

P1:E, o povo quer saber. E, foi essa pergunta mesigoém ai ja falou. PorquezR...
Mas o aluno foi mais observador. Veja bem, realeeatguma coisa no meio (¢
caminho ele ndo captou e ele me fez uma perguangupds na parede na hora, [
que dai... Isso sim, um aluno falou comigo, osasutrinta estavam jogando bolinha
papel, dai que eles se desinteressaram. E ai dui€iquei sufocada. ‘Professora, vo
nao acabou de me mostrar que o comprimento dardiecéncia tem um pi? Porque &
esta dois pi erre?’. E eu tive um branco na hora.tlze um branco, gente, mas
branco de tal maneira, que eu fiquei sem... é bemicio das minhas aulas...
E2:Vocé esqueceu 0 que vocé planejou para o dia?

P1:E! E, eu também, na hora, veja bem, eu investigtgitive todo um trabalho d
investigar, de comparar, de preparar esta aula. Bso eu quis trazer aqui para voc

o

ao

b

lo
or
de
Cé
i
Im

e
8S,
da

porque a questdo da investigacdo. E quando eu fmea vocés na semana passé
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que tem que por a mao na massa, tem que ensinarggente aprender mais, € p
essas experiéncias assim de sala de aula. De @ gdarguntar. Eu tive um branco 1

hora que ele falou. Porque, eu disse “pdxa, o ®i@ metade do diametro, ndo é?” E

confesso! Eu nao respondi para o aluno. E eu figqaeito, muito chateada no mg¢
coragcdo, assim em termos dos alunos... por quepefguntou ali, e teve aque
bagunca... e dai eu tentei ali, disse ‘PessoallicEnca!”. Nisso bateu o sinal e e

saiu e se desinteressou. Por que um aluno de séBnmnéo fica muito no teu pé, ng

€. Nao é como a gente aqui, vocé quer, quer, qdma.em cima! Ele ndo. Entdo €
saiu e se desinteressou. E eu fiquei frustrada. prai casa.. Poxa! Todo 0 me
trabalho... porque eu me empolgo, assim, investigaau me empolgo. Descobrindo
coisas e comparando, e... Dai, eu fui para casaonthateada. Cheguei em casg
figuei sentada, olhando aquilo. Eu disse ‘Ah, eu sm zero a esquerda, eu ...".
figuei muito chateada! Passada uma semana eu fu seminario do [autor 4], I1& n;
[universidade particular], e ele contou para a genhuma sala de aula, a primei
aula que ele foi dar, ele foi desenhar uma circtérieia e ndo determinou o... 0... ¢
nao fez o ponto para por a ponta seca do compd&ispsimplesmente chegou la, pb
ponta seca do compasso e tracou a circunferéncizsan@o ele precisava tracar
didmetro, ele... e agora, pra onde que eu vou! Blai tracava ficava uma cords
tracava virava outra corda, entdo nunca dava cdrtiro diametro. Dai ele usou is
como incentivo. Que era para nos animarmos, paa®esoisas acontecem, tal e t
Dai eu ‘Bom, se o [autor 4] que chegou onde chegbeideu umas bolas fora... ent
restou ao menos a esperanca de um dia ser, pelos1&n do [autor 4]'.

P: Todos damos bola fora! Temos que ter a preocupac#do temos que ter todas
respostas. Pode-se dizer ‘Olha, realmente, umayrgegmuito boa! Gostei demais!
eu fiquei,... eu vou ter que pesquisar para responillas na proxima aula eu trago
respostal’... ndo abusem disso, mas tenham essaléiie.

le
bU
as
)

0

ra
2le
S a
0

50
al.
A0

as
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C. Episadio 2: Minha melhor aula: P1.
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[P1 pega alguns pedacos de cartolina quadriculadpse foram recortados em form
retangulares. No decorrer da apresentacédo, e coafarexplicacédo, eles serédo cola
no quadro. No total, foram colados quatro retarguwoadriculados no quadro: 2
2x3, 3x3 e 3x4]
P1:Essa aula aqui é da sexta série. E, entdo eu seognecava... essa aula foi un
aula que eu melhorei. Eu sempre chegava na salaule e construia com eles
tabuada. Entdo, geralmente 2&x1=2, e ia arrancando deles, ‘Quanto € pessoa
2x2=4, 2x3=,... Acho que da. Dai vamos... conataitabuada do dois, depois
tabuada do trés,... €3x1=3, 3x2=..., “Ei pessoal falem pra mim”. Eu fica cutucandg
eles.

[Ao mesmo tempo em que falava, P1 escrevia no quathibuada do 2, mas se dete
no terceiro produto e colocando reticéncias patacam a continuagcao. Apoés isso, pal
a escrever a tabuada do trés]

E4: Seis!

P1 3x3=...

Alguns:Nove!

[Coloca reticéncias abaixo da tabuada do trés]

P1:E assim por diante, até tirar toda a tabuada del@spois “vamos encontrar”, e
sempre comecgava assim, “vamos encontrar onde mdsste® multiplo que é igual’
considerando que agudestaca os produtos na coluna da tabuada do niZneroa
coluna da tabuada do numeros&lo os multiplos de 2 e ags#éio os multiplos de 3
Onde vocé tem alguém que multiplicado por ele meSsngual... aqui no 2, né, dug
vezes trés, seis. Trés vezes trés, nove. “Queras & mesmo que é igual a nove
Entdo ia tentando com os alunos, identificando mer. Ta, entdo trés vezes tré
igual a nove. Ai, eu pegava isso e mostrava aqa@&rada para o aluno. Ai um dia, ¢
estou dando essa aula e eu percebi que essa aalanecéanica, e ndo era mui
interessante. Era uma aula que eu mesma nao god@adar e eu ndo sabia como g
uma aula melhor. Ai eu olhei para a turma e a tur@stava assim como VOCEs, to(
olhando para mim. Ai eu falei, “Meu Deus!”. Mashahdo como... vocés ainda esi
esperando para ver 0 proOXimo passo, [néos], mas os alunos, ndo! Mas os alur
estavam assim: “Que coisa chata!” Nao é, por quevée em quando a gente faz...
E4: Ou assim, né?

