UNIVERSIDADE DE BRASiI:IA
FACULDADE DE EDUCACAO B
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

DINAMICA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS DA MATEMATICA REVELADAS NA
PRAXIS DE PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS

Veronica Larrat Pricken

Dissertacdo apresentada ao Programa de
P6s-Graduacdo em Educacgdo da Faculdade
de Educacdo da  Universidade de
Brasilia/UnB, como parte dos requisitos para

a obtencao do titulo de Mestre.

Brasilia, 23 de margo 2009



Livros Gratis

http://www.livrosgratis.com.br

Milhares de livros gratis para download.



b

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
FACULDADE DE EDUCAGAO )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

DISSERTACAO DE MESTRADO

Dinamica das Representagfes Sociais da Matematica Reveladas na Praxis de

Professores dos Anos Iniciais
Veronica Larrat Pricken

Orientador: Prof. Dr. Cristiano Alberto Muniz

Banca: Prof. Doutor Cristiano Alberto Muniz (UnB)
Profa. Doutora Maria Tereza Carneiro Soares (UFPR)
Prof2, Doutora Wivian Weller (UnB)

Prof. Doutor Wildson Luiz Pereira dos Santos (UnB)



Agradecimentos

Agradeco a Deus por ter me oportunizado mais uma grande experiéncia,
profissional, pessoal e de vida. De ter sido motivo de orgulho para mim mesma e para 0s

gue me cercam:
A Yuri e lvan, meus filhos amados, compreensivos e orgulhosos da mée;
A André, companheiro amado, compreensivo e orgulhoso da namorada;

A Déborah, Liliah, Monicah, Claudiah e Alvaro, irm&os amados compreensivos e

orgulhosos da irma.

A lara, Ana Paula e Ghiusa, amigas amadas compreensivas e orgulhosas da

amiga.

A Amanda, Milene, Joana, amigas académicas amadas que caminhando juntas se

orgulharam reciprocamente.

As Professoras colaboradoras e seus alunos que me deram mais motivos para me

orgulhar de ser professora.

Aos membros da Banca que tanto me auxiliaram no meu trabalho e me encheram

de orgulho por terem aceitado o meu convite.
Ao meu orientador amado, paciente, atencioso, humilde. Motivo de orgulho meu.

A responsabilidade é grande porque a cobranca comecga em vocé para ser motivo
de orgulho para si e para aqueles que lhe amam, acreditam em vocé, compreendem suas
auséncias, mudancas de humor e torcem. Torcem por seu sucesso, realizacdo e

felicidade. Ah! O sucesso sem a felicidade...

Obrigada meu Deus, quero sempre ser sempre motivo de orgulho para mim, para

0S que me amam e, principalmente, para ti SENHOR! Obrigada, Meu Deus!



Dedicatoria

A Sarah, mée querida, que a cada dia mostra que
tudo que é ruim também pode ser bom, ou seja,
todos os esfor¢os para transpor esse muro alto que
se armou a nossa volta ndo sdo em vdo. S&o
recompensados com outra fortaleza que nos cerca: o

carinho, amor, dedicacdo e mais unido da familia.



Quem disse que a matematica
E um grande bicho-pap&o
Ignora que essa historia

E uma grande invencao

Que comecgou ndo sei quando
E ndo sei em que lugar

Que tomou um grande corpo
N&o da pra dimensionar

O bicho era tdo grande

Que assustava todo mundo
Era ouvir o seu nome

E fugia num segundo
Homens e mulheres
Meninas e meninos
Rapazes e mocinhas

E também os pequeninos
Na escola era o rei

Muito amigo do castigo
Palmatoria adorava

Quando ouvia um errinho
Tabuada, a rainha

Era cobrada sem-fim

N&o decora e coitadinho

E vermelho no boletim

E o cinto do papai

Poderoso aliado

Batia sem piedade

Pelo ponto ndo decorado

Um mais um igual a dois

Bicho-papéao

Dois mais dois igual a quatro
Se ndo ta na ponta da lingua
N&o tenho pena, eu bato!

E o bicho a cada dia

la ficando mais medonho
Exercicios so do livro
Mesmo que muito enfadonhos
E pra se livrar do bicho

S0 saindo da escola
Estudando de montéo

Ou mesmo a base de cola

E ainda deixando o bicho

No cercado na escola

Vira e mexe, ainda pinto

A imagem que extrapola:
Matematica é dificil

Tem que ser inteligente

S0 ensina direitinho
Professor bem exigente

Que da muito dever na sala
Prova dificil de resolver
Enche o quadro de exercicios

E mostra o como fazer.

Veronica Larrat Pricken (21/11/07)
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Resumo

O presente trabalho aborda a dindmica das Representa¢cfes Sociais da
Matemética na praxis dos professores dos Anos Iniciais num contexto de (Re)
Educacdo Matemética e tem como campo de Pesquisa uma escola publica da
regido central de Brasilia-DF que participa, atualmente, de um Projeto de
Formacado Continuada em Servigo em parceria com a Universidade de Brasilia. O
aporte teorico foi fundamentado em autores como: Moscovici (2001), Jodelet
(2003), Abric (2001), Pais (2003), Ponte (1987) Muniz (2001). Este estudo de
caso teve como objetivo analisar quais e como as Representac¢des da Matematica
se revelam na praxis dessas professoras de acordo com o tempo de imersao no
Projeto e, como principal instrumento de coleta de dados, a observagdo
participante na sala de aula de trés professoras do terceiro ano do Ensino
Fundamental em diferentes etapas de (Re) Educacdo, além do grupo de
discussdo e entrevistas narrativas. O que se verificou ao longo da Pesquisa é
que existe um movimento dessas representacdes manifestado nas ac¢des dos
sujeitos desde a organizacdo do trabalho pedagdgico até o momento do contato
direto com seus alunos e que a maneira como essas ac¢des sdo exteriorizadas se
diferenciaram de acordo com o tempo de imersdo de cada professora no
processo formativo promovido pelo Projeto de Re-Educagdo Matemética. A
andlise das praxis e das falas das professoras participantes acaba por revelar que
mudar a Representagdo acerca da Matemética € um processo que demanda
tempo, estudo e reflexbes sobre o processo de ensinar e de aprender
matemética, para o qual a possibilidade de participar tanto de espaco formativo
quanto de Pesquisa no campo da Educagédo Matemética é fator determinante para
mudanca de elementos que constituem o ndcleo da representacdo social do

professor.

Palavras-chave: Representacfes Sociais, (Re) Educacdo matematica,

préxis de matematica nos anos Iniciais
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Abstract

The present work talks about the Dynamics of the Mathematics Social
Representations on praxis of the elementary school teachers in a context of
Mathematical (Re) Education and has a public school in the near of Brasilia
downtown, as a field of study, and this school has nowadays with a Project of
Continuous formation in service, which is a joint venture with University of Brasilia.
The theoretical support accounted with several authors, like Moscovici (2001),
Jodelet (2003) ,Abric(2001), Pais(2003), Ponte (1987), Muniz(2001) among
others. This study had as a principal collecting instrument the observation
participative in the classroom of three teachers of the third year of elementary
school in different steps of (Re) Education besides, discussion group, narrative
interviews and has a goal of analyzing which and how the Social Mathematical
Representations revealed themselves in the praxis of these teachers, according to
the engaging time in the Project. During the research one could observe the
existence of a movement of these representations manifested by the actions of the
subjects, from the pedagogical work organization till the prompt contact with their
pupils and the way in which these actions are exteriorized differentiated according
as the engaging time of each teacher in the formation process promoted by the
Mathematical Re-Education Project. The teachers analysis praxis and teachers
speaking reveal that changing in the Representation about the Mathematics is a
process that takes time, study and reflections on the teaching and learning
Mathematics, to which the possibility of participating on the formative space as
well as on the research of Mathematical Education are determinant factors for

changing in elements which constitute the teacher social representation nucleus.

Keywords: Social representation, Mathematical (Re) Education, praxis of

Mathematics in the early years



APRESENTACAO

O trabalho intitulado A Dindmica das Representacdes Sociais da Matematica na
praxis dos professores dos anos iniciais teve seu nascedouro nas angustias de minhas
aulas de matematica, as quais eu sentia serem reduzidas ao cumprimento estrito do
curriculo. Ricas em contelidos e vazias de compreenséao por parte dos alunos. Em minha
avaliacdo, as aulas eram deficientes em relagéo as outras disciplinas que eu considerava
ter mais afinidade. A conseqiiéncia eram aulas de matematica pouco ricas em atividades
desafiadoras e atrativas. A comparacdo dos resultados dos meus alunos com os de
outros colegas me dava a sensacdo de frustracdo e do dever cumprido somente em

parte.

A oportunidade da Pesquisa surgiu como porta para algumas respostas as minhas
angustias, principalmente a sensacédo de repudio pela matematica. Fui aos poucos, com
minhas leituras e discussdes, descobrindo a raiz de minhas dificuldades e ficando, de

certa forma aliviada, por ndo ser a Unica nesse universo de duvidas e incertezas.

No Capitulo I, resgato a historia do meu ser matematico que ficou obscurecido ao
longo de minha trajetéria escolar e profissional e que, de certa forma, contribuiu e

delineou o objeto de Pesquisa.

Busco, no Capitulo Il, percorrer um caminho que situa o leitor no mundo das
crencas, das concepcdes e das representacfes sociais acerca da matematica, a forma
como elas se disseminam entre os grupos sociais e, como, ao longo do tempo, elas vém
influenciando as préticas pedagdgicas desde a formacao do professor até a avaliagédo da
aprendizagem. Descrevo um panorama sobre todo o aporte tedrico. As leituras comecam
com Moscovici (2001), passam por Jodelet (2003), Abric (2000) Pontes (1987), Pais
(2006), Muniz (2001) dentre outros que, nas suas areas especificas, dialogam sobre as
representagfes sociais da matematica e como sua dindmica influencia na préxis
pedagdgica dos professores dos anos iniciais. E um convite a reflexdo sobre a origem do
que estd instituido, hoje, na cultura educacional acerca da Matemética.



No Capitulo Ill, descrevo o campo estudado, os sujeitos de Pesquisa, bem como
a metodologia adotada construida e reconstruida no processo de Pesquisa dada a
complexidade do tema e o contato direto com o0s sujeitos por um tempo bem razoavel no

I6cus da Pesquisa.

As categorias que se revelaram ao longo do processo estédo descritas no Capitulo
IV. Comento os eventos a luz dos sujeitos e de acordo com minhas percepgfes, em um
dialogo que tem como suporte com os autores estudados. As categorias surgiram com
base nos eventos recorrentes durante as Observacgfes Participantes e da Coordenacgéo
Pedagdgica, associadas ao Grupo de Discussdo realizado, Questionarios de

Esclarecimentos, conversas informais e Entrevistas Narrativas.

Finalmente, no Capitulo V, elaboro as conclusées do trabalho com base nas
categorias descritas associando-as, no Capitulo VI, as consideracdes finais, dando um
fechamento do trabalho quanto aos objetivos propostos na busca de promover no leitor
reflexdes acerca da matematica nos anos iniciais como ponto de partida do contato
formal da crianca com a disciplina de uma forma mais tranquila e prazerosa para que a

matematica tenha um significado para além da matéria escolar obrigatoria.



Capitulol

HISTORICIDADE DO OBJETO DA PESQUISA: Construcéo
de minhas representacdes da matematica

A matematica faz parte de nossa vida. E um campo amplo do conhecimento que
se manifesta em todos os momentos de nossa trajetéria, mesmo que ignoremos sua

importancia, grandiosidade e aplicacéo pratica.

E contraditéria a consciéncia de que um conhecimento utilizado na vida prética,
com desenvoltura, possa ser motivo de repulsa quando trazido para o discurso da escola,
I6cus instituido social e culturalmente como responsavel pela transmissdo de saberes.
Algo acontece nessa relacdo da escola com a matematica que faz com que essa
linguagem nao seja bem compreendida, resultando em altos indices de fracasso e baixa
estima, legitimando como inteligentes os que dominam a matematica, € 0s menos

inteligentes os que tém qualquer dificuldade de interacdo com a disciplina.

E dificil precisar em que momento da histéria as pessoas comecaram a
desenvolver uma imagem da matematica escolar que deu a ela o status de disciplina
dificil e reservada a poucos. O que se pode perceber € que existe um senso comum de

gue essa € uma disciplina de dificil entendimento, e essa idéia € compartilhada por

professores, alunos, pais, gestores e pela sociedade em geral.

Quando escolhi trabalhar o tema representacbes sociais da matematica, nao
imaginava a dificuldade que teria, por serem as representa¢gdes sociais, um assunto tdo
complexo, abstrato e, paradoxalmente, concreto. A idéia surgiu da necessidade de
compreender a inquietude que eu, como educadora, tinha acerca da disciplina

matematica, na relacado de mediacdo que fazia com meus alunos.

1.1 - Resgate histérico do ser matematico da Pesqui  sadora
Era muito estranho trabalhar a matematica utilizando o minimo de tempo possivel,

en passant, obedecendo rigorosamente o curriculo da série que era determinado pela
Secretaria de Educacgéo do Distrito Federal. Como trabalhei com alfabetizacdo por muito
tempo de minha carreira profissional, ja nem precisava mais consultar o curriculo. O que

precisava trabalhar com as criancas ja estava em mim, automatizado.



A importancia que eu dava a lingua materna deixava a matematica a sombra. Esta
gue na minha vida sempre teve uma importancia secundéaria, ou melhor, somente a
importancia que ja estava instituida nela. A de que era uma disciplina importante e

precisava ser dada.

Apesar de ser uma boa aluna na escola, sentia muita dificuldade na resolucdo de
problemas. Buscava meios de resolvé-los usando formas ndo convencionais, mas,
apesar de os resultados, muitas vezes, estarem certos, eu ndo era muito compreendida
porgue meus processos de resolugcdo eram considerados fora do padrdo. Nas séries
iniciais, o problema comecou e se agravar da quinta a oitava série, mas, eu fui raspando,
passando, me encolhendo, ousando. No segundo grau, cursando a Escola Normal, s6 o
primeiro ano foi de sofrimento, os outros dois, eu trabalhava s6 com didatica da
matematica e comecei, neste momento, a entender como se davam 0s processos das
operacdes, problemas e tudo que era necessario para uma futura professora dos anos

iniciais.

A época do vestibular, influenciada por meu pai, desisti da Pedagogia para me
engendrar no mundo da Administracdo de Empresas. Para ele, ser professora ndo dava
futuro em termos financeiros. Tive 1a, a primeira reprovacdo da minha vida, em
Matematica Financeira e Estatistica. Ja ndo dava mais para camuflar meu
desconhecimento ou recorrer as minhas artimanhas de célculos estimativos,
aproximacdes, porcentagens ou uma regra de trés simples. Agora, os célculos tinham de
ser exatos, com regras, rigor matematico e eu nao tinha essa capacidade. Depois de
cinco semestres carregando duas dependéncias nas costas, desisti daquilo que nao era
meu sonho, para me dedicar aquilo que eu, realmente, desejava: ser professora de
criangas. Para todos, choque foi grande, mas, se eu ndo conseguia fechar um balancete
ou calcular a probabilidade de sair uma bolinha vermelha num vidro de bolinhas

coloridas, de fato, aquele ndo era o meu lugar.

Comecei minha carreira profissional aos vinte anos, no Gama, Regido
Administrativa do Distrito Federal. Quando se tratava de Portugués, eu, literalmente,
tirava de letra, mas quando se tratava de matematica, eu me limitava a trabalhar o
minimo estabelecido e ndo tinha a menor preocupacdo em utilizar métodos ou técnicas
inovadoras. Era uma mistura de inexperiéncia, cuspe e giz. Se as criangas sentissem
dificuldades, eu passava no quadro, muitos exercicios para que eles treinassem bastante.
Eram submetidas a maus-tratos, digo, a exercicios de fixacdo infindaveis. E como isso
funciona como num ciclo, vi-me reproduzindo padrdes de meus professores. SO aceitava



algoritmos tradicionais e exigia a reproducéo de férmulas prontas como se seguisse um
manual. Com certeza ajudei a formar algumas geragfes de odiadores da matematica ou,
pelo menos, “ndo gostadores”. Poderia até arriscar e dizer que eu era um obstaculo
didatico' ambulante. Em 1995, prefaciando a segunda edicdo de seu livro, “A arte de
resolver problemas”, Polya esclarece que a nova geracdo de professores “Passa pelas
escolas elementares a aprender a detestar matematica (...). Depois volta a escola

elementar para ensinar uma nova geracédo a detesta-la”.

Ainda nesse comeco de carreira, a rede de ensino comecou a oferecer cursos de
capacitacdo, e eu freqlientei um curso de Educacdo Matematica ministrado por um
professor da UnB. Aprendi a amarrar canudinhos, a usar 0 corpo para representar
guantidades, mas quando ia aplicar essas coisas diferentes em sala de aula, ndo dava
certo. Meus alunos falavam demais, faziam barulho e incomodavam as colegas de outras
salas. Achava que comigo ndo dava certo. Perdia o dominio de turma. Havia uma quebra
daquilo que Brousseau (1986) chamou de contrato didatico, ou seja, uma ruptura de um
conjunto de atitudes e comportamentos que sdo esperados entre professor,

conhecimento e aluno. E isso de certa forma me desanimou.

A outra forma, a tradicional, era mais facil e calma. A matematica viva e dinamica
gue se propunha, jA naquela época, era processual, uma construcdo e, para mim, essa
demora era uma perda de tempo e dai para abandonar os canudos foi um pulo. O
material dourado mostrou-se uma ferramenta, aparentemente mais agil. Dava a falsa
impressao de que o aluno ja havia compreendido o processo de agrupamento, e a
abundéancia desse material a disposicdo nas escolas foi fator decisivo para passar por
cima dos momentos privilegiados de aprendizagens que o processo de agrupamento feito
com canudos proporcionava. Mesmo que o processo de amarracdo fosse muitas vezes
executado pelo professor e ndo pela crianga, ainda assim, a crianga dispunha do contato

visual com o modo de fazer.

1 . . .
Termo criado por Bachelard que refere-se aos conhecimentos que se encontram relativamente

estabilizados no plano intelectual e que podem dificultar a evolugdo da aprendizagem do saber
escolar.Pais(2002) Didatica da Matematica:uma analise da influéncia francesa. Brusseau(1983) também usa
o termo dizendo que obstaculos de origem didatica sdo os que “parecem depender apenas de uma escolha
ou de um projeto do sistema educativo” ou seja, eles nascem da escolha de estratégias de ensino que
permitem na constru¢do, no momento da aprendizagem, de conhecimentos cujo o dominio da validade é
guestionavel ou incompleto e mais tarde se revelardo obstaculo ao desenvolvimento da conceituagdo.
Almouloud,2007, P.141- Fundamentos Da didatica da matematica.



Nas coordenacfes pedagogicas, discutiamos, informalmente, essa dificuldade
que eu ja percebera ser de muitos professores. Trabalhavam somente o curriculo
estabelecido, sem muitas formas inovadoras ou material diferente. Deixavam, dedicados
a matemética, poucos momentos de aula na semana, ou seja, o suficiente para vencer o
contetido. Essas discussfes eram freqlentes, mas, improdutivas. O assunto ia e vinha,
porém, ndo havia da parte de ninguém uma acao efetiva para tentar resolver o problema.
Guareshi e Jovchelovitch, (1995, p.20), na introducao do livro Textos em Representacdes
Sociais, argumentam que

E quando as pessoas se encontram para falar, argumentar,

discutir o cotidiano, ou quando elas estdo expostas as instituicoes,

aos meios de comunicagdo, aos mitos e a heranga historico-
cultural de suas sociedades, que as representacdes sociais sdo

formadas.

Nessas argumentagbes e discussGes reforcava-se 0 aspecto negativo da
disciplina matematica. Comecei, entdo, a me questionar: Por que essa antipatia ndo
acontece somente comigo, mas também com alguns colegas? Por que outros colegas
tinham um bom relacionamento com a disciplina? Pensava se tinha a ver com a historia
de vida de cada um deles. O que tinhamos em comum era saber que a matematica era
uma disciplina muito importante, talvez até mais que portugués, se é que pode haver uma

hierarquia entre as disciplinas.
Flick (2004, p.64) alerta que:

As questfes de Pesquisa ndo vém do nada. Em muitos casos
originam-se na bibliografia pessoal do Pesquisador e em seu
contexto social. A decisdo acerca de uma questdo especifica
depende essencialmente dos interesses praticos do Pesquisador e

do seu envolvimento em certos contextos histéricos e sociais.

Resolvi, entdo, buscar, em minha formacdo continuada, o entendimento desse
sentimento de repulsa. A génese dessa antipatia. Foi um desafio a que me impus: o de
ressignificar meus conceitos para ajudar mais as criangas e, assim, fazer uma volta as
origens e colaborar num movimento contrario ao meu, na construgdo de um percurso

académico mais feliz em relagdo a matematica.



1.2 - Do objeto aos objetivos
De acordo com Farr (1995, p.46), “somente vale a pena estudar uma

representacao social, se ela estiver relativamente espalhada dentro da cultura que

o estudo é feito”

Percebi, entdo, que os sentimentos e os significados da matematica eram
partilhados, também, por muitas pessoas que passaram pelo meu caminho e nédo

me refiro s6 a parceiros de profissdo, mas a pais, alunos e colegas de turma.

Definido meu objeto de Pesquisa como sendo as representacdes sociais da
matematica, e, para lidar com esse problema, explicar e tratar das representacoes
sociais da matemética, elaborei um projeto de Pesquisa que me levasse a
responder em gque medida esse senso comum era concreto e visivel e perceber

como se revelam as representagfes sociais na praxis.

Jodelet (2001, p.17-18) afirma que as representacdes sociais “circulam nos
discursos, séo trazidas pelas palavras veiculadas em mensagens e imagens

mediaticas, cristalizadas em condutas e em organizacdes materiais e espaciais”.

Com base nessa afirmativa de Jodelet (2001) e toda minha experiéncia
como aluna e como professora dos anos iniciais, minha principal questdo de
Pesquisa esta pautada, justamente, em perceber como as representacdes sociais
da matemética dos professores dos anos iniciais se revelam na organizacdo do

trabalho pedagdgico.

1.3- Objetivos da Pesquisa

Objetivo geral

1. Analisar quais e como as representacdes sociais da matematica se

revelam na praxis das professoras dos anos iniciais.



Objetivos especificos

1. Identificar quais sdo as representacdes sociais dos professores dos anos

iniciais sobre a matematica escolar.

2. Observar como as representacdes sobre a matematica desses professores

se revelam na organizacao do trabalho pedagdgico.

3. Analisar como essas representacdes se revelam na relagdo professor,

aluno e conhecimento matematico no momento da mediacao.



Capitulo 2

REPRESENTACOES SOCIAIS E EDUCACAO
MATEMATICA

2.1- Representagdes sociais

Para entender a dinamica da relacdo das pessoas com a matematica e
compreender esse fenémeno coletivo de pouca aceitacdo, cheguei a Teoria das
Representacdes Sociais (TRS). Essa teoria veio reacender a nocdo de representacdo
coletiva proposta por Durkheim que ficou & sombra por, aproximadamente, meio século e
s6 ndo se apagou porque uma escola de historiadores que fazia Pesquisa sobre as
mentalidades conservou seus tracos. Segundo Moscovici (apud JODELET (2001, p. 45),
“uma escola muito ativa, cujas contribuicbes, por seu volume e sua repercussao,

desafiam um inventario limitativo, e sem davida, levam a marca dessa teoria”.

Por volta dos anos 60, Serge Moscovici, um romeno que se naturalizou francés,
retomou os estudos de representacbes sociais e despertou interesse num grupo de
psicologos sociais franceses que se viram mais seguros em estudar a difusdo dos

saberes, a relagdo pensamento e a comunicacdo e também a génese do senso comum.

A teorizagéo se delineou guando Moscovici fez um estudo sobre a psicanalise
e, como todo novo conhecimento, causou grande impacto porque o estudo contrariava a
visdo do paradigma positivista. O estudo era marcado pela subjetividade e interpretacédo
do Pesquisador. O proprio Durkheim era defensor ferrenho da objetividade da sociologia
e defendia a imparcialidade do Pesquisador na analise dos fatos sociais e, portanto, das
representacdes sociais, tentando assim afastar o fato estudado de qualquer

comprometimento ideoldgico.

A intencdo de Moscovici era observar quando um novo campo de conhecimento,
no caso a psicandlise, se espalha dentro da populacdo humana. Apesar de ser um
estudo feito com questionarios, entrevistas e Pesquisa de opinido, foram, também,
colhidas opinibes em jornais de grande circulagdo na época, ou seja, colheu-se,
igualmente, a opinido que circulava na sociedade sobre a psicandlise e os psicanalistas.
Segundo Farr (1995, p. 46) “as representacfes estdo presentes tanto no ‘mundo’ quanto
na ‘mente’ e devem ser Pesquisadas em ambos os contextos (grifos do autor).
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Shutz (apud MINAYO, 1995, p.96) separa o termo experiéncia e conhecimento.
Diz que a experiéncia € comum a todos, mas o conhecimento é individual porque
demanda uma construcao interior da experiéncia vivida que funciona como uma espécie
de esquema de referéncias do sujeito. Minayo reitera “assim o mundo do dia-a-dia é
entendido como um tecido de significados, instituidos pelas a¢cdes humanas e passivel de

ser captado e interpretado”.

Jodelet (2001) relata que, apds ser relancada na Psicologia Social, a idéia de
representacdo social passou por outro periodo de laténcia. Entre o momento do
renascimento e o do ressurgimento, o conceito de representacdo coletiva passou por
grande transformacado. Para Moscovici (apud JODELET, 2001, P.47), Weber ja descrevia
um saber comum que para ele tinha o poder de antecipar e prescrever o comportamento
do individuo, mas o verdadeiro precursor do conceito para Moscovici foi Durkheim. A
teoria, entdo, sé comecou a ganhar for¢a nos anos 80 e “vem encontrando um interesse

crescente em diversos paises da Europa e além-mar”. (Jodelet, 2001, p.11).
Moscovici, prefaciando Guareshi e Jovchelovitchi (1995, p.8), diz que

O conceito de Representacdo Social ou Coletiva nasceu na
Sociologia e Antropologia. Foi obra de Durkheim e Lévi-Bruhl.
Nessas duas ciéncias ele serviu de elemento decisivo para a
elaboracdo de uma teoria da religido, da magia, do pensamento
mitico. Poderia acrescentar que desempenhou um papel analogo
na teoria da linguagem de Saussure, na teoria das representagfes
infantis de Piaget, ou ainda no desenvolvimento cultural de

Vigotsky.

Apesar das raizes na Sociologia, o conceito cada vez mais perpassa pelas
ciéncias humanas, porque, segundo Jodelet (2001, p.25), esta situado na interface do
psicologico e do social e essa nogdo interessa a todas essas ciéncias.

2.2- Relag@es individuo e sociedade

A Psicologia Social trata das representa¢cfes sociais no a&mbito de seu objeto de
estudo que é a relacdo do individuo com a sociedade. Reflete como os individuos e os
grupos sociais constroem seu conhecimento a partir de sua identidade social e como a

sociedade se mostra e constréi esse conhecimento com o individuo.

As representagdes sociais fazem parte da dinamica do mundo do sujeito, de como

ele toma ciéncia daquilo que o rodeia. Elas regulam nossas relages com o mundo e com
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o outro e contribuem para a formacao de consensos sociais. Favero (1993, p.88) afirma
que “as representacdes sociais dizem respeito a maneira pela qual os seres humanos se
apoderam e entendem as coisas a sua volta”.

As representacdes sociais podem ser consideradas como idéias a respeito de
algo que, com a interagdo com outros sujeitos ou dos sujeitos com o objeto de

conhecimento, podem ser alteradas.

A histéria de cada um é constituida de vivéncias e de experiéncias que se
modificam e se organizam para novas atitudes perante a vida. O individuo possui sua
subjetividade individual que é determinada pelo social, e o social, em inter-relacdo com o

z

individuo e suas representacbes, € modificado com ele. Gonzalez-Rey (2005, p.37),

observa que o “individuo € um elemento constituinte da subjetividade social e,

simultaneamente, se constitui nela”.

As representagdes sociais formam-se num processo concomitante: (a) individual e
se relaciona com a elaboragdo da experiéncia propria; e (b) social, que diz respeito ao
confronto de nossas elaboragbes com as dos outros. Para Jodelet (2001, p.22) “a
representacao social € uma forma de conhecimento, socialmente elaborado e partilhado,
com um objetivo pratico, e que contribui para a construcdo de uma realidade comum a
um conjunto social’. A autora ainda reforca que esta € produto e processo de uma

atividade de apropriacdo da realidade exterior ao pensamento.

Jovchelovich (1995, p.65) corrobora essa percepcao de Jodelet e argumenta que
as representacfes sociais se articulam tanto com a vida coletiva de uma sociedade
guanto com os processos de constituicdo simbdlica “nos quais os sujeitos lutam para dar
sentido ao mundo, entendé-lo, e nele encontrar seu lugar, através de uma identidade
social’. As representagdes se desenrolam no espagco publico, como fendémeno
psicossocial e atrelam-se aos processos em que 0s seres humanos desenvolvem uma

identidade.

Essa dindmica de constituir-se e de constituir o mundo e transforma-lo faz parte
da teoria das representacdes sociais e comprova 0 movimento de constituir-se a si e ao

meio social numa relacao interdependente.

Segundo Guareshi e Jovchelovich (1995, p.19), a teoria das Representacdes

Sociais centra seu olhar na relacdo sujeito x sociedade. Quando faz isso, “ela recupera
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um sujeito que, através de sua atividade e relagdo com o objeto-mundo, constréi tanto o

mundo quanto a si proprio”

2.3- Durkheim e Moscovici

Acreditando na forca da relacdo dindmica entre individuo e sociedade, Moscovici
(2003) usou o termo representacdo social enquanto Durkheim havia usado o termo
representacao coletiva. Moscovici preferiu usar o termo social para mostrar o carater de
movimento das representa¢des contra um carater mais fixo da formulagcédo de Durkheim.

Duveen (2003, p.15) ao prefaciar o livro de Moscovici (2003) esclarece que

Enquanto Durkheim vé as representacfes coletivas como formas
estaveis de compreensdo coletiva, com o poder de obrigar que
pode servir para integrar a sociedade como um todo, Moscovici
esteve mais interessado em explorar a variagdo e a diversidade

das idéias coletivas nas sociedades modernas.

Farr (1995, p.44) alega que o conceito de representacdo coletiva teria sido mais
adequado num contexto de sociedade menos complexa. Para ele, esse tipo de sociedade
era de interesse de Durkheim. “As sociedades modernas sdo caracterizadas pelo seu
pluralismo e pela rapidez com que as mudancas econbémicas, politicas e culturais
ocorrem. H4, nos dias de hoje, poucas representacfes que sdo verdadeiramente

coletivas”.

A escola, sendo uma instituicdo social, representa essa dindmica da sociedade
contemporanea com toda complexidade e contradi¢cdes que lhe sdo inerentes. Nela, as
relacbes interpessoais, as relacbes do sujeito com o objeto de conhecimento e a
comunicacao, que sdo base para a constituicdo e movimento das representacdes sociais,
estdo presentes e a todo o momento revelam a génese e a dindmica desse movimento e
sua transformacéo. A complexidade das relagdes nao esta no tamanho do espaco
fisico em si, mas na diversidade em que se da o processo educacional desse grupo
social que, apesar de ser organizado nos moldes da sociedade muitas vezes resiste em
aceitar as transformacgfes. Moscovici reconhece que as representacfes sS40 ao mesmo
tempo construidas e adquiridas, dando uma dindmica e um movimento caracteristicos de
uma sociedade mais complexa. Durkheim numa sociedade mais classica reafirma o
carater imutavel das representagdes coletivas. Moscovici (2001, p. 47) fala sobre

Durkheim
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Compreende-se que tal representacdo seja homogénea e vivida
por todos os membros de um grupo, da mesma forma que
partilham uma lingua. Ela tem por funcao preservar o vinculo entre
eles, prepara-los para pensar e agir de modo uniforme. Ela é
coletiva por isso e também porque perdura pelas geracfes e
exerce uma coercdo sobre os individuos, traco comum a todos os

fatos sociais.

Durkheim fez uma grande separagédo que foi contestada por Moscovici. Ele dizia
que as representacdes individuais, que dependem da experiéncia de cada um e se
desenvolvem num contexto de interacdo social, separam-se das coletivas. Para ele, as
representacdes individuais, como conceito das percepc¢des ou das imagens, sdo proprias
de cada individuo e sédo variaveis. As representagdes individuais tém como pressuposto a
consciéncia de cada um. Ja as representacfes coletivas carregam em si a sociedade em

sua totalidade.

Moscovici (2001, p.62) mostra que Durkheim ainda refor¢ca “a maneira pela qual
esse ser especial, que € a sociedade, pensa as coisas de sua prépria experiéncia”. Ele
fala, ainda, que as representacdes coletivas sdo comuns a sociedade como a propria
lingua e sua funcgéo € preservar o vinculo entre os individuos e os prepara para viver e
agir de modo uniforme. Como € coletiva, perdura por geracdes e exerce uma dose de
coercao sobre esses individuos. Essa oposi¢ao que ele faz entre representagéo coletiva
e representacao individual se da pelo fato de ele considerar as representacdes individuais
como instaveis e por isso podem mudar com freqiiéncia, enquanto as representacdes
coletivas sao consideradas estaveis e perenes. Moscovici (2001, p. 47-48) traz uma

citacdo de Durkheim sobre representacdes coletivas e individuais

Se é comum a todos nds é porgue é obra da comunidade. Ja que
ndo traz a marca de nenhuma inteligéncia particular, € porque é
elaborado por uma inteligéncia Unica, onde todas as outras se
reinem e vém, de certa forma, alimentar-se. Se ele tem mais
estabilidade que as sensacdes ou as imagens € porque as
representacdes coletivas sdo mais estaveis que as individuais,
pois enquanto um individuo é sensivel até mesmo a grandes
mudancas que se produzem em seu meio interno e externo, so
eventos, suficientemente graves conseguem afetar o equilibrio

mental da sociedade.
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Moscovici, prefaciando o livro de Guareshi e Jovchelovitch (1995, p.11-12),
contesta Durkheim e usa o termo repulsa ao se referir a esse dualismo entre 0 mundo
individual e social. Ele nos mostra que existe uma tensdo entre essas duas forgas,
individual e coletiva, e o papel das representacdes é o de assegurar que a coexisténcia é
possivel. O autor comenta que essa divisdo resulta em duas concepcgdes errdneas. No
mundo individual, as percepc¢des dos individuos séo tidas como processo intimo e de
natureza fisioldgica. No mundo dos grupos, na relacao entre as pessoas e grupos, tudo
pode ser explicado em funcdo de interagdes, de estruturas, de trocas, de poder etc. Ainda
para esse autor “o conflito entre o individual e coletivo ndo é somente do dominio da

experiéncia de cada um, mas é igualmente realidade fundamental da vida social”.