[E4 fez algum trejeito que ndo foi captado]

P1: E, mas eles estavam, realmente com aquele olharteqaéz: “Mas que chato.,.

Pomba, mas vocé n&o tinha uma coisa mais chata pama...” E eu virei para @
quadro e falei: “Meu Deus, o que vai tornar...”. Gte, por mais que o conteldo s¢
macante, eu sou a mais empolgada que tem em dar salbe. E natural a minh
empolgacdo, estou sempre bem alegre, dando aulaefpre procurando... Mesn
quando o aluno... 0 assunto € macante, eu procizer ¢para o aluno: “olha que
interessante, olha...” As vezes os meninos dizemas‘onde é que eu vou usar i
professora?” Eu digo: “ndo, olha...”, se eu ndo @go achar algo interessante, ¢
digo: “ndo, é para conquistar aquele gato que vecéal e tal...” Dai vocé tem qu
tentar arrancar uma risada do aluno. E nesse dianéo sabia como arrancar um
risada de jeito nenhum. Entdo, nesse dia, quandmlkei, ja tinha feito isso aqu
[circula 2x2=4 e 3x3=9 e, logo depois, desenhareio da raiz quadrada no quadqr
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ja tinha mostrado para eles a raiz quadrada, o silolda raiz quadrada e tal, e olhe
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tava todo mundo com aquela cara, e eu nao tinha vie livro ainda. Ai eu comeco
desenhar no quadrdBrincadeiras]Ai, eu comecei a... ainda bem, gracas a Deus
aquele quadro l4 era um quadro colado... Eu ja x®@aqui para adiantafCola um
pedaco cartolina no quadro, com as dimensfes Japiabdos x 3 quadradinhosgi me
ocorreu uma idéia, na hora em que eu estava falamd@u comecei a desenh
lembrando eles da &rea e, gracas a Deus, rapidagneatconsegui a atencao deles

volta. Entdo eu fiz uma figura ali, e fiz uma aréa.propositalmente uma figura ao

ladinho da outra.[Cola outro pedaco cartolina no quadro, com as dades 3
quadradinhos x 4 quadradinhds$o bem proposital....

(..)

P2:Tem que ser boa essa aula, pois eu tenho de dasslasemana, entéo, caprichel

P1: Vai? Entdo ta. Entdo ja te dou até os quadradinhegyi para...E eu fiquei
desenhando, para eles...

E4: Cobra direitos autorais, P1JP1: H&7] Cobra direitos autorais... Negdcio de fic
usando os quadradinhos...

P1:Retomando aqui o que eu estava fazendo...

[Caiu um dos pedacos de papel do quadro e E3 passegura-lo]

P: Cuidado com a video-cassetada ai, hein?

P2:Mas esse € iguall...

[Referindo-se a um dos pedacos de papel em formet@iegulo que P1 tinha nas mags]
P1:.E sim, é igual... Eu fui assim, dei uma respiragiadb, virei para o quadro, vi que

que

ar,
de

ar

eles estavam desinteressados, respirei fundo, ea®m pensar, “Se eu disse para o
meu aluno, que 2x2 € 4...”, entdo, que idéia ee ti® hora? Vou fazer um quadrado,

com gquatro quadradinhos, porque o meu objetivo étrappara eles a raiz quadrada.

E o que eu fiz rapidamente? Eu associei com a &eéahamou a atencédo, porque
area... Eles fazem muita confusdo, quem esta em dmlaula sabe, com éarea
perimetro. Eles fazem a confusdo, entdo rapidamentalei uma recapitulada e
perimetro e area. Dai comecei a falar s6 de aremdstrei o quadrado, para dizer...

gue uma figura exige para ser um quadrado? “Queotods lados sejam iguais.” Pode

ser infantil aqui para vocés, mas |4 para as crianqido é. A gente precisa bate
tempo todo, puxar o tempo todo, ser meio macaara, gue realmente déem o retor
esperado. Por causa da dispersao deles.

P: P1, ndo é infantil porque eu sé aprendi &rea naufdade. Eu sO aprendi area na

faculdade. Precisei compreender o que € area naldade.

P1: S6 na faculdade... Entdo t4, agora vocé esta nandis um peso de cima d
ombros. Depois, bom...

P:Nao estou falando que sempre acontece, mas corogyieeu iSso.

P1: Propositalmente, eu continuei trabalhando com aaamas aqui eu desenhei um

outro... uma outra figura que agora deixou de ser guadrado. Ela jA ndo é mais ym

quadrado aqui...

[Apontado para os pedacos de cartolina no quaditav&m os de dimensodes 2x2 e 2x3,

um do lado do outro]

P1:E o aluno comegou a sacar isso ja. Eles sdo espéatobém, e sacaram as forn
daquilo que eu estava apresentando. E eu deserdwanrente,... 3x3... Nao! Aq
estava onde eu quefdpontando para a figura em cartolina com a tabuastrita ag
lado], 3x3, a area deste quadrado € nove. Logo, no iterakesenho, quando eu f
fazer do 25 e 30, eles ja tinham dito para mim ‘léssora, vocé tem alguns quadrag
e outros... alguns retangulos, aqui Professora”,rORessora, vocé tem a area d
dois.”. Sim, muito bem! Eu tenho a area dos doias rau quero que vocé perceba
diferenca. Todo mundo que esta aqui € quadrado?o“lg&@ofessora, vocé tem
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primeiro quadrado e o segundo retangulo”. Dai eutaionos mdltiplos que estavam

aqui no lado e disse “Olha, veja bem, aqui sdo ameros que tem raiz quadra
exata. 3x3 € nove, entdo aqui vocé tem um quadifasi® € um namero quadra
perfeito! Trés vezes trés é nove. Aquiagé tem 3x4. Vocé tem a area, 3x4=12, m
figura ndo € um quadrado. Percebe que ela sobra®o§é for |1a na sua calculadora
digitar 12, vocé vai ver que la da um virgula alguooisa..[ndo percebe que nao dis
para digitar raiz quadrad#i é a dizima periddica. E um restinho que sobram@
estou com ele aqui, posso até colocar pertinho agsim.

[Coloca os recortes retangulares 3x3 e 3x4 ladol@, lpara mostrar a diferenca]

E1l: [?]

P2:Nao é a mesma coisalrisos] Ela disse “Professora, aquilo ali ndo é o pi?”, ¢
falei ndo é a mesma coisa....

P1:Na&o, eles ndo viram pi aind&ntdo aqui... e ai eles ficaram bastante interessad

E nessa aula que tinha que trabalhar so6 raiz quéddraeu ja pude mostrar para ele
trabalhar area com eles, trabalhar €... a raiz queth. Dai que no livro estava...
titulo do livro era “Quadrados perfeitos”. Entdougndo que o quadrado é perfeit
Quando vocé digita 14, e vocé tem a raiz quadradsse € um quadrado perfe
[Apontando para o recorte retangular 3x8te € um numero quadrado nao perf
[Apontando para o recorte retangular 3xdle ndo é perfeito, ele vai ter a diziy
periddica, aqueles algarismos que estdo ap6s auldrge ai realmente, eles gostarg
bastante, aprenderam. Eu lembro que eles foram rakums no ano seguinte e e
lembravam dessa aula. Isso marcou a vida dele§ogméra mim foi bem gratificante
eu gostei muito. E, ai eu continuo usando agoramBentdo, para enfatizar a tabua
eu uso esta idéifapontando para as colunas onde escrevera a tdbuaakseu nunc
deixo de mostrar aqui, a ardapontando para os recortes em cartolifia] juntei as
duas coisas, e levo para a sala de aula agora,re 30 consegui chamar a ateng
deles. Eu sei que pode ser bem simples, ndo secés ja viram tudo isso... Quando
fiz, foi uma idéia que eu tive na hora, tanto quBepois que eu tinha feito tudo,

comecei a me questionar. Eu dei os exerciciossaijéla sala de aula me questionar
“Serd que eu nao coloquei um conceito que nao,gofque de vez em quando V(
vai criar coisas novas, e de repente pode passgwmah coisa errada para eles. R
num papelzinho e comecei a pesquisar. Chamei aarantiga e disse “escuta amig
vem ca, eu fui dar aula e...” dei a aula para ela.

[...]

P1: Dai eu falei para a minha amiga ali, chamei ela @domar café la em casa,
pipoca que a gente faz na sexta-feira a tarde, avoat semana..JE4: Contar as
fofocas.] Que fofoca, ndo, calma |4 E4, a gente conta asrépeas da semana...

ai, vamos tomar café e vamos ver,... “Minha amiga, ajuda aqui, sera que eu fiz
coisas certas, sera que eu nao errei passandopasm 0s alunos?”. “Ah, olha, vamag
estudar, vamos estudar e vamos escrever um li@mén.” na maior empolgacao! El
amou, achou o maximo, mas ficou por ai mesmo. Eassans dois meses, eu contin
pesquisando e vi que alguém ja teve esta idéia.rdase dia, eu nunca tinha visto

livro nenhum, nunca tinha... foi uma coisa que meaite nasceu da minha mente,
hora, e foi muito legal. Entéo, por isso eu considgue essa foi a aula mais gosta
gue eu ja dei, a aula que... Ai! Foi muito bom!
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D. Episddio 3: Minha melhor aula: P2.

10

15

20

25

30

35

40

45

P2: Entdo, Quando eu dei essa aula aqui para 0s measdns, nds tinhamos cing
aulas de matematica dentro da semana. NOs tinhgomtso aulas normais, e uma ad
que era s6 de xadrez na semana. Entdo a gente podimar xadrez para ele
trabalhar, deixar jogarem, ensinar a regra.

Na aula que eu dei, na aula normal da semana, etesaptei para eles plano

cartesiano. Eu contei para eles a histéria que Renécartes estava deitado la na s
cama,... essa historia tem no [autor 1], ... dedenco [autor 2], n&o sei se no novo te
mas no antigo. Entdo, René Descartes estava légdieho na sua cama e de repe

uma mosca pousou na parede. E ele ficou olhandanalgninutos para aquela mos¢

E dai pensou... a mosca voou, mas ele pensou “Roaaio eu poderia explicar par
alguém aonde essa mosca esta localizada na pare@aitro disso ele bolou as ret
do Plano Cartesiano. E eu finalmente descobri caréesiano vem de Descartes. Po
eu ando direto fazendo... todo bimestre... Eu esftaando para o meu marido, eu fa
“Nossa! Cartesiano vem de Descartes, entdo é pm!isEle falou “E claro!”, como
se fosse bem 6bvio. Entdo, dentro disso, o quiezkEle colocou uma reta na vertic
proximo a onde estava,...

[Faz um desenho no quadro, cuidando para que aanficasse localizada no primei
quadrante de um sistema de coordenadas cartesianas]

P2: ...onde supostamente estava localizada a mosca, eochdm eixo Y. E colocg
uma reta na horizontal e chamou de eixo X, certaloTbem? Todos entenderam
aqui? Entao ele numerou... deixe colocar para ficeis ou menos bem certinho.
E2:Isso é bom fazer com quadro quadriculado.