Essa crenca de que essas duas vertentes poderiam ser separadas veio dos
tedricos anteriores a segunda guerra mundial os quais apregoavam que as leis
explicativas dos fenbmenos coletivos eram diferentes daquelas que explicavam os

fenbmenos individuais.

Wundt (apud FARR, 1995, p.35), dizia que “a pele é um limite bem convincente”.
Para ele, explicar o individuo a partir do exterior era fisiologia e investiga-lo a partir do
interior era psicologia. Farr (1995) relata que o objeto de estudo de Wundt eram as
Volkerpsychologie (psicologia coletiva - VPS). Estas eram os fenbémenos mentais
coletivos, como linguagem, religido, magicas, costumes, mitos ou qualquer fenémeno
semelhante. S8o manifestagfes externas da mente e sem possibilidade de serem
estudadas por meio da introspeccédo. Para ele, os fenémenos coletivos ndo poderiam ser
explicados individualmente. Ele também argumentava que os individuos ndo teriam
capacidade de inventar uma lingua ou mesmo uma religido, porque esses fendbmenos
coletivos foram produto de uma comunidade ou povo (Volk) e s6 emergiram porque
houve interacdo entre eles. O proprio Durkheim (apud FARR, 1995, p.36) fazia
claramente essa separacdo quando dizia que “as representacdes coletivas ndo podiam

ser reduzidas a representacdes individuais”. Ele as deixava para o estudo dos psicélogos.

As Volkerpsychologie, objetos de estudo de Wundt, & excecdo da linguagem,
eram as representagdes coletivas pelas quais Durkheim estava interessado. Moscovici
modernizou esses objetos sagrados de Wundt e substituiu a palavra magia por ciéncia,
porgque, segundo ele, a ciéncia era uma das forcas que distinguia 0 mundo moderno do

medieval. Farr (1995, p.45) diz que “a ciéncia, como afirma Moscovici € uma fonte

fecunda de novas representagdes”.
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Farr (1995, p.40) também cita Le Bon que fez a distin¢cao entre a racionalidade do
individuo e a irracionalidade das massas. Le Bon acreditava que as pessoas
apresentavam comportamentos diferentes quando estavam so6s e quando participavam
de eventos com outros individuos. Ele queria provar a influéncia que os lideres tinham
sobre as massas. Para ele seria uma forma de influéncia hipnética. Moscovici (apud
FARR, 1995, p.50) constata que Le Bon criou uma representacdo social das massas que
os lideres do século XX consideraram Util e colocaram em pratica. Farr (1995, p. 50)
também afirma que Mussolini e Hitler tinham as obras de Le Bon com anotag¢des. Os
lideres necessitavam de uma representacdo das massas que lideravam. Moscovici (apud
FARR, 1995, p.50) identificou, também, a influéncia de Le Bon sobre Roosevelt e De
Gaulle. Em seus estudos sobre Le Bon, Moscovici idealizou uma trilogia sobre a mente e
0 comportamento das multiddes.

2.4- Ancoragem e objetivacao

Para Moscovici (2003, p.54), “a finalidade de todas as representagfes € tornar
familiar algo ndo familiar ou a propria ndo-familiaridade”. Existem duas formas de
conhecer e comunicar e cada forma tem o seu objetivo. Sao elas: O universo consensual
e o universo reificado ou cientifico. Ambas as formas séo eficazes e indispensaveis a vida
humana, porque, apesar de apresentarem objetivos diferentes, cumprem seu papel de
tornar o ndo familiar em familiar. O universo consensual é aquele que se constitui nas
conversacgOes, nos bate-papos, ou seja, esta presente na vida cotidiana, ja o reificado
esta atrelado a esfera cientifica, com sua linguagem especifica e sua hierarquia interna,
além de seu “misticismo”. No universo consensual, pode-se falar de tudo, no reificado, s6

falam os especialistas.

Moscovici (2003, p.55) relata que a dindmica das representacdes sociais € uma
dindmica de familiarizagdo na qual “os objetos, pessoas e acontecimentos sao
percebidos e compreendidos em relagdo a prévios encontros e paradigmas (...) aceitar e
compreender o que é familiar, crescer acostumado a isso e construir um habito a partir
disso”. Quando se aceita essa familiaridade, isso se torna um padréo de referéncia para
avaliar o que é incomum, anormal, ou seja, o que ndo é familiar. Para ele, ndo é facil
transformar palavras ndo familiares, idéias ou seres em palavras usuais, proximas e
atuais. “E necessario, para dar-lhes uma feicdo familiar, por em funcionamento dois
mecanismos de um processo de pensamento baseado na memoria e em conclusfes
passadas” (p.60). Esses mecanismos transformam o ndo familiar em familiar,

primeiramente, transferindo a novidade para a nossa rede de significados de forma a
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podermos compara-la e interpreta-la e logo depois transforma-la numa coisa que
podemos ver tocar e até controlar. Esse processo nao é instantaneo. Para se concretizar,
necessita de um tempo de reconhecimento, suporte, comunicacao e aceitacao.

O primeiro mecanismo do processo de familiarizacdo é a ancoragem que poderia
ser comparado ao atracadouro em um porto seguro ha memaoria que, com a experiéncia
de vida, idéias semelhantes poderiam ser encontradas. O processo transforma algo
incomum, estranho que causa um desconforto, em algo comum, buscando em nossa teia
de significados rela¢des, conhecimentos e paradigmas que possam ser apropriados para
aquela novidade. E um processo de classificacdo e nomeacdo do novo, porque,
naturalmente, criamos resisténcia diante do desconhecido, e essa barreira s6 sera
transpassada se conseguirmos rotular a novidade em categorias j& conhecidas,
buscando &ncoras em nossa rede conceitual a respeito do assunto.

Moscovici (2003, p.62) confirma que “a representacdo é, fundamentalmente, um
sistema de classificacdo, de denotacdo, de alocacdo de categorias e nomes”. Depois da
ancoragem, o segundo processo € o da objetivacdo que vai transformar o conceito
localizado numa rede de significados em algo quase concreto, ou seja, transferir o que
esta na mente em algo que existe no mundo fisico. Segundo esse autor, 0 processo de
objetivacdo € muito mais atuante que a ancoragem. Para ele, objetivar significa
reproduzir o conceito em uma imagem. A objetivacdo vai unir uma idéia de nao-
familiaridade com a de realidade, chegando aos nossos olhos uma forma acessivel.
Moscovici (2003, p.71) ainda comenta que “a materializacdo de uma abstracdo € uma

das caracteristicas mais misteriosas do pensamento e da fala”.

O papel da fala é transformar uma representacdo na realidade da representacao,
ou seja, transformar a palavra que substitui a coisa, na coisa que substitui a palavra. E
claro que néo existe um estoque de palavras suficiente o qual possa ser ligado a imagens
para que a nova idéia fique acessivel a todos, mas, Moscovici (2003, p.73) diz que s6 as
palavras sdo capazes de interpretar o que ele chamou de ndcleo figurativo, ou seja, um
complexo de imagens que produz visivelmente um complexo de idéias. Ele ainda deixa
claro que um paradigma sé € aceito se tiver afinidades com os paradigmas atuais.
Quando um paradigma é aceito, a sociedade acha facil falar sobre tudo que se relaciona
a ele, pois as palavras a que se refere esse novo complexo de idéias passam a ser
usadas mais freqiientemente e ele, entdo passa ser usado em todas as situacdes. Esse

autor cita sua obra anterior (1961/1976), confirmando essa idéia, quando fala de seu
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estudo sobre a psicanalise: “com a psicandlise uma vez popularizada, tornou-se uma

chave que abria todos os cadeados da existéncia privada, publica e politica”.

Quando a imagem é totalmente assimilada, o percebido substitui o concebido.
Interessante constatar que foi por meio da objetivacdo do conteddo cientifico da
psicandlise que a sociedade passou a ndo estranhar mais 0 conceito e este passou,
entdo, a fazer parte do universo consensual. Nesse momento da familiarizacdo, a
sociedade tem total liberdade para dar ao novo conhecimento o0s mais variados

tratamentos.

As representagcfes tornam o nao familiar em familiar e dependem da meméria,
porque é por meio da experiéncia e da memoria que se extraem imagens, linguagem,
gestos que serdo utilizados na superacdo do ndo familiar. A ancoragem e a objetivacado
sdo processos que lidam diretamente com a meméria que para Moscovici (2003, p.78) é
dindmica e imortal. O autor cita Mead que diz “a inteligéncia peculiar da espécie humana
reside nesse complexo controle conseguido pelo passado” (Mead, 1934, p.78)

2.5- Linguagem e Comunicacao

As representacdes sociais sdo importantes na vida cotidiana. Jodelet (2001, p.17)
diz “... elas nos guiam no modo de nomear e definir conjuntamente, os diferentes
aspectos da realidade, no modo de interpretar esses aspectos, tomar decisbes e,

eventualmente, posicionar-se frente a eles de forma defensiva”.

Para Moscovici (2003, p.41), pessoas e grupos podem criar representacfes no
desenrolar da comunicacdo e da cooperacdo. Uma vez criadas “(...) adquirem uma vida
prépria, circulam, se encontram, se atraem, se repelem e dao oportunidade ao
nascimento de novas representacdes”. Elas circulam, transformam e séo transformadas.
S&o veiculadas pelas palavras em mensagens e imagens que trazem em Si um processo
de comunicacdo que vai facilitar sua aceitacdo, circulacdo e consolidacdo pela
sociedade. Ele alertou sobre a dindmica das sociedades contemporaneas e da

intensidade e fluidez nas trocas e comunicacdes.

A linguagem é uma forma de comunicacdo especifica dos seres humanos.
Segundo Farr (1995, p.41), “nas sociedades modernas a linguagem €, provavelmente

guase a Unica fonte de representacdes sociais”.
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A comunicacdo desempenha papel fundamental nas trocas e interacbes e
colabora na criacdo de universos consensuais. Jodelet (2001:30) explica que Moscovici

examinou a incidéncia de comunicac@o em trés niveis:

.Nivel de Emergéncia das representacdes sociais - concentra a dispersao e a
defasagem das informacgdes relativas ao objeto representado, foco sobre determinados

aspectos do objeto, pressdo para tomada de decisdo e adesdo dos outros;

.Nivel dos Processos de formacédo das representacfes- relativo a objetivacdo e a

ancoragem da representacgéo, as significagfes e utilidades que lhe sdo conferidas;

.Nivel das Dimensdes das representacdes relacionadas a edificacdo das condutas

- opinido, atitudes, esteredtipos. Difusdo e propagacao das representagdes sociais.

Jodelet (2001, p.30) reforca que “a comunicagdo social, sob seus aspectos
interindividuais, institucionais e mediaticos aparece como condicao de possibilidade e de

determinacgéo das representacdes e dos pensamentos sociais”.

Uma das caracteristicas dos trabalhos de Moscovici é enfatizar, justamente, os
vinculos entre a atividade linglistica e a manifestacdo das representacfes sociais. Potter
e Litton (apud HARRE 2001, p.107) dizem que a partilha de uma teoria é facilitada pelo
dominio comum de um vocabulario. Harré (2001, p.107) reforca, ainda, que “as
representacdes sociais existem nas estruturas formais, sintaticas, das linguas faladas e
escritas, tanto quanto na organizacdo semantica de seus Iéxicos”. Este autor cré que
muitas representacfes sociais importantes sdo adquiridas na aprendizagem de uma

lingua, em particular, a lingua materna.

As representacfes sdo formadas e transformadas nas conversacfes, nas
instituicdes, nas argumentacdes, nos meios de comunicagdo. Os meios de comunicacéo
de massa tém sido objeto de investigacdo da teoria visto sua influéncia nos subsidios

fornecidos para essas conversacgoes.

As conversacgdes carregam em si muito da cognicdo, mas também de afeto.
Guareshi e Jovchelovich (1995, p.20), na introducdo de seu livro Textos em
representacdes sociais, relatam que “a construcdo de significacdo simbolica é,
simultaneamente, um ato de conhecimento e um ato afetivo”. Como o processo de
ancoragem e objetivacdo ndo se da de forma neutra, cada objeto passa a ter um valor

positivo ou negativo e se estabelecer numa escala hierdrquica no processo de
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ancoragem. Moscovici (2003, p.63) argumenta que “categorizar alguém ou alguma coisa
significa escolher um dos paradigmas estocados em nossa memoria e estabelecer uma
relacdo positiva ou negativa com ele”. Quando categorizamos, escolhemos
caracteristicas que sado extensivas a todos os membros dessa categoria, isso quer dizer
gue, quando elas sdo positivas, n0s as aceitamos e quando sdo negativas nés as
rejeitamos. Para Herzlich (apud MATOS, 1992, p.134):

As representacfes que as pessoas tém sobre a matematica sdo
construidas nas interacdes sociais cotidianas, em diferentes
contextos e através de diversas fontes de informagdo. Essas
representacdes sdo, muitas vezes, o esforco de ultrapassar a falta
de experiéncias diretas com esse objeto de conhecimento e a

tentativa de apropriacdo de um mundo exterior.

Esse fato é bem visivel na matematica escolar que, ao longo de sua existéncia,
veio travando uma luta para a sua aceitagdo pacifica no universo consensual. Nao da

para se precisar a época em que 0s afetos negativos comegaram a permear a disciplina.

O que se vé nas escolas, nas atividades oferecidas, nas discussbes e nas
opinibes de pais, professores, gestores e alunos, muitas vezes, € uma visdo destorcida
da disciplina que sofre, ndo sé pela dificuldade que ela possa ter trazido em sua
transposi¢cdo do mundo reificado para o0 mundo consensual, mas também com a falta de

informacédo sobre sua importancia e utilidade na vida de cada um.

Mudar a representacdo da matemética, como disciplina escolar ndo é um
processo simples. Para entender como se d4 a mudanca ou como ela é possivel, é
preciso recorrer a Teoria do Nucleo central das Representagcdes Sociais (TNC), proposta
por Abric e tem por objetivo dar apoio a grande teoria das representacdes sociais

proposta por Moscovici em 1961.

2.6-Teoria do Nucleo Central (TNC)

De acordo com Sa (2002, p.51), a TNC seria uma abordagem complementar a
teoria das representacdes sociais. “Nesse sentido, esta Ultima (TNC) deve proporcionar
descri¢cBes mais detalhadas de certas estruturas hipotéticas, bem como a explicagcbes de

seu funcionamento, que se mostrem compativeis com a teoria geral”.

Essa teoria foi proposta pela primeira vez, em 1976, na tese de Abric que

levantava uma hipétese sobre a organizacdo interna das representacdes sociais. Ele
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sabia que a idéia de centralidade como a de nlcleo ndo era nova e, entdo, baseou seus
estudos primeiro em Fritz Heider (1927) que fez seus estudos na Psicologia ingénua e
Salomon Asch (1946) em seus estudos sobre a “imagem que alguém faz do outro”. Abric
(apud SA, 2002, p.65) destaca esse estudo dizendo: “Constata-se ainda que a presenca
de um elemento central determina o significado do objeto apresentado - aqui outro

individuo (...)".

Além dessas fontes mais antigas, Abric (2000) inspira-se, também, na teoria das
representacfes sociais proposta por Moscovici em 1961. A grande teoria trata da nogéo
de “nucleo figurativo” cuja constituicdo seria um resultado da objetivacédo. Sa (2002, p.65)

explica:

Em linhas gerais o nucleo figurativo é uma estrutura imagética em
gue se articulam de uma forma mais concreta ou visualizavel, os
elementos do objeto da representacdo que tenham sido
selecionados pelos individuos ou grupos em fungdo de critérios

culturais e normativos.

O autor ressalta que ha distanciamento conceitual entre os nucleos figurativo e
central, porque o nucleo central ndo tem o carater imagético do nucleo figurativo. Este,
por sua vez, acentua mais 0s aspectos valorativos e cognitivos, enquanto o nucleo

figurativo da teoria geral tem uma natureza mais figurativa e simbdlica.

Se uma representacdo social é constituida de um conjunto de informacdes,
atitudes e crencas sobre determinado objeto social que, por sua vez é constituido nas
interacBes do sujeito e o mundo, Abric propde, entdo, uma estrutura interna que dé conta
desse carater dinamico da representacdo. Esta se constitui de uma face individual e

outras coletivas e ambas se complementam e sdo responsaveis por esse movimento.

Abric (2000) defende que a representacdo € composta de dois sistemas: (a) o
central, formado pelo nucleo central; e (b) o periférico formado por elementos mais vivos

e concretos da representacao.

O ndcleo central se determina num processo de mao-dupla. Primeiro, pela
natureza do objeto representado e segundo pelo tipo de relagdo que o grupo mantém
com esse objeto. A relacdo do grupo com o objeto envolve fatores como valores,
ideologia e momento historico.

Para Abric (2000, p.31), o nucleo central assume duas fun¢des fundamentais:
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e Geradora que cria ou transforma o significado dos outros elementos que
constituem as representacdes e através dele, os outros elementos da
representacéo ganham valor; e

¢ Organizadora que determina a unido dos elementos da representacdo e funciona

como seu elemento estabilizador.

Sendo o ndcleo o elemento mais estavel de uma representacdo, € ele que vai
garantir ndo s6 a estabilidade, como também a continuidade de uma representacao
social. Dentro dela, o nucleo central sera o elemento de resisténcia & mudanca. Se

houver a mudanca do nucleo, ocorrera a mudanga na representacao.

7

O ndcleo central é essencialmente social e esta ligado as circunstancias
histéricas, socioldgicas e ideoldgicas do grupo. Tem responsabilidade na perenidade da
representacdo social porque esta sujeito & base social e cultural que define a
homogeneidade do grupo. Tem também papel fundamental na estabilidade e na
coeréncia da representacdo. E o elemento que vai determinar ndo s6 a perenidade, como
também a evolucdo da representacdo que acontece de modo muito lento, a ndo ser em

caso de situacdo extrema.

Todavia, 0 nucleo central ndo estd tdo vulnerdvel assim aos ataques as
influéncias externas as representacdes. Ele é protegido pelos elementos periféricos que
contém a dimensdo individual da representacdo. Eles sdo acessiveis e vivos. Estdo a
mercé das caracteristicas pessoais dos sujeitos e do contexto em que estes estdo

inseridos.

O sistema periférico € mais flexivel que o nicleo central e, por isso, esta mais
sujeito & modificacdo. Ele protege o nicleo central, visto que permite a ancoragem, a
evolucd@o e 0 movimento da representacao.

De acordo com Abric (2000, p.32), o sistema periférico responde por trés fungdes
primordiais:

« Concretizagao - constitui a interface entre o nucleo central e a situacdo
concreta.
* Regulacdo - adaptacdo da representacéo a evolugdo do contexto. As novas

informagfes podem ser integradas a sua periferia.
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» Defesa - resiste a mudanca e funciona como “para-choque” Flament (apud
ABRIC, 2000, p.32) da representacéo. No sistema periférico, € que as novas
informacgdes sao toleradas, admitidas e negociadas.

Flament (apud ABRIC, 2000, p.32) considera que os elementos periféricos sdo
“esguemas” organizados pelo ndcleo central (grifo do autor). O autor destaca, ainda, que

esses esquemas sao muito importantes e tém trés caracteristicas:

* Prescrevem comportamentos e indicam o que é normal se fazer em
determinadas situacdes.

« Modulam personalizadamente as representagcdes, ou seja, de acordo com
as experiéncias individuais ou a contextos especificos, os comportamentos
se mostram diferentes, porém compativeis com o nicleo central.

« Protegem o nicleo central quando, em caso de necessidade, o nucleo

central estd ameagado como a fungéo de defesa descrita por Abric (2000).

Sistema Periférico
Experiéncias pessoais
. Niicleo
Central
. Ideologia

. Base histarico-
social e cultural
do grupo

Caraterisitcas pessoais

Contexto em que o sujeito
esta inserido

Figura 2-1 Estrutura Interna da Representacdo Social.
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Sao esses dois sistemas que revelam essas caracteristicas, aparentemente,
contraditorias da representacdo social: a estabilidade/ mobilidade, a rigidez/flexibilidade.
Elas sdo estaveis e rigidas porque fazem parte de um sistema maior formado pelas
normas de valores do grupo e sao moveis e flexiveis, pois estdo sujeitas as experiéncias

individuais e as rela¢des das praticas sociais dos individuos.
Abric (2000, p.34) reitera:

Para nos, a homogeneidade de uma populacdo ndo é definida
pelo consenso de seus membros, mas sim pelo fato de que sua
representacéo se organiza em torno de um mesmo nucleo central,
do mesmo principio gerador de significado que eles d&o a situagéo
ou ao objeto com o qual sdo confrontados.

Compreender o sistema do nucleo central e periférico de uma representacao
social significa dar a esta Pesquisa de representacdo social da matematica praticada por
professores dos anos iniciais uma visdo mais ampliada do contexto em que se fara o
estudo de caso, do compartilhar das representacdes pelos seus sujeitos e verificar como
essas representagfes se reorganizam dentro de uma Pesquisa maior que é a Pesquisa
(RE) educacdo matematica, em que o0s atores estdo sendo levados a uma pratica

diferente do sistema de representacdo do grupo.
E possivel que esse tipo de Pesquisa promova uma mudanca de representacéo?

O préprio Abric (2000) diz que Flament introduz uma nocao que ele chama de
reversibilidade da situacdo. De acordo com essa nogdo, é possivel constatar como
determinados sujeitos, expostos a praticas diferentes das suas representacdes, podem

passar por processo de transformacgéo da representacao.

Quando a situacdo € considerada reversivel, ou seja, se ha possibilidade de voltar
as praticas anteriores, as novas praticas contraditérias vao desencadear modificacdo nas
representacfes. Todos os elementos contrarios a representacdo vao ser absorvidos pelo
sistema periférico, porém o nucleo central permanecera intacto. A transformacgéo real

ocorreu, porém, de forma superficial.

Nas situacdes irreversiveis, ou seja, quando nao houver o retorno as velhas
praticas, todas as praticas contrastantes ao sistema de representacdo passam a ter

conseqliéncias importantes no processo de transformacéo da representacao.
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Ha possibilidade de ocorrer trés tipos de transformacéo:

» Transformacdo resistente - as novas praticas sdo gerenciadas pelo
sistema periférico e desenvolvem mecanismos de defesa: interpretagdes,
racionalizagbes, ou seja, aparecem esquemas estranhos que néo
condizem com o sistema central e por algum tempo esses esquemas
estranhos se multiplicam e induzem a transformacao do nucleo central.

e Transformacado progressiva da representacdo - as novas praticas ndo sao
tdo contraditérias com o nucleo central. Ha entao, uma transformacéo sem
ruptura. Os esquemas ativados pelas novas praticas se integram
paulatinamente aos esquemas do nucleo central. Essa fuséo se transforma
num novo nucleo.

e Transformacdo brutal - quando novas praticas atacam diretamente o
ndcleo central, e o significado da representagéo, fica sem chance de

defesa do sistema periférico.

E importante lembrar que entender a estrutura da representacdo é possibilidade

de entendimento de como se da sua dinamica no processo de interacdes dos individuos.

2.7- Representacfes sociais da matemética
Chevallard et al. (apud SILVA, 2004, p.48) nos mostra que

A matematica escolar apresenta caracteristicas muito peculiares
gue a diferencia do saber matematico cientifico. Muitos dos
conhecimentos com o0s quais a escola trabalha derivam do
universo reificado da matematica, mas tém que ser reconstruidos
ou recriados para tornarem objetos de aprendizagem e ensino na

escola.

A forma como os professores lidam com a disciplina acaba por corroborar a
perpetuacao dessa visdo de que a matematica é dificil e que se ratifica ainda mais com

os resultados de provdes e de exames como SAEB, PISA? etc. Muitas vezes, esses

2 SAEB Sistema de Avaliacdo do Ensino Basico Avalia estudantes de 42 a 82 séries do Ensino
Fundamental e 3° ano do Ensino Médio, na disciplina de Portugués (leitura e Mateméatica
(resolucdo de problemas)). PISA - é um programa internacional de avaliagdo comparada cuja
principal finalidade é produzir indicadores da efetividade dos sistemas educacionais, avaliando o
desempenho de alunos na faixa dos 15 anos, idade em que se pressupBe o término da
escolaridade basica obrigatéria na maioria dos paises.
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resultados apresentam efeito indesejado, pois, inauguram-se cursinhos preparatérios
com vistas a bons resultados nessas avaliagdes, afastando ainda mais a matematica da
funcionalidade do cotidiano. Privilegia-se o cognitivo e abandona-se a criatividade,

caracteristica essencial de uma sociedade complexa. Muniz (2001, p.30) declara que:

Se a concepgéo que o professor possui da matematica é negativa,
o conhecimento no contexto escolar operado pelo professor vai
transportar uma visdo de mateméatica dificil, inacessivel,
castradora, opressora, etc. E fundamental que uma representacio
positiva da matematica seja trabalhada nos cursos de formacao
inicial e continuada do professor, para que na sua pratica de
transposicdo didatica da matemética o conhecimento esteja
conectado ao prazer, a realizagcdo, a autoconfianca e a formacgéo

da cidadania.

A representacdo da Matematica que o professor tem, acaba por influenciar sua
pratica . Sua representacdo se constitui de suas vivéncias e experiéncias e relacbes a

essa disciplina.

2.8- Génese das crencas e das concepcdes dos profes  sores
Descobrir a génese da imagem que a Matemética tem hoje, dentro e fora das
escolas, leva-nos a pensar como se constitui e vem se constituindo hoje a formacao

matematica de quem é responsavel pela socializacéo desse saber na escola.

As atitudes dos individuos ndo sdo neutras, apdiam-se em bases pessoais que
vao determinar o pensamento e a acdo em diversos contextos e momentos. Essas bases
pessoais fazem parte do conhecimento e se formam em momentos individuais e sociais
numa elaborag¢do simultanea, organizando uma forma peculiar de ver, entender e agir

sobre o mundo.

O significado de crencas e de concepgfes podem, por vezes, ser tomados como
semelhantes, porém, carregam em si nuances que o tornam imbricados, porém

hierarquizados. As crencas sdo, entao, vinculadas as concepcoes.

As crengas sdo as generalizagbes que fazemos do outro, do mundo, de nos
mesmos e, assim, essas generalizacdes vao se constituindo como parte de nossos
principios de acdo. Acreditamos que nossas crencas sdo verdadeiras e agimos em
funcéo delas. Por isso carregam uma grande dose de afetividade.
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Tanto as concepcdes como as crencas sédo formuladas ao longo de nossa vida,
em todos os momentos em que estamos aprendendo a lidar com tudo que nos cerca, no
entanto, as concepcdes, de uma forma mais racional, abarcam as crencas e se
caracterizam por um corpo de conceitos e de valores fundamentado em teorias explicitas

ou mesmo latentes evidenciadas pelos modos de agir do sujeito.

Segundo Ponte (1992), as concepcfes tém “uma natureza essencialmente
cognitiva”, atuando, por sua vez, como uma espécie de filtro que ora colabora para dar
sentido aos novos objetos de conhecimento, ora atua como bloqueador de novas
aprendizagens, funcionando, muitas vezes, como limitador de novas possibilidades de

acéo.

Ponte, referendando Pajares (apud CHACON, 2003, p. 62), distingue crencas de
concepgOes, situando crengas num dominio metacognitivo e concepgdes em um dominio

cognitivo.

Utilizo o conhecimento para referir-me a ampla rede de conceitos,
imagens e habilidades inteligentes que o0s seres humanos
possuem. As crencas sdo as “verdades” pessoais incontestaveis
gue cada um tem, derivada da experiéncia ou da fantasia, que tem
um forte componente afetivo e avaliativo (PAJARES, 1992). As
concepcdes sdo esquemas explicitos de organizagdo de
conceitos, que tém essencialmente natureza cognitiva. Crengas e

concepcgdes sdo parte do conhecimento.

O préprio Ponte admite que existe uma freqiente justaposi¢cdo dos dominios
cognitivos e metacognivos, mostrando a clara intersecgéo entre crencas e concepcoes.

Podemos dizer que a metacogni¢cdo € a cogni¢cdo da cognicdo, ou seja, € a
reflexdo sobre o pensamento. Favero (2005, p.288) diz que o termo metacogni¢do “é
empregado para designar o conhecimento que o sujeito possui sobre seus proprios

processos de pensamento”.

Crencas e concepcgdes constituem parte do conhecimento: as crengas Sao pouco
elaboradas porque ndo precisam de uma confrontacdo empirica, € as concepc¢des
funcionam como uma espécie de pano de fundo dos conceitos. Confrey (apud PONTE,
1992) diz que “elas (as concepcgdes) constituem “miniteorias”, ou seja, quadros
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conceituais que desempenham um papel semelhante ao dos pressupostos teoricos

gerais dos cientistas”.

Assim como as crengas, as concepgdes imprimem formas de acdo que nem
sempre podem ser as mais corretas, porém nao se pode negar o carater de movimento
gue ambas tém, porque vao além da racionalidade, e isso implica buscar novos caminhos

e novas formas de agir, 0 que na légica da racionalidade nao se conseguiria.

No trabalho pedagdgico, ndo acontece diferente. Muitas vezes, 0 que move e
impulsiona professores e alunos sdo mais as crengas e as concepcbes do que
propriamente os saberes que eles adquiriram ao longo de suas jornadas. Ponte (1992)
argumenta que “as concepcoes influenciam as praticas”. E o professor quem determina o
gue trabalhar e como o fazer, o que é mais importante para o seu aluno e, muitas vezes,
nao leva em consideracao que seu aluno também é movido por crencas e concepcdes
que vao determinar sua relagcdo com a disciplina, com o objeto de conhecimento e,
principalmente, com a aprendizagem.

E por esse motivo que o conhecimento tem uma dimens&o pessoal e o fato de ser
imposto pelo préprio contexto social e cultural que determinou o grau de importancia, nao
garante ao sujeito a apropriagdo como conhecimento valido para si. Ponte (1992, p.7)

argumenta que

Perante determinado saber é importante perguntar: Permite a
pessoa a fazer o qué? Para ela, que significado tem? E ou néo
gerador de novas dimensdes de compreensdo e acdo? Esta
dimensé&o individual em termos de pertenca e apropriacdo é tao

decisiva como a dimenséao social.

E por esse motivo que o conhecimento tem uma dimensdo pessoal, e o fato de
ser imposto pelo préprio contexto social e cultural que determinou o grau de importancia

nao garante ao sujeito a apropriagcdo como conhecimento valido para si.

2.9- Saber matemético significativo

O saber escolar matemético vem, hoje, adquirindo nova ldégica, gragas ao
movimento em dire¢do da aproximacdo da matematica a realidade que, aos poucos, vem
tentando tocar na raiz das representacfes matematicas que foram sendo construidas ao
longo dos tempos como uma ciéncia do rigor e da exatiddo, em que as féormulas e os

algoritmos sdo valorizados e a énfase se da, exclusivamente, nos resultados. Esse
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movimento vem buscando despertar o ser matematico que existe em cada um, respeitar
os procedimentos, valorizar os caminhos da descoberta que servirdo para constituir a
capacidade intelectual do sujeito com reflexos em todas as areas de sua vida. Muniz

(2001, p.33) acrescenta que

E necessario despertar novamente o0 gosto pela matematica e que
cada um possa descobrir seu verdadeiro potencial em produzir
conhecimento. Disso depende a formagé&o do futuro cidadao rumo

a constituicdo do homem integral.

O avanco da matematica significativa depende grandemente de esforgos na area
da formacao inicial e continuada, revisao de curriculos, livros, com vistas a mudanca da
representacdo social da matematica, ndo s6 na escola, mas também na sociedade de

forma geral.

Segundo Ponte (1992, p.11), todas as concepgOes acerca da mateméatica tém

suas raizes na histéria desse ensino na escola

Formaram-se no periodo em que predominava o0 ensino
fortemente elitista. O dominio da matematica importava apenas a
um ndmero reduzido de pessoas e esta ciéncia podia funcionar

como um filtro seletivo.

Os professores de matematica também tém suas concepg¢les oriundas de sua

constituicdo pessoal social. Fiorentini (2003, p.124) ressalta:

Acreditar que a formacdo do professor acontece em intervalos
independentes ou num espaco bem determinado é negar o
movimento social, histérico e cultural de constituicdo de cada

sujeito.