P2:Ah, bem melhor. Entdo é mais ou menos assim. Ddi#s0 que a gente esta ven
sempre as retas... eu expliquei para eles que =& 0 ponto (0,0), que dai a gel
teria, a partir de (0,0) um X, com numeros posgiyara cd/Acompanha a explicacd
com gestos apontando para o crescimento positvaliscissaspPepois, na outra aula
gue eu trabalhei... que eu mostrei para eles ostivaag, e a gente fez com eles aqu
desenhos com... que dai vocé faz o desenho aquip quositivo, depois faz o deser
agui, com o negativo, que dai ele fica invertido.

[falando dos quadrantes e, pelo que apontava ndr@upareceu tratar-se do terce
quadrante].

P2: Entdo, nesse sentido, sO mostrei para eles os m&masitivos, pois eles vé
estudar isso ainda... Entdo, o que ele fez? Ligma weta até a mosca e a outl
também, até a mosdraca uma reta paralela ao eixo X e outra paael eixo Y].O
que ele verificou? Que essa mosca, na verdaderi@sta ponto... ndo ficou no (3,3
quando eu mostrei para os alunos, sendo fica mataara. Ficou no (2,1), porgu
dava bem para ver que um era o0 x e outro era auyeXpliquei para eles que os pont
teriam esse formato. Sempre o primeiro ponto ndscadamos o valor que estar
aqui na reta do X, e o segundo estaria na reta do EYitdo, nesse cas
coincidentemente, 3 no X, e 3 no y. Entdo essefagaique eu expliquei. Dai, 16gic
eu mostrei outros pontos, e a gente ficou trabafleaoutros pontos e exercicios c(
pontos,... para eles localizarem os pontos no goafE na aula que nds tinhamos
xadrez,... Trabalhamos xadrez com eles e voltam@gila que vem, a trabalhar co
eles o mesmo esquema.

[A seqguir, P2 se refere a um tabuleiro de xadnezcartolina, que foi colado no quad
Na parte inferior estavam marcadas as letras dééAHa e, numa das laterais,
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nameros de 1 a 8. Haviam pecas recortadas em gajoieldas no tabuleiro e, para u
branca chegar até o lado das pretas, deveria aadwarizontal.]

Nesse dia, em que eu mostrei isso dtpluleiro] como a gente tem cerca de 5 o
filas de carteiras na sala, eu coloquei a mesmantjdade de alunos, pois tinha fila g
tinha menos quantidade de alunos, e cada fila sema equipe. Em cada equipe, cg
fila ia jogando. Por exemplo, a gente fez trés pesi porque eram seis filas, entao t
equipes. Primeiro jogou a equipe A contra a equipeNOs colocamos aqui (
nameros... coloquei as letras para facilitar na &ate eles trabalharem. Expliquei q
iIsso aqui também a gente poderia trabalhar, que éa@smo assunto. Como n
estavamos trabalhando no plano cartesiano, issoi agmbém seria um plan
cartesiano. Entdo ndés teriamos, aqui o eixo X,tadamos as letras A, B, C, D, E, F,
e H. E aqui nés teriamos os numeros 1, 2, 3, 8, B,e 8. Entdo nds... para que fo
feito um movimento, eles teriam que dar as coordasaDigamos que ele queria and
com esse pedo. Pedo, nds sabemos,... eles ja tinbahecimento prévio de con
andavam as pecas, como € que funcionava o xadiez j&trabalharam o xadrez, |
conheciam. Se vocé quiser andar, por exemplo, c@®do, uma casa ou entao dy
casas quando vocé vai iniciar, entdo vocé vai faldPrimeiro, sempre vai dar es:
coordenada aquijmovimenta um pedo na horizontal, que seria o ikovai dizer “o
B1 vai para o D1". Entéo, a primeira coordenada quecé tinha ali era (B,1) e dai e
ia para (D,1) [escreve no quadro “(B,1» (D,1)’]. E eu ia jogando com eles, ur
equipe... as duas disputavam, as outras duas, masoduas,... € a gente foi fazendo
ficar um grupo so0, dai eu dei um pirulito para elpara a equipe que venceu. Porg
era assim, como eu tinha varios alunos ali sentaosjSe referindo a uma filajcada
um fazia uma jogada e os outros ndo poderiam opiBatao, se ela jogou, fez a jogal
dela. Veio aqu[Se refere outra filaJo outro joga, o pessoal do preto joga. E daias
para o segundo aluno [@a fila anterior] Entdo jogava duas vezes cada um. Tinha
ter a visualizacao do jogo de xadrez e ainda aaligacéo das coordenadas, porque
movimentava quando eles davam a coordenada cortetanda pensando no que, p
exemplo o cavalo anda em L. Ele teria que falariaqseria, o A2 vai para... dai e
tinha que falar C3, para fazer a... E isso!

Alguém:Bem legal!

P2:Vocés ndo querem fazer perguntas, né? Ainda bem...

E2:Bem, como € que....

P2:Vocés querem fazer alguma pergunta?

E4: Como que anda a torre?

E2:Vocé fez com que série essa atividade?

P2: Isso dai foi com a sexta série, porque na sexta&e sles estudam, pelo men
naquele livro que a gente estuda na escola, quaene sei 0 nome do autor porqué
um livro bem novo que eu quase nem uso... Magabeallha as coordenadas... olh
outros livros bons também trabalham as coordenadasdo o xadrez... entdo ja €
peculiar a gente usar o xadrez ja que a gente tinjago de xadrez na escola, uf
aula s6 de xadrez. Dai, aquele [referindo-se ao gesentou no quadro] que a get
viu & foi trabalhado na aula de xadrez. E foi legaorque a gente ndo so... eles tinh
que ter uma visado do jogo de xadrez, como também telham que saber fazer

coordenadas. E foi legal, porque no comeco elesvdi;m meio atrapalhados, m
depois aquilo foi ficando meio automatico e elemro conseguindo trabalhar bem
coordenada dentro do jogo de xadrez. Entdo, patasicomo ocorreu, no Comecgo e
ficavam... um pouco nao é... mas depois ndo. Quanderrava os outros até vaiava
pois ja estava automatico. Foi legal, e a gentdathou assim umas trés aulas c
eles, porque foram... cada aula eles jogavam coas duplas. Foi como um torneio.
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P: Mais alguma coisa a respeito? Vamos fazer uma ‘isada” de perguntas sO para

deixar P2 nervosa.