Essas concepg¢Bes formam-se, transformam-se e mantém-se, muitas vezes, sem
a consciéncia ou a anuéncia deles e, ainda assim, desempenham papel muito relevante
em seu estilo de ensinar. Essas concepg¢bes influenciam a pratica docente e sao
influenciadas por ela. Conforme Pais (2002), a viséo diferenciada da matematica de cada
um deles deriva da natureza filos6fica da matematica que cada um adquire ao longo de
sua formacéo profissional. Davis (apud PAIS, 2006, p.30) aponta trés tendéncias que
fundamentam as concepgfes historicas dessa ciéncia. O platonismo, o formalismo e o

construtivismo.
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Na visdo platonista, os objetos matematicos sdo idéias prontas que existem
distante da realidade. Essa concepcéo reforca que os conceitos ja existem, ou seja, 0s
objetos existem independentemente do conhecimento que temos sobre eles. No
formalismo, a matematica seria um jogo de simbolos envolvendo axiomas, definicées,
teoremas e regras que permitem representar a atividade matematica. O significado
desses elementos s6 passa a existir quando as formulas descobertas podem ser
aplicadas a problemas do contexto em questdo. Ja o construtivismo, que busca incentivar
o individuo a construir seu saber, segundo Davis (1985, p.30), representa uma
“construcdo inexpressiva em face da hegemonia exercida sobre o platonismo e o
formalismo”. Essas concepg¢bBes influenciam a formagcdo de professores e,
conseqlentemente, suas praticas pedagodgicas. Pais (2002, p.31) ressalta também que
“ndo é aconselhavel a adocéo exclusiva e radical de uma Unica dessas concep¢des na

pratica educativa”.

Poincaré (1995/2000, p.13), matematico e filosofo do século XX, distingue duas
tendéncias opostas nos matematicos e que ele mesmo complementa como “espiritos
inteiramente diferentes”. Esse autor descreve que alguns matematicos estédo
preocupados com a logica e outros, com a intuicdo. E a natureza do espirito que os
tornam logico-analistas ou intuitivo-gebmetras, mas ndo se desvencilham de suas
caracteristicas quando estdo em situacdo contraria de sua natureza, ou seja, nhuma
situacao de andlise, ndo deixa de ser intuitivo ou vice-versa. Para Poincaré, o individuo
nasce matematico e ndo se torna mateméatico. Apesar de sua Pesquisa estar no campo
da Matemética pura e também aplicada, Poincaré influencia, ainda hoje, ndo s6 a
Pesquisa e ensino da Matematica na Universidade com vistas a formacao de bacharéis,
como também a Pesquisa sobre o ensino da Matematica feita em sua maioria por
professores licenciados, justamente porque representa dentro da Matematica um

movimento Intuicionista ou construtivista.

O saber matematico se constitui de nogBes objetivas, abstratas e gerais, mas é
importante ressaltar que, a elaboragdo dessas nocdes é transposta para uma linguagem
que determina a validacdo no plano cientifico. Neste momento, 0os novos conceitos
passam pela subjetividade de quem os formulou. Pais (2002, p.32) afirma que “ao redigir
uma demonstracdo, algumas partes julgadas desnecessarias sdo eliminadas, algumas

operacdes ndo sdo reveladas e outras apenas comentadas”.

Essa forma de redacdo possibilita ao matemético uma generalidade maior, no
entanto, essa linguagem, tdo valorizada no contexto matemético, torna-se insuficiente
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para a apresentacao do saber no contexto escolar. Como ndo ha uma Unica forma de
conceber as idéias cientificas ou matematicas, essa interpretacdo passa também pela
subjetividade do professor e tem conseqiéncias em sua pratica pedagogica.

O fato de o rigor ser uma das caracteristicas do saber matematico puro,
normalmente, leva o professor de matematica a ser mais rigoroso na relacéo pedagogica
com seus alunos, e isso pode ser um entrave na relagdo aluno x saber. O educador
matematico realiza sua tarefa de ensinar num enfoque mais humanista,
descaracterizando o racionalismo dessa ciéncia que ha tempos vem dificultando a

relacéo entre ensino x aprendizagem.

O enfoque que o profissional da e o tipo de ser humano que ele quer ajudar a

formar é que vai determinar o caminho que ele vai seguir.

De acordo com Fiorentini e Lorenzato (2006, p.4), enquanto os matematicos estéo
preocupados em produzir e reproduzir conhecimentos que, de alguma forma, favoregcam
a matemética pura e aplicada, os educadores mateméaticos estdo mais preocupados com
o desenvolvimento de conhecimentos e praticas pedagogicas que contribuam para uma
formacao mais integral, utilizando a ciéncia como elemento de construcéo e constituicdo

humana.

O movimento que ambos fazem €& contrario. Enquanto o matematico
descontextualiza, o educador matematico recontextualiza para facilitar a aprendizagem
do aluno. Poincaré (1995/2000, p.20) alerta que “ao se tornar rigorosa, a ciéncia
matematica assume um carater artificial que surpreendera a todos; esquece suas origens
histéricas; véem-se como as questfes podem resolver-se, ndo se vé mais como e por

gue elas surgem”.

As duas maneiras de lidar com a ciéncia seja de uma forma mais pura, seja mais
aplicada a realidade, evidenciam suas diferencas e particularidades. A matematica,
ciéncia milenar que formou seu corpo de conhecimento ao longo da historia da
humanidade, traz em seu bojo mitos e representacdes que a distancia da realidade e das
pessoas que a utilizam. J4, a educacdo matematica é descrita por Fiorentini e Lorenzato
(2006, p.4) como “area emergente de estudo de estudos recém-nascida, ndo possuindo

uma metodologia Unica de investigagcdo nem uma teoria claramente configurada”.

A matematica e a educacdo matemética possuem objeto de estudo distinto,
problematicas especificas e suas proprias questdes investigativas e de acordo com
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Fiorentini e Lorenzato (2006, p.4) enquanto a matematica pura utiliza os processos
hipotético-dedutivos para produzir conhecimento que vai possibilitar o desenvolvimento
da matemética aplicada, a educacdo matemdtica, por sua caracteristica mais
humanizada, lanca méao de processos interpretativos e analiticos que sao tipicos das

ciéncias sociais e humanas.
Esses autores acrescentam, ainda, que

A EM (Educacgédo Matematica) caracteriza-se como uma praxis que
envolve o dominio do conteldo especifico (a matematica) e o
dominio de idéias e processos pedagogicos relativos a
transmissao/assimilagdo e/ou a apropriagdo/construcdo do saber
matematico escolar (p.5).

Construindo uma metéfora usando a linguagem matematica, nota-se que € muito
comum ver na academia dois conjuntos disjuntos: o de matematicos e o dos educadores
matematicos. Cada qual com suas verdades como elementos de seus conjuntos, sem

correspondéncia biunivoca das expectativas acerca do ensino da matematica.

Poincaré (1995/ 2000, p.15) complementa que “os dois tipos de espirito sédo
igualmente necessarios ao progresso da ciéncia; os légicos, assim como os intuitivos,
fizeram grande coisa que os outros ndo poderiam ter feito”. Ele afirma, ainda, que s6 a
I6gica pura levaria a tautologias, ou seja, ndo se criariam coisas novas. Para ele, fazer
qualquer ciéncia é preciso algo mais, um passo a frente, o langar-se ao desconhecido.
Esse algo a mais ele denomina intuicdo, “se é util ao estudante, ela o0 € mais ainda ao

cientista criador” (p.20).

Ambas as visdes sdo importantes, e a escolha de uma ou outra ndo se justifica. O
bom profissional da matemética, atendendo a uma nova demanda social, precisa usar de
sua criatividade e utilizar as caracteristicas peculiares a cada uma das visfes. A
racionalidade matematica pura e o dominio do saber matematico sdao tdo importantes
guanto a humanizacao da ciéncia. O saber acumulado pela humanidade é que precisa

ser aproximado da realidade, numa linguagem acessivel a todos os usuarios.

Um dos grandes desafios do professor, em qualquer nivel de ensino, é fazer a
traducdo da linguagem matematica. Para isso ndo basta s6 domina-la, mas entender que
ela carrega em si concepgdes, crengas, atende a determinadas finalidades humanas e
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faz a mediacdo da interseccao das representacfes sociais acerca da matematica, tanto

deles como de seus alunos.

Ressalta-se, também, que a matematica dos curriculos é diferente da matematica

ensinada e da matematica aprendida, pois as trés passam pelo filtro da subjetividade.

Pais (2002, p.12) ratifica essa idéia quando diz que

O estudo da trajetéria dos saberes permite visualizar suas fontes
de influéncia, passando pelo saberes cientificos e por outras areas
do saber humano. Séo influéncias que contribuem na redefinicdo
dos aspectos conceituais e também na reformulacédo de sua forma

de apresentacao.

A esse processo “traducdo” da linguagem cientifica para o universo da sala de

aula, Chevallard chama de transposicao didatica.

Chevallard (apud PAIS, 2002, p.19) explica

Um contetdo do conhecimento, tendo sido designado como saber
a ensinar, sofre entdo um conjunto de transformacgtes adaptativas
que vao torna-lo apto a tomar lugar entre os objetos de ensino. O
trabalho que, de um objeto de saber a ensinar faz um objeto de

ensino, é chamado de transposicgéo didéatica.

A transposicao didatica é a adaptacdo do conhecimento historicamente sistematizado em
contetdos de saber escolar que o professor faz com o objetivo de contextualizar e de

facilitar a aquisicdo desses conhecimentos por parte dos alunos.

De que maneira se faz essa transposicéo didatica? O que € necessario saber? O

que fazer para que os alunos gostem de matematica?

2.10- Formacg®es do professor reflexivo

A formacéo inicial e continuada com vistas ao desenvolvimento profissional é o
desafio atual dos professores. Faz-se necessario que os professores em formagéo e em
formacgéo continuada ressignifiguem suas crencas e concepgdes acerca da matematica,
vencam as barreiras histéricas que desenharam a matematica como ciéncia

descontextualizada e inutil do ponto de vista pratico.

A identidade profissional de um educador matemético precisa ser entéo,

redefinida num movimento de resisténcia a ininteligibilidade da ciéncia, dando a
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matematica um lugar de destaque por tudo que ela representa para o desenvolvimento
da humanidade. Muniz (2002, p.33) salienta que, “enquanto educadores matematicos
devemos reconhecer que a inteligéncia logico-matematica é somente uma das formas de

inteligéncias que constituem a capacidade intelectual humana”.

Essa construcdo da identidade profissional passa por uma luta travada,
silenciosamente, por educadores matematicos com o0s matematicos que véem suas
representacdes sendo reveladas, questionadas e postas a prova pelos que defendem a
matematica para todos. Ponte (1992, p.11) afirma que a “visdo mistificadora desta ciéncia

é difundida muitas vezes pelos proprios matematicos”.

Fica dificil tomar partido de quem tem razao. O matematico ou o educador
matematico? Ambos defendem suas posi¢cdes e argumentam sobre a melhor forma de
ensinar. O que ambos ndo discordam é sobre o fracasso dos resultados que se reproduz
em estatisticas avassaladoras que garantem que algo deve ser feito urgentemente.

Segundo Pimenta e Anastasiou (2005, p.12), alguns modelos tém marcado a
pratica docente;

« enfoque tradicional cuja finalidade € transmitir os conhecimentos,
reproduzindo-os e conservando 0s modos de pensar e agir
tradicionalmente consagrados;

« enfoque hermenéutico ou reflexivo em que o professor tem como desafio
ser um intelectual que desenvolve seus saberes e criatividade em face dos
desafios que lhes sdo impostos em sua pratica, levando a reflexdo
constante e a reconstrucéo do seu fazer pedagdgico.

A questdo da formacdao inicial e continuada do professor que Ponte (1998) trata
num ambito maior, é denominada por ele de desenvolvimento profissional. Esse termo
nao anula os anteriores, apenas da uma dimensao maior do que seja a formacao do

professor de matematica para cumprir as novas demandas educacionais.

Hoje a sociedade propSe mudancgas constantes pela sua dindmica natural. O
acesso rapido as informacgdes, o desenvolvimento tecnolégico e as novas exigéncias das
relacdes interpessoais impdem um desafio diferente para a educacdo. Pimenta e
Anastasiou (2005, P.12) propdem que “o desafio é educar as criangas e 0s jovens,
propiciando-lhe um desenvolvimento humano, cultural, cientifico e tecnol6gico, de modo
que adquiram condi¢cbes para enfrentar as exigéncias do mundo contemporaneo”. Ai
reside a forca dos professores. Essa relagdo direta com o conhecimento da-lhes o poder
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de usar esse mesmo conhecimento como ferramenta facilitadora da vida do individuo e

da coletividade.

A formacdo de professores tornou-se um termo reducionista na visdo da grande
empreitada dos professores na melhoria da qualidade da escolarizacdo. Ponte (1998)
propde o desenvolvimento profissional, como termo mais abrangente que ultrapassa a
racionalidade técnica e a reproducdo e valoriza a criatividade e a capacidade de o

professor decidir diante das novas demandas sociais.

Ponte (1998) diferencia bem as nuances entre formagdo e desenvolvimento
profissional. A formacao abarca a idéia de que apenas freqlientar um curso é suficiente,
visto que isso, por si so, implica a assimilagdo do conhecimento num movimento de fora
para dentro. Atende uma caréncia momenténea do professor privilegiando uma légica
compartimentada. O desenvolvimento profissional se ancora numa légica mais
abrangente. Privilegia, além da freqiéncia ao curso, um envolvimento maior do professor
em outras atividades tais como projetos, trocas de experiéncia e reflexdes, propiciando
um movimento inverso de dentro para fora e convidando o professor a ser autor de suas
descobertas. Nessa 6tica, o desenvolvimento profissional valoriza as potencialidades do

professor e 0 envolve nos aspectos como o cognitivo, afetivo e relacional.

O professor passa, entdo, a ser sujeito de sua formacao, obtendo um status mais
ativo e articulador. N&o basta s6 querer aprender. E preciso ir ndo s6 ao encontro do
novo, mas também refletir e questionar a pratica, pois € essa dinamica que impulsiona

mudancas de representacao social.
Ponte (1998), em seu artigo, ainda diz

O desenvolvimento profissional, ao longo de toda a carreira, €,
hoje em dia, um aspecto marcante da profissdo docente. O
desenvolvimento profissional permanente é uma necessidade
incontornavel, mas nédo deve ser visto como uma mera fatalidade.

Tardif (2002, p. 20) concorda com a importancia do desenvolvimento profissional
e vai além quando diz que, mesmo antes de ensinar, os futuros professores vivem nas
salas de aulas e nas escolas, ou seja, nos futuros locais de trabalho. Isso implica
diretamente que comecam sua carreira de professor, ainda como alunos e trazem para
suas salas de aula, suas crengas e mitos adquiridos ao longo de sua trajetéria. No caso

especifico da matematica, Silva (2004, p. 97-98) argumenta que essa imersdo do
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professor muito antes de ingressar na carreira docente, de fato, provoca o
desenvolvimento de representacdes e certezas sobre o aprender e o ensinar matematica,
levando toda essa bagagem para a préatica pedagogica.

Fiorentini (2003, p.124) corrobora essa visdo quando afirma que “a formacdo do
professor ndo comeca em sua formacéo inicial ou em intervalos independentes (...) a sua
formacdo nédo é isolada do restante da vida. O professor é sujeito e estd imerso nas
praticas sociais e culturais”. Para ressignificar as dinamicas estabelecidas, melhorar as
praticas pedagdgicas e mudar a realidade, o professor se utiliza de algumas mediacgdes.
Uma delas é a reflexdo. Fiorentini (2003, 127) reforca que “sem reflexdo, o professor
mecaniza sua pratica, cai na rotina, passando a trabalhar de forma repetitiva,

reproduzindo o que esta pronto e 0 que é mais acessivel, facil ou simples”.

Libaneo (apud PIMENTA; GHEDIN (2006, p.65) defende a idéia de que a
capacidade reflexiva do professor precisa sair da visdo reducionista do termo puro
reflexdo. O simples refletir seguindo modismos, sem um aprofundamento do verdadeiro
significado do termo. E importante ressignificar esse termo para além da reflexdo sobre a
pratica. Libaneo (2006, p. 65) também cita Zeichner que afirma que a verdadeira pratica
reflexiva d& ao professor um papel mais dindmico na formulacdo de objetivos de seu
trabalho e entende que este é capaz de contribuir para a construcdo de teorias sobre o

ensino.

Para o educador matematico, além da reflexd@o, alguns pontos séo cruciais em sua
formacéo inicial e continuada com vistas ao desenvolvimento profissional. Ponte (1998)
afirma que é essencial ao professor o dominio dos conhecimentos matematicos e que
tenha uma boa relacdo com a disciplina. Deve, também, dominar o curriculo e recria-lo
nas situacbes de trabalho, conhecer os alunos e centrar-se no processo de
aprendizagem. Dominar os processos de ensino e as técnicas e conhecer a si mesmo

como profissional.

Um dos pontos cruciais nas novas demandas dos professores de matematica,
ainda segundo esse autor, € a criatividade visto que o professor é capaz de agir, muitas

vezes, em situagdo de pressao.

Pimenta e Anastasiou (2006, p. 14) sustentam essa idéia e dizem que o professor
deve ser um intelectual que tem de desenvolver seus saberes e sua criatividade para
dominar as situa¢gfes Unicas, ambiguas, incertas e conflituosas em sala de aula. Ponte

(1998) fala, também, da competéncia profissional e diz que “a chave da competéncia
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profissional é a capacidade de equacionar e resolver - em tempo oportuno - problemas da

pratica profissional”

Sao muitos desafios no caminho do professor. Estes comegcam com a escolha da
profissdo que demanda coragem e a consciéncia da responsabilidade social do oficio de
ensinar e passa pela formacao inicial e continuada que ndo sO exige a mudanca de

postura, como também o compromisso com essa mudanca.

Ser um educador matematico requer do profissional um caminho diferente de
envolvimento com as novas demandas sociais que fizeram mudar o foco, pelo menos no
discurso, do apelo por uma educacdo para a contemporaneidade, para a criatividade,
para a reflexdo, para a resolucdo de problemas que retratam a dindmica da vida em

sociedade.

2.11- Avaliagdo matematica - procedimentos revelado  res de crencgas e
representacoes

Avaliacdo é um tema controverso e suscita muita discussao quando é abordado.
Isso acontece pelo fato de que avaliar pressupfe crencas e concepgdes acerca do seu

significado.

Avaliar, em educacao, nos remete, inicialmente, a um juizo que é feito de alguém
por alguém e numa escala hierarquica de um nivel superior para um nivel inferior.
Quando essa acado esta presente na relacdo professor aluno, fica, a priori, estabelecido
gue o professor avalia o aluno e este depende desse julgamento para prosseguir em seu

percurso escolar.

Assim como o professor tem muitas expectativas em relagédo a aprendizagem de
seus alunos, estes tém, igualmente, expectativas do que o professor espera deles. Esse
jogo de expectativas é que vai determinando o desenvolvimento da avaliacdo no contexto
escolar.

Freitas (2003, p.40), aponta que “a logica da avaliagdo nao é independente da
I6gica da escola. Ao contrario, ela € produto de uma escola que, entre outras coisas,

separou-se da vida, da pratica social”.

Essa separacdo da escola deu-se devido a necessidade de enquadramento da
forca do trabalho. A motivacao natural da avaliagdo pelas coisas cotidianas, aquilo que se
podia praticar, deu lugar a artificializacdo da avaliagcdo em que o centro da aprendizagem

passou a ser a aprovacao do professor. Freitas (2003:40) ainda se coloca: o foco mudou
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do aprender para “intervir na realidade” para aprender para “mostrar conhecimento ao

professor”. (grifos do autor).

A avaliagdo em matemética segue a mesma logica. Privilegia-se o registro em
detrimento dos procedimentos que vao favorecer o desenvolvimento de esquemas de
resolucdo de situagbes que servirdo ndo so para a disciplina, como também para outras
areas do conhecimento. Muniz (2001, p.81) alega que “numa visdo mais arcaica da

matematica, a avaliagao é restrita a producao escrita do aluno”.

Essa valorizacdo do registro é heranca da cultura ocidental que desvaloriza o
como fazer a fim de privilegiar o resultado final. Para o professor, vale o que esta escrito,
e 0 sucesso do aluno depende da resposta que ele deseja. Vale ressaltar que esse
problema ndo se restringe ao professor. Ele é o resultado das representacdes que
permeiam a cultura escolar como um todo. Esta presente também nas politicas de

educacao, nas representagdes dos pais e dos alunos acerca do que € avaliar.

A atividade matematica do aluno, muitas vezes, se restringe a resposta que vai
atender as expectativas do professor sobre o que ele entende e espera da atividade
matematica. A producao matematica do aluno se converge, entdo, para satisfazer essas

expectativas.
Freitas (1995, p.224) aponta na avaliagdo um tripé formado por

e Avaliacdo instrucional que determina o dominio das habilidades e
contetidos em provas, trabalhos etc.

e Avaliacdo do comportamento em que o professor exerce um dominio no
cumprimento das regras e detém o poder de aprovar ou reprovar,
submetendo os alunos a um rigoroso controle.

* Avaliacdo dos valores e das atitudes na qual o aluno é exposto a total

submissao.

O autor salienta, também, que a expressao final desse tripé € a nota ou o conceito
que favorece o que ele denomina processo de mercantilizacdo da avaliagdo. Isso
acontece por que, numa ldgica capitalista de avaliagdo, a nota é o preco da
aprendizagem. O aluno s6 encontra o valor no conhecimento, a medida que foi valorizado

por alguém, ou seja, “0 conhecimento vale para o aluno o que vale para o professor”.
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Essa relacdo entre aluno e professor forma um complexo processo de
aprendizagem que tem na avaliacdo uma forte aliada para o sucesso ou para o fracasso
escolar. O proprio autor em outra obra de (2003) indica que a avaliagdo ocorre no plano
formal, das técnicas e dos procedimentos que sao visiveis ao processo, como provas,
trabalhos que, provavelmente, serdo encaminhados para uma nota ou conceito e o plano
informal dos “juizos de valor” (grifo do autor) que séo invisiveis, mas que, ainda assim,

contribuem para o resultado final da avaliacéo do aluno.

Essa relagédo se constitui no dia-a-dia e vai formando representagfes entre eles
gque acabam por influenciar as op¢Bes metodoldgicas dos professores. Importante
perceber que o professor mais desavisado tende a tratar os alunos de acordo com o0s

juizos que vai construindo ao longo das interacdes.
Perrenoud (apud FREITAS, 2003, p. 43) deixa claro que:

Por um lado as avaliagfes formalizadas nunca séo independentes
das avaliag6es informais, implicitas, fugidias, que se formam ao
sabor da interagdo na aula ou refletindo sobre ela; - Por outro lado
gque o comportamento do professor € tdo influenciado pela
avaliacdo informal como pela avaliagdo formal, particularmente

guando atribui a cada aluno uma imagem do seu valor escolar.

Responder certo ao professor e ter um bom comportamento é garantia do sucesso
escolar. Essa visao reforca o conceito de heteronomia tdo difundido por Piaget e orienta a
producdo matematica realizada pelo aluno. Kamii (1990 p.33) retoma esse conceito e diz
que “autonomia significa o ato de ser governado por si mesmo. E o contrario da

heteronomia que significa ser governado por outra pessoa’.

Responder o que o professor quer ouvir, decorando o algoritmo ou a formula que
se encaixe na resolucéo do problema proposto pode contribuir para reduzir a capacidade
do aluno realizar a matematica que esta dentro dele e que vai muito além dos registros

institucionais, ainda tao valorizados pela escola.

Muniz (2001, p.82) salienta que “tal fato (os registros) nega que a atividade
matematica, antes mesmo de ser uma producao escrita, se realiza em termos de idéias,

do pensamento, da intuicdo”.

A avaliacéo realizada somente pela matematica do registro falseia a capacidade

de o aluno fazer matematica e desenvolve, ainda, uma idéia errbnea de que matematica
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€ necessariamente uma producdo escrita, ou seja, a traducdo do pensamento

matematico da academia para a escola,

Esses registros escritos que traduzem tais pensamentos matematicos sdo o0s
conhecimentos institucionalizados pelo professor, os algoritmos. A avaliacdo feita
somente por esse prisma limita a visdo do professor que ndo enxerga além do que esta
realizado pelo aluno. O pensamento matematico do aluno comporta conhecimentos que
revelam sua trajetéria rumo a aprendizagem. Entender e ler além do que esta escrito
oferece melhor compreensdo de como o aluno aprende e favorece novas formas de

mediar sua producéo.

A avaliacdo formal seja escrita, seja oral, € o momento de mostrar aquilo que o
professor quer ver. Normalmente, errar significa ser punido, ndo sé pela perda da nota,
mas pela ridicularizacdo dos amigos, pelo descontentamento da familia, e,
conseqlientemente, a baixa estima. A produgcdo matematica do aluno acaba por
direcionar-se para apresentar ao professor os resultados numericamente corretos, porque

iSso é sinbnimo de sucesso.

Nesse processo de heteronomia intelectual vdo se perdendo as riquezas do
processo de aprendizagem. A espontaneidade, os algoritmos nada convencionais, a

contagem nos dedinhos, a criatividade.
Teixeira (2007, p.81) observa que a criatividade em educagdo matematica é

Um conjunto de estratégias de resolucéo de problemas propostos
em situagdo didatica que possuem o carater de novidade; sdo
valorizados pela comunidade matemética local e sdo produzidos
pela crianca em um contexto de acdes e reflexfes subjetivas, em
uma rede de sentidos, vinculados a zona de desenvolvimento

proximal.

Essas estratégias e formas alternativas de pensar é que desenvolvem esquemas,
ou seja, 0s procedimentos que demandam um pensamento mais apurado e reflexivo de
pensar sobre a acdo, sobre o fazer matematico. A avaliacdo matematica que so privilegia
0 registro escrito acaba por perder os momentos ricos de criagdo do aluno que o

amadurecem para novas aprendizagens.
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As formas de avaliar tanto do professor quanto da escola, de maneira geral,
demonstram o que entendem por avaliacdo, o que acreditam sobre a melhor forma de
verem o resultado de seu trabalho - a aprendizagem de seu aluno.

Tomando por base que a avaliagdo é um julgamento, Muniz (2001, p.85) alerta
sobre duas posturas dos professores que se destacam: (a) avaliar julgando as aquisi¢cdes
ja realizadas pelo aluno, até o momento da avaliacdo e (b) avaliar julgando as

possibilidades de novas aprendizagens pelos alunos.

Quando a postura adotada € a de conferir o que j& se aprendeu para entao iniciar
novas aprendizagens, 0 processo de relacdo entre o aluno e o conhecimento, passa,
necessariamente, por um instrumento de avaliacao seja ele prova, seja lista de exercicio,
teste etc. O contato do professor com a aprendizagem do aluno fica reduzido as
respostas desses instrumentos, e o dialogo do tripé aluno x professor x objeto de
conhecimento tende a ficar incompleto. A visdo do professor se mantém no passado, no
que o aluno aprendeu, no pré-requisito, na sequéncia compartimentada e estatica da

organizacao curricular ou mesmo livresca.

Numa postura mais ousada, avaliar deve significar possibilidades tais como: o que
vir4, 0 que ocorrerd e o que o aluno pode aprender. O professor, nessa visdo, passa de

expectador a agente ativo de mediacdo do processo de aquisicdo de conhecimento.

O julgar, aqui, significa participar para compreender como o aluno adquire seu
conhecimento e como estabelece relacbes com a aprendizagem. O didlogo
epistemoldgico presente nesse tipo de mediacdo favorece ndo sé a aprendizagem do
aluno, como também a reflexdo do professor com vistas a estabelecer novos caminhos e

articulagbes com seus alunos.

Assim, o foco da aprendizagem de carater mais solitario muda para um perfil mais
interativo que privilegia as relacdes e as aprendizagens que as acompanham. Avaliar,
nesse prisma, exige uma nova postura. Um caminhar contra 0 que esta posto e
institucionalmente constituido. Atingir esses objetivos significa trabalhar com uma
matematica diferente da atual. Uma matematica que fuja dos ditames dos livros didaticos
para maior aproximacdo do real. Uma matematica que seja capaz de transformar

situagBes-problema em verdadeiros caminhos do aprender.

As situacdes-problema devem ser o motor da aprendizagem matemética porque
servem como desencadeadoras de agBes cognitivas que vao favorecer a mobilizacéo de
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esquemas ja conhecidos e 0s novos a serem construidos. A resolucéo de problemas nao
pode se reduzir a uma atividade solitaria, pois, configura um campo fértil de trocas,
discuss0es e producgdo de novos esquemas.

Sendo essa uma atividade com caracteristicas solidarias, € importante ressaltar
que, na situacao-problema, o que € dificuldade para uns pode nao ser para outros. Essa
visdo se enquadra no conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) proposto por
Vigotsky. De acordo com esse autor, a aprendizagem realizada por um aluno pode
auxiliar outro aluno que, embora ndo tenha realizado essa aprendizagem, apresenta
potencial para adquiri-la em interagcdo com seus pares ou alguém com maior

conhecimento.

Muniz (2001, p.86) situa ZDP no contexto da resolucéo de situacdo-problema

O educador e os colegas participam ativamente do processo de
resolugdo de problemas propostos, constituindo, assim, o que
Vigotsky denomina de Zona de desenvolvimento proximal, onde as
trocas interpessoais podem dizer ao professor sobre a verdadeira
capacidade do aluno muito mais que em atividades solitariamente

realizadas.

As perspectivas de uma matematica capaz de instrumentalizar o aluno para ser
um resolvedor de problemas derivam da atualidade, das demandas sociais para enfrentar
e resolver situacdes fora da escola, ou situacdes a- didaticas® (Brousseau, 1986). Se a
vida real é fonte de problemas, nada mais justo que a escola instrumentalize os alunos
para os novos desafios.

Avaliar, nesse contexto, significa, inicialmente, impulsionar a agir, mobilizar
esquemas e essa € a funcdo de uma situagdo-problema. Ser a propulsora de agbes e
reflexdes sobre como resolvé-la. Toda a pluralidade e toda a singularidade do processo
de construcdo tornam-se visiveis ao educador, quando o aluno, recebendo a situacao
formulada pelo professor, com base na realidade, apropria-se dela e fica motivado a

resolvé-la num processo que Brousseau chama de devolugéo.

® Quando o aluno torna-se capaz de colocar em funcionamento e utilizar por ele mesmo o
conhecimento que ele esta construindo,em situa¢do nao prevista de qualquer contexto de ensino e
também na auséncia de qualquer professor, esta ocorrendo entdo o que pode ser chamado de
situacdo adidatica. (BROUSSEAU,1986) Didatica da Matemética: uma analise da influéncia
francesa ( PAIS, 2002).
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Depois de estimulado e compelido a resolver uma situacdo, o aluno revela seu
processo de construcdo, suas davidas, seus avancos e recuos na busca da solugédo. A
riqueza da avaliacdo encontra-se nesse olhar de Pesquisador que desvenda o que

acontece com seu aluno enquanto se desenvolve em situacéo* (Vergnaud, 1996).

A beleza do conceito de ZDP de Vigotsky esta na crenca de que todos chegam I3,
no seu tempo, no seu ritmo, dentro de suas possibilidades. Conseguir aprender ndo esta
s6 na responsabilidade do aluno, mas também na mediacdo que é feita. Certas
mediacdes aceleram ou retardam o processo de desenvolvimento independentemente do

nivel cognitivo do aluno.

Essa é uma visdo muito diferente das avaliagdes atuais teoricamente colocadas.
Destaca-se por propor novo enfoque em que se privilegia o processo de construcdo, o
meio em detrimento do fim em si mesmo. Serdo dados, ao professor, subsidios para as
novas formas de mediar, permitindo a reorganizacdo de estratégias para atender e
auxiliar os alunos no processo de construcéo do saber.

Cada aluno, como num ciclo, passa ser um desafio ou uma nova situacao-
problema que se imp0e, e o professor, por sua vez, pode desenvolver esquemas e
raciocinios. Mediar situacfes também instrumentaliza o professor a adequar- se a novos

esquemas de mediacgéo.

A intervencdo pedagogica com um olhar mais investigativo leva o professor a
desenvolver estratégias de acgdo, oferecer material adequado, recomendar leituras, ler
com o aluno, promover debates e discussdes. Essas estratégias de acdo também ajudam
o aluno a estabelecer vinculo com o objeto de conhecimento, porque, para o aluno, nao é

um problema estar na escola, o problema é estar na escola e ndo conseguir aprender.

A avaliacdo, no contexto da situacdo-problema, remete a uma das formas de
avaliacdo que pode efetivamente possibilitar o desenvolvimento do aluno. Além de servir
como avaliagdo em processo, pode ser encarada como espaco privilegiado de

aprendizagens, de trocas e de validacdo social de saberes.

4-Esse termo desenvolvido por Vergnaud em 1996 faz parte da Teoria dos Campos Conceituais e
esclarece que as respostas do sujeito se ddo em funcdo das situa¢des com as quais é confrontado
e favorecem o desenvolvimento dos processos cognitivos.
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Avaliar, nessa perspectiva, transforma a visdo da avaliacdo de um momento que
tradicionalmente gera tensdo, medo e inseguranca para um momento de expressao livre,
em gue tentar novos caminhos ndo s6 possibilita acertar, mas revela, também, como o
aluno pensa e entende determinado conhecimento. O erro perde a caracteristica original

da dominacéo e submissao e é encarado como possibilidade.

N&o se pode transformar a matematica viva e dinamica em algo estatico pontual e
sem significado. O momento da avaliagdo deve privilegiar a verdadeira expressdo do

saber e ndo a reproducdo de saberes institucionalizados.

O processo de resolucdo  precisa acontecer ndo para mostrar ao professor o
gue ele quer ver, mas para revelar o significado que tem a aprendizagem para o aluno. A
verdadeira atividade matematica faz brotar o “ser matematico” que ha em cada um. Por
iSs0, 0 uso de situagdo-problema pode proporcionar o desenvolvimento da autonomia do

pensamento.

A avaliacdo como uma nova visdo da matematica possibilitard ao professor
colaborar com a mudanca das representacdes sociais da matematica favorecendo um
novo olhar sobre a disciplina, no qual os alunos creiam em suas capacidades
realizadoras e tenham mais espontaneidade criadora e seguranca ao participar de um

projeto maior de desenvolvimento pessoal e instrumentalizacdo para a vida.

2.12- Atividade matemaética, praxis e Organizacdo do  trabalho pedagdgico

Para entendermos a pratica pedagdégica do professor é necessario analisar outras
questdes de fundo que permeiam as escolhas que ele faz quando se propbe a
intermediar o saber matematico. A relagdo professor - aluno - saber vai além da
matematica em si, pois se trata de um fenémeno educativo e perpassa pelas relacdes e
ai se incluem crencas, concepcdes que se compdem no momento em que ato educativo

acontece.

Pais (2006, p.8) indaga, entdo: “Como valorizar o ensino das estruturas e dos
conceitos na educacdo matematica sem menosprezar a subjetividade contida no
fendmeno cognitivo?”. E muito provavel que as opcdes metodoldgicas feitas pelo
professor, na conducdo da atividade matematica, na sua organizacdo do seu trabalho
pedagdgico provém, igualmente, de sua formacdo profissional. Varias tendéncias
permeiam os programas de formacéo inicial do professor e vai desde a tendéncia

classica até a mais construtivista.
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Gascon (apud PAIS, 2007, p.3) trata a viséo classica como uma linha de atuacao
em que as praxeologias® sdo concebidas com base nesse tipo de pensamento que
segundo ele favorecem e valorizam as técnicas na resolugdo das atividades, diminuindo,
assim, a possibilidade de o aluno interagir com a propria atividade matematica. Pais
(2007, p.3) alerta que mesmo na vulgata® (Chervel, 1990) contemporanea esteja inserida
a nocao de transposi¢do didatica, o contexto do ensino ainda esta limitado ao proprio

saber matematico.

Depois de véarias Pesquisas, em todos o0s niveis de ensino, sobre matemética, nas
guais foram demonstradas suas potencialidades de desenvolvimento do sujeito, pode-se
verificar um aumento na tendéncia construtivista em estratégias usadas para a realizagcéo
de atividades matematicas, porém a utilizacdo sempre é mais viavel e facilitada nos anos

iniciais. Pais (2007, p.3) reitera:

Propostas construtivistas originadas a partir do movimento Escola
Nova, no que diz respeito a valorizagdo da dimensao
experimental, estdo presentes em muitas estratégias de ensino da
matematica. Mas, por outro lado, sabemos também que as
propostas construtivistas foram implementadas mais facilmente
em nivel de séries iniciais, tendo em vista as condicdes

especificas da faixa etaria desenvolvida.

2.12.1-Relacéo entre a matematica e a didatica: Teo ria Antropoldgica do
didatico

Como a matematica estd sendo desenvolvida na escola? Essa pergunta € muito
pertinente pelo fato de a escola ser o contexto institucional onde a matemética acontece
e, dependendo dos objetivos institucionais, a matematica ganha cara e corpo, € 0s
professores tendem a agir de acordo com a consciéncia epistemologica dessa institui¢ao.

As praticas docentes ficam, ent&o, vinculadas a esse quadro praxeoldgico.

®> Um conjunto de técnicas, de tecnologias e de teorias organizadas para um tipo de tarefa forma
uma organizacao praxeolégica. A palavra praxeologia é formada por dois termos gregos, praxis e
logos, eu significam, respectivamente, pratica e razdo. A pratica humana no interior de uma
instituicdo estd sempre acompanhada de um discurso, mais ou menos desenvolvido, de um logos
gue a justifica, a acompanha e lhe da razéo. Almouloud (2007, p.117).Fundamentos da didatica da
matematica.

® Vulgata- é o que existe de comum, em um dado momento, em torno de praticas usuais de uma
disciplina, sendo formada por conteldos, técnicas, objetivos etc. que predominam como
elementos condutores da pratica docente. Uma parte significativa da vulgata aparece também nos
livros didaticos PAIS(2007 p.8).
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A relacéo entre o docente e a praxeologia da matematica é a base da proposta de
Chevallard (1992) chamada Teoria Antropoldgica do Didatico (TAD). Essa teoria veio
complementar sua teoria da transposi¢do didatica, evoluindo o conceito no que tange a
pratica docente. Chevallard (Apud ALMOULOUD 2007, p.111) explica:

A Teoria Antropoldgica do didatico, segundo Chevallard, estuda o
homem perante o saber matematico e, mais especificamente,
perante situagfes matematicas. Uma raz&o para a utilizagdo do
termo “antropolégico” é que a TAD situa a atividade matematica e,
em consequéncia, o estudo da matemética dentro do conjunto das

atividades humanas e de instituicdes sociais.

A TAD, segundo Almouloud (2007), acarretou trés rupturas de natureza

epistemoldgica do conhecimento matematico:
1°-A que considera a matematica como esséncia dos fenébmenos didaticos;
2°-A que deseja elaborar uma ciéncia da educacgéo desses fenbmenos;

3°%-A que os conhecimentos matematicos s6 podem ser compreendidos e apreendidos
por meio de atividades e de problemas que podem ser resolvidos pela mobilizagdo de
conhecimentos. Vale lembrar que a matemética € antes de tudo uma atividade que se

desenvolve em situacéo, modelada pelo meio antagénico.

Chevallard ainda apoia sua teoria na ecologia, onde resgata os termos como
habitat, nicho, cadeia alimentar, ecossistema, fazendo uma relagdo com a matematica
para explicar os problemas que se criam entre os diferentes objetos do saber a ensinar e

as inter-relagdes entre eles.

Na visdo da antropologia do conhecimento, a didatica considera, entdo, que tudo
€ objeto e classifica em objetos particulares: as instituicdes, os individuos e as posi¢des
que individuos ocupam na instituicdo, bem como esses individuos sdo como sujeitos.
Almouloud (2007, p.113-114) explica:

O autor (chevallard) introduz a nocdo de habitat de um objeto
matematico como sendo o tipo de instituicdo onde se encontra o
saber relacionado ao objeto de estudo, que por sua vez
determinard a funcdo desse saber, ou seja, determinard o seu
nicho.
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Na TAD, as noc¢bes de tarefa, técnica, tecnologia e teoria, modelam as praticas

sociais em geral e em patrticular a atividade matemética.

A relacéo institucional que ocorre entre professor, aluno, e saber depende das
posi¢cdes que cada um ocupa e o0 conjunto de tarefas que essas pessoas devem cumprir
usando determinadas técnicas. O conjunto de técnicas, de tecnologias e de teorias
organizadas para um tipo de tarefa, forma uma organizacdo praxeoldgica pontual.
Almouloud (2007, p.117) completa: “Um saber diz respeito a uma organizacdo
praxeoldgica particular, com certa “generalidade” que lhe permite funcionar como uma

maquina de producédo de conhecimento”.

Existem duas espécies de praxeologias ou organiza¢des associadas a um saber
matematico: As organizacbes matematicas (OM) e as organizacdes didaticas (OD). As
organizacdes matematicas referem-se a realidade matematica que se pode desenvolver
em uma sala de aula e as organizacdes didaticas a maneira pela qual se faz essa

construcao.

Bosh e Chevallard (apud ALMOULOUD 2007, p.120) estabelecem uma dicotomia
qgue distingue 0s objetos matematicos: Os objetos ostensivos- sdo 0s objetos
manipulaveis na realizacdo da atividade matematica e os objetos ndo- ostensivos - sédo
objetos como as idéias ou conceitos que existem institucionalmente, sem que sejam
vistos ou manipulaveis. Eles sdo invocados pelos objetos ostensivos que lhe séo
associados.

Almouloud (2007, p.120) diz:

Muitas vezes o professor adota uma estratégia de ensino na qual
ele se limita a mostrar aos alunos um objeto ostensivo,
acreditando que estes alunos tém condigcbes de perceber
espontaneamente uma relacdo entre esses ostensivos e o objeto

ndo-ostensivo (no¢des, conceitos, propriedades) associado.

A dialética ostensivo/ ndo- ostensivo é concebida, em geral, como signos e
significacdes. Os objetos ostensivos seriam, entdo, 0s signos e 0s ndo- ostensivos a
capacidade de produzir um sentido ou significado. Os objetos ostensivos sdo as
ferramentas materiais para a acdo nas organizagdes matematicas. As Organizacdes
matematicas assim como as didaticas sdo as praxeologias associadas a um saber
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matematico. A OM refere-se a realidade matematica e a OD refere-se a maneira de

construir essa realidade.

De conformidade com Pais (2007, p.7) “E em vista da realidade institucional, as
praticas docentes sdo concebidas e implementadas em sintonia com esse quadro
praxeoldgico no qual o professor esta inserido”.Para entender como essa dindmica ocorre
numa instituicdo, bem como os recursos e as praxeologias adotados pelo professor, é
preciso identificar na instituicdo que aspectos sdo mais valorizados: se o0 da

argumentacao ou se o da reproducéo.

2.13- O Projeto de (Re)Educacgédo Matemética

O projeto de (Re) Educagcdo Matematica teve sua origem na Universidade de
Brasilia, no ano de 1999 na Faculdade de Educacéo e tinha por objetivo principal estreitar
os lacos de cooperacdo entre a universidade e a escola, pesquisando os nés no
processo de ensino-aprendizagem da matematica e buscando, junto aos professores,

condi¢cBes para a melhoria da qualidade do ensino.

O projeto de (Re) Educacdo Matemética proposto especificamente para atender a
escola atual, que serviu de campo para esta pesquisa, foi idealizado em 2004, pelo
Professor Doutor Cristiano Alberto Muniz, da Universidade de Brasilia, UnB e partiu do
pressuposto que “ A capacidade de aprender da crianca é o fundamento da estruturacéo
do ato pedagdégico”( Muniz, 2004, p.2).Para tanto seria primordial a participagdo conjunta
da equipe pedagdgica da escola no planejamento e replanejamento didatico-pedagdgico
para que se promovesse, efetivamente, alteragdo no quadro das dificuldades na
aprendizagem matematica.

A escolha pelo trabalho em escolas dos anos iniciais se deve ao fato de que uma
(Re) Educacéao iniciada pela base pode promover nas criangas um processo do ensino
da matematica livre de traumas e uma trajetéria escolar, nessa disciplina, mais

harmoniosa.

O objetivo geral dessa pesquisa- acdo, de (Re) Educacdo Matemética de acordo
com Muniz (2004, p.2) é

Estudar as possibilidades de mudar o quadro de situagdo de
dificuldade na aprendizagem matemética nas séries iniciais a partir

de mudancas no processo de intervencdo didatica, ou seja,
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realizando novas formas de mediacdo do conhecimento

matematico ao longo das aula.

Os objetivos especificos giram em torno do desenvolvimento de novas formas da
mediacdo do conhecimento matemético, detectando as criancas em situacdo de
dificuldade, planejando, conjuntamente com a equipe pedagdgica da escola com vistas a
desenvolver novas estratégias de ensino da matemética além de capacitar a equipe
pedagdgica e integra-la com os alunos de Pedagogia e pesquisadores da Universidade
de Brasilia, promovendo assim, uma formacao, ao mesmo tempo, inicial e continuada dos

futuros professores e professores da rede publica de ensino do Distrito Federal.

A existéncia desse tipo de Pesquisa da Universidade na escola abre portas para
novas Pesquisas e descobertas sobre o processo de ensinar e aprender. As pesquisas ali
desenvolvidas, aos poucos sao divulgadas para a comunidade educacional por meio de
monografias, dissertacbes e teses, artigos, bem como participacbes em eventos e
congressos nacionais e internacionais. Em todos esses anos de realizacdo do Projeto

muitas pesquisas se destacaram e outras estdo em andamento.

ANO TiTULO AUTOR TIPO

Uma professora construindo-
com e para seus alunos- um
Ambiente Matematizador Nina Claudia Mello )
2003 ) Dissertacéo
fundamentado na Teoria dos Andrade
Campos Conceituais de

Gérard Vergnaud

Da avaliagdo a aprendizagem: S
. Sueli Brito Lima )
2003 uma experiéncia na ) Dissertagéo
] . Freitas
alfabetizacdo matemética

Como as criangas constroem

procedimentos )
) Elissandra de
2006 matematicos:reconcebendo o o . Dissertacéo
) oliveira de Almeida
fazer matematica na escola,

entre modelos e esquemas.
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A pesquisa no espaco escolar

como possibilidade de

Amanda Marina

2006 formacéo de professores das ) Iniciacdo Cientifica
S ) Andrade Medeiros
séries iniciais para o ensino
de matematica
Mediacéo do Conhecimento ) )
" . Yesmim Correia o
2006 Matemaético:(re)educacéo D Iniciacdo Cientifica
ias
matematica
Os significados do erro na )
. . Ivone Miguela . .
2007 praxis pedagodgica da Dissertacdo
. L Mendes
matematica nos anos iniciais.
Analise de produgbes de
criangas do 40 ano revelando | Cristiana Guimaraes )
2007 o o Dissertacdo
criatividade na educacao Teixiera
matematica
Analise das contribuicdes de
uma pesquisa-agdo de re-
2007 educacdo matematica para a Lady Sakay Dissertacdo
formacao de professores dos
anos iniciais
O (des)silenciamento na Jackeline Ribeiro
2007 ) . ) ) TCC
aprendizagem matematica Cintra Morais
Analise da producao escrita
do professor sobre a ) o
» ] Daniela de oliveira
2008 producéo matematica escrita TCC

do aluno no contexto da

avaliacéo formal.

Gongalves Zuza

Essa parceria visa além de promover o fomento da pesquisa em Educacédo

Matematica, aproximar a universidade da escola e a escola da universidade.

Da parte da universidade, o projeto conta com um orientador, que coordena a

pesquisa-acao, que se alimenta, retroalimenta e se redireciona para adequar a Pesquisa

a necessidade da comunidade escolar. Fazem parte também, os pesquisadores da pos-
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graduacdo, os alunos da Pedagogia além dos alunos de Iniciacdo Cientifica. Em
contrapartida, o projeto conta, na escola, com a colaboragdo dos professores regentes,
direcdo, coordenadores, supervisores pedagoégicos, professores da sala de apoio e
Orientacdo Educacional, com vistas a dar um melhor atendimento ao aluno,
proporcionando, assim, uma nova postura de professores e alunos frente aos desafios

gue sao postos no decorrer da Pesquisa.

O Projeto também prima pelo respeito as diferencas, encorajando o professor a
arriscar, acertar, errar, para assim se (Re) Educar .E nesse processo que o professor
também entende e aceita que seus alunos também passam por um processo de

construcdo semelhante.

2.14- Interacéo entre a Proposta Pedagdgica da esco la campo e o Projeto de
(RE) Educacao Matematica

Quando uma escola firma uma parceria com a universidade para sanar as
dificuldades de seus alunos, o faz porque sua equipe busca um algo mais na educagéo
gue faca diferenca ndo s6 na vida daqueles que freqlientam aquele espaco escolar, mas

na vida da sociedade como um todo.

Foi o que aconteceu com essa escola-parceira que hoje € um campo fértil de
Pesquisa. Abrir as portas € um ato corajoso porque exige outros esforcos que vao além
de uma rotina escolar instituida. Esforco de cooperacdo, do comprometimento de querer

mudar.

Esse primeiro passo foi dado em 2003 quando a nova equipe de dire¢do comecgou
a implantar uma rotina mais voltada para o estudo sistematico e discussdes que visavam
a melhoria da qualidade de ensino. Segundo a diretora, em meio a um estudo sobre 0s
PCN, especificamente na parte da matematica, que contava também com a presencga dos
pais, houve uma catarse coletiva da relacdo estremecida daquele grupo com a
matematica. Decidiu-se ali que a escola precisava tomar uma atitude em relacdo aquele
guadro cadtico e a solugdo contou com a grande colaboracdo da atual coordenadora
pedagdgica da escola, a época, ainda professora regente, que ja havia vivenciado uma
experiéncia bem-sucedida de (re) educagdo matematica em sua escola anterior.

Decisdo tomada, contatos feitos, estava consolidada a parceria com a
Universidade de Brasilia e a Faculdade de Educagé&o que iria elaborar um projeto de (Re)
Educacdo Matematica para assessorar toda a escola, no que tangia a matematica, com

vistas a promover uma (re)educacao.
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Envolver toda a escola significava envolver também a comunidade escolar,
incluindo a familia, visto que a Pesquisa de (Re) Educacdo matemética se ancora no
pressuposto de compreender a aprendizagem matematica como um processo dindmico
gue envolve relagbes e rupturas do que esta institucionalmente posto. Muniz (2004, p. 2),

em seu projeto de (Re)Educacdo matematica(PRM) salienta que

Se a aprendizagem € um processo, compreender como se realiza
uma aprendizagem, implica, antes de tudo, revelar a dindmica que
constitui esse processo, um processo que € de natureza
sociopsicoldgica. Revelar, descrever e compreender tal fenbmeno
requer enfrentar desafios em termos epistemolégicos e
metodologicos que constituem um dos motores propulsores das
investigacbes cientificas da psicologia cognitiva e do

desenvolvimento.

A escola prop6s e se comprometeu diante do desafio, para isso alguns ajustes
foram feitos para receber o Projeto de (Re) Educacdo Matemética (PRM) e j& na sua

Proposta Pedagdgica (PP) prevé:

De acordo com a fundamentacdo tedrica, onde se pontua
especialmente o trabalho coletivo, a participacdo efetiva da
comunidade... A escola propde o desenvolvimento de projetos,
tendo o educando como o centro de toda organizacdo pedagdgica

da escola.

E importante haver afinidade entre os objetivos da PP e do PRM, pois, ambos se
completam para o objetivo maior da educacédo que € o sucesso da aprendizagem. O PRM
entende a for¢a do trabalho coletivo e propde desenvolver novas formas de mediacdo do

conhecimento matematico em varias frentes, mas também a partir da

Participagdo conjunta com a equipe pedagdgica da escola no
replanejamento didatico-pedagogico, buscando capacitar a equipe
ao desenvolvimento de novas formas de mediagdo do
conhecimento matematico alterando assim, o quadro de

dificuldade na aprendizagem matematica (Muniz, p.4).

Essa forma de trabalhar em que se buscam novas formas de acdo para a
melhoria da qualidade de ensino, amplia a participacdo da comunidade, inclusive “Nos
processos de tomada de decisdo, na definicho de metas e estratégias de acao”
(PROPOSTA PEDAGOGICA, p.5). Esse didlogo com a comunidade é imprescindivel. Na
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busca de mudanca de representacao social da matematica, a parceria com a familia é
vital para a compreensdo e entendimento da mateméatica. Para isso, o projeto de (Re)
Educacdo matematica prevé em sua metodologia: “Registrar todas as etapas e

resultados, promovendo debates internos e externos a comunidade local”. (Muniz 2004,
p.5)

A escola prevé em sua PP que “o trabalho conta com a fundamental participacéo
de toda comunidade escolar com vistas ao acompanhamento e a analise qualitativa e
quantitativa da pratica pedagdgica”. (PROPOSTA PEDAGOGICA, p.5).

Por conta dessa nova visdo da escola, o reflexo vem na estratégia de matricula
em que “a demanda de entrada de alunos é superior ao nimero de vagas ofertadas.”
(PROPOSTA PEDAGOGICA, p.4).

O PRM e A PP sédo dois instrumentos que se complementam no papel, mas néao
teriam valor se o discurso e as ac¢les efetivas fossem antagdnicos. Mudar néo é facil.
Requer rupturas profundas. O respeito pelas diferencas, o trabalho coletivo, os estudos
sistematicos sao pequenos passos rumo a mudanca. Outro importante passo seria a
valorizacdo do professor como peca fundamental no processo de ensino-aprendizagem

em que se deseja que o aluno seja autor de sua aprendizagem.

O professor tem papel primordial nessa tomada de consciéncia do aluno quando
favorece a metacognicdo. Uma das metas da escola € “O aprimoramento da pessoa
humana incluindo a formagéo ética, o desenvolvimento da autonomia intelectual, da

criatividade e do pensamento reflexivo e critico”. ( Muniz, 2004 .7)

Resumindo o desejo de mudang¢a da comunidade, a diretora destaca no projeto da

escola uma fala de Alencar e Prado

Transformar a escola por dentro ndo é facil nem rapido, embora
seja urgente. Porque trabalhar de um jeito novo, na educacéo,
significa pensar de maneira diferente o ato de ensinar. Isso reflete
na sua postura frente ao aluno, aos colegas, ao que deseja
transmitir e ao modo de fazé-lo. Tudo isso envolto por sutilezas de

comportamento e atitude. Mudar o jeito de ensinar ndo é facil nem
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rapido, mas € absolutamente urgente e necessario para ndo ficar

para trds no novo milénio’.

”Marcelo Alencar e Ricardo Prado
http://novaescola.abril.uol.com.br/index.htm?ed/138_dez00/html/gestao_escolar
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Capitulo3
METODOLOGIA

Para investigar representacfes sociais sobre a
matematica de alunos dos anos Iniciais

“Havia uma crian¢a que morava em um sitio no interior e vivia pedindo ao pai que o
levasse a conhecer o mar. Pediu tanto, que um dia o pai o chamou bem cedinho, fé-lo
vestir-se, calcar sua melhor e tinica botina e disse:

- Filho, vamos conhecer o mar.

Partiram, seguindo por trilhas, atalhos e caminhos rumo ao leste, na dire¢ao do mar.
Depois de muito caminharem, comegaram a sentir os sinais da aproximacao do mar;
viram aves nunca vistas, cheiros e sons jamais sentidos e, num dado momento, ao
acabarem de subir uma duna surge a frente, com toda sua grandiosidade o sonhado
mar.

O menino, diante daquela cena tdo esperada recostou-se junto ao pai, tomou a mao dele
com as suas trémulas e disse baixinho:

-Pai, ajude-me ver o mar...”
Eduardo Galeano - Livro dos abracos

3.1- Caracterizando o tipo de Pesquisa

Fazer uma Pesquisa cientifica demanda muitas responsabilidades. Primeiro, a
inexperiéncia de se aventurar no meio cientifico. Segundo, perceber a relevancia de seu
trabalho e crer que vocé tem capacidade de fazé-lo, constituindo-se como autor de sua
producdo. E, terceiro, a sensacédo de ver o mar. Imenso, infinito até o horizonte. Com

tantas coisas a serem descobertas que estdo para além do que os olhos podem ver.

O tema escolhido, Representacbes Sociais da Matematica, ndo é um assunto
novo. Muitas Pesquisas vém abordando a tematica, porém, os estudos, ainda estdo muito
fechados na constatacdo das representacdes sem buscar compreender o movimento e a

mudanca que séo inerentes a elas.

Inicialmente, pensei em fazer uma Pesquisa grandiosa sobre as representacoes

sociais dos professores dos anos iniciais das escolas do Distrito Federal a qual pudesse
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ser um indicador de uma grande mudanca de postura na prépria rede de ensino, na
formacdo inicial e continuada, com vistas a ressignificagdo da matematica como uma
ciéncia estatica para uma visdo de matematica dindmica que desenvolve esquemas

mentais para resolucdo de problemas adequando-a as novas demandas sociais.

Meu entendimento inicial era de que a aplicagdo de um questionario com uma
amostra de cada cidade-satélite do Distrito Federal, jA me daria uma nog¢do dessas
representacdes da Matematica que, no meu mapa conceitual € sempre ou em sua maior

parte, negativa e que de alguma forma interfere no percurso escolar do aluno.

Entretanto, no processo de (re) concepcéo da Pesquisa, identifiquei Gonzalez-Rey

(2005, p.97) que ja num primeiro momento impacta quando relata

Em geral, seguindo um modelo tradicional de coleta de dados,
muitos Pesquisadores aplicam seus instrumentos com idéias pré-
concebidas sobre o sentido que dardo aos seus achados, o que
converte a Pesquisa em uma tarefa de classificacdo, mais que de

producéo de conhecimento.

A aplicacdo, a priori, de um instrumento fechado, como o questionario, pode
falsear a realidade e dar ao Pesquisador a sensacdo de que suas duvidas, em grande

parte, ja foram sanadas.

Situacdo semelhante viveu Silva (2004) em sua Pesquisa do mestrado sobre as
representacbes da Matematica dos graduandos do curso PIE®em que depois de sua
atividade de associacéo livre, percebeu que ela prépria significava as palavras ditas pelos
Pesquisados, de acordo com seu mapa de sentidos e ndo com o significado que os
sujeitos, realmente, pretendiam comunicar. Ela comenta: “Vale ressaltar nesse estudo
preliminar, o alto grau de inferéncia ao atribuir significados as palavras e expressfes
evocadas pelos sujeitos sem a sua efetiva participacdo na interpretacdo dessas” (p.131).

O equivoco so6 foi sanado, quando ela, reconfigurando seu método para tais
representagdes, dialogou com seus interlocutores e péde redirecionar sua Pesquisa.

8 PIE- Curso de Pedagogia para professores em inicio de escolarizacéo, oferecido pela
Universidade de Brasilia (UnB) em parceria com a Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito
Federal (SEEDF) e Escola de Aperfeicoamento de Profissionais da Educacgédo (EAPE) para
formacéo continuada em servico.
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A ansiedade de aplicar um questionario para “comecar logo a Pesquisa”’ foi
abrandada, ndo s6 enquanto eu ampliava e aprofundava meu referencial teérico, como
também nas interagbes com o orientador que me recomendava desviar um pouco desse

caminho e ndo me iludir com resultados aparentes.

Ao imergir no campo para me ambientar e treinar meus olhos e minha
sensibilidade para enxergar além do visivel, pude entender melhor suas orientagdes. O
campo borbulha representacdes, nas interagfes, na relagdo do eu individual e social, nos

gestos, nos olhares, nas palavras.

No prefacio do livro Pesquisa qualitativa em psicologia: caminhos e desafios
Gonzalez-Rey (2002/2005, p.ix) esclarece as nuances de uma Pesquisa com essas

caracteristicas

A proposta metodologica enfatiza a compreensdo da Pesquisa
qualitativa como processo dialégico que implica tanto o
Pesquisador, como as pessoas que sdo objeto da Pesquisa, em
sua condicdo de sujeito no processo. Isso pressupde uma énfase
nos processos de construgdo sobre os de respostas, rompendo a
I6gica instrumentalista que durante anos hegemonizou o processo
de producgéo na Psicologia.

Comecei, aos poucos, a desenhar um esboco de como eu pretendia prosseguir
em minha Pesquisa para atingir meus objetivos. Gonzalez-Rey que fala do paradigma
gualitativo em Pesquisas sociais, s6 veio ratificar minha escolha, como caminho de

maiores possibilidades de relacionar-me com minhas duvidas e incertezas.

A partir dessa escolha decidi nesse trabalho de campo optar por um estudo de
caso que so se configurou ao longo da Pesquisa.

O trabalho de campo é uma exigéncia, na maioria das Pesquisas
qualitativas em educacéo, porque favorece a presenca do Pesquisador em contato direto
com os sujeitos Pesquisados, no l6cus onde acontecem os eventos que ele se propbe a
Pesquisar. A inter-relacdo entre os sujeitos e o Pesquisador fomenta a comunicacdo e as
redes de relacionamentos e revela¢cdes do modo de ser e agir de cada um, de forma
espontanea, abrindo-se, ai, um campo fértil de conhecimento para o Pesquisador.

Gonzalez-Rey (2005, p.96) informa que
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O trabalho de campo favorece o contato interativo do Pesquisador-
Pesquisado em um contexto relevante para o sujeito Pesquisado,
dentro do qual o Pesquisador pode expandir-se com naturalidade
dentro das relagbes e eventos que fazem parte da vida cotidiana
do sujeito.

O trabalho de campo representa um grande desafio intelectual do Pesquisador
porgue nas inter-relacdes ele vai elaborando idéias que servirdo de sustentagéo para o
corpo tedrico da Pesquisa.

Essa caracteristica do dinamismo do Pesquisador o conduz a novas relagées com
0 sujeito da Pesquisa, elaborando novas zonas de sentido, redefinindo instrumentos,
adaptando a Pesquisa as suas necessidades momentaneas com vistas a uma construcao

tedrica mais elaborada.

Intencionando propor maiores relagbes com esse dinamismo, decidi por um
estudo de caso para prosseguir a Pesquisa. Esse tipo de abordagem tende a favorecer
um olhar mais aprofundado sobre o objeto de estudo. O estudo de caso funciona como
um espelho que revela a dindmica do social-individual e, isso, para o Pesquisador é uma
fonte de producéo de indicadores. Segundo Stake (apud GONZALEZ-REY 2005, p.157) o
estudo de caso ainda sofre alguns preconceitos. Segundo ele, “muitos cientistas sociais
escrevem sobre o estudo de caso, como se o estudo intrinseco de um caso particular,
ndo fosse tdo importante quanto aos estudos para obter generalizagfes relacionadas a

populagéo de casos”.

Esse tipo de postura, ainda, é resquicio da tradicdo positivista que valida um
estudo por outro tipo de conceito de generalizacdo. A validade de um estudo de caso
esta justamente na qualidade do processo da construcédo tedrica e ndo no valor que se da
a quantidade em si. No estudo de caso, a tensdo entre o individual e o social esta
presente a todo o momento, o que favorece a producdo de conhecimento. A todo
instante, dependendo dos instrumentos utilizados para coleta de dados, é posta a prova a

relacdo discurso/acao.

Gil (2007, p.72) caracteriza o estudo de caso como um estudo profundo e
exaustivo de um ou poucos objetos, de maneira a permitir o seu conhecimento amplo e
detalhado que ele considera praticamente impossivel mediante outros tipos de coleta de

dados. A definicdo dos sujeitos que participariam do estudo de caso, configurou-se aos
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poucos devido as circunstancias do desenvolvimento da Pesquisa e conforme coletava

os dados.

3.2- Coletando dados e definindo os sujeitos de Pes  quisa

O trabalho de coleta de dados se deu no inicio do ano de 2007, no més de marco,
guando uma professora do 4° ano foi designada para trabalhar comigo no estudo de
caso. O trabalho ndo foi muito proveitoso, pelo fato de a professora ter, no decorrer do
semestre, adoecido e com iSSO n0sSSOs encontros, efetivamente, foram poucos, o que ndo
me permitiu avancar na percepcdo das representacbes da matematica e o seu

movimento, causando em mim certa dose de frustragéo.

No segundo semestre de 2007, o trabalho foi mais tranquilo. Dado a pouca
produtividade do primeiro semestre redefini junto ao meu orientador os sujeitos de
Pesquisa e decidimos optar pelo o estudo de caso com duas professoras do 3° ano do
turno matutino, Brunal, iniciante no projeto de (RE) Educagcdo matematica na escola e
Vitéria5, com cinco anos no projeto. Ambas com muitos anos de experiéncia no
magistério. A professora Bruna com 35 alunos e a professora Vitéria com 13. O nimero
de alunos reduzido da turma dessa professora se devia ao fato de ela ser titular de uma
turma de Integracdo Inversa’ que faz uma espécie de pré-inclusdo de criancas com
algum tipo de ANEE™. O estudo de caso ndo era um estudo comparativo das duas
professoras em questao, por isso, 0 desafio era analisar as duas praxis de forma mais
isenta possivel, de forma a me ater, tdo-somente as representacdes sociais da
matematica que se revelassem na interacdo da professora com seus alunos, tendo por

base o tempo de cada uma no projeto.

O ano de 2008 foi bastante proveitoso, pois as duas professoras continuaram com
turmas de 3° ano, o que facilitou o trabalho. O fato de conviver na coordenacao
pedagdgica, com todo o grupo do 3° ano, incluindo as duas professoras do turno
contrério, Raissal e Anital, me fez estabelecer um vinculo forte com elas, em especial
com Raissal, muito receptiva e espontanea, o que me abriu portas para que eu pudesse,
a partir de maio de 2008 também observar aulas em sua sala, e na sala de Anital.

Ambas foram voluntarias para participar do Grupo de Discussao (GD), que foi um

° Turmas diferenciadas constituidas por Alunos sem Necessidades Educativas Especiais (ANEE) e
por Alunos com Necessidades Educativas Especiais (ANEE), com deficiéncia ainda ndo indicada
para inclusdo, conforme a modulagdo para area de deficiéncia.

' ANEE- Aluno com Necessidade Educativa Especial.
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instrumento dificil de ser aplicado, por conta da indisponibilidade de tempo do grupo.
Esse grupo cumpria uma rotina de trabalho intensa, organizada pela Direcgéo,
Coordenacao Pedagdgica e professores. Houve, também nesse periodo as paralisagfes
da categoria, propostas pelo Sindicato dos Professores do Distrito Federal que
aconteceram as tercas-feiras, dias de coordenacao dos 3° anos, em que eu ja tinha uma
rotina de participacdo nessas coordenacdes. Além das duas professoras da tarde
Raissal e Anital participarem do Grupo de Discussao, defini que a professora Raissal
seria, também, sujeito da Pesquisa. Ela me concedeu uma entrevista, para que eu
pudesse conhecer um pouco mais de sua histéria com a matemética como aluna e como

profissional.

Visitei outra escola publica de Brasilia para atender solicitacdo da Banca de
Qualificagcdo, que sugeriu que eu fizesse essa visita para poder perceber qual a dindmica

de uma escola sem um Projeto de (Re) Educacao Matematica.

Organizei um GD nessa escola, e sO pude contar com quatro professoras
voluntarias, que também me permitiram assistir uma aula de matematica em suas salas
de aula: Catharina, Daniela, Eduarda e Julia. A professora Adriana, mesmo sem

participar do GD permitiu-me assistir a uma aula em sua sala.

Apesar de o0 acesso a essa escola ter sido limitado pelo tempo e pelas suas
caracteristicas que séo diferentes de uma escola que é aberta a Pesquisa, pude perceber
a importancia da formacdo continuada em servico, para a mudanca de representacao

acerca da Matematica.

Mudar a representacdo envolve fatores que s6é uma Pesquisa de dimensbes
maiores pode dar conta. Nao se trata de sugestbes de atividades como se da em
cursinhos rapidos, se trata de mudanca interior, mudanca de postura, que vai muito além
do que reproduzir modelos. O estudo continuo, coordenagfes pedagogicas freqientes,
coletivas, reflexdes, comprometimento, entre outros sdo fatores que corroboram e

impulsionam o movimento da representacdo social.