P2:Ha! Ja estou desmaiando.

P3:Por isso que ela esqueceu a fala hoje, estavar@ocppada com a aula.
[? Todos falam ao mesmo tempo...]

P2: Sabe essas atividades para ligar pontos? A gemteadgeieles desenhos, elefante,

cachorro, ...
P: Pode repetir a pergunta, porque a gente nao ouviu?
E5: Nao, € que eu acho legal quando vocé trabalha adguatividades, faz conhecer

conteldo da matemética pela utilidade. Parece queg\vaprender por coordenadas

uma coisa, mas sem ter utilidade nenhuma... Masadoez vocé precisa saber. Quan
ela vai fazer, por exemplo batalha naval.
P2:A gente fez, também, a batalha naval.

P:E aquela questdo de se trabalhar o contetdo...igitp) ndo esta explicito. Vocé esta

(0]

do

trabalhando noc¢Bes ou algumas estratégias,... agprocessos mentais que estao

relacionados com aquele contetdo. E interessante is

P2:... e agueles desenhos que a gente faz. A genééefante, cachorro,... peixe. Eu
trazer o cachorro, mas deixei la na escola. Dafiewgrande, coloquei no quadro pa
eles visualizarem, s6 para eles verem como €.,Ti@d €... “Olha, viu! Vai ficat
assim.”. Tirei e guardei. Para irem fazendo... serfies gravam os pontos... Dai eu
dando ponto por ponto para eles irem ligando...&8nta! O ponto A, vamos ver...
eles iam ligando. Dai fizeram todos e acharam uchoao. Depois a gente fez es
mesmo processo, Com 0S mesmos numeros, sO queoedabrque dai eles viram qt
o desenho fica invertido, que a cabeca fica dolddo. Depois, na outra aula €
mostrei para eles os negativos e dai a gente fedesenhos. Bem legdbai eu bolei
agueles jogos de xadrez para [?].

E4:NG6s estamos orgulhosos de vocé.

P3:Vocé é uma boa professora.

E5: Muito obrigado P2.

P2: Gostaram?! Gracas a minha amiga abencoada aqujAponta para P1Jodo o
mérito para a minha amiga.

P: Alguma pergunta a mais para a P2?

E4:P2, vocé quer ser a minha professora?

El: Gente, acho que eu ndo saberia fazer assim. Derpgga nem essa historia ¢
mosca assim, para comecgar a ensinar... eu nundée tuisto esse tipo de coisa, es|
vendo aqui.
P2:S6 que la eu ndo colei a mosca assim, porque adqueta,... eles gostavam muit
quando eu ia que fazer alguma coisa e tinha querfazlesenho... ai eles se matay
de rir. Eles ficavam super lindos. O legal é quei@desenhar uma mosca e eles “
parece um aviao!”, “Parece uma...”. E a gente brawa um pouco e tal. E €
continuava falando... Mas 14 eu desenhei a mosas Bbui, para ser mais rapid
para evitar o... “Ah, desenhe uma mosca ai.”, “Abjtada!”.

E1l: Mas, s6 de ver vocé contar a historia, de onde @dal, porque eu fiquei sabendo

da histéria muito depois, a gente ndo via nadadaligga sO chegar na sala, ler la
livro, fazer uns exercicios e acabou. Entdo nabaiisso.
E4: Control C, control V.
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P2:Mas, vocés sabem que isso ndo é uma coisa tacesinmurque muitas coisas que a
gente da... assim, muitas coisas que a gente dampds que... eu tenho la no meu

armario, mais ou menos uns... cada aula que eu peparar, eu olho o mesmo

conteudo em pelo menos uns seis livros. Entdo dwte do [autor 3], tenho o do
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[autor 4], tenho o do [autor 5], tenho um outro ¢ um autor, [autor 6] ndo sei da
guantas, que é da [editora],... tem aquele, temsneanosso livro didatico e tem ma
um la que agora eu nao....

P:Vocé falou que vocé nédo lembra o livro didatico gaeés adotam?

P2:Eu ndo consigo lembrar o nome do... é [autor 7]...

P1:[autor 7].

P2:Eu ndo consigo lembrar o nome deles,... [autor &) sei 0 que |4... ndo, sao dg
autores... Eu até vou trazer para vocés darem uthada nesse livro, porque ele
muito... ele € legal, até tem umas coisas que meautras matérias para vo(
trabalhar. S6 que, de repente, ele usa aguela mesisa no livro da sexta, no livro d
quinta e em outros varios... e aquilo acaba ficactlato, ndo é. Por que dai, tem u
parte 14 que eu estou trabalhando... que ele trahdh, é... o mar, o nivel do mar €
atmosfera e tal. Ele trabalha aquilo em varios ltegm e acaba ficando a mesma coi
nao tem uma variedade. Mas vocé olha,... eu quiimar o seguinte, vocé olha...
olho um mesmo assunto em varios livros antes deapae a aula, para ver se consig
trazer alguma coisa diferente para eles. S6 qusfiéild porque a maior parte tra
quase tudo igual, ndo é. Eu gostei desse, porague db [autor 1], eu gosto dos livr(
dele. Quer dizer, dos livros velhos. Eu ndo selivwes novos dele, pois eu s ten
aguele velho. La na escola ndo tem nenhum livro mae. Aquele que eu tenho, sei
sempre tem uma histdria, uma coisa assim. Até tanfauque eu dei para eles a au
de numeros inteiros, e ele sugeria um jogo. Daafazrela pilha de jogos, jogos com
nameros inteiros, tal, eles vao jogando os dadasniém peguei desse livro do [au
1]. Mas néo séao todos que tem isso. Nao é todon&ssue vocé consegue bolar u
histéria ou fazer alguma coisa diferente.
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E. Termo de cessao

Autorizo a utilizagé@o, no trabalho de dissertacargstrado de Rudinei José Miola,
dos registros (filmados, escritos ou de voz) fedasante o periodo em que participei do
trabalho de pesquisa colaborativa, visando a aeogéir de um Objeto de Aprendizagem
Colaborativa. Fica sob responsabilidade do mesiposae e utilizacdo dos mesmos, desde

gue os fins ndo firam o0 exposto acima e nem exporsdhminha pessoa.

Portanto, assino junto com meus colegas essa zatad.

Curitiba, 27 de maio de 2006.

Nome Assinatura
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B) RESOIUGAO N.0 2368/07 .......ceeeieeiiiiieee ettt e e e e e e e e 2.9



119

A. Resolucédo n.°2008/05
Resolugéo n.° 2008/05

Dispde sobre a pontuacdo dos eventos
de formacdo e/ou qualificacéo
profissional e producéo do professor da
Rede Estadual de Educagdo Basica do
Estado do Parana.

O SECRETARIO DE ESTADO DA EDUCACAO, no uso das aii¢bes que lhe
confere o Decreto n.° 5249/2002 e tendo em vistadigposi¢cOes contidas na Lei
Complementar n.° 103, de 15 de margo de 2004,

RESOLVE

Art. 1.° - Regulamentar os critérios de pontuacae dventos de formacdo e/ou
qualificacdo profissional e producdo do professoRéde Estadual de Educacdo Basica do
Estado do Paran& nos termos do art. 14 da Lei Gongpitar n.° 103/2004.

Art. 2.° - Para os efeitos de concesséo de pragpdsscional serdo considerados os
titulos obtidos durante o periodo de dois anos iatethente anteriores ao ano de

concessao.

Paragrafo Unico- O periodo de intersticio referido naputdeste artigo, iniciar-se-

a em 01 de julho, a cada dois anos.

Art.3.°- Os titulos a serem pontuados deverdo eftagatoriamente cadastrados no
sistema de Cadastro de Capacitacdo Profission8ledeetaria de Estado da Educacéo até

20/09 do ano da concessao de progressao.

Paragrafo unico - Para o cadastro mencionado caput deste artigo o professor
devera apresentar o original e a copia dos docusertmprobatorios de participacdo nos
eventos e das producdes realizadas e validadasSidt®, em seu Nucleo Regional da

Educacéo.
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Art. 4.° - O professor devera manter atualizado ad&3tro de Capacitacdo
Profissional em cada cargo efetivo que ocupar.
Art.5.° - Os critérios de avaliacdo dos titulosagpfins de progressédo encontram-se

estabelecidos no Anexo Unico desta Resolucg&o.

Art.6.°- Para os efeitos previstos nesta Resolagsdoncdes técnico-pedagogicas sao
as desenvolvidas pelos professores que exercerdaater de suporte pedagogico, direcao,
coordenacdo, assessoramento, supervisao, orienfdeéejamento e pesquisa exercida em
Estabelecimentos de Ensino, Nucleos Regionais decd€do, Secretaria de Estado da

Educacao e unidades a ela vinculadas.

Art. 7.°- Somente serdo pontuados os cursos reladms nos incisos seguintes,
cujos documentos de conclusao contenham os dadpdaesxpela legislagéo especificada:

I - Curso de Graduacao ( Diploma e Histérico Escolarjos os dados
exigidos pela Portaria MEC - DAU n.° 33/78, de @&1®78 - D.O .de 07/08/78.

I - Curso de Pés- Graduacado: todos os dados exigidleslegislacdo
especifica do MEC vigente a época de realizacausm.

Il - Eventos de Formacdo Continuada realizageto Programa de
Capacitacdo/SEED, conforme Resolu¢cdo SEED n.° 2@021/07/2005.

IV - Eventos de Formacédo Continuada realizados poituigdes de Ensino
Superior devidamente credenciadas pelo Orgéo regpeh nos moldes estabelecidos no
Anexo Unico da Resolu¢do SEED n.° 2007, de 21/@&20

P1- Eventos de formacado continuada realizadodrmtituicdes parceiras da
SEED, Secretarias Estaduais e Municipais de Edwcagis moldes estabelecidos no
Anexo Unico da Resolu¢do SEED n° 2007, de 21/0H200

Art. 8.° - Esta Resolucéo entra em vigor na datsudepublicacao.

Secretaria de Estado da Educaca@l julho de 2005.

Mauricio Requido de Mello e Silva
Secretario de Estado da Educacéo
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ANEXO UNICO
ATUALIZACAO Areade | Outras Limite
EVENTOS realizados no periodo de avaliagd &lUacao ou;  areas maximo
especifica
de
concurso /

GRUPO 1/CONGRESSO, CURSO, ENCONTRO, GRUPOS DE 0,15 p/ 0,1 p/ 20,0
ESTUDOQOS, JORNADA, OFICINA, SEMANA, hora hora pontos
SEMINARIO, SIMPOSIO

GRUPO 2/PALESTRA, MESA REDONDA, PAINEL, 0,15 p/ 0,1 p/ 10,0
FORUM E CONFERENCIA hora hora pontos