Pela impossibilidade de um estudo mais aprofundado nesta escola e para uma
breve analise do fenbmeno de mudanca de representagdo em uma escola que nao
possui um projeto de (Re) Educacdo matematica, escolhi analisar a aula das professoras
Adriana e Daniela. Ndo fosse a minha propria limitagdo de tempo, adoraria permanecer
por 14 por mais tempo explorando, ao maximo, esse outro campo fértil.
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Depois de decidir por trés, ao invés de dois sujeitos principais de Pesquisa
(principais pelo fato de suas aulas serem analisadas com maior freqiiéncia no decorrer da
Pesquisa), adaptei aos poucos a metodologia. Adotei outros sujeitos coadjuvantes, mas
ndo menos importantes, para reforcarem minhas idéias acerca da dinamica das
representacdes sociais da matematica no contexto dos anos iniciais, séo eles: os cinco
sujeitos da Escola sem Projeto que se dispuseram a colaborar com a Pesquisa e da
escola-campo, um sujeito que também fazia parte dos professores do terceiro ano e um
sujeito que foi convidado a participar da Pesquisa, apds declaracdes na Coordenacéo de
avaliacdo junto ao Coordenador do Projeto

Da escola com projeto (ECP), conto com as trés professoras do 3° ano como
sujeitos principais: Bruna2, Raissal e Vitoria5 e mais uma professora do 3° ano Anital,
que participou das coordenacdes e do GD e outra do 5° ano, Carol5 que foi incorporada a
Pesquisa por suas declaracées numa reunido de avaliacdo junto ao coordenador do
projeto. Da escola sem projeto (ESP) conto com a participacdo de 5 professoras, sendo
gue quatro delas, uma do 2° ano, Eduarda, duas do 3° ano, Catharina e Julia e uma do 4°
ano, Daniela, participaram do GD e pude observa-las em sala. Adriana, do 2° ano, nédo
pode participar do GD, por motivos pessoais, mas me autorizou a observar uma aula de
matematica em sua sala.

Depois de, aproximadamente, 5 horas e meia de entrevista transcrita, entre GD e
entrevista narrativa, transcricdo de 3 coordenacdes com o coordenador do projeto, 11
coordenac@es pedagogicas, 32 aulas de observacédo participante na escola com projeto e
5 aulas observadas na escola sem projeto, analise do Projeto Politico e Pedagdgico da
escola e andlise do Projeto de (Re) Educacdo Matematica desenvolvido na escola-campo
organizei as primeiras categorias e subcategorias que me conduziram as conclusfes da
minha Pesquisa. Para os sujeitos principais e coadjuvantes que atuam na escola-campo,
usarei nomes ficticios e em alguns momentos esses nomes abreviados com letras e
nameros correspondentes para identificd-las: Raissal(Professora Raissa, 1° ano no
Projeto (R1)), Bruna2 (Professora Bruna, 2° ano no Projeto(B2)) e Vitoria5 (Professora
Vitoria, 5 anos no Projeto(V5)), Anital(professora Anita, 1° ano no Projeto(Al)), Carol5 (
professora Carol, 5 anos de Projeto(C5)) e a coordenadora que foi citada e da
declaracdes, S6nia5 ( coordenadora, 5 anos de Projeto(S5)). As demais professoras da
escola sem projeto, usei somente o nome completo, sem nenhuma identificacdo

numeérica.
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3.3- Descrevendo os sujeitos de Pesquisa

A descricdo dos sujeitos de Pesquisa permite aos leitores e a mim, Pesquisadora
entendé-los melhor e analisad-los de maneira mais clara quanto suas representacdes
acerca da matematica, de acordo com sua trajetoria pessoal e profissional. Descrevo 0s
sujeitos principais da escola-campo e o0s dois sujeitos da escola sem projeto,

respectivamente porque foram os que mais foram citados e analisados na Pesquisa.

3.3.1-Da escola com Projeto

3.3.1.1- Vitériab

Vitéria5 tem 44 anos de idade e 18 anos na Secretaria de Educacdo dentre os
guais 6 anos na escola. Formada em Pedagogia, esta no Projeto desde o inicio. Relata
que, quando aluna, sua histéria matematica foi tranquila porque sabia bem a matematica
escolar e se beneficiava dela para fazer amigos. Relata que quando sua mae morreu,
mudou de escola e ndo demorou a ser aceita pelo novo grupo, justamente porque dava
“cola” para quem tivesse dificuldade e que segundo ela, ndo eram poucos.

Trabalhou em vérias escolas, mas sente que nesta tem se realizado nessa area. E
uma professora aberta a mudanca e, de fato, as observacdes revelaram que isso facilita
sua crescente integracdo ao projeto, o que reflete em sua pratica diaria de sala de aula e
nas coordenagOes pedagodgicas, onde € comum questionar, refletir teoricamente e sugerir
atividades. Troca opinides com uma de suas colegas de horéario, que também é do
terceiro ano, sobre alunos que tenham problemas em sala. Discutem a situacéo,
programam atividades para o laboratério de aprendizagem™. Angustia-se muito, quando
sabe que ndo esta atingindo satisfatoriamente algum aluno. Pede auxilio & equipe de
apoio pedagdégico da escola e, muitas vezes, mesmo que 0s problemas com os alunos
estejam além de sua capacidade de solucdo, indigna-se e briga, afinal, ela sabe que ao
final do ano a maior decisédo quanto a promoc¢ao e retencdo de alunos € dela e por isso,
toma para si, a responsabilidade de ajuda-los. Para corroborar essa constante reflexdo

optou também, por fazer cursos oferecidos pela Universidade de Brasilia e Sociedade

' Momento em que as duas professora do mesmo ano agrupam todas as suas criancas e
dividem-nas formando 4 grupos menores.Contam com a ajuda da professora da sala de
informética e da sala de leitura. Os quatro grupos se revezam entre as quatro professoras,
permanecendo com cada uma por, aproximadamente 50 min.. Trabalham atividades selecionadas
e planejadas de acordo com as duvidas dos alunos percebidas pelos professores regentes.O
objetivo é tentar dirimir essas duvidas com grupos menores de alunos e assim ajudar as criancas
a melhorarem seu desempenho em sala.
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Brasileira de Educagcdo Matematica-DF, que ocorrem aos sabados e enriquecem seu
desenvolvimento profissional. No ano de 2007 sua turma era de 14 alunos e nesse ano
sua turma é composta de 16 alunos, sendo 9 meninos e 7 meninas, sendo que 1 crianca
€ portadora de deficiéncia fisica e mais 1 que estd em processo de diagnostico para

detectar qual seu tipo de Necessidade educativa Especial.

3.3.1.2- Bruna2

Bruna2 tem 44 anos de idade e 13 anos na Secretaria de Educacao, porém sua
vida profissional iniciou no Rio Grande do Sul. Formada em Estudos Sociais tem
Especializacdo em Impacto Ambiental. Seu percurso escolar na matematica foi muito
tranquilo até a oitava série. No segundo grau, comeg¢ou a tomar antipatia pela
matematica, porque a professora comparava-a com sua irma, um ano a frente, em termos
de desenvolvimento na disciplina, imitando as compara¢fes entre elas que aconteciam
também de forma velada em casa. Trabalhou muitos anos em dire¢do de escolas,
ficando afastada do efetivo exercicio de sala de aula, porém ndo afastada das leituras e
dos debates e discussbes acerca do processo de ensino-aprendizagem junto aos
professores que geria, 0 que, de certa forma, ajudou no seu processo de reflexdo
acerca, principalmente do construtivismo, em que deixa claro que era “fechada”. Explica
gue a decisédo de voltar para a sala de aula, se deu pela vontade de “colocar na pratica,
tudo que aprendeu na teoria”. Escolheu esta escola, porque era bonitinha e arrumadinha
e tinha uma clientela boa. Nao se assustou com a turma de 35 alunos. Aos poucos foi
vivenciando o Projeto e aceitando o desafio. Reconhece que trabalhar aqui exige mais
esforco, porque “vocé tem que estar atento ao aluno, o tempo todo”, mas fica satisfeita
com o crescimento de seus alunos. Estd no seu segundo ano de projeto e tem transposto
0s obstaculos, com discussodes, reflexdes e formacgéo continuada, na Universidade de
Brasilia, como aluna especial na disciplina de Educacao Matematica |,duas vezes por
semana, a noite. Em 2007, em sua turma de terceiro ano havia 35 alunos, em 2008, sua
turma conta com 23 alunos sendo 14 meninos e 9 meninas, dentre eles, 3 alunos com

Necessidades Educativas Especiais com condutas tipicas e 1 aluna com surdez.

3.3.1.3- Raissal

A professora Raissal tem 47 anos e 2 anos na Secretaria de Educacéo do Distrito
Federal. Esse é seu primeiro ano na escola, onde ela chegou como professora de
contrato temporario para substituir a professora regente que saiu da escola. Formada em

pedagogia, ja fez o concurso da rede publica de ensino para se tornar professora efetiva
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e alega que, por questdo de poucos pontos, ndo passou na prova. Tem maior experiéncia
com o quinto ano de escolaridade e sentiu um pouco essa diferenca por estar
trabalhando com terceiro ano, em que as criancas sdo menores e precisam de atengéo
mais constante. Considera sua experiéncia com a matematica boa, porque tinha bom
desenvolvimento com a disciplina, mas era do tempo da educacgédo bancéaria, do “fala que
eu te escuto”. Raissal até sabia resolver as questdes propostas, mas, se questionada
pelo professor, ndo sabia explicar como chegou ao resultado. Relata, ainda, que para
ela, a mateméatica € um “polvo cabecgudo cheio de tentaculos” que hoje ela considera que
ja carrega em si um sorriso simpatico, ja que esté vivenciando pela primeira vez esse tipo
de Projeto que a ajuda a refletir e a aprender sobre a construgdo do conhecimento
matematico pela crianca. Alega que tem ainda suas limitacdes, pelas aprendizagens ja
cristalizadas, como ,por exemplo, o “pedir emprestado”, e por isso sente dificuldade em
ajudar seu aluno nesse processo de construcao. Estad em constante processo de busca
para fazer o seu trabalho da melhor forma possivel. Sonha aprender muito aqui, para
ajudar a educagédo do Rio de Janeiro, local onde comecou sua carreira docente, com um
projeto semelhante.

3.3.1.4- Anital

Anital, 29 anos é recém-formada pela Universidade de Brasilia, onde concluiu o
curso de Pedagogia que havia iniciado na Bahia, sua terra natal e relata sua vivéncia
incrivel com a matematica desde a mais tenra idade. Filha de comerciantes aprendeu
desde cedo a vender, a calcular lucro e prejuizo e a “tal” da porcentagem: conta nunca ter
conseguido entender suas regras na escola. Com maior experiéncia na rede particular de
ensino, sente-se a vontade na escola, porque trabalha com a matematica que ela
acredita: de vivéncias e aproximacgOes da realidade. Sente-se satisfeita na escola onde

tem liberdade de trabalho e de acéo.

3.3.1.5- Carol5

Carol s6 se revelou como sujeito colaborador no més de Junho de 2008, quando
participou da reunido de avaliagdo com o coordenador do Projeto.

Com 22 anos na Secretaria de Educacéo, Carol5 é formada em Pedagogia e esta
ha 10 anos na escola. Gosta muito do Projeto porque agora se sente bem a vontade com
a matematica. Sente que ainda faltam alguns passos para ter mais intimidade com a
disciplina, ou seja, conseguir efetivamente ver a matematica em todos os lugares em que
ela esteja. E o que acontece entre ela e a Geometria em que declara ndo estar dentro
dela, ou seja, para Carol5, quando o professor realmente sente o conteldo, entende sua
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aplicabilidade é que ele deixa de ser um mero reprodutor. Sua turma, no ano de 2008 é

do quinto ano e é composta de 32 alunos.

3.3.2- Da escola sem Projeto

3.3.2.1- Daniela

Daniela tem 37 anos. E formada em Pedagogia e Letras, ndo possuindo, ainda,
curso de pds-graduacdo. Comecou a trabalhar como professora efetiva na secretaria de
Educacéo do Distrito Federal em 1993, onde permaneceu até 1998. ApoOs esse periodo
pediu exoneracgéo por motivos particulares e retornou em 2004 como contrato temporario,
situacao funcional que se encontra até hoje. Sua turma, de quarto ano, tem 34 alunos,
sendo 14 meninos e 20 meninas. Recorda-se de, no ano de 1998, ter feito um curso de
Matematica Ludica oferecido pela UnB. Sua histéria com a matematica foi um pouco
tensa, pois relembra que se ndo decorasse a tabuada, apanhava e ficava de castigo.
Acredita que poderia ter tido mais sucesso na matematica, se tivesse tido uma relacéo
mais harménica com a disciplina. Acha que seu maior problema com os alunos € a
imaturidade, o fato de eles ndo entenderem que eles precisam da matematica e que ela é
importante para vida. Atualmente tem 34 alunos sendo que nenhum tem diagndstico de

Necessidades Educativas Especiais (NEE).

3.3.2.2- Adriana

Adriana tem 45 anos, formada em Pedagogia esta terminando sua primeira
especializagcdo em Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias. Trabalha na
rede publica de ensino do Distrito Federal ha 17 anos, dos quais 11 deles na escola atual.
Em sua turma de segundo ano, ha 24 alunos, sendo 12 meninos e 12 meninas com idade
entre 7 e 8 anos. Desses alunos, dois sao diagnosticados com Transtorno Déficit de
Atencdo e Hiperatividade (TDAH). Em matematica foi sempre muito boa porque
“Aprendia tudo muito rapido”. Percebia que seus colegas tinham dificuldade e por isso os
ajudava, inclusive dando “cola” na prova de matematica. Dois professores marcaram sua
trajetoria escolar, os professores da sétima e oitava séries. Para Adriana, eles se
diferenciavam porque explicavam muito bem com uma maneira diferente de ensinar. O
da sétima série relacionava tudo o que fazia ao cotidiano e o da oitava série gostava

muito de trabalhar com jogos.
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3.3.2.3- Outras professoras colaboradoras

Mais trés professoras desta escola participaram do Grupo de discussdo e me
autorizaram a assistir a uma aula em suas turmas. Devido ao grande nimero de dados
colhidos, ndo foram sujeitos de Pesquisa, mas contribuiram grandemente para enriquecé-

la.

A professora Catharina, com 47 anos, dos quais 25 destes, na Secretaria de
Educacdo. Formada em Pedagogia com habilitagdo em séries iniciais, possui
especializacdo em Psicopedagogia. Atualmente, trabalha com turma de terceiro ano com
33 alunos. A Professora Eduarda, com 35 anos, ha 14 anos estd na Rede Publica de
Ensino do Distrito Federal e na escola atual estd ha 11 anos. Formada em Educacéo
Artistica, com habilitacdo em Artes Cénicas, atualmente esta cursando sua primeira
especializagdo em Orientacdo Educacional com habilitacdo em Ensino especial e a
professora Julia com 27 anos de idade e 1 ano na secretaria de Educacdo do Distrito
Federal como contrato temporario e 4 anos em escola particular. Formada em
Pedagogia, possui especializacdo em Psicopedagogia. Sua turma atual, de terceiro ano,

tem 29 alunos, tendo 3 alunos com Necessidades Educativas Especiais.

3.4- Descrevendo 0s campos

3.4.1- Escola com projeto (ECP)
O campo escolhido para a realizacéo deste estudo foi uma escola publica na zona
central de Brasilia, onde a Pesquisa é uma atividade bastante usual, principalmente, na

area da matematica.

Inaugurada em 28 de abril de 1977, iniciou suas atividades atendendo criancas de
72 e 82 séries. Atualmente, figura na rede publica de ensino do Distrito Federal como
escola inclusiva’? e atende 316 criancas do segundo ao quinto ano do Ensino
Fundamental de nove anos. Sua equipe gestora é formada pela Diretora, Vice-Diretora,

Supervisora administrativa, Supervisora Pedagogica e um Conselho Escolar, érgao

12 | ei 3218 de 5 de novembro de 2003- dispde sobre a Educacéo Inclusiva em toda a rede publica
de ensino do Distrito Federal. Art. I" Fica estabelecido o modelo de Educacéo Inclusiva em todas
as escolas da rede publica de ensino do Distrito Federal.§ 1°Para os efeitos desta Lei, entende-se
por Educacdo Inclusiva o atendimento a todas as criangas em escolas do ensino regular,
respeitando suas diferencas e atendendo suas necessidades, ressalvados 0s casos nos quais se
demonstre que a educacao nas classes comuns nédo pode satisfazer as necessidades educativas
ou sociais da crianca ou quando necessario para o bem-estar da crianca.
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deliberativo e consultivo que conta com representantes de todos os seguimentos
escolares. O corpo docente é formado por 14 professoras, entre temporarias e efetivas™.
Participam do suporte pedagogico uma coordenadora pedagdgica, uma orientadora

educacional e uma professora da sala de apoio.

A participacao ativa da comunidade e dos profissionais nas questdes pedagogicas
e administrativas tem sido uma marca na trajetéria da Escola. Foi pela iniciativa da
equipe, apos reflexdes acerca da pratica, que levou o Projeto (Re) Educacdo Matematica,
numa parceria com a UnB, para o interior da escola. Essa parceria com a Universidade
de Brasilia ja dura cinco anos e conta com uma Pesquisa-acao de (Re) Educacao
Matematica- REM que busca melhorar a qualidade do processo de ensino-aprendizagem
da matematica. Outros projetos da escola caminham paralelamente & Pesquisa-acao,
como o projeto de reciclagem, de informética etc., no entanto, é o projeto de matematica

gue possui a maior estrutura de apoio material e pessoal para sua realizagéo.

3.4.2- Escola sem o Projeto de (Re) Educagéo (ESP)

Situada, também na zona central de Brasilia, a escola foi inaugurada em 16 de
maio de 1960 e € uma das primeiras escolas do Distrito Federal. Possui atualmente 325
alunos distribuidos em 13 turmas do segundo ao quinto ano, dois turnos, ja no sistema de
9 anos e ja neste ano contara, também, com turmas de primeiro ano. Atende Alunos com
Necessidades Educativas Especiais (ANEE) por ser classificada, também, pela
Secretaria de Educacao do Distrito Federal como Escola Inclusiva.

Sua equipe gestora € formada pela Diretora, Vice-Diretora, Supervisora
Pedagdgica, Supervisor Administrativo e Conselho Escolar. Seu corpo docente é
composto por 13 professoras e 1 professor regente, entre temporarios e efetivos. Conta
com uma professora de Sala de Leitura e para dar suporte aos professores e alunos
existem também a Orientadora Educacional, a professora de Sala de apoio (sala utilizada
para dar suporte aos professores que tém alunos com NEE).

Desenvolve alguns projetos inter-relacionados como o de Literatura, em que as
criangas recebem livros uma vez por semana para ler em casa e ao final do ano séo

premiadas as criancas que mais leram. Ressalta-se que livros de temas especiais, como

13 professores com contrato efetivo, sdo os professores que passaram por uma selecdo publica
para fazer parte do corpo docente da Secretaria de Educacgédo do Distrito Federal, j& os de contrato
temporario sdo aqueles que sdo contratados para suprir caréncia de professores efetivos que
estdo licenciados temporariamente.
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0s que tratam dos valores em geral, sdo lidos e discutidos em sala, para complementar o
outro projeto chamado Vivendo Valores que tem por objetivo alcancar a paz na escola e
na vida quando as criangas vivenciam, entre outros, valores éticos e morais e espirituais
como a solidariedade, a amizade respeito aos colegas, aos funcionarios, pais a
comunidade em geral. O projeto Recreio Legal elege representantes de sala que irdo
ajudar a direcdo da escola a ter um recreio mais tranquilo, distribuindo brinquedos,
ajudando os coleguinhas que se machucaram, ou seja, exercitando pequenas
responsabilidades, porém importantes a¢cdes que 0s tornam participantes, atuantes e
colaboradores da gestédo escolar.

3.5- Definindo os Instrumentos de Coleta de Dados

Os instrumentos foram sendo definidos e redefinidos conforme a Pesquisa
avancava. A definicAo e a construcdo dos instrumentos sdo fundamentais para o
sucesso da Pesquisa. Lincoln e Guba (apud GONZALEZ-REY, 2005, p.78) alertam “o
simples conhecimento por parte do sujeito, de que estd envolvido em um estudo é
suficiente para alterar, de forma significativa e certamente em um nivel desconhecido,
sua resposta diante do Pesquisador”. Esse efeito, os autores denominaram reatividade
gue nada mais é do que a condicao subjetiva do sujeito diante de uma situacao de

estudo.

O instrumento, como ferramenta geradora de resultados, por vezes gera tenséo e
precisa ser negociado, porque envolve diretamente 0 sujeito. A expressdo do sujeito
diante do instrumento estd, intimamente, ligada ao que o ele sente no momento de
recebé-lo que, por sua vez, esta ligado ao que sente em relagdo a participagcdo na
Pesquisa e aos vinculos que estabeleceu com o Pesquisador. A falha na escolha do

instrumento pode favorecer interpretacées errbneas.

3.5.1- Entrevista Narrativa

O primeiro instrumento para coleta e posterior andlise de dados utilizados foi a
entrevista narrativa que tinha por objetivo conhecer a historia dos sujeitos pesquisados,
sua trajetoria em relacdo a matematica, bem como suas representagfes. A entrevista
narrativa € um instrumento aberto que facilita a expressédo do sujeito. Como Gonzalez
Rey (2005, p.81) aponta, “um grande desafio do estudo da subjetividade é que ndo temos

acesso a ela de forma direta”.Hermanns(apud FLICK, 2004p.109)) esclarece

Primeiramente, delineia-se a situacdo inicial(*como tudo

comecgou”); entdo, selecionam-se o0s eventos relevantes a
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narrativa, a partir das inUmeras experiéncias, apresentando-se
como uma progressdo coerente de eventos(‘como as coisas
avancaram”); e, por fim, apresenta-se a situacdo ao final do

desenvolvimento(“o que aconteceu”)

O objetivo maior desse tipo de entrevista € maximizar a captacdo de experiéncias
subjetivas do entrevistado, sem a limitacdo das perguntas e respostas de uma
entrevista tradicional, permitindo ao pesquisador conhecer um pouco mais da experiéncia
do Pesquisado de forma mais abrangente, evitando direcionar ou padronizar as

respostas.

3.5.2- Grupo de Discussao- GD

A sugestdo para que o Grupo de Discusséo fosse realizado antes da entrevista
narrativa aconteceu somente na data da Qualificagdo do Projeto e como eu ja havia
realizado com as duas professoras Bruna2 e Vitdria5, selecionadas a priori, como sujeitos
de Pesquisa, ndo tinha como voltar atras. Procedi a entrevista narrativa, apds o Grupo de
discussdo, somente com a professora Raissal. As entrevistas anteriores foram

aproveitadas também para coleta e analise dos dados.

O Grupo de Discussédo foi um grande aliado na captura das representacdes
acerca da matematica dos sujeitos de Pesquisa, ja que retratou essas representacdes
presentes em cada um dos sujeitos como representante de seu meio. Para Mangold
(apud WELLER, 2006, p. 245)

...A opinido do grupo ndo é a soma de opiniées individuais,
mas o produto das interacBes coletivas. A participacdo de
cada membro da-se de forma distinta, mas as falas

individuais s&o produtos da interagdo mutua...

O Grupo de Discusséo revela, entdo, as representagfes desse grupo,ja que as

opinides individuais fazem parte de uma base comum das experiéncias que
perpassam a vida de mdultiplos individuos”. (Mannheim (apud WELLER et al., 2002,

p.378-79).

Cada grupo de discusséo teve, aproximadamente 1 hora e meia de duracdo. Na
escola-campo, somente Raissal foi entrevistada individualmente ap6s o GD. Na escola
sem Projeto, o Grupo de Discussdo sO foi efetivamente confrontado com Observacdo

Participante.
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3.5.3- Observacéao Participante
A observacgao participante € um auxilio as entrevistas, pois nelas temos o relato
da pratica e a observacdo € a prépria pratica. Para Flick (2004, 147), “a observacao

permite ao Pesquisador descobrir como algo efetivamente funciona ou ocorre”.

O Pesquisador que mergulha no campo pode observar da perspectiva de membro
do grupo, bem como influenciar o que é observado, resultado de suas observacoes.
Denzin (apud FLICK, 2004, p.152) da uma definicdo para observagdo participante mais
completa “a observacado participante sera definida como uma estratégia de campo que
combina, simultaneamente, a analise de documentos, a entrevista de respondentes e
informantes, a participacdo e a observacdo diretas e a introspec¢do”. O Pesquisador,
imerso no campo, desenvolve lagcos com os Pesquisados, ganha mais acesso ao campo,
as pessoas, a rotina e pode verificar, na pratica, o que foi falado sé no discurso. As
representagdes impregnadas na praxis nem sempre sao reveladas na narrativa ou na
simples observacdo. As aulas observadas ndo foram gravadas, foram registradas num
caderno de campo, por isso 0 registro, somente escrito, se deu de acordo com minhas
percepgcbes acerca do que eu via e tinha capacidade de escrever, principalmente os
dialogos entre professora e aluno. No primeiro momento de conducdo da aula pela
professora, procurava me posicionar entre as criancas e cada dia em locais diferentes e
assim, registrar com rapidez, o maximo de informacdo que pudesse me subsidiar na
Pesquisa. Por isso, foi feita uma parafrase, ou seja, o registro do fato foi fiel na medida do
possivel. Quando as criangas iam realizar a atividade, eu procurava ajuda-las, porém se
um fato fosse relevante para a Pesquisa eu imediatamente procurava registrar no
caderno de campo para posterior analise. Todas as aulas foram transcritas para o

computador e analisadas ressaltando os indicadores de representacao.

E necessario o didlogo para que figuem mais detectaveis as percepcdes. Esses
dialogos ocorreram como conversas informais ou Questiondrios de esclarecimentos que

descreverei a seguir.

Essa comparacdo sera essencial para perceber como ocorrem as representacoes
na praxis e como elas se movimentam no decorrer das a¢cdes dos professores, desde a
elaboracdo da aula, a escolha de recursos pedagogicos, edicao de material impresso até

a avaliacdo da aprendizagem
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3.5.4- Questionario de Esclarecimentos

Esse instrumento foi uma espécie de entrevista que eu criei para me auxiliar no
entendimento das aulas observadas e esclarecer algum fato relevante que pudesse ter
passado despercebido no momento da observacgéo, entrevistas ou conversas informais
gue s6 foram avaliados como relevantes ap0s a transcricao e reflexdo acerca do fato.
Funcionou como uma espécie de resgate e auxiliar na anélise do contetddo da préxis ou

do discurso.

3.6- Triangulacdo dos Dados

E 0 momento em que o Pesquisador para e analisa os diversos instrumentos para
perceber o sujeito de Pesquisa em todos 0os momentos, procurando encontrar ligacoes de
suas falas e acdes e, dessa forma, buscar entender, dentro de seus objetivos o que o
sujeito quis dizer para entdo se encaminhar para suas conclusées.

3.7- Quadro Metodolégico

O quadro abaixo demonstrara de forma resumida, o percurso metodoldgico
seguido na Pesquisa de forma a demonstrar as escolhas feitas, as conexdes utilizadas e
as reestruturacdes necessarias para que 0s objetivos da Pesquisa fossem atingidos.



Quadro
Metodolbgico
Objeto de
Estudo
Objetivos
v v
Escola-campo Escola sem
Proietn
Grupo de Entrevista Questionario de Observagdo
Nisciss3n Narrativa Esclarecimento participante
—>
— >

)

Analise dos dados da praxis e do discurso

v

Desvelamento da dindmica das representacdes sociais
da matematica

A

Relatério de Pesquisa

Figura 3-1 Quadro resumo da metodologia utilizada no decorrer da Pesquisa.
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Capitulo 4

Construcao do sistema de categorias e analises:
discutindo os resultados

Por se tratar de um fenémeno cognitivo, o ato de aprender e ensinar matematica
deixa para o segundo plano a disciplina em si, para dar espaco as representacfes sociais
gue estdo presentes no ato educativo. Esses fenbmenos se manifestam em alguns
momentos e perpassam as escolhas que o professor faz para organizar sua aula,
destacando o uso de materiais pedagdgicos na conduc¢éo da atividade, a mediacdo em si,
o discurso espontédneo na Coordenacdo Pedagodgica, no Grupo de Discussdo e nas

entrevistas.

Para uma analise mais aprofundada da manifestacdo das Representacdes Sociais
da Matematica e na dinamica que se estabelece organizei seis categorias que emergiram
da analise aprioristica do material obtido que foram subdivididas e se mostraram muito

presentes na conducdo da metodologia.

Surgiram na pré-andlise do material coletado, na forma primeira de indicadores.
Na descricdo e nas andlises das categorias usei para ilustrar os exemplos utilizados,
observados em sala de aula bem como na fala dos sujeitos de Pesquisa em Entrevistas
Narrativa, Grupo Focal e Questionarios de Esclarecimentos, a fonte Times New Roman,
tamanho 10 recuado na tabulagéo 5, diferenciando-se do texto das citagbes dos autores
gue estardo com fonte arial, tamanho 10, recuado na tabulacéo 4.



Tabela de Categorias

Categorias

Subcategorias

4.1-Pratica Pedagdgica

4.1.1-Transmissao do conhecimento

4.1.2-Inducgdo do Pensamento

4.1.3-Desafio do Pensamento

4.2-Recursos Pedagdgicos

4.2.1-Material de apoio

4.2.2-Livro Didatico

4.2.3-Jogos

4.2.4-Uso do Quadro

4.3-Organizacéo do Trabalho Pedagdgico

4.3.1-Rotina da Sala de Aula

4.3.2-Organizacao Social da Sala/Controle da

disciplina

4.3.3-Planejamento/ Improviso

4.3.4-Registro

4.4-Coordenagdo Pedagdgica

4.4.1-Espago de Desabafo

4.4.2-Espaco de Reflexdo

4.5-Silenciamento

4.5.1Silenciamento e a Matematica

4.5.2-Demanda de Siléncio pelo professor
por ndo conseguir explicar o objeto de

estudo.

4.5.3-Demanda de siléncio pelo fato da

crianga saber mais que as outras

4.6-Projeto de Reeducacéo Matemética

4.6.1-E se nao existisse o projeto?
4.6.2-Apesar do Projeto

4.6.3-Gragas ao Projeto

Tabela 4.1- Panorama geral as categorias que surgiram na pré-analise do material

coletado.
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Com base nestas categorias e subcategorias, discuto os resultados e as

andlises que buscardo ir ao encontro dos objetivos propostos.

4.1- Préatica Pedagogica

Essa categoria surgiu das evidéncias dos contextos das praxis nas quais pude
perceber como o professor, em acéo direta com o aluno, se relaciona com a atividade

matematica, acédo essa possivel reveladora de representacfes sociais.

A modalidade de relacdo com o saber que o professor utiliza reflete desde sua
trajetoria escolar até sua formacgéo construindo o que ele acredita ser o melhor caminho
para o aluno apreender o conhecimento. Fiorentini (2003, p.124) afirma “a formacé&o do
professor ndo comecga em sua formagéo inicial ou em intervalos independentes”. O fato
de o professor estar imerso em um contexto de praticas sociais e culturais corroboram a

conducdo da atividade matematica em sala, recheadas de representagdes.

Para melhor organizar esses dados dividi-os em trés subcategorias que ajudaram
a refletir sobre como é feita essa condugéo a fim de que o aluno adquira o conhecimento.

“ SRS

Figura 4-1 Triangulacgéo feita na categoria Pratica Pedagdgica.

4.1.1-Transmisséo do conhecimento

Nessa subcategoria explicitei em que momentos o professor, na conducdo da
atividade mateméatica, demonstra para o0 aluno o0s conhecimentos socialmente
sistematizados. Os conhecimentos, nessa 6tica sao repassados e nao construidos pelo
aluno, o que caracteriza uma pratica de cunho tradicional pautada numa tendéncia mais
classica da educacdo em que a conducao da atividade se baseia no saber matematico
em si, descaracterizando a interacdo do sujeito com o objeto do saber, na busca pelo seu

préprio caminho de solugdo. Gascon (apud PAIS, 2007, p.3) trata essa visdo classica
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como uma linha de atuacdo em que as praxeologias sdo concebidas com base nesse tipo
de pensamento que valorizam as técnicas na resolucdo, diminuindo a possibilidade de o
aluno interagir com o conhecimento.

No grupo de discusséo realizado dia 03/06/08, as professoras se posicionam a
respeito da prética de sala de aula, muitas vezes, ser diferente da vida cotidiana, da

necessidade que o professor tem de mostrar o caminho:

V5 - Comprar o pao, ela sabe! E as vezes ndo satsteanatica.
O que vocé t4 cobrando. Mas a prética e a aulaadennmatica...
A prética que vocé falou que tinha e que na esa@laobrada e
vocé nao conseguia (refere-se a outra colega dpogde

discussao), essa crianga tem essa vida cotidiarta delo ao
mercado pra mae, ta comprando as coisas tem gae feigus,

muitas delas pegam 6nibus, elas sabem essa matardétvida
e quando chega na escola é cobrado de uma ouina f®rela
ndo sabe. ndo, essa crianca ndo sabe matematica, agiela
outra, j& sabe.Porque nds temos essa mania denxéogar o

todo mesmo, de ndo enxergar, tentar tirar da @ign@ndo é
gue a gente vai conseguir tirar da criangca?A geate e deixa a

crianca falar, deixa a crianca fazer.
R1- Como fala Emilia Ferreiro: Respeitar a bagadararianca!

V5- E... e ai, a gente ndo... a gente quer, a grréeavancar...
nao sei se é por causa de curriculo, ou por causamteudo, a
gente quer dar um passo maior e a gente ndo deragdd um
momento.

B2- E por causa da propria formacdo. O professaméela
pessoa... € 0 sabio que repassa...

V5-0 que ele sabe para as criangas.

B2- E na verdade ndo é por ai mais. Mas nés aemad esse
pensamento, por que ele foi cultivado durante rsuénos. E
muito dificil tu desconstruir um conceito que jap@nto. Por

modelo, por fala, por leitura, por tudo.

Esse tipo de pratica € muito comum entre os professores que estdo iniciando o

projeto de (RE) Educacdo Matematica (REM), no momento em que ainda estdo se



76

adaptando, conhecendo novas praxeologias e apoderando-se do novo discurso. Pode
também acontecer com os professores que estdo ha mais tempo no projeto e que,
mesmo familiarizados com a nova proposta, apresentam recuos numa espécie de

regressao as praticas antigas.

Raissal, no dia 11/06/08, estava fazendo a contagem de bandeirinhas cuja

medida para pontuacdo da gincana valia 1 palmo de bandeirinhas = 10 pontos.

Como a medida da bandeirinha era palmo, mediu wanaia
que dava 10 palmos.

R1- Vamos medir quantos palmos de corrente? Deale D
Quanto é 10 de 107

Als- 20!

Ela concordou e ndo percebeu a confusdo da aluna.

Representou no quadro: desenhou grupinhos de cadledtO:

R1- Lembra quando a gente junta forma o qué? Eraent
Cada montinho tem 10 unidades que forma 1 dezemantQ vai
dar 10x10?
Escreve no quadro:
10+10+10+10+10+10+10+10+10+10=100
R1-Vamos tentar contar?
10+10=20/ 20+10 =30/ 30+10=40/ 40+10=50. Quandodai
no total?
Fernando: Eu sei!
M- Eu sei que vocé sabe. Eu to trabalhando com quEnsabe!
Fernando: é s6 colocar o zero!
Ele repete: E s6 acrescentar o zero
R1- Aqui na escola a gente ndo trabalha assim.
Mediu mais 24 medidas de 10 palmos. E depois maez8s 29
medidas de 10 palmos. (que seria 290+290+290 o8 8%Q) —
Comecou a racionar...
10de 10 ndoé  1007?
+100
200
+ 40
240
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Escreveu no quadro o que ja havia calculado:
14 de 10=140
24 de 10=240
A professora armou, entdo 3 medidas de de 29 galmo
Chamou o Antony para calcular 3 de 29. (mas nawodeo
aluno calcular. Ele ficou em pé no quadro olhando)
R1- O vinte nove vai aparecer 3 vezes: 29 29 3229
Eu vou fazer de uma maneira que a tia ainda namens
vocés. Antigamente se fazia assim, hoje nem senaga (2)

29

_ X3
87

R1-Agora somar todo mundo sabe, né? E escrevaatra

1)
14
+ 240
870
12

i
- 15

1+2=3+8=11+(1)=12

A professora tem no quadro seu material de demonstracéo e nele tenta mesclar a
exposicao oral com o pseudo-respeito a diversidade. Ao chamar o aluno ao quadro, nao
explora a atividade com a crianca, ainda assim € para mostrar o como fazer, mostrar o
passo a passo, como se a crianca, ao olhar, pudesse aprender o saber em estudo. A
crianca ndo interage nem com material de apoio, nem mesmo com o pincel do quadro
branco. Até mesmo os palitinhos que ela usa para a contagem, sdo desenhados por ela.
Raissal acredita que a atividade matematica é feita pela exposicdo oral e pela
demonstracdo. A construcdo do conhecimento pela crianca é pouco valorizada, porque o
conhecimento j& existe, estd pronto e o professor pode, entdo, entrega-lo ao aluno,
mostrando-lhe como fazé-lo. Seria uma boa oportunidade aqui, ela pedisse que as
criangas usassem o material dourado (se este ja fosse de uso rotineiro pela turma). Para
cada grupo de 10 palitinhos eles poderiam, entdo, pegar a barrinha do material dourado
referente a 10 unidades e depois ir efetuando as trocas necessarias para obter 1 u.m.+2
c.+5d.
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Esse tipo de interacdo do aluno com o saber matematico € muito mais demorada
em termos de compreensdo, porque a participacéo e a manipulacdo do material de apoio
pelo aluno sédo nulas, dificultando a constru¢do do conceito mateméatico em questao.

Mais uma vez ela ignora a fala de uma crianca que ja tem um conhecimento
social. Essa oportunidade poderia transformar-se em uma forma de validacdo desse
conhecimento, se a professora pedisse a crianca que explicasse o que aconteceria
guando o zero fosse acrescentado a direita do nimero e propusesse a representacao do
numeral 87 e 870 no tapetinho e nas fichas escalonadas (caso as criancas ja tivessem
alguma intimidade no uso desse material especifico).

Outro aspecto interessante a ser observado € a questédo de a professora dizer que
o tipo de “continha” ndo existia mais, ou seja, o algoritmo-padrdo da multiplicacdo. Essa
confusdo da professora se deve ao fato de que ao incorporar 0os novos discursos e as
novas praticas, aliados ao fato de ainda nao terem recebido orientacao sobre esse
assunto, de certa forma cria uma inseguranca no que apresentar ou ndo para aos alunos.

Bruna2 expressa bem em sua fala esse dilema:

Quando eu comecei a construir meu pensamento npassado,
eu tinha uma idéia. Quando eu cheguei esse ang, teutendo
outro olhar também. Mais tranqilo, mais suavejgipalmente
porque quando a gente chega, a primeira impresséodg €
assim 0: nada disso é certo. N&o é assim. Nadaeltudazia € e
ai da um desespero, da um nervosismo parece gaequadtu

faz é para ser feito..

7

Essa sensacdo é muito comum quando as praticas que o professor esta
absorvendo num processo de REM véo de encontro aquelas que ele ja esta acostumado.
Essas praticas se realizadas em etapas proporcionam uma mudanca de representacéo
de forma irreversivel, ou seja, se o nucleo central for absorvendo as mudancgas, aos
poucos, ocorre a mudanca de representagéo, sem perigo de retorno as velhas praticas.

Bruna2, em 02/04/08 numa aula sobre medidas de tempo, mantém uma postura

de repassar o conhecimento, de acreditar que o aluno pode dar a resposta correta.

A turma sentada nas carteiras em fileira. A prafiesa frente da

sala pergunta apontando para o relégio:

B2- Que horas séo?
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Sem dar tempo de as criangas arriscarem uma resposta ja pergunta na
sequéncia:

B2- Quem sabe por que é 8:15 e ndo 8:03? Lembragjdalei

que o relégio sé marca as horas?

A professora ja vinha ha alguns dias trabalhando com o relégio e néo,
efetivamente, com o conceito de tempo. Fazia-se necessario informar muitas vezes sobre
a diferenca do ponteiro que marca 0s segundos, 0 ponteiro que marca 0s minutos e o
ponteiro que marca horas, o Unico que coincide com a marcacdo no relégio. Enquanto
nao se constréi efetivamente o conceito de tempo, a professora precisara, lembrar sobre
a diferenca dos ponteiros. Mais importante do que mostrar o que o ponteiro marca é a
compreensdo da crianca sobre o intervalo de tempo que passou e essa “ sensacao” do

tempo transcorrido é extremamente pessoal.

O reldgio é um objeto ostensivo que Bruna utiliza para sistematizacdo de um
conceito que na realidade, nesse momento, ainda ndo foi construido pelos alunos.
Brousseau (apud ALMOULOUD, 2007, p.120)

Muitas vezes o professor adota uma estratégia de ensino na qual
ele se limita a mostrar aos alunos um objeto ostensivo acreditando
que esses alunos tém condi¢cdes de perceber espontaneamente
uma relacdo entre esse ostensivo e o0 objeto n&o-ostensivo
associado. (estratégia didatica de ostensdo — Brusseau,1986 na
TSD).

Essa € uma pratica comum em professores que adotam praxeologias mais
tradicionais e uma das func¢des da (RE) Educacao é justamente proporcionar estudos que
possibilitem novas formas de acé@o do professores para que os alunos aproximem mais a
relacdo entre objeto ostensivo e ndo-ostensivo, um dos objetivos da educacéo

matematica.

4.1.2 - Indugéo do Pensamento

Esse tipo de pratica revela que o professor, na conducdo de uma atividade
matematica, da dicas de como seguir o caminho da resolugéo, impedindo a crianca de
construir espontaneamente seu raciocinio. Ele acredita que trilhando o seu caminho, o

aluno obtera sucesso mais rapidamente.
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Nessa atividade do dia 18/06 Raissal estava resolvendo a atividade do livro com

as criangas:

Problema do livro, onde na arrecadacdo do cinenzam er
9entradas de R$4,00 cada uma.

All- D& 32.

Al2- D4 36.

R1-O que fazer agora? Olha como eu fiz:

1 2 3 4 5 6 78 9

(e e e e e e e v =36
R1-Quanto deu? Contou de 1 por 1 e deu a resposta.
R1-Como vocé fez? (perguntou para a aluna 1)

All: Eu fiz de cabeca!

R1 -Mas de cabeca ¢é arriscado!

A professora esta preocupada, ainda na solugédo do problema, na resposta certa.
Caso a professora tivesse dado oportunidade de a criangca mostrar como ela pensou, 0
gue se passou dentro da cabecinha dela, a crianga teria oportunidade de confrontar e de
perceber onde estaria seu erro. Quando a professora diz que “de cabec¢a” € arriscado, ela
reforca a necessidade do registro, como se ao registrar, a crianca ja ndo tivesse
elaborado em sua mente uma estratégia de resolucdo, afinal sua representacdo era 32.
Parece-nos ter faltado o confronto com a resposta certa do aluno2, porque no confronto
das duas respostas o alunol, por meio de discussdo com seu par poderia ter trilhado um
caminho alternativo para a resolucdo. Ao usar a expressdo “Olha como eu fiz", a
professora induz seu aluno a trilhar o seu caminho como o mais facil para o éxito. Obter

éxito é reproduzir sem perigo de errar.

Essa pratica em Raissal € muito comum, o que pode ser indicador de certa
Representacdo Social do aprender e de se ensinar matematica. Mesmo inserida num
contexto de REM, a professora mantém a préatica de dar receitas prontas, geralmente no
quadro, desenhando, com pouca ou nenhuma manipulacdo de materiais de apoio pelos
alunos como forma de auxilia-los na construcao do conceito do objeto do saber. Essa
pratica se constitui num viés mais tradicional em que o objeto matematico € manipulado
por si s6 sem a interferéncia de objetos ostensivos. A representacdo social da
matematica que se revela é que, para nao errar, € preciso reproduzir modelos, treinar e

exercitar. Raissal deixa transparecer em sua fala, a origem de sua pratica e muito de sua
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representacéo acerca da matematica:” ...Eu sou tradicional e tive educacgédo bancaria, que

vocé dava valor ao resultado e ndo ao caminho...”(GD 03/05/08).

J&, no dia 21/08/08, Bruna2 corrige o dever de casa com uma situacéo-problema

do livro:

Seu Joaquim vende doces. Ele embala 4 doces potirgaas.
Quantos pacotinhos ele faz com 64. As criancasacamt de 4
em 4 até 64. Mas ndo acertaram a resposta.

Vou colocar uma dica aqui no quadro:

0+4= 4 24 44 64
4+4= 8 28 48 68...
8+4=12 32 52
12+4=16 36 56
16+4=20 40 60

Bruna2 procede a correcdo do dever de casa do livro e tive a impressao de ela ter
ficado surpresa por que as criancas ndo acertaram a resposta da quantidade de
saquinhos com doces. Para isso fez a dica no quadro com a ilusdo de que com a dica
“tdo clara” as criancas imediatamente compreenderiam o que de fato ndo ocorreu.
Mesmo que em varios momentos ela relembrasse a dica ou prometesse prémio, a
responsabilidade da aprendizagem é repassada para a crianca. A dica é o algoritmo do
professor, o que ele pensou, o caminho que ele tragcou. O caminho néo fica claro na dica,
qguando o aluno vé. A clareza do raciocinio da dica esta na cabeca do professor. Quando
da a dica “bem grande”, ndo acredita que a crianca pode chegar l& com seus esforgos,

por isso, toma a si propria como referéncia.

4.1.3- Desafio do Pensamento

Esse tipo de pratica favorece a manipulagdo do objeto matematico pelo aluno e
segue uma tendéncia de educacdo mais construtivista em que se favorece a construcéo
do saber e a manipulacao do objeto matematico pelo préprio aluno De acordo com PAIS
(2007, p.3) “Propostas construtivistas originadas a partir do movimento da Escola Nova,
no que diz respeito & dimensao experimental, estdo presentes em muitas estratégias de

ensino da matematica”.

A professora Vitéria5, em 26/03/08, em sua rotina inicial da manha, a rodinha,

conversa com os alunos sobre as horas necessarias de sono, ja que um aluno se
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demonstrava cansado e sonolento e explicara que tinha ido dormir tarde, a 1h da manha

e acordou as 7h para ir & escola. Com base nesse fato elaborou uma situagéo-problema:

V5-Matheus dormiu 1 hora da manha e acordou asid@nias
horas o Matheus dormiu?

Conversou com as criangas sobre a necessidadealpait®
bem dormida, a necessidade diaria de sono queso nos
organismo tem. Dividiu, entdo, a turma em 2 grupoada
grupo deveria resolver e explicar como encontrsalacéo.
Cada grupo poderia usar o relégio grande. Depaia cdanca
ganhou um reldgio pequeno pra manusear.

Os grupos foram respondendo, mas tiveram que exgamo
acharam o resultado.

1° grupo: 1-2- 3-4- 5-6-7

2° grupo: Mostrou no relégio apontando os nimeooa phor
hora.

Dispds no chédo 7 relégios enfileirados, cada umcarato as
horas de 1 até 7 para que eles contassem quantas $®
passaram. Diferenciou a hora do reldgio e a quaaéidie horas
do sono. Como o registro dessas duas situacdesererde,
registrou no quadro 7:00 — hora que o aluno acoed6éuhoras-
total de horas de sono do aluno, que ndo podeeggstrado

como a hora do reldgio.

A professora usou uma informagdo de improviso para transformar em
desafio e reforcar também a idéia de tempo, ja que era um assunto recorrente nas
Ultimas aulas. Aproveitar todos 0os momentos que surgirem para desafiar significa
gue se esta, também, facilitando a construgéo.

A representacdo desse professor a respeito da matematica, neste
momento, € de que todas as oportunidades devem ser aproveitadas para a
construgdo do conhecimento e que toda experiéncia € valida e serve de base para
outros saberes. Quando a crianga pode explicar e socializar o resultado de seu
processo de construgéo, o professor favorece dois momentos de uma sequéncia
didatica que foi proposta por Brousseau (1986): a Validagdo, em que o aluno, é

convidado a mostrar seu modo de fazer, 0 que pensou no momento da resolucdo
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e a Institucionalizacdo, em que o professor aprova o procedimento do aluno, e o

institucionaliza como aplicavel em determinadas classes de situacoes.

O desafio provoca a desestrutura e leva a crianca a se apropriar do desafio criado

pelo professor tomando para si a responsabilidade de resolvé-lo. Caso interessante

ocorreu no dia 10/04/08 com a aluna Beatriz. A professora propds um desafio real por

meio de uma situacdo- problema que diz respeito a um aluno.

Matheus faz oficina na UnB. Cada oficina tem duvadé 55
minutos. Se sdo 6 oficinas por semana, quantas leraficina

Matheus faz?

Eu e as estudantes de Pedagogia colaboravamos com a professora com vistas a

ajudar as criangas, 0 que revela

7

que uma Pesquisa participante é contributiva. Uma

situagéo especial me chamou atencdo. A aluna Beatriz comegou a resolver o problema e

acabou muito rapido. Verifiquei e vi:

55

55

55 +

55

55

55

330 = 3horas e trinta minutos.
Eu- 1 hora tem quantos minutos?
B=60.

Eu- Entdo quanto é 3 horas?
Ela calculou:

60

60
_60

180

Eu:Ah, isso mesmo. Vamos agora olhar a sua resposggior.
Tem alguma diferenca?
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Deixei ela pensar a respeito. Ela ficou olhandcsptva para o
papel e fui ajudar outra crianga, achando que &lahgvia
compreendido seu engano.

Al1-Tia, a Bia esta chorando. Fui até ela. (Ela aé@tou ajuda
da estagiaria.)

B- ninguém me entende!
Eu -. Me explica para eu te entender.
B-Porque, ndo é 3 horas e 30 minutos?

Eu- Vamos pensar. Vocé me disse que 1 hora temiGOtos.
Vocé calculou que 3 horas sdo 180 minutos, ndosénoe Entdo
que tal a gente ver quantas vezes o 60 cabe no 330?

Ela colocou:
60

12_ 60
C

18 _ 60 360- (6 horas)

C

24 _ 60 30 min.

30_ 60 330

36 60
(A aluna s6 acrescentou os zeros depois que caldel® em 6).
B-5 horas e trinta minutos.

A aluna ndo quis sair para o recreio enquanto ndo terminasse a atividade com
sucesso. Depois de ter encontrado a resposta e ter se convencido que aquela era a

resposta certa, saiu numa alegria so.

Esse é um tipo caso de devolugdo em que ao ser desafiado pela professora, o
aluno é compelido a resolver a situacao-problema. A partir do momento que ele assume a
responsabilidade da resolucéo para si, nada o impede de resolvé-la. Os obstaculos sé@o
transpostos até mesmo com apelos, que no caso foi o choro. O desafio que para a
crianca era aparentemente facil, ou seja, a principio, ndo era um desafio, sé ganhou
status de desafio quando sua resposta inicial foi confrontada. Quando a aluna fala:
“Ninguém me entende!” Demonstra que ja tem um histérico de ser desafiada para
resolver seus problemas e essa préatica também a leva a exigir que o outro entenda de

gue modo ela pensou e se for o caso ndo so6 desafia-la, mas também convencé-la.
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A pratica de desafiar e de ouvir que é oferecida a crianca € um 6timo estimulo
para o desenvolvimento da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), conceito
desenvolvido por Vygotsky. Envolvida pelo desafio, como estratégia de atividade que
constroi o conhecimento, a crianca trilha o caminho da resolucdo com seus proprios pés

com a ajuda do outro que a estimula.

A representacdo que o professor desafiador tem da matematica é que ela
favorece o alargamento da ZDP quando prioriza a metacognicdo. A professora Vitériab
no grupo de discussado (GD) vem refletindo sobre a matemética em todo esse tempo de
REM.

A gente tenta buscar o que que ele ta sabendaoe ajge ele
pensa sobre aquilo, né, a gente tenta buscarataaré.. o que a
gente gostaria de t4 ensinando, né, o que elessdle isso e ai
a gente da continuidade a esse conhecimento, atdavé&ona
gue ele ta né, a gente vai, é... desafiando agariangente ndo da
nada, acaba, ndo dando nada pronto. A gente tkesgdio para
ele, para ele poder adquirir o conhecimento nedesda série,
né.

As diversas praticas pedagogicas que se apresentaram nessa categoria demonstram que
a mudanca de representacdo ndo acontece num curto periodo de tempo. As praticas contrarias a
representacéo do professor em REM precisam em primeiro lugar atingir o sistema periférico que
tem uma dimensdo mais pessoal, € mais flexivel e, por isso, € mais sujeito a modificacdo e
encontrar nele linguagens e acbes que o respaldem, num processo de ancoragem e de
familiarizagdo para, s6 depois, atingir nicleo central da representacdo. Para Abric(2000, p.32) o
sistema periférico tem a funcdo de regulacdo que adapta a representacdo a evolugcdo dos

contextos, integrando as novas informacdes a sua periferia.

4.2-Recursos Pedagdgicos

A categoria Recursos Pedagogicos revela as escolhas feitas pelos professores no
momento em que priorizam recursos e materiais pedagoégicos utilizados como ferramenta
em sua relacdo com o aluno e o saber matematico. Tais escolhas permitem de certa
forma a identificacdo de representacdes sociais acerca da aprendizagem e ensino da

matematica nos anos iniciais.

Diversos materiais sdo usados entre 0s recursos pedagégicos como pude

constatar em minhas observacfes em sala de aula. Entre eles, caderno quadriculado,
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folhas fotocopiadas, livro, quadro-negro, jogos, caixinha matematica que contém
materiais de apoio a constru¢cdo do conhecimento pela crianca. Os materiais de apoio
que compdem a caixinha sdo: canudos, palitos de picolé, material dourado, fichas
escalonadas, fichas numéricas, tapetinho. Todo esse arsenal é usado como auxiliar na
formacao de conceitos pela criangca, no entanto, o foco estara em quatro recursos
pedagdgicos com presenca mais marcante em sala, 0s quais classifiquei em
subcategorias. Sdo eles: quadro, livro, jogos e material de apoio (materiais da caixinha
matematica). Pedi, entdo, num questionario de esclarecimento (QE1), que os professores
do 3° ano da escola-campo, sujeitos da Pesquisa, classificassem esses materiais por

ordem de freqiiéncia de uso ou pela intimidade/facilidade de manuseio e justificassem.

professor
ferramenta conhecimento

Figura 4-2 Triangulagéo feita na categoria Recursos Pedagdgicos.
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pelos sujeitos de -Pesquisa

PROFESSORES
VITORIAS BRUNA2 RAissAl
CLASSIFICACAO
1° material de apoio material de apoio quadro
2° jogos livro livro
3° gquadro gquadro material de apoio
40 livro jogos jogos

Tabela 4-1. Classificagdo dos Recursos Pedagogicos utilizados pelos professores,
sujeitos de Pesquisa, ap0s observacao participante e Questionario de Esclarecimento.

Numa observacdo inicial, sem olhar as justificativas dos professores, pude
observar, a priori, que os professores com mais tempo no projeto tém mais intimidade no
uso do material de apoio e 0 que tem menos tempo ainda ndo se sente seguro com 0 UsO
do material manipulavel. E interessante registrar que, como acompanhei Bruna2 em seu
1° ano na escola, e, agora Raissal, pude constatar que ambas no 1° ano do projeto,
tinham no quadro o recurso pedagdgico mais utilizado.

Vitéria5 justifica o uso do material de apoio como principal recurso dizendo: “Para
a idade das criancas é necessario para 0 aprendizado o manuseio do concreto” (QE
01/09/08).

Bruna2 ndo justifica, diretamente, o material de apoio como sua primeira

classificagdo, mas inclui no item material de apoio folhas de atividades.

Raissal justifica o quadro como recurso mais utilizado “pela facilidade de

manuseio para a sistematizacao”.
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Esse é um recurso mais utilizado com desenvoltura pela professora com mais

tempo no projeto de (RE) Educacéo. Ela ja passou por varias etapas e hoje compreende

a importancia da manipulagdo dos objetos para a construgdo do conhecimento pela

crianca. Ressalta sempre que o registro é importante, mas a manipulacéo dos objetos da

caixa nao é um tempo perdido

O tempo que a gente ta doando, que a gente ta daardoa
crianca brincar mais, para a crianga manuseagexgor seu
pensamento oralmente, td sendo bem maior que zas de um
registro”(GD 03/06/08)

Uma das caracteristicas dessa professora € tirar as duvidas dos alunos, assim

que elas surgem, usando material de apoio. No dia 13/03/08 . Vitéria5 conversa na

rodinha sobre desafios.

V5- Vamos fazer um desafio individual e cada um resolver
sem ajuda, do jeito que achar melhor.

A-Tem nota?

V5- N&o, mas quem tentar fazer sozinho, ganha snebse
conseguir explicar para os colegas, ganha 2 bis!

Cada crianga escolheu o seu desafio e leu em vaz /Abos,
cada um pegou a sua caixa matematica para podgveesNa
correcdo, chamou um aluno para resolver no quadmicando
para seus colegas, a seguinte situagao:

Uma familia consome 1 litro e meio de leite pa. dpuantos
litros consumira em 1 semana? Como a crianga nésegaia
resolver, fez a pergunta de varias maneiras, inmeRa a
desenhar, porém a crianga ndo conseguiu. Antegidé-l com
a resposta, perguntou se alguém da sala poder@arajo
coleguinha, explicando. Uma criangca ajudou e resolda
seguinte maneira:

I=litro

m=meio litro
1+1H+21+21+11+11+11=7]
Im+1m+1m+1im+1im+1im+1m=3l+1m

total: 10 litros + meio litro.
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Voltou-se para a crianga e perguntou se ela hawendido a
forma do coleguinha resolver. A crianca respondeu
afirmativamente.

Outra crianga, ao mostrar a resposta de seu desfistrou
1002 no lugar de 102. A professora, imediatamepggou o
material dourado, para a crianga montar o nimezotender a
diferenca entre 1002 e 102.

A professora, normalmente, oferece a caixa matematica para a resolugdo de
situacdes-problema, atividades do livro ou jogos, esse € um material de facil acesso
dentro da sala. Se nesse momento os alunos ja tivessem em contato com as fichas
escalonadas'®, provavelmente seria esse, o material de apoio que ela poderia utilizar
para sanar essa duvida especifica. Ressalto, ainda, que antes de interferir na davida da
crianga quanto a resolucéo da situacao-problema do leite, buscou no préprio grupo outra
crianga que pudesse ajudar o coleguinha, buscando nos pares a integracdo e a troca
como facilitadora da aprendizagem. A interagdo com o meio se d& no contato com o outro
gue o ajuda a operar no mundo. Esse outro pode apresentar-se sob forma de brinquedo,
outra pessoa, objetos, organizacdo do ambiente, ou seja, no mundo cultural que o rodeia.
A professora possibilita aos alunos a diversidade de procedimentos e a liberdade na
buscas pelo caminho da resolucdo, proporcionando respostas criativas como essa que

acabamos de ver.

Outro momento interessante nessa turma aconteceu anteriormente em 17/08/07,

qguando a professora estava formulando com as criangas o conceito de massa
Na rodinha pergunta:

V5- Quantos faltaram?Quais os dias da semana? @Que bje,
da semana? Que dia sera amanha? Que dia foi ofdmje é

dia de qué?

Als-Dia de fazer biscoito de polvilho!

* Material usado para composicéo e decomposigéo de numerais em que as fichas de 1 a 9 s&o reproduzidas em tamanho
proporcional de 10 a 90, de 100 a 900 e de 1.000 a 9.000 facilitando assim a sobreposicédo delas, para a formacéo de
numerais. Ex: 1.000 +900+70+3 — (fotografia nos anexos)

11 9| 7|3




professora.
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As criancas trouxeram no dia anterior, mantimeptos fazer o
biscoito de polvilho. A professora havia embrulhadgrodutos
e eles tiveram que colocar em ordem crescente senpsio
peso, sem ver de que produto se tratava, usands $dacos
como a balanca.

A professora registrou as hipoteses no quadro.Bemis
registrada as hipéteses eles desembrulharam pdea plhar as
embalagens e constatar se as hipoteses estavatasorr

Mostrou a representacdo da quantidade do produto
embalagem- 500g ( no pacote de meio quilo).As caamao
souberam fazer a leitura. Pegou entdo o tapetiahm formar o

numeral 500, com material dourado e fichinhas nioagr

Pesou na balanca de 2 pratos para comparar a messada
produto e confirmar, mais uma vez as hipdteses ntarze
comparacoes:

O que tem mais de um quilo? O que tem menos deuilofq 1
quilo tem quantos meios quilos?Dois de 1kg, daotmpsameios

quilo?

(As criangas participaram bastante da aula).

A professora faz uso do que Bosch e Chevallard (1999) chamam de objetos
ostensivos, ou seja, “Todo objeto que tendo uma natureza sensivel e certa materialidade
tem para um sujeito uma realidade perceptivel” . Sdo esses objetos que podem ser
manipulaveis numa atividade mateméatica e ajudam na constru¢cdo dos objetos n&o

ostensivos que sdo as idéias, os conceitos e que constituiam o objetivo final da

Raissal s6 fez uso do material de apoio ou de recursos dessa natureza na minha
presenca, nas Ultimas duas aulas de minha observacao. No dia 28/08/08, propés uma

espécie de reforco pedagodgico para sanar as duvidas das criangas.

R1-Hoje eu vou fazer um atendimento individualizaQuem

na

esta com problema em Portugués?Matematica. Pedal qu

pegassem a caixa matematica. Yasmim comeca a boogaos

objetos da caixinha.
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R1- Yasmim, ndo € para brincar, vocé estd comulifade. O
que ta mais dificil para vocé? Subtrair, que &,tisamar que é
juntar, € multiplicar?
R1- Yasmim, matematica é algo que requer atencaaluAa
falou que sua dificuldade era ddzia e meia dazia.
R1-Quem sabe eu quero que fique caladinho.P&e litmipa ai
uma dulzia . Quanto sera que é a metade de 127
Mandou a menina fazer a divisdo dos 12 palitos.
R1- Eu vou achar meu jeito procure o seu.(vai,eritzendo ao
mesmo tempo que a aluna e a aluna copia 0 moddedelg
R1-Cada lado ficou com 6?7 Entéo a metade de 12 é...
Y-6
R1- E quanto é meia diuzia?
Sem resposta .
R1-Entdo vamos dividir 1 duzia? Coloqguem 1 dizimega. 1
dizia é igual a 12?
E a metade?
Escreveu no quadro: 1 D =12 I

¥ D=6 Il

12+6=18
R1- Vocé entendeu?
Al- balangcando a cabeca (ndo)
R1- Virou-se para mim e disse: Me ajuda aqui, véveeé
consegue fazer ela entender.
Um aluno estava usando calculadora.
Ela falou: N&o é para brincar de calculadora. Awadora é a
pior invencdo que teve . Atrofia a mente e o céreBs outras
criancgas ficaram meio ociosas.
Ao final da aula conversei com ela:
Eu-Raissal, gostei de ver vocé um pouco mais pmtmaterial,
da caixinha, agindo e atuando com o aluno direttgnen
R1-E que o polvo cabegudo tava dentro da caixinfaag¢ndo
alusdo a expressao que usou anteriormente, dizprelpara ela

a matematica era um polvo cabecudo).

A professora Raissal ndo se sente confortavel no uso do material de apoio, fica
um pouco perdida na conducdo da atividade porque, além da falta de intimidade no

manuseio de objetos de apoio, ndo ha planejamento da aula mais estruturado.
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Manifesta explicitamente sua representacdo sobre a matematica, quando diz:
“Yasmim, ndo é para brincar, vocé esta com dificuldade ... Yasmim, matematica é algo
que requer atencao”. A mensagem é€: brincando ndo se aprende matematica.

Como o contato com a caixinha matematica é espacado e o material é rico,
desperta curiosidade e aguca a vontade de as criancas brincarem com ele.

Outra manifestagdo explicita de representacdo é quando Raissal, deixando
sempre bem claro quem € o sujeito do conhecimento em questéo, fala com o aluno que
esta usando a calculadora “N&@o € para brincar de calculadora. A calculadora é a pior
invencdo que teve . Atrofia a mente e o cérebro”. A mensagem é que 0 uso da
calculadora é prejudicial, a pessoa que usa fica preguicosa. Recomendada pelo PCN
(Pardmetros Curriculares Nacionais) e PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico), a
calculadora é uma ferramenta matematica, desenvolvida pelo homem, pela necessidade
gue se tem de efetuar célculos maiores, além de facilitar a resolugédo de problemas do
dia-a-dia, pois a constante elaboracdo de operacdes “de cabeca” seria desgastante e
dificil, como por exemplo, calcular se o dinheiro que eu tenho da para pagar minha conta
de supermercado. Entdo, em parte a professora esta correta. Utilizar a calculadora, sem
entender o0 processo e o conceito das operagBes mais elementares, levaria ndo a atrofia,
mas a preguica de raciocinio. Operar estimula a mente e desenvolve outras
competéncias para resolucéo dos problemas cotidianos. Eu ndo vi que calculos a crianca
estava executando na calculadora, mas estimulada pela proposta da aula de achar a
metade, a crian¢a poderia estar calculando 12 : 2 = 6 e compreendendo que para se
achar a metade precisa dividir em duas partes.

Quando fala para Yasmim: “O que t4 mais dificil para vocé? Subtrair, que é tirar,
somar que € juntar, ou multiplicar? A professora, querendo descobrir qual a dificuldade da
aluna reforca uma reducdo conceitual das operagcfes. Nas operagbes existe uma
diversidade conceitual que, geralmente, ndo € explorada pela escola. Além do conceito
de somar inerente & adicdo ha também o conceito de complementar. Na subtracdo
encontramos Varios conceitos como: de retirar, de complementar e de comparar. A
multiplicacdo apresenta ndo s6 o conceito de adicao de parcelas iguais, como também o
de combinacéo e, na divisdo, temos o0 conceito de repartir, historicamente, mais refor¢cado
na escola e o conceito de medir. A diversidade de conceitos das opera¢fes, quando bem
trabalhada na escola, estimula também a variedade de procedimentos, gerando
algoritmos espontaneos.

Mesmo as criangcas estando sentadas préximas umas as outras, uma

caracteristica dessa professora é o atendimento individual. Atende uma crianca por vez e



93

as outras, por varios momentos ficam ociosas. Ela ainda n&o proporciona a interacao
entre as criangas e cala alguns alunos para que ndo se manifestem e assim n&o corram o
risco de “atrapalhar” os outros. A matematica ainda é vista como um ato solitario. Fica
claro que falta, também, um caminho a ser percorrido pela professora para perceber a
importancia da interacéo entre os pares e perceber que a matematica também pode ser

aprendida por meio da interagéao.

Ratifico que o uso e o dominio do material de apoio para quem esta iniciando o
processo de (RE) Educagédo torna-se um pouco mais demorado, porque exige acreditar
gue o material é importante, ajuda na construcdo do conhecimento, é facil de se
manipular e ndo faz o professor perder o dominio da turma.

Inicialmente, como € um material rico, provoca a curiosidade e uma pseudo-
desorganizacdo da sala. O uso continuo ajuda a sanar essas dificuldades iniciais e
poderia ainda favorecer uma mudanca de representacdo acerca do valor desses

materiais na aprendizagem.

Raissal descreve seus alunos no Questionario de esclarecimento e revela que a
turma demonstra interesse em jogos matematicos e também em trabalhar com materiais

concretos, mas deixa claro

O ponto negativo (da turma) € que algumas vezesnaatfica
dispersa quando é usado o material concreto da o@tematica
devido aos objetos contidos nela, tendo a profasguoe ser mais

incisiva para ter o dominio da aula. (QE 01/09/08).

Pode ser que a dindmica que usa com seus alunos, de atendimento
individualizado, sem um trabalho diversificado que ocupe as criancas ociosas, esta de

certa forma levando a dispersdo e ndao o material de apoio.

Bruna2 ja esta trabalhando com mais desenvoltura com o material de apoio,
inclusive, tem sua caixinha prépria com materiais bem diversificados, ricos e coloridos.
No ano passado usava o livro e o quadro com maior freqiiéncia, hoje, associa com mais
facilidades os materiais de apoio. No dia 28/08/08, a professora demonstrou em sua aula

mais conforto no trabalho com a rodinha:
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Comecou a aula convidando os alunos a fazerenmealigira do
“quanto eu estou valendo”. Essa brincadeira fatepda nova
pratica da contagem que a professora faz na raddraos para
rodinha? Davi quanto vocé quer valer hoje? O jogealendo, a
contagem das criancas de 5 em 5. A crianca que fazaa

contagem voltar para o inicio.

Fez a contagem.As criangas estenderam os dediahasajudar
na contagem.

B2-Quanto deu? 110. Entao significa que tem 116qae®
Als-22

Fez, entdo a contagem de 4 em 4.

B2-Quanto deu?

Als-88

B2-Se contando de 5 em 5 deu 110, contando de 4 Eramos
guantos dedos?

Al — 1 de cada crianca.

B2-Entdo de 110 tiramos quanto?

As- 22!

B2- entdo, tirando 22 de 110, quanto temos?

Als- 88!

B2- T4 todo mundo bom na tabuada?Posso fazer eabgira da
tabuada?

As criancas agora sentadas na rodinha, uma fazéagunta do
fato da tabuada de 2 e jogava a bola para quemuelga que
respondesse. (As criangas ficaram muito inquietgeendeixa a
professora um pouco desestruturada, pelo fato tde esntando
uma pratica nova de rotina, a rodinha.)

Varias criangas perguntaram com a ordem inverstallaada.
2X9 ao invés de 9X2.

B2- Entéo ela intervém: Mas néo é 9X2?

Al1- Mas é o mesmo resultado.

Al 2- O resultado é igual , mas o célculo é difégen

B2- Vocés estdo confundindo uma coisa: “Pera” & eu vou
mostrar para vocés. Pegou uma caixinha cheia deirsmes de
brinquedo e agrupou de 2 em 2. Isso que ta no sA@@rupos
de 2. Mostrou a diferenca de 2X1 e 1X2. A partif das
criancas puderam fazer a contagem com os grupidbo2 e

fazer a contagem utilizando os anéis.
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A professora instituiu a rodinha e jogos na sala. Sdo procedimentos relativamente
novos para ela, que tem de se habituar a nova dindmica que cada um desses
procedimentos exige. A professora ao perceber que a brincadeira estava se direcionando
de forma diferente parou para esclarecer as dividas e mostrar a diferenca de
procedimentos, no entanto, conduziu toda a atividade matematica. Aos poucos Bruna?2 ja
esta considerando ou se esfor¢cando para considerar estas praticas como corrigueiras, de
forma a ter mais intimidade com elas e acreditar que a matematica é feita, também, por
meio da manipulacdo de materiais concretos e acima de tudo acreditar na influéncia
direta dessa pratica na aprendizagem do aluno.

4.2.2- Livro Didatico

O livro didatico, escolhido pelas professoras da escola, a partir do guia nacional
do PNLD, é um recurso usado por todas as professoras que observei, apesar de Raissal
e outras professoras que chegaram a escola no decorrer do ano letivo ndo terem
participado dessa escolha. Raissal utiliza como grande apoio na seqiiéncia do contetdo
a ser seguido. Usa-0 com o auxilio do quadro que, atualmente € o recurso mais utilizado

por ela.

O livro didatico adotado pela escola contém uma parte da vulgata. Vulgata é um
termo usado por Chervel (1990) que significa o que existe de comum, em um dado
momento, em torno de praticas usuais de uma disciplina, sendo formada por conteudos,
técnicas, objetivos que predominam como elementos condutores da pratica docente. Os
livros atuais trazem aspectos inovadores quanto a organizacdo didatica, aos recursos,
sugerem estratégias, no entanto, Pais(2007,p.3) alerta “ este tipo de material s6 induz a

escolha das praxeologias a serem adotadas”.

Nesse caso, mesmo que o livro traga as novas propostas da educacdo
matematica e se adapte as demandas do PNLD, nada disso vale se a dimenséo
exploratéria da atividade matemética ndo é valorizada e o aluno ndo é estimulado a

interagir mais diretamente com a atividade matematica.

No dia 18/06/08, Raissal preparou seus alunos para que fossem no dia seguinte,

em horario contrario, para participar da Escola Integral:

Agenda no quadro. Pediu para pegar a caixinha ndditzane
tirar os palitinhos e dinheirinho. Comecou:

R1-Vocés sabem o nome das pessoas que vao ao @inema
Al: platéia!
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R1- n&o. E o sinénimo!
A-publico!
R1-N&o! Espectadores. (termo que estava no problemdo
livro)
Olha, vai pagar maior mico quem n&o participar hp{@que 0s
professores da escola integral véo trabalhar jiestsancom isso
amanha.
R1-Vocés vao pegar 6 palitinhos — sdo as pessda$460 para
cada pessoa.quem ndo tiver 4 reais, soma 4+4+4...
Comecou,entdo a perguntar sobre o problema do djueofala
sobre a arrecadacao diaria de um cinema cujo segreusta R$
4,00.
O Fernando comeca responder e ela fala:
R1- Fernando deixa eu te falar. Eu sei que voc@&,s&s a
maioria ndo sabe. Quando vocé souber, vocé me ch8ma
ninguém conseguir eu te chamo, porque tém muitesfigam
esperando vocé para responder. Vocé e muitos agrasacam
matematica. L& o Primeiro problema inventado par el

1) Tia Raissa foi convidada para ir ao circo. Ela pdgou

a entrada e levou 5 criangas e no total gasto25P.

R1-Quanto era cada entrada?
Al- Respondeu: Cindo
(mas néo teve correcdo ou alguma confrontagdo oipoiacéo
de qualquer material)
2- Lucas foi ao teatro que custava R$10,00 a emtréeve um
desconto de R$3,00. Quanto ele pagou pela entrada?
R1-O que é desconto?
Muniz respondeu: Minha mée fala que é diminuiregp.
R1- Muito bem!
Voltou ao problema do livro, onde na arrecadacacidema
eram 9 pessoas que pagaram R$4,00 cada.
All- R$ 32,00
Al-2 R$ 36,00
R1-O que fazer agora?(pelo fato de haver 2 respdgerentes)
Olha como eu fiz: Escreveu os pauzinhos no quadro:
1 2 3 4 5 6 78 9
W e e e me me i — Quanto deu?
(Contou 1 por 1)
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A menina que respondeu R$ 32,00 disse: Eu fiz Heqzd
P- mas de cabeca é arriscado!

2) Na vendinha de tia Veronica o pirulito custa R$1,0
Tia Raissa comprou 18 pirulitos. Tia ver6nica deu u
desconto. Deixou o pirulito por R$0,50. Quanto tia
Raissa gastou?

Muniz: metade de 18!

R1- Quanto é a metade de 18? 0,50 é metade de qué?

Al- R$1,00.

Raissal Explicou para outro aluno no quadro:
(escreve no quadro e fala bem baixinho )

[/ -18

Dividiu os 18 pauzinhos em duas metades. Achowauziphos e
mostrou para 0 menino. Entdo a metade de 18 én@luwio

A crianca ndo entendeu. Escreveu no quadro:

0,50 0,5 0,30 0,60 50

0,50} 0,5} O,i O;EO ((}50

0,50} 0,50} 0,3 O,Zro

0,50 0,50 0, 0,50

R1- Para ficar mais facil eu vou fazendo assim@lers 50. Vou
fazendo assim para somar direto. Posso fazer
também:0,50+0,50=1,00+0,50=1,50- (Vai falando todas
respostas e atende individualmente no quadro. ke@@s nao
registraram nada no caderno.

Chamou outra crianca ao quadro para explicar.0,50+=0Q,00

R1-Qual a metade do 4?(diminuiu a quantidade peoiitér) e
foi desenhando os pauzinhos no quadro e dividindo:

R1- Entdo:Qual a metade do 187
Desenhou os palitos no quadro
(AT
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R1- Vou ter que fazer o mercadinho logo porque titargente
com duvida...(quer fazer o mercadinho para as gammexerem
mais com dinheiro)

Quando viu que a crianga ndo entendeu bem disse:

R1-Vocé vem para o refor¢co. Quem vier amanhé paralada
escola integral vai ter jogos e aula de reforco.

Ela atende 1 aluno por vez no quadro. Os outresnfitazendo a
atividade que ela observe o que as criangas est@ndo. Eles
ficam brincando porque o fato dos problemas sex@oras ndo
havia necessidade de registro. Eram Resolvidomerde.

R1-- Fernando, vocé sabe me dizer o que é metade?

F- Por exemplo, se eu cortar um biscoito ao meio.

R1- ...e as partes tem que ser do mesmo tamanho.

Metade de 47?-

F-2

R1-Metade de 6.

F-3

R1- Fernando, agora ndo responde mais. SO paradm:Pe
Metade de 24?(sem resposta)

R1- quanto é uma dizia? E meia didzia?. A tia Cinfia
trabalhou dizia com vocés?Para o tempo passarrat&eio fez
um jogo de ortografia. Fez outra situagdo probleBwacomecei
15:21e isso é quanto?

Al:3 horas da tarde e 21 minutos. Eu terminei; 5:29

Al-8 min.

Recolheu afolha.

A professora usou o livro para treinar os alunos que iriam trabalhar com outras
professoras no turno contrario. Quando pergunta a palavra que significa as pessoas que
vao ao cinema, ela mesma pergunta e ela mesma responde. A professora ndo aceita 0os
sindnimos, ou seja, a resposta tem de ser idéntica a do livro, num classico exemplo da
heteronomia em que a resposta correta é a do professor. Raissalvai além, pois esta mais
preocupada com que as colegas do turno contrario que terdo contato com seus alunos
possam achar de seus alunos se eles ndo responderem de forma “correta”, como no livro.
Mistura as atividades do livro com outras situacdes-problema que s&o criadas no
improviso. As situacdes nao tém um fio condutor, varios assuntos sao tratados ao mesmo
tempo, ou seja, cada problema criado pela professora leva a um tipo de procedimento

diferente.
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Atende uma crianga por vez, deixando as outras ociosas enquanto ela explica,
com isso, ndo oportuniza a interacdo nem observa se as criancas estdo interagindo e
como estéo interagindo com o material de apoio. Ao voltar ao problema do livro usa o
guadro como apoio para explicar e demonstrar para o aluno o como fazer, ignorando o
material de apoio que ja havia solicitado as criancas para colocarem sobre a mesa, ou
seja, ndo ha uma interacéo entre o livro didatico com o material de apoio . N&o busca os
processos proprios das criancas e ndo ha interagdo do aluno com a atividade
matematica. Esse é o procedimento tipico do professor que foi formado numa vertente
mais classica de educacgéo “fundamentada no pensamento euclidiano, cujo pressuposto
basico consiste em valorizar a sistematizacdo do saber através da légica dedutiva” Pais
(2007, p 3). O autor fala também da influéncia dessas praticas e dos saberes na
formacéo académica do professor. Raissal revela em sua fala de onde vem a influéncia
de sua prética pedagdgica: “... eu sou tradicional e tive educacgédo bancaria que vocé dava
valor ao resultado e ndo ao caminho.” (GD 03/05/08).

Em 20/08/07 Bruna2 usa o livro para corrigir o dever de casa:

P- Vou ler os problemas e ndo gostaria que voa&sdem
respondendo. Pensa, ndo é para falar. E para pedsaé para
falar.

A professora foi lendo e respondendo os problensaquadro,
para depois os alunos resolverem no caderno.

P- Quando forem responder os probleminhas, useeqi#scia
ja pregada no caderno.(de 0 a 100).

“Julia gosta de contar nimeros de tras pra fregige.comecou
no 48 e foi subtraindo de 4 em 4.Quantos nimemT@htou

antes de falar o 8?”

Bruna2, nessa época, declarou ndo gostar do livro adotado, o que ndo deixava de
ser um paradoxo devido ao grande nimero de vezes que o utilizava em sala. Achava os
problemas meio fora da realidade, como é o caso do problema citado acima. Lia os
problemas e dava as respostas fazia perguntas, mas ndo queria as respostas, estas eram
para serem dadas corretas no exercicio. Ainda nessa época, Bruna2 mantinha uma
postura de deixar claro quem detinha o conhecimento, porque era ela quem conduzia
toda a atividade matematica. O fato de achar os problemas do livro fora da realidade ja se
mostrava um bom indicio de que Bruna2 ja havia construido, em seu sistema periférico,

elementos de ancoragem para as novas praticas as quais estava sendo exposta.
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No ano de 2008, na coordenacao pedagdgica no més de agosto, comentamos
sobre o livro, informalmente, e ela disse que agora entende melhor a proposta do autor,

concorda com Vitéria5 quando diz:

O quadro e o livro fazem parte de nossa profisSamaro que a
escolha do livro didatico foi discutida entre o®fpssores e
tentamos escolher aquele que mais se aproximacogegia de
educacdo matematica. (QE 01/09/08)

Bruna2 usa o livro didatico para o dever de casa que corrige em sala. Combinou

com Vitéria5, sua colega de turno, como utilizar o livro

Estamos seguindo o livro, praticamente todo. @olivai e
volta, se vocé seguir ele vai dar o contetdo t&aoe Vitoriab
optamos por ndo mandar folha de dever de casalifm Nada
de atividade, exercicio, é o livro.(CP 26/08/08)

Em suas corre¢cles, diferentes das do ano anterior, procura, agora, aliar os
recursos livio e material de apoio para que haja maior aproveitamento da atividade

matematica e construgcdo do conhecimento pela crianca.

No dia 21/08/08, Bruna2 corrigiu o dever de casa do livro e j& demonstra uma

postura bem diferente:

O dever de casa continha varios célculos refor¢cantiduada.
No livro, a situacdo-problema se referia agrupaosede 5. Ela
ofereceu sua caixinha com materiais de contagerersts:
carrinhos, anéis, bonequinhas e etc. As criancasdidam
trabalhar com carrinhos.

A primeira atividade trata de 10 agrupamentos de 5B=
Chamou uma crianga que tirou os 50 carrinhos dainte.
Pediu para a crianga separar 0s carrinhos em grigds em
cima de uma carteira.A professora usou o pincehiath para
circular os agrupamentos e facilitar, entdo a getados grupos
formados .Falou e depois registrou no quadro:

P- 50 é a mesma coisa que...

Als-10 grupos de 5! Registrou: 50=10x5. Confornsequéncia
do livro, chamou outro aluno para separar agor&abssnhos em
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grupos de 5. A crianga precisava contar de 5 emé Sheegar ao
total.

Os 55 objetos foram circulados como os anterioreslae pediu
para o aluno Pedro que tem NEE para registrar morqus5=
11x5.

P- Ficou algum carrinho solto? Vamos pensar um g@ouc

50 s&o 10 grupos

55 sd0 11 grupos — 5 a mais

60... Dora, quantos sdo a mais? P-Olha que interess

50- 10 grupos

55- 11 grupos

60- 12 grupos. Néo é 5 a mais?

E 617

Al-12 grupos e 1 solto!

Registrou no quadro: 10x5+1

A professora esta articulando mais o material de apoio para corrigir os deveres de
casa que sao do Livro Didético, no entanto, em determinados momentos, ainda tende a
conduzir a atividade matematica, encaminhando o raciocinio da crianca, dando dicas

“olha que interessante...”, ou seja, olha como eu pensei... Do meu jeito € mais facil...

Com a professora Vitoria5 ndo presenciei em minhas observa¢gfes nenhuma
atividade com o livro didatico confirmando que este é um recurso pouco utilizado em sala,
a ndo ser que seja para dever de casa como foi declarado por Bruna2 na Coordenagéo
pedagdgica em agosto de 2008. A professora utiliza mais jogos e materiais de apoio
como recursos pedagdgicos prioritarios, porque acredita que a aprendizagem da
matematica ndo € uma atividade solitaria, se da, pois, pela interacdo entre os pares e
manipulacdo de objetos ostensivos.

4.2.3- Jogos

O jogo pode se apresentar como um 6timo recurso didatico usado como auxiliar
na construcdo do objeto do saber matematico. O jogo dita regras, estabelece
comportamentos, estimula a compreensao das estratégias, favorece interacdes e trocas.
Conforme Piaget(1998,p.162)

O jogo é portanto, sob suas duas formas essenciais de exercicio

sensorio —motor e de simbolismo, uma assimilacdo do real a
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atividade propria, fornecendo a esta, seu alimento necessario e
transformando o real em necessidades mdltiplas do eu.Por isso,
os métodos ativos de educacdo de criangas exigem todos que se
fornega as criangcas um material conveniente, afim de que jogando,

elas cheguem a assimilar a realidade.

Vitéria5 costuma utilizar o jogo como um de seus recursos pedagdgicos
preferidos. No dia 10/06/08 cheguei a Coordenacdo Pedagdgica e a professora Vitorias
estava tentando brincar sozinha com um jogo para levar para seus alunos no dia
seguinte. Ajudei-a a jogar e a adaptar o jogo a sua turma. Perguntei o motivo do jogo e
ela respondeu que era por que seus alunos estavam trabalhando a poupanca e 0s jogos
com dinheirinho ajudariam bastante. “O outro jogo é para eu fixar as operacdes e esse
jogo que eu estou olhando aqui, eu posso escolher a operagéo que quero trabalhar. Tem
todas separadas”.

A professora procura jogar antes para entender o objetivo do jogo e adapta-lo a
realidade de seus alunos se for necessario revelando que o objetivo dos jogos que ela
escolhe sdo, em sua maioria, pedagogicos, ou seja, tém por objetivo a aprendizagem
matematica. No dia 03/04/08 Vitoria5 conversava sobre o tempo com seus alunos.

V5-Quem a mamdae marca a hora de ficar no comptador
As criancas falaram sobre o que fazem que levaonesihpo ou
pouco tempo. Antes de apresentar o jogo falou pma m

V5-Preciso conhecer mais jogos para trazer pasg@@arem.
Dividiu a turma, aleatoriamente, em 4 grupos.

V5- Se eu quiser fazer quatro grupos, quantas gagriardo
parte do grupo?

Cada grupo recebeu 1 circulo (que representavalGgiok
dividido de meia em meia hora. Fizeram a leiturarelgra
coletivamente. Conforme eles jogavam e respondsuwhesafios
ganhavam o prémio determinado pela resposta catoetiesafio
gue podia ser uma parte correspondente a meia fuatendo
chegar a 2 horas (correspondentes a 4 partes de hoe).
Conforme as criangas pegavam as partes que gantzaean
completar o reldgio, a professora perguntava:

V5- Como que duas partes ddo 1 hora? Como 4 pdétes?
horas? Quantas horas faltam para vocé comple&égio?
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Vitéria5 preocupa-se em conhecer 0s jogos que vai trabalhar com seus alunos
para que estes sejam ndo s6 apropriados a faixa etaria das criangas mas também para
gue ela saiba as regras e, assim, possa adapté-las ou dirimir conflitos, se necessario. Ela
interage com as criangas perguntando e estimulando a fazer célculos pois assim pode
avaliar onde as criancas estdo com duvidas sobre objeto matematico estudado. Vitéria
entende que os jogos auxiliam na aprendizagem matematica e facilitam a interagédo entre
as criangas.

No dia 15/05/08, Vitéria5 propbs as criangas um jogo da memoria da
multiplicacdo. Nesse jogo, 0 participante precisa achar trés cartas iguais ao invés de

duas, como nos jogos tradicionais da memoria.

Dividiu a turma em 6 grupos. Cada grupo ficou resgeel por

uma tabuada diferente, que tinham cores e toasedifes.Fichas

rosa clardi2ies 2, rosa esc il x 2, rosa

COC DG

Cada grupo de 2 criancas ficou com 1 tabuada. idagas com
mais dificuldades ficaram com a tabuada do 2, astoham
mais facilidade ficavam com a do 6. As criancalsam material
de apoio, pois precisavam representar a operagiadiddo e

multiplicacao.

A professora avaliou que o jogo foi cansativo e demorado, pois as criangas tinham
de achar trés cartas diferentes, o que era um dificultador. A professora declarou que
jogaria novamente, porém s6 com duas cartas. Achou que o jogo nao traria dificuldades
guando testou sozinha, no entanto, na pratica foi diferente. Isso demonstra que nem
sempre 0 que se planeja ocorre da forma que esperamos na sala de aula. A avaliacao
para uma nova tomada de decisdo € importante e exige maturidade profissional e que
seja uma pratica corriqueira, pois isso € importante para mudancgas e novas escolhas. A
professora separou o jogo pelas dificuldades das criangas, ou seja, as duplas tinham
mais ou menos 0 mesmo nhivel de aprendizagem. Percebi que o fato de o jogo ser
diferente exigia mais do aluno, o que poderia desestimula-lo se este estivesse com o
aluno com mais ou menos dificuldade que a sua. Diferentemente do jogo citado
anteriormente, a professora separou o grupo por afinidade de aprendizagem, o que

demonstra que dependendo da situagéo as escolhas sao diferentes.
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Bruna2, no ano de 2007, ainda ndo acreditava no jogo como um recurso didatico.
A partir do inicio de 2008 comecou a experimentar, de vez em quando, uma atividade

ludica em sala, pois seu receio era de perder o controle da turma.

A professora aproveitou que eu estava na salafpaes uma
brincadeira.

B2-Vamos usar caderno quadriculado, tapetinho,tgsalde
picolé, lapis e dado.

A turma foi dividida em 2 grupos.

B2- Temos 25 alunos. Como vamos dividir em 2 grupos
Al-Um grupo com 12 e um com 13.

B2-E se fosse 1 palito eu poderia dividir? E corpessoas?
Al-N&o é possivel.

Explicou a regra.Um representante do grupo joga@ode 0s
componentes do grupo pintam no caderno quadriculado
representam com palitos. As criangas precisavaistrar com
ndmeros também, porém a professora ndo explicow dazer
esse registro, As criancas registraram de form&vedites e
também de forma errada.

O jogo demorou bastante, mas foi bem animado. Gienworou
muito e havia muito barulho, a professora ficou arajoniada

para terminar.

Interessante € que o jogo desperta algo diferente nos alunos, o barulho gerado
por um jogo € um barulho com significado, € um barulho coordenado, justificado pela
atividade em si. As criangas gostaram muito e vibraram com o jogo que ela havia criado

com base em outras atividades matematicas.

O fato de ela ndo ter explicado como fazer o registro, favoreceu uma diversidade
de procedimentos de adi¢do, o que significa que, dependendo do direcionamento, o
professor acaba facilitando a padronizacdo de comportamentos. Ressalto que,

resolvendo certo ou errado, todos estavam empenhados em realizar a atividade.

O fato de ela ter proposto muitas atividades num sé jogo como: pintar, representar
com material, registrar, contribuiu para que a atividade Iludica se prolongasse além do

planejado, o que Ihe causou certa impaciéncia.



105

4.2.4- Uso do Quadro

O quadro é um recurso bem popular nas salas de aula, como Vitéria5 bem falou
“faz parte de nossa profissdo”. E utilizado por todas as professoras, a diferenca esta na
forma como cada professor utiliza desse recurso, o que revela diferentes representacdes

do ensino da matematica.

Na maioria das vezes € empregado como objeto de demonstracdo da atividade
matematica que pode dar ao professor a falsa seguranca de que o aluno, ao acompanhar

as explicacOes, esta aprendendo o saber em questao.

Raissal tem no quadro seu maior recurso pedagdgico. Suas aulas de matematica
giram em torno dele. E usado para suas demonstracdes, e o fato de expor suas
explicagbes impede que as criancas criem formas de achar as solu¢des para os desafios
que possam surgir. As atividades direcionadas raramente favorecem a producdo de
algoritmos espontaneos. No dia 11/06/08, Raissa recebeu os produtos da gincana e
comecou a fazer a contagem para descobrir a pontuacéo da sua turma nesse dia.

Recebeu os produtos da gincana. Listou os pro@uvesificou o
que tinha dobrado a pontuagcédo (conforme o bilheaadado
pela escola no dia anterior modificando o valor alguns
produtos. Fez um quadro:

produto guantidade pontuacao tota
refrigerante 3 10 30
prenda 4 16 64
Bandeirinha 125 10 1.250
Palmo

total 1344

R1- A prenda vale 8, agora que a pontuacédo dolabualer 16
pontos.

Quanto é 2 de 8?

Como é 2 de 167

Olha tem mais uma prenda! Olha como vai ficar rdisil...

12 prenda 16 16
22 prendas 16+ +16

32 _16
32 prenda +16

N&o sei se eu ponho o0 16 aqui ou fago assim:
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1)
16

+16 quanto é 6+6 [
16 i

R1- vocé entendeu? i
[
[
Sem resposta.
R1- Toda a vez que tiver dividas a gente usa dirfai

Olhem,chegou mais uma prenda!

16
16
+16
48
+16
64
R1-Olha Fernando, foi unzinho aqui 4+1=5 +1 que@olenho
8, vou botar 6- (mostrando os dedos para a criahea)bra que
tinha 8? Conta prosseguindo do Ultimo numeral:
9,10,11,12,13,14. Ajuda a tia:
1
48
+16

R1-Vocé consegue: Lembra que vocé falou que erdbé? 4.

5+1 que foi=6.

A professora realiza toda a atividade no quadro, diminuindo a possibilidade de os
alunos buscarem uma forma de chegar ao resultado. Nao se desvencilhou ainda de suas
praticas anteriores. Demonstra o algoritmo da adigdo, mas n&o o ensina efetivamente. As
atividades do quadro séo, em sua grande maioria, feitas por ela, o que demonstra mais

uma vez que Raissal acredita que a atividade matematica € para ser contemplada,
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repassada, pois € ela quem possui 0 conhecimento e é por esse motivo que ela

demonstra e ndo favorece a producao de algoritmos espontaneos.

Bruna2 usa o quadro com frequéncia. Na maioria das vezes, escreve e em outras
chama a crianga para escrever e mostrar suas hipoteses. No Dia 09/04/08, na correcao
do dever de casa Bruna2, chama dois alunos para que expliquem suas hipoteses na

resolucéo do problema do livro.

As carteira estavam organizadas em U , mas poracdas
conversa eles voltaram a posi¢cdo normal. Corrigidever de
casa do livro, que eram 2 problemas.Um aluno leau&o
respondeu no quadro:

10 min+48 min+15 min = 73 minutos ou 1h e 13 misuto

B2- Por qué?

Resolveu: 60 +13 =73.

O segundo problema: Transformar 129 minutos em shera

minutos. Chamou dois alunos para resolver no quadro

Aluno 1 Aluno 2
129-100=29 1h =60 min. 1h
) 1h =60 min 1h
60+40 +29= 2h=120 min.  __9 min.
* \‘Z 129 in.
1hora 69
v
60+9

v

lhora =2h e 9 min.

A professora ndo comentou nem pediu que os meninos explicassem o raciocinio.
Solicitou que as criancas pegassem palitos para representar 0s minutos e prosseguiu a
atividade.

O uso do quadro pode ser um aliado na elaboracdo de algoritmos espontaneos. A
Unica restricdo € a ndo-exploracdo da atividade em questdo. Como o objetivo da aula era

0 que veio depois dessa atividade, o momento de corre¢cdo do dever de casa deixou de
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ser uma 6tima oportunidade exploratéria de validacdo de saberes porque a professora

estava focada na atividade seguinte.

Numa outra aula, no dia 13/03/08, Bruna2 usou o quadro para registrar os pontos
de uma votacao:

A carteira dispostas em U. Comecou com 0s comest&obre
os simbolos da pascoa . Como as criangas convarsanato,
ela voltou as carteiras a posicao original. Condliacanterior ela
pediu para as criangas trazerem receitas que &wasgos fez,
entdo, uma votacdo das receitas e a mais votaidafeita na
sala. Listou as receitas. Para cada voto, marcou om

pauzinho. Classificou pelo numero de votos:

Panqueca de presunfiq NJ|L_ 1°

Bolo de chocolate N | 2°
P&o de queijo L 3°
Omelete de presunto |_ 4°
Bolo de laranja | 50

Omelete , 50
Quindéo | 50

B2: Que pena que ndo vou fazer matematica hoje.
Pesq:E o que vocé fez até agora?

B2:: € mesmo... como se a gente ndo tivesse fazdadmora.

No momento dessa conversa, ndo percebi de imediato o fato importante que se
revelava. Levei, entdo, um Questionario de Esclarecimento (QE) em que perguntei por
que ela achava que ndo estava fazendo matemética naguele momento tdo rico. Ela
respondeu: “No sentido de transformar os dados em situacdes-problema registradas no
caderno com calculos”.(QE 01/09/08). Se analisarmos epistemologicamente a fala da

professora, pode-se perceber sua nogdo do que é fazer matematica, uma nocdo em
L



109

transicdo na busca da mudanca de representacéo, talvez numa fase intermediaria, com
elementos da nova e da velha préatica. Organizar os dados em forma de situagao-
problema seria o elemento novo na sua atual visédo, € a concepgéo dela do que seja fazer
matematica, e o calculo seria o elemento velho, pois, no seu entendimento, fazer
matematica é fazer calculo, ou seja, s6 é matematica se tiver calculo.

O uso de Recursos Pedagogicos demonstra o tipo de praxeologia que o professor
adota e suas escolhas de acordo com suas representacdes acerca da matematica e suas
relacdes de ensino-aprendizagem. As representacdes do professor que se preocupa em
transmitir o objeto matematico de estudo leva-o a utilizar mais o quadro como recurso
pedagdgico, como € o caso de Raissal e o caso de Bruna2, principalmente, em seus
primeiros momentos de REM. O professor que é mais preocupado com construcdo do
conhecimento do aluno utiliza-se mais de materiais de apoio e de jogos que favorecem a
manipulacao e troca entre os alunos como € o caso de Vitéria5 ha cinco anos em REM e
de Bruna2 que, gradativamente, vem se utilizando de materiais de apoio em atividades
em sala, integrando a outros recursos pedagoégicos, como o livro didatico e o quadro.

O processo de REM favorece a mudanca de representacdo, pois, com o tempo, 0
professor percebe que os recursos escolhidos por ele facilitam mais ou menos a
construcao do objeto matematico pela criancga.

4.3- Organizacao do trabalho pedagdégico

Esta categoria se comp8e de dados que traduzem certa representacdo social
acerca da aprendizagem e do ensino da matematica, desde a escolha do uso do material
em sala, até a avaliacdo do aluno, em que se pode perceber com mais clareza o produto

final de todo esse processo.

As escolhas feitas pelos professores refletem seu trajeto escolar, sua formagéo
inicial e continuada permeadas de representacdes acerca do que € aprender e ensinar
matematica. E possivel perceber as influéncias que eles receberam ao longo de sua
formacdo de professor associado ao contexto politico, curricular e pedagégico no qual

esté inserido.

Para melhor descrever a categoria, a subdividi em quatro subcategorias que
ajudarédo a refletir sobre o movimento das representa¢cfes na rotina, no planejamento, na

organizacao espacial da sala de aula e no registro das atividades.
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Figura 4-3 - Triangulacéo feita na categoria Organizacdo do Trab  alho Pedagdgico.

4.3.1 Rotina da sala de aula

A rotina se caracteriza pela organizacdo do trabalho da escola em geral, das
reunides, da coordenacéo, na qual o professor € o ator fundamental definindo praticas, no
entanto, me ative especificamente a rotina da sala de aula, com as escolhas que o
professor faz em relacdo ao seu dia-a-dia. Depois de observar as salas de aula das
professoras, sujeitos principais dessa Pesquisa, percebi que na organiza¢do de cada sala
existem caracteristicas bem peculiares, reflexo da acao dessas professoras em interacao
dialégica com seu grupo de criancas, o que demonstra as representacdes que elas tém

em relacdo a conducéo de suas atividades em sala.

Vitéria5 valoriza muito a rotina em sala de aula e justifica: “Precisamos todos,
incluindo as criangas, de rotina, para nos organizarmos e criarmos, assim, nosso tempo
de vida” (QE01/09/08). Vitoéria5 mantém uma rotina semanal na qual estabelece o dia do
jogo, que é um dia destinado a jogos em sala, o dia do laboratorio de aprendizagem,
porém, em sua rotina diaria, o evento que é muito valorizado e respeitado € a rodinha.
Esta é um espaco onde é desenvolvido o viés social que esse tipo de atividade carrega
naturalmente, de respeito as diferencas, e o desenvolvimento do respeito as regras,
associadas aos momentos dedicados as discussdes de assuntos emergentes que
podem, em determinadas situagbes, ser transformados em desafios mateméaticos
gerando novos saberes. Aproveita também a oportunidade para trabalhar a contagem por
agrupamento. Esse estimulo aos célculos mentais facilita a formacdo de novas
competéncias que servirdo tanto para adicdo como para a multiplicacdo, desenvolvendo,
assim, o raciocinio légico-matematico. Vitdria5 vé na rodinha um momento de interacéo e

troca. Ela acredita que a atividade matematica néo € algo que se facga isolado.

No dia 03/04/08, organizou a rodinha e realizou o “Momento do abraco”. Nessa

ocasido, os alunos desejam bom dia ao colega que escolher e depois o0 abraga.
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O relogio marcava 8:05

V5- NOs entramos na sala as 7:30. Quantos minwiosej
passaram?

As criancas observaram o0s ponteiros do reldgio.urks
levantaram as hipoteses.

Al1- 35 min

V5-Que dia é hoje?

Al2- 3

V5- De que més?

Als- abril!

V5- Que més vem antes de abril?

Als- margo

Que més vem depois?

Als- maio.

V5- Vamos cantar a musiquinha que vocés aprenderam
Escola Parque?

Cantaram a musiquinha dos meses do ano.

V5- Estdo todos presentes? Vamos contar de 5 em 5?
Contaram juntos e acharam 70.

V5- Se deu 70, quantas pessoas estdo presentes?

Als- Diversificaram a resposta. Uns responderara @@tros 14.
Distribuiu ,entéo, cinco palitos para cada um(cgercebeu que
as criangas se distrairam com os palitos, deix@ubgincassem
um pouco montando figuras)A contagem foi feita dguinte
maneira. Cada crianga contaria seus 5 palitos, ndala
marcadamente o Ultimo ndmero.Primeira crianca: 43,3
segunda crianca 6,7,8]9,até o 70.

V5- Quantos montinhos de 5 tem hoje? Deu liguindiza rada
um amarrar seu montinho de 5, colocar no meio daha, pois
através da quantidades de montinho eles veriamtagiafunos
tinha. Colocaram os montinhos no meio da salajnjdat 10
montinhos quando perguntou:

V5- Quantos alunos tem?

Al1-Tem 100! (10 montinhos de 5)

A professora perguntou: Por que vocé acha que &1 ® 5 é o
qgue em relagdo ao 10?

Als- A metade.

V5- Portanto, n6s temos 50 palitinhos. Se eu cold& em

montinhos de 5 quanto téxe pessoas?
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Als-14.

A contagem em questdo demonstra que cada elemento da sala equivale a um
grupo, ou seja, 1 é diferente de 1. Desafia o aluno a desenvolver um nivel de
compreensdo que o prepara para compreender melhor a multiplicagdo com o conceito de
soma de parcelas iguais. O fato de a professora ter usado liguinha para amarrar os
canudinhos em grupos de 5, quase ocasiona um obstaculo didatico, pois os alunos ja
estavam acostumados a agrupar 10 como dezena. Imediatamente ela faz a relacdo

metade-inteiro e, aparentemente, nao ficou davida.

Bruna2 ja considera a rotina como “uma forma de organizacéo, para que seja
possivel trabalhar o mais diversificado possivel, sem perder o fio da meada” (QE
01/09/08).

No ano de 2007, quando comecei a acompanhar Bruna2 em sala, ela relatou em
sua entrevista que costumava trabalhar com a matematica em dias determinados, tanto
gue marcou o dia de minha observacao para quarta-feira no segundo horario (depois do

intervalo).

...terca-feira eu tenho recreacao, entdo eu apooesse tempo
que é um dia que eles ja estdo mais agitados parera, e faco
esse trabalho com Histéria, com Geografia, a gpim&a mais,
desenha mais, e na segunda-feira, eu trabalho moeipy
horario com Matematica, no segundo tempo, ineVitané?
Producéo de Texto. Depois na quarta- feira, eutiav@rabalho
Produgdo de Texto primeiro, depois do intervalo pago

Matematica (entrevista em 16/11/07).

Bruna2 deixa transparecer sua representacdo sobre o significado do ensino da
matematica na rotina escolar. Ao mesmo tempo em que revela sua importancia,
garantindo um tempo para trabalhar seus conteldos, encarcera-os a determinados
momentos, ndo revelando conceber maior articulagdo dos seus objetos com as diferentes
atividades e areas de conhecimento. Mesmo que relate, na mesma entrevista, que nunca
teve problema com essa disciplina, na escola, esta socialmente estipulada a importancia
do ensino da matemética na organizacdo do tempo escolar.

Em minhas observacdes, ja no primeiro semestre de 2008, a professora nao tinha

uma rotina que seguisse a risca em sala de aula. Ora comecava a aula com a correcao
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do dever de casa, ora com um incentivo ou conversa sobre o objeto de estudo que seria
abordado. N&o percebi um uso continuo de agenda. Embora ndo observasse a aula no
comeco da manh@, sabia, por conversas na coordenacdo, de sua dificuldade com o uso
de rodinha em sala. Estipulou, com colega de turno, Vitéria5, o dia do laboratério de
aprendizagem. Pude perceber que, na maioria das vezes, a responsabilidade pela

atividade de matematica ficava a cargo da Vitoriab e as de portugués para Bruna2.

No segundo semestre de 2008, ja percebi algumas mudancas na sala de Bruna2
e na sua rotina semanal, ndo s6 com o uso do laboratério de aprendizagem, mas também
com o dia do jogo, porém, essa foi uma decisédo que tomou com sua colega de turno,
Vitériab, também participante do Projeto. Ja o uso da rodinha, ndo. Era uma pratica que

ela evitava e dependia, tdo-somente, dela para ser utilizada.

No dia 28/08/08, Bruna2 realizou seu dia do jogo. Organizou as criangcas na
rodinha, pratica nova em sua rotina, e fez a atividade. As criancas jogaram, conversaram,
vibraram, se desorganizaram um pouco, porém, Bruna ndo voltou atras, manteve-se firme

em sua proposta inicial.

Conversamos depois da aula sobre como ela se kantrdio
perdeu a paciéncia e manteve as criangas na roda.

Eu-Hoje vocé foi testada no seu limite.

B2- Vocé viu como eles séo resistentes a rodinha?

Eu-Mas é falta de costume. Eles véo aos poucogyseinar.

B2- Se eu tivesse feito desde o comeco do anc..Hleca
gostaram de rodinha, talvez se eu tivesse tentadoutras
formas.Vocé viu na hora da bola, que dificuldade®Ma néo

vou desistir.

Bruna? reflete sobre néo ter insistido mais nessa pratica em sala, mas ndo deixa
de responsabilizar os alunos pela sua decisdo de ndo se aventurar com a rodinha. Na
sua concepcao, a resisténcia era, entdo, das criancas e nao dela. A professora tem
demonstrado claramente um movimento de mudancgas de atitude e de reflexdo sobre a
pratica. No grupo de discussao, ja havia se manifestado a respeito desse controle que o
professor deseja manter e como essa atitude cansa e desgasta. “E interessante...quando
a gente fica preocupado pra botar os meninos pra fazer siléncio pra poderem trabalhar,
guem cansa € a gente”. (GD 03/06/08). Essa € realmente uma grande mudanca em
Bruna2, pois revela que ela ja esta incorporando ao seu sistema de representacédo que a

atividade matematica pode ser feita em grupo. Conforme ela vai se mostrando mais
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desafiadora e menos controladora vai dando aos seus alunos mais autonomia e mais

participacéo.

4.3.2 Organizacao espacial da sala de aula/controle  da disciplina

A disposicdo da sala de aula de cada professora revela suas representacdes
acerca da relacdo do aluno com o objeto matematico, bem como, sua forma de entender
0 que é preciso para as criangas aprenderem a matematica. Estarem num processo

solidario ou num processo solitario.

A sala de Vitoria5 revela um estilo particular do que ela entende o processo de
ensino e aprendizagem da matemética. A sala é sempre disposta em forma de “U” ou
semicirculo, o que facilita sua circulagdo pela sala para a realizacdo das media¢Bes com
as criancas ou entre elas. Sobra espaco para o trabalho no chdo para a manipulacdo de
objetos de apoio e interacdo entre os pares. Desafia, pergunta e escuta o que a crianga

tem a dizer, conforme Morais (2007,p.44).

Diante de praticas onde o professor permite mais liberdade
ao aluno, onde as regras e um contrato sdo estabelecidos
sem, contudo ter como base os mecanismos do poder
disciplinador, a criangca passa a ter mais possibilidades
para se expressar, para exercer sua autonomia, para se
comunicar, para levantar, cuidar do seu fisiolégico nos
momentos em que precisa, Ssem que esses
comportamentos sejam vistos por ela como algo que ira

Ihe prejudicar, que lhe acarretara punicdes.

A professora ndo usa a organizacao da sala como forma de controle da turma, até
porgue, em sua rotina, favorece as comunica¢cdes com o0 uso da rodinha, no entanto,

sabe que de vez em quando desliza e tenta controlar as criangas, mas esta revendo isso.

“E dificil até pra gente, quando eu lango, por epl@mnos jogos
matematicos eu, geralmente, fico num grupo e oPGrupos
ficam conversando e até dentro do grupo eu fice yvezes
guerendo controlar a fala das criangas, mas separeg e ouvir
0 que eles estéo falando, eles estéo falando sgbgo. Entédo a
guestdo nossa é, realmente, de querer dominargdhte nao
tem que dominar, a gente tem que ouvir mais e faéaros” (GD
03/06/08).
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As criancas quando executam atividades desafiadoras, como é o caso do jogo,
tendem a conversar, a fim de trocar, discutir e até modificar as regras do jogo. Ouvir mais
é um exercicio importante para entender o nivel de compreensdo dos alunos. As vezes,
incomodado com o “barulho”, o professor acaba fazendo certa pressdo para obter
siléncio, como reconhece Vitdria5, ja bem habituada a trabalhar com atividades que
favorecam trocas e interagfes entre as criangas.

Vale ressaltar que nessa turma, pelo fato de ser uma turma de Integracéo Inversa,
0 numero de alunos é a metade do nimero de alunos das outras salas, mas considero
esse amadurecimento profissional da professora importante, ou a organizacédo espacial
da sala poderia ser utilizada de forma convencional, sem proporcionar maior interacao
entre os alunos e, assim, ndo facilitaria a manipulacéo de objetos de apoio. O projeto de
matematica, para Vitéria5 tem esse mérito “0 nosso olhar para a crianca vai sendo
mudado e a gente vai mudando a pratica”. Nesse caso, o olhar para a crianca ja faz parte
do ndcleo, e a pratica que muda por conta desse novo olhar pertence ao sistema

periférico da representagéo de Vitoria5.

Bruna2 passou por uma transformacéo para se adequar voluntariamente a uma
nova pratica. Uso o termo voluntariamente, porque a expressdo “adequar” poderia
conotar uma docilizagcdo do professor diante do projeto de (Re) Educacdo Matematica. E
ndo é esse o objetivo do projeto. A reflexdo sobre melhores posi¢cbes a tomar frente aos
novos desafios dita a tdnica dessa experiéncia.

No dia 14/03/08 Bruna2, se prop6s a trabalhar os simbolos da pascoa.

As carteiras organizadas em formato de “U”. Foegusda vez
qgue cheguei a sala e encontrei as carteiras dispaolet forma
diferente (normalmente eram enfileiradas). Comegaula com
0s comentarios sobre os simbolos da Pascoa . Comgaacas
conversavam muito, e ela ndo conseguia falar sobgee se

propunha, voltou com as carteiras para a posigamat.

A professora, em todo esse meu periodo de observacao, teve certa dificuldade em
lidar com conversas “paralelas” em sala. Uma de suas resisténcias ao uso do jogo ou de
rodinha era a “ bagunca” e a desorganizacdo que deles advinham. Foucault (1987, p.125)
descreve essa organizacdo enfileirada das salas de aula como um instrumento de
controle “... a arte de dispor em filas (...) individualiza os corpos por uma localizacdo que
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ndo os implanta, mas os distribui e os faz circular numa rede de rela¢cdes”. Essa rede de
relacdes inclui a relac@o de poder: eu mando e vocé obedece. N&o deixa também de ser
uma forma de silenciamento que sera discutido na proxima categoria. Nessa forma de
controle procura-se estabelecer uma disciplina que facilita ao professor a conducdo de
sua aula como ele planejou, sem desorganizagdo, sem surpresas, sem incomodar as
salas vizinhas. Foucault (1987, p.166) se posiciona a respeito: “A disciplina tem, pois, o
papel de “evitar aquelas massas compactas, fervilhantes, pululantes”.

No dia 05/03/08 Bruna2, propds um jogo que ela mesma havia inventado com
base em outros jogos e atividades da escola, o Jogo do tapetinho. A surpresa foi eu ter
chegado a sala de aula e a turma ja estar organizada em “U” (forma das carteiras em
meia lua). Ela mesma bolou o jogo. Entregou um tapetinho para cada dupla. Entregou o
material. As criangcas deveriam jogar o dado. Somar as quantidades, fazer os
agrupamentos e representar no tapetinho. Depois da atividade, as carteiras voltaram ao
normal, enfileiradas, revelando que a professora s6 valorizou as trocas no momento do

jogo.

Essa necessidade de retorno a posicao inicial das carteiras também revela uma
volta ao controle da turma, perdido por alguns momentos quando da realizagdo da
atividade. Um jogo desestabiliza, gera barulho, mas néo significa que a turma esteja fora
do controle. No Grupo de discusséao, realizado em 3/06/08 a supervisora pedagoégica
mostrou que sabe a diferenca entre bagunca e trabalho organizado, quando é chamada

para contornar alguma situagao:

...Por que a gente é muito chamado para ajudarmalgu
professora, no dominio e ai vocé fica l& um pousoed vé a
diferenca. Os meninos estédo fazendo coisas absledgsanto
eu sei o que vocé t4 falando, os meninos téo Irabdo,
falando sobre aquilo, tdo brincando, mas...

Os professores, muitas vezes, sentem-se pressionados a manter a ordem e a
disciplina, numa espécie de docilizacdo, por conta de ndo parecerem, institucionalmente,
destoantes em termos de dominio de classe. No Grupo de discussao, percebi essa

preocupacéo por parte dos professores em inicio do processo de (Re) Educacao:

... No inicio quando eles comecam a conversaraconi pega
material do outro e ai comeca andar na sala, vao@&ga pensar,

se alguém entrar na sala vai achar que eu perdntiote da
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turma, eu ndo tenho o dominio de classe. (rsralITALl, GD
em (03/06/08).

Raissal possui 17 alunos. Mantém a organizacao espacial de sua sala no formato
de “U”". Permite que as criancas escolham seus lugares, duas vezes na semana, nas
outras duas, ela que define onde vao sentar. Geralmente, recorre a “técnica” um menino,
uma menina, mesclando a turma por género. Esse tipo de organizacdo esta no imaginrio
dos professores em que circula o conceito de que duas meninas juntas falam demais e
dois meninos juntos brincam demais. Esse recurso se mostra desnecessario pelo fato de
Raissal manter um didlogo bem aberto com as criangas. O barulho ndo a incomoda,
mesmo que ndo esteja favorecendo diretamente a producdo de conhecimento. As
criangas podem falar e perguntar a hora que desejarem. A professora ndo faz o estilo
daquelas que desejam siléncio o tempo todo. O objetivo desse tipo de organizacéo
espacial da sala de Raissal ndo esta claro para mim, ja que o espaco que sobra em sala,
ndo é decisivo para a manipulacdo de objetos de apoio, da caixinha matematica ou para
sua circulagdo entre as criancas. A professora tem o habito de conduzir a atividade
matematica tendo o quadro como apoio. Dessa forma, organizagéo espacial da sala,
aparentemente, ndo tem nenhuma conotacdo de maiores interagbes entre alunos, ou
com o professor. Caso a crianca faca comentarios durante as explicacées, a professora
chama atenc&o do aluno sobre o fato de precisar estar atento a elas, revelando que o
saber matematico é da posse da professora, mas em outros momentos, comentarios
entre as criangas, em voz alta, sdo permitidos. Conversas paralelas ndo sdo motivo de
estresse para a professora. Cada uma tem seu jeito de organizar a sala, enfileiradas, em
forma de “U”, em grupos, ndo importa. Nao € a posicdo das carteiras que dita 0 como o
professor vai trabalhar e sim o seu entendimento do que é e como fazer atividade

matematica.

4.3.3 Planejamento/Improviso

O planejamento é um elemento importante na organizacdo do trabalho
pedagdgico porque da um direcionamento ao trabalho do professor, um elo ndo s6 na
sequéncia do seu trabalho, mas na consonancia do trabalho de seus colegas que serve

de parametro para a conducéo do trabalho coletivo.

A rotina e a organizacdo social da sala estdo contidas no planejamento, pois
aqueles sdo elementos facilitadores da conducéo deste. No dia 05/03/08, Bruna2 propés

uma atividade em dupla no tapetinho.
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Jogo do tapetinho. A surpresa foi a turma em U. rR&sma
bolou o jogo. Entregou um tapetinho para a duptdregou o
material que as criangas usariam para O jogo. Asngas
deveriam jogar o dado, somar as quantidades, fazer
agrupamentos e representar no tapetinho.

Como havia criangas novatas, muitas ndo entendergogo.
Explicava para as duplas, mas a falta de materfaiente para
os dois dispersava as criangcas. O fato de ter fapgtinho,
dificultara a visualizacdo dos alunos e a operatizacdo das
criangas (o tapetinho ficava de cabeca para baixa p crianca
do jogo). Nado acompanhou as jogadas, para vereseestavam
jogando de acordo com a maneira que ela haviacaxidi
Mandou parar o jogo, para fazer outra brincadéirbrincadeira
dos agrupamentos. Guardaram o0s materiais. As asan¢
andavam. Quando ela batia palma eles se agrupagaérerh 3,
de 5 em 5, de 10 em 10. Observava se as criangayggavam
corretamente ou se sobrava alguma crianca queamdeguia se
agrupar. Aproveitou para falar de par ou impar.

D& uma “dica” para os alunos:Quando um nUmero podtar
com um companheiro € par. Quando ele ta sozinhtpari

Apo0s a atividade as carteiras voltaram ao nornmdilegadas.

Pode-se observar que varios aspectos do planejamento revelam representacfes
sociais. Por exemplo, a iniciativa de a professora criar um jogo e propor uma atividade
diferente para a turma ja revela uma representagdo em processo de mudanca, ou seja,
de entender o jogo como um recurso pedagogico a ser utilizado.Todavia, para evitar a
dispersividade das criangcas € preciso, inicialmente, conhecer o jogo, entender a real

dinamica dele, providenciar o material exigido para que seu objetivo final seja alcancado.

Percebendo o problema do jogo, a professora improvisou outra atividade com
carater ludico que agradou sobremaneira as criangas. Elas participaram, se agitaram de
uma forma diferente, ou seja, o barulho e a agitacdo tinham caracteristicas diferentes da
atividade anterior, o jogo. Ao final, cometeu um erro conceitual, com o objetivo de criar
uma ponte, um facilitador para o entendimento das criancas.

“Quando um numero pode contar com um companhejparé

Quando ele ta sozinho é impar”.
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Alguns problemas conceituais que também podem estar presentes em livros
didaticos na forma de dicas ou regrinhas podem, em outro momento, transformar-se num
obstaculo didatico. No exemplo acima, quem seria esse companheiro, 0 nUmero da outra

ordem?

O improviso é um fato que acontece com freqiiéncia em sala de aula e essa é
uma das caracteristicas de um professor dindmico que se vé em situacGes complicadas.
Analisar e buscar a saida. Pode ocorrer, em alguns momentos, a conducédo da atividade
de forma equivocada. Nesse caso, o0 equivoco poderia ter sido percebido pela professora,
se ela estivesse acompanhando as jogadas das criancas, observando suas dificuldades,
avaliando e buscando uma solucéo para esse impasse. O planejamento bem estruturado

tem menos chance de nao atingir os objetivos propostos.

No dia em 28/08/08, Raissal disse-me que s6 daria matematica se desse tempo,
pois faria primeiro a producédo de texto. Disse-me que a escola estd exigindo que seus
alunos escrevam mais, que pude perceber que na concepgdo dela € escrever muito.
Iniciou com a producéo de texto.Conforme as criancas foram acabando a atividade pediu
gue pegassem a caixinha. Disse que, para fazer a atividade, as criancas poderiam usar

qualquer material da caixinha para fazer agrupamentos.

De improviso, pediu que eles pegassem um montirgd6 d
palitos.

R1-Agora peguem outro montinho de 6. Bem separado
montinho do outro!

-Quantas vezes o0 6 apareceu? Quem sabe representar
matematicamente?

All- 2X6. (s6 oral, ndo houve representa¢éo)

R1- Vou dar um problema de cabeca.

Eu tenho 3 amigos e 6 balas. Quero dar para elent@ cada
um vai ganhar?

All- 2

Al2- 8

AI3-000, como se s6 tem 6 balas?!?!(...)

(...)Colocou 3 marcadores. Distribuiu os 6 palitish
representando as balas.

R1-Quantas vezes 0 2 apareceu ai? Nao esperopostaes

Agora eu quero 8 palitos. Separe em 2 grupos. Métetade.
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R1- Lembram o exercicio da fogueirinha?(exercicio lidro
realizado em julho).Vamos pegar o livro de matecaati fazer a
fogueirinha?
Relembrou o significado de camada(ja que a foguwrdo livro
era feita de camadas de palitos). Vamos pegar igh&s(2
palitos).
R1-Vamos fazer a primeira camada. Quantos palitos?
Al- 2.
Montou 5 camadas. Perguntou:
R1-Quantas camadas tém? 5 camadas de quanto?
R1- Vamos separar os palitinhos da fogueira? Euroqude
grupinhos de 2. Como represento na matematica?
Al-4de?2 A2- 4 vezes 2
R1- Eu quero 2 grupos de 5. Quantas vezes o 5agare
Propds varias representagdes: 3X5, 4 X 5, 5X4, 2X8
R1- Agora eu quero que vocés representem 3X4. Quant
deu?(...)
(...)Mandou juntar 10 +20.=30. Facam 3 grupos de 10
Representou por meio de desenhos:
%
*:*E:* ***E:* # k)
Representou 10 grupos de 3
Desses 30 eu quero 5 grupinhos de 6.quantas vezggao

aparecendo?Representou de varias maneiras.

O objetivo da aula era trabalhar multiplicagdo, portanto, o material para manuseio
deveria ter sido providenciado com antecedéncia, pois o uso de moedas, por exemplo,
poderia ser um obstaculo pelo fato de estas terem cores e valores diferentes. O problema
criado pela professora para explicitar 2x6 foi de divisédo, seguindo depois para o conceito

de metade.

Confrontando a atividade realizada com o objetivo inicial que era trabalhar a
multiplicacdo com o conceito de adi¢cdo de parcelas iguais, deixou passar a oportunidade
de trabalhar o conceito, porque ndo articulou as representacdes sugeridas pelos alunos
4x2 e 4 vezes 0 2 seguindo adiante com atividades diversas e desconectadas

demonstrando que a atividade nao foi planejada.
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O improviso existe em sala, ndo se pode negar, é também uma reflexao sobre a
acdo para que se chegue ao objetivo proposto, porém, a conducdo da atividade
matematica sem um critério, pode se transformar num obstaculo didatico ou mesmo no

nao-aproveitamento integral da atividade, ocasionando uma perda de tempo.

No dia 05/05/08 Vit6ria5, comecou a aula conversando sobre o tempo:

Rodinha: Fez o quanto somos. Contou 0os meses do ano
Perguntou:O que é bimestre e o0 que é semestre?

A professora queria ver a ordem do dia do aniversée uma
criangca em relagdo ao ano.

V5- Hoje é dia 5 de maio, o aniversario do Mathéusa 15. E
que dia em relacdo ao ano?

Olhou no calendéario que j& estava marcado comass|elfivos.
Contou em relagdo aos dias letivos, o que era um @ois 05 de
maio ndo era o sexagésimo nono dia. (Contou engé&elaos
dias letivos e ndo aos dias normais do ano). Hieepeu o erro
imediatamente.

Falou: Gente errei! E perguntou como consegugfaovcerto.
Um aluno fez de cabeca: janeiro-31 ,fevereiro-28rgm31,
abril-30, maio 5(depois somariam os 10 dias quevam para
15). Percebi que ela queria resolver o problematacalo por
semanas,mas gostou dessa resposta.

Uma crianca falava em 8, 8...mas a professora eézelpeu, ou
ndo deu atengdo. (Pelo que entendi, a criangaagaerescentar
8 dias correspondentes aos sdbados e domingosddent@s e

soma- los aos dias Uteis dos meses, para chegspasta) .

O que se vé aqui € um improviso para replanejar uma atividade, na qual ocorreu
um equivoco por parte da professora. Ao percebé-lo, imediatamente, e com tranquilidade
fez a correcdo, mostrando-se humilde em assumir o erro perante as criancas e corrigi-lo.
Senti que o fato de esclarecer e dirimir qualquer divida, a professora se contentou logo
com a resposta, porque era uma resposta segura, de facil entendimento. Depois da aula,
conversei sobre o aluno que falava 8 e expliquei o que ele desejava, ela lamentou por

nao ter ouvido o aluno.

4.3.4- Registros
O registro € um assunto que gera certo desconforto entre os professores. Parece-

me que ainda ndo esta muito claro ou mesmo acordado entre eles a real funcdo do
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registro (formas e finalidade) o momento certo para acontecer o registro. E 0 que é o

registro? E a sistematizacdo do conhecimento? Na aritmética € o algoritmo espontaneo, é

o algoritmo tradicional?

Bruna2, no primeiro ano do projeto, sentia essa preocupacdo com a
sistematizagcdo. Em sua entrevista narrativa desabafa:

Eu to sentindo mais dificuldade na... Formalizacas
sistematizagéo disso. E que quando a gente faladesituagéo-
problema e coloca pros alunos, eles resolvemdaapnte.Mas,
na hora de colocar no papel, escrever a situaggemna, pra
ele ler, interpretar e responder eu tenho sentda dificuldade.
Com calculo. Eu tenho notado assim, que ta... Aigardd boa,

agora a gente ta precisando colocar isso na siszigeo.

Bruna2 demonstra aqui, ndo s0 a inseguranca, como a transicdo da pratica
anterior para a atual. Para um professor que tinha como habito os algoritmos tradicionais
e 0 ensino pautado em sua conducao do objeto matematico, ha uma inseguranca em
relacdo ao que é certo e errado nesse processo, registrar ou ndo registrar e,
principalmente, quando registrar, 0 que pode estar associado ao movimento da
representacdo social gerado pelo projeto na escola. Na realidade, ela se assume
inexperiente nesse novo processo, na sistematizacao, que é o resumo da aprendizagem.
O que sistematizar? O processo (algoritmos espontaneos), ou o resultado final (algoritmo
tradicional). No GD realizado em 3/06/08 Bruna2 se posiciona:

...Eu to simplesmente acrescentando no meu trabafzote que
€ pratica uma parte que é concreta que é necessqui@ é mais

proxima da crianga, mas isso nao significa queoedeixando

pra tras a questao do registro, é... A sistemdtzac

Para Bruna2 o Projeto, é a parte préatica, concreta e proxima a crianga, que ela

alia a sua pratica anterior de registro e sistematizacdo .O Projeto € para ela, um
complemento a sua prética.

Ainda no GD, Vitéria5 e Bruna2, companheiras de horario engatam uma reflexéo
sobre o registro. Bruna2 havia contestado Anital sobre a questédo de a familia achar que

a escola nao trabalha o contetdo.

B2... E porque as vezes nessa ansia de fazer o ®rejede

mexer com que € concreto de fazer, da construgao
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pensamento da crianca, algumas coisas a gentedeigaer um
dia.Assim, Nao que elas ndo sejam trabalhadasss&i euidado..
V5-O registro por escrito. Porque o0 que acontece? mtegi&
dando mais tempo da crianca manusear, da criamgeah da
crianca construir o conhecimento . Aprender serarafiy vezes
ter que, por exemplo, té4 la copiando no cadermo,dee fazer a
atividade...

B2-Apreender. O tempo com certas coisas que né...

V5-O tempo que a gente t4 doando,o tempo que a gedsndo
para a crianga brincar, pra crianga manusear, paaca é...
Expor seu pensamento oralmente, ta sendo bem ma&ras
vezes do que um registro.

R1- Na verdade, quando ela responde...

V5-E isso a gente ta percebendo o conhecimento delaca
disso. A preocupacgéo € porque o pai, a mae, apgesgsierem
ver o conhecimento |a no caderno, no registro endds A gente
ta muito mais preocupado com o que ela ta falandmo ela
esta agindo.

B2-Porque nés ja mudamos o pensamento, mas nessentocme
familia ainda ndo. A sociedade ainda ndo mudouaklda nédo
esta totalmente integrada totalmente ao projetesdala, entao,
agora, eu ja to tomando cuidado também com isso aws. Eu
me policio, as vezes, eu nunca deixo uma coisaapass sala
sem fazer nenhum registro daquilo com as criarigasgzes no
caderno, na folha, algum tipo de atividade ent®e esiidado a

gente ta tomando,mas... Mais tranquilo, mais aadmt

Ha uma dicotomia entre o que pensam os professores e os pais. O conflito entre o

que as professoras pensam sobre como encaminhar o projeto, valorizar o manuseio de

objetos ostensivos, privilegiar os caminhos que as criangas seguem em busca da solucéo

€ contraditério em relacdo ao que a familia pensa sobre o processo de ensinar e

aprender matematica. Esse € um 6timo exemplo das representa¢des sociais do ensino

matematica. Para os pais, conteldo dado € conteldo registrado e isso tem um peso

grande na mudanca de

representacdo, principalmente, do professor que esta

engatinhando na REM, pois, este, procura estar institucionalmente localizado, ou seja,

nao se sente a vontade para fazer diferente daquilo que se espera dele ou de estar em

desacordo com o que esta socialmente instituido.
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Vitéria 5, no dia 21/09/07, realizou uma atividade com sistema monetario na

rodinha:
V5- que dia é hoje? Quantos dias faltam para acalaés de
setembro?
Als- 21.
V5- Entao significa que o més de setembro tem 3Blodias?
Atividade: Primeiro pediu que as criangas pegass@a cédula
de R$100,00, depois pediu que as criangas arrumagsenas
diferentes de trocar a nota de cem,utilizando s$elbettinho da
caixinha matematica. As criancas ndo podiam repetirodo E
deveriam explicar aos outros sua maneira de tracsando a
multiplicagéo, se precisasse: Uma crianca fez:

2 notas de 20 (2x20)
+ 1nota de 50
1 notade 10
100
Outra crianca fez:
2 notas de 50= 2x50 ou 50+50 = 100
4 x 20 + 2x10=100
Outra crianca:

1 nota de 50(1x50)+ 1 nota de 20(1x20)+ 2 notasQf2x10)+1
nota de 5(1x5)+ 1 nota de 2(1x2) + 3 notas de J(3x1

Ao final, com o tapetinho na mdo, as criancas pe@m
inventar uma histéria matematica com R$100,00 -3R$0 e

resolver no tapetinho.

N&o houve registro da atividade nos moldes formais. A professora explorou bem a
decomposicdo dos valores em reais, houve socializacdo dessas diversas maneiras de se
trocar R$ 100,00. Usou também a multiplicagcdo. Ao final da atividade, a professora
propds a elaboracdo de um problema que favorecia o desagrupamento. Fui passando
entre as criancas para observar como elas estavam procedendo. O registro de atividades
com a notacdo numérica no sistema monetario pode ser feito em outro momento. Para
Vitoéria5 em conversa informal no dia 18/11/08, o registro acontece no momento certo,
guando as criangas ja estdo bem familiarizadas e entenderam bem o conceito. Para ela,

“O registro é conseqliéncia de todo o trabalho feito”.
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Raissal, no dia 24/11/08, trabalhou na revisdao de operacbes de adicdo e
subtracdo, pois haveria no dia seguinte a prova institucional do GDF, para avaliar o

rendimento dos alunos SIADE.*

R1- Atencdo! Conta de somar. 23+45= Monta o tapetino

quadro.
C D u
2 3
+ 4 5
(...)

R1- Vamos supor que na prova esteja assim: 241H22zas,
vem aqui no quadro. Quero que vocé arme a contam(@abe
fica calado!

Lucas fica olhando, sem armar...

Pedro- Lucas é a mesma coisa! ( como a professoha t
mostrado no exemplo anterior.)

Lucas fica ainda parado, pensando como fazer..rofegsora
olha.

Lucas escreve: 241+22=

R1-Nao, eu ja fiz isso. Eu quero que vocé arme rdirdma! E
apaga o que Lucas fez. Armou e resolveu.

O registro feito por Raissal, nesse caso, é no quadro. Normalmente, as atividades

s&o orais e a resolucdo é no quadro, sem um registro ou mesmo copia dos alunos.

Ja Bruna2, no dia 12/03/08, fez estimativa com os botdes. Mostrou um vidro
transparente com bot8es dentro:

'* O SIADE - Sistema de Avaliagdo do Desempenho das InstituicBes Educacionais do Sistema de
Ensino do Distrito Federal foi criado por meio do Decreto n° 29.244, de 2 de julho de 2008. E um
instrumento permanente de planejamento, destinado a aferir as condi¢des da oferta do ensino nas
escolas publicas e privadas do DF, de forma a garantir o pleno desenvolvimento do educando, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.
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B2-Quanto vocés acham que tem aqui?

Cada crianga pegava a caixinha e observava pase ver
adivinhava a quantidade.

A professora escreveu a estimativa de cada alurguadro. Ela
despejou os botGes numa mesa e pediu que algunaagasy
ajudassem a contar. As criancas foram formandoograie 10.
Aos poucos, conforme a contagem acontecia, ialisénando
as pessoas que disseram as contagens mais baixasludo
despejou os botdes na mesa e contou agrupando den 1D.
Deu no total 17 grupos de 10=170. As criancas fatéra mesa
e observaram quantos grupos tinha. Mandou pegeaaderio
quadriculado. Comparou;

B2-Tem mais de 100?

Tem menos de 300?(que era a maior estimativa)

B2- 0 100 era a quantidade mpi$xima de 170. Por qué?

O aluno respondeu: Porque sé faltam7 dezenas.

Pediu para as criancas pintarem essa quantidade nos
quadradinhos do papel quadriculado e representarocmaterial

dourado.

O registro foi feito no caderno quadriculado que também é uma forma diferente de
fazer o registro. Montando no caderno quadriculado e comparando com o material
dourado além de registrar 0 que a crianca esta fazendo outras relacdes e sistematizando

sobre as dezenas.

N&o existe uma forma padronizada de se registrar. O registro se da de acordo
com a necessidade e o desenrolar da atividade que pode até ndo necessitar de registro
gréfico ou escrito, se a atividade ainda estd desenvolvendo, com auxilio de objetos
ostensivos, o0 conceito que se deseja trabalhar. Como as professoras relataram, a familia
precisa estar ciente e entender a relacéo registro/desenvolvimento de conceitos, porque
caderno cheio ndo significa que o conceito foi bem desenvolvido em sala. O processo de
conceitualizacdo/ registro € um processo dinamico e complexo. Ndo ha uma férmula
pronta de quando e como se deve registrar. Isso depende das representacfes dos

professores acerca do ensino da matematica, e da conducgéo do trabalho pedagdgico.
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Figura 4-4 - Dindmica do processo de conceitualiza¢ 8o e Registro.

Quando o professor