GRUPO 3TELECONFERENCIA E VIDEOCONFERENCIA Nao pontug N&o pontug

GRUPO 4CAMPANHA, CONCURSO, FEIRA, GINCANA N&o pontug N&o pontus
MOSTRA, OLIMPIADA E TORNEIO

GRUPO 5REUNIAO TECNICA N&o pontug N&o pontus

Il APERFEICOAMENTO - POS GRADUACAO
1- APERFEICOAMENTO (Lato Sensu, carga horaria 5,0 3,5 5,0
minima - 180 horas) pontos
ESPECIALIZACAO (Lato Sensu, igual ou superior a 360 10,0 7,5 10,0
horas) pontos
2- MESTRADO 20,0 15,0 20,0
pontos
3- DOUTORADO 30,0 20,0 30,0
pontos
1] OUTROS CURSOS( de carater instrumental)
a) INFORMATICA (Carga horaria minima: 20 horas) 0.02 3,0
p/hora pontos
b) LINGUAS (Carga horaria minima: 60 horas) 0,02 3,0
p/hora pontos
\Y, OUTRO CURSO SUPERIOR
a) Curso nao utilizado para ingresso no cargo 5,0 5,0
pontos
b) Bacharelado mais Formacao Pedagogica nao 5,0 5,0
utilizados para ingresso no cargo pontos
c) Habilitacdo de Curso Superior ndo utilizada pageesso 2,5 2,5
no cargo pontos
P1 PRODUCAO DE MATERIAL DIDATICO/PEDAGOGICO
PARA UTILIZACAO NA REDE ESTADUAL DE
EDUCACAQO BASICA E PROFISSIONAL
a) Material didatico e instrumental, jogos, tesfémes, 3,0 6,0
multimidia implantados na Rede Publica Estadual S&ED pontos
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P1 b) Um objeto de aprendizagem com 4 recursos, eldba 3,0 6,0
partir do Ambiente Pedagogico Colaborativo (APC) e pontos
publicado no Portal Dia a Dia Educacéo
c) Um objeto de aprendizagem com 8 recursos, eddbaa 6,0 12,0
partir do APC e publicado no Portal Dia a Dia Eddca pontos
d) Um objeto de aprendizagem com 12 recursos, edbca 9,0 18,0
partir do APC e publicado no Portal Dia a Dia Eddca pontos
e) Uma producao do Projeto Folhas , validado eipatb 3,0 6,0
pela Secretaria de Estado da Educacéo pontos
f) Organizacgao de Livro Didatico Publico implantgukda 6,0 6,0
SEED pontos
g) Capitulo de Livro Didatico Publico implantaddgp&EED 4,0 8,0

pontos
1) Livro Didatico publicado e adotado em EscolaRke 9,0 9,0
Publica Estadual pontos

VI OUTRAS PRODUCOES:

a) Artigo em periodico indexado com ISSN 3,0 6,0
pontos

b) Capitulo de livro publicado com ISBN 4,0 8,0
pontos

c) Livro técnico-cientifico publicado com ISBN 5,0 10,0
pontos

d) Organizacéo de livro publicado com ISBN 3,0 6,0
pontos

Vil FUNCOES TECNICO- PEDAGOGICAS

a) Coordenador Pedagdgico (art. 4.° § Ginico ResY/04) 1,0 por 5,0
evento pontos

b) Docente 0,15 por 10,0
hora pontos

c) Validador APC - Projeto aprovado e publicadd”aotal 1,0 por 5,0
Dia a Dia Educagéo. APC pontos

d) Validador de Producéo (Projeto Folhas) validagaiblicado| 1,0 por 3,0
pela SEED Producao pontos

e) Membro de Comiss&o instituida pela SEED 1,0 por. 3,0
Comisséao pontos

Obs: Deverao ser pontuados somente 0s eventagéal®s realizados no periodo

avaliado (Art. 2 e Paragrafo Unico).
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B. Resolucédo n.° 2368/07
Resolugéo n.° 2368/07

Dispfe sobre a pontuacdo dos eventos de
formacgao e/ou qualificacdo profissional
e producdo do professor da Rede
Estadual de Educacdo Basica do Estado

do Parana.

O SECRETARIO DE ESTADO DA EDUCACAO, no uso das taii¢des, que lhe
confere o Decreto n.° 3149/2004 e tendo em vistadigposicdes contidas na Lei

Complementar n.° 103, de 15 de marco de 2004,

RESOLVE:

Art. 1.° Regulamentar os critérios de pontuacdo elmntos de formacdo e/ou
qualificagdo profissional e producdo do professoiRe¢de Estadual de Educacéo Bésica do
Estado do Paranda, nos termos do art. 14 da Lei @omeptar n.° 103/2004.

Art. 2.° O periodo de intersticio, para os efettegprogressao funcional, iniciar-se-a
em 1° de julho, a cada 2 anos, imediatamente argsrao ano de concessao.

Art. 3.° Os certificados/titulos e producdes a reergontuados deverdo estar
obrigatoriamente cadastrados no sistema de CadasrdCapacitacdo Profissional da
Secretaria de Estado da Educacgédo até 31/08 dosarundesséo de progressao.

Paragrafo unico — O professor devera manter aagdio cadastro mencionado no
caput deste artigo, apresentando original e cgmaddcumentos comprobatdrios no NRE, até
20/08.
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Art. 4.° Os critérios de avaliagdo dos certificsltitulos e producdes, para fins de
progress&o, encontram-se estabelecidos no Anexmw desta Resolucio.

Art. 5.° Para os efeitos previstos nesta Resolugsiduncdes técnico-pedagogicas
sdo as desenvolvidas pelos professores que exeatigidade de direcdo, coordenacéao,
equipe pedagogica, em Estabelecimentos de EnsinRedie@ Publica Estadual, Nucleos

Regionais de Educacédo, Secretaria de Estado da¢atue unidades a ela vinculadas.

Art. 6.° Somente serdo pontuados os cutfiodns, eventos e producdes relacionados
nos incisos seguintes, cujos documentos de comclosdtenham os dados exigidos pela
legislacao especificada:

| — Curso de Graduacao (Diploma e Historico Esgotados os dados exigidos pela
Portaria MEC — DAU n.° 33/78, de 02/08/1978 — D&X0d@/08/78.

Il — Curso de PoOs- Graduagdo: todos os dados esigidla legislacdo especifica do
MEC vigente a época de realizac&o do curso.

I — Eventos de Formacdo Continuada realizadoso p&rograma de
Capacitacdo/SEED, conforme Resolucdo SEED n.° 268621/07/05.

IV — Eventos de Formacéo Continuada realizadosnstituicbes de Ensino Superior
devidamente credenciadas pelo Orgéo responsaweimalles estabelecidos no Anexo Unico
da Resolucdo n.° 2007, de 21/07/05-SEED.

P1 — Eventos de Formacédo Continuada realizadosnpbituicoes que mantenham
termo de cooperacdo técnica ou convénio com a SEBMprovada por documentacao
especifica de acordo com a legislacdo vigente, aeteias Estaduais e Municipais de
Educacdo, nos moldes estabelecidos no Anexo Urideesolucio n.° 2007, de 21/07/05-
SEED.

VI — O Grupo de Trabalho em Rede, proposto pelgfarna de Desenvolvimento
Educacional — PDE, conforme resolugao 1905/2001/9d@4/07.

VII - As producdes de material didatico-pedagdégico ptilizaacdo na Rede

Estadual de Educacéo Basica e Profissional e quitoasicoes.

Art. 7° Os casos omissos serao resolvidos pelarBigndéncia da Educacgéao e pelo

Conselho de Capacitacao.

Art. 8.° Esta Resolucao entra em vigor na datsudepublicacao.



Secretaria de Estado da Educacéo, em 10 de m&ia0de

Mauricio Requido de Mello e Silva
Secretario de Estado da Educacéo

ANEXO UNICO
Area
EVENTOS especifica | 55 | LiMite
; . A de . maxim
realizados no periodo de avaliacédo areas
concurso / 0
habilitacao
1-CONGRESSO, CURSO, ENCONTRO, 0,15 0,10 30,0
GRUPO DE ESTUDOS, JORNADA, p/ hora p/ hora |pontos
OFICINA, SEMANA, SEMINARIO,
SIMPOSIO
Maximo 10 pontos por evento
2-'PALESTRA, MESA REDONDA, PAINEL, 0,10 0,05 10,0
FORUM E CONFERENCIA p/ hora p/ hora |pontos
3- CAMPANHA, CONCURSO, FEIRA, N&o pontua Nao
,2 FESTIVAL, GINCANA, MOSTRA, pontua
g OLIMPIADA E TORNEIO
N
—
<
- x - ~ | Nao
= 4- REUNIAO TECNICA N&ao pontua
< pontua
|
> T2
S & R | APERFEIGOAMENTO (Lato Sensu, carga -
< | < |horaria minima — 180 horas) 5,0 3,5 ’
O 0o x: pontos
OO
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ESPECIALIZACAO (Lato Sensu, igual ou

superior a 360 horas) 10,0 7.5 10,0
pontos
3- MESTRADO 20,0 15,0 20,0
pontos
4- DOUTORADO 30,0 20,0 30,0
pontos
Curso nao utilizado para ingresso no cargo 5,0
5,0 pontos
0
O
% Bacharelado, mais Formacao Pedagdgica, ngo0 5,0
Q. |utilizados para ingresso no cargo pontos
n
%
% Habilitacdo de Curso Superior ndo utilizada para 2,5
O ingresso no cargo pontos
O
o
|_
8 1,0 1,0
| d) Curso Sequencial de Educacéo Superior pontos
< a) Material didatico e instrumental, jogos, testes, 6.0
< filmes, multimidia implantados na Rede Publica 3,0 ntos
12 w | Estadual pela SEED P
3
<< =
N )
|§' % b) Objeto de Aprendizagem Colaborativo (OAC
D O |com, no minimo, 4 até 12 recursos, elaborado a
<_E' é ’5 partir do Ambiente Pedagégico Colaborativo |6,0 12,0
F < ZE) (APC) e publicado no Portal Dia a Dia Educacaopor OAC pontos
o g S |(até 2 objetos por periodo de intersticio).
<60
N O w
AN 8 2 |c) Produgéo do Projeto Folhas, publicado no Portal 120
O < < |Dia a Dia Educacéo (até 2 Folhas por periodo dé,0 ’
< 0 3 Finterstici pontos
O W O 3 intersticio)
DA < J
0347
~ £ . o d) Organizagéo de Livro Didatico Publico 6.0 6,0
< O Gimplantado pela SEED ’ pontos
QW o
> 0 ql
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e) Capitulo de Livro Didético Publico implantado 12,0
6,0
pela SEED pontos
f) Livro Didatico publicado com registro ISBN 9,0 9.0
pontos
g) Colaboracéo (autor) na producéo Projeto Foltfebs
publicado no Portal Dia a Dia Educacéo (até 3 ’OI’ 3,0
Folhas por periodo de intersticio) conforme pro ducio pontos
Manual do Folhas. P &
Artigo em periddico indexado com ISSN 3,0 6.0
0 pontos
w
@]
O" - -
8 b) Capitulo de livro publicado com ISBN 4,0 8,0
O pontos
&
n c) Livro técnico-cientifico publicado com ISBN 50 10,0
< ’ pontos
|_
3 6,0
| d) Organizacéo de livro publicado com ISBN 3.0 pontos
o
L 08 o 1,0 50
a) Coordenador Pedagogico (art. 4.° 8§ Unico Res{.Jr evento oNtos
S [1457/04) P P
)
4
O Docente de cursos de formagéo continuada |0,15
Ll 10,0
— » |propostos pela SEED por hora ’
n £ pontos
L
@) %
LZ)"o Comisséo instituida por Portaria e designada pela 6.0
> O | Direcéo Geral /SEED, para a validacéo das 2,0 ’
L <D( pontos
ATy
>0

producdes mencionadas no item IV deste anex

D.
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Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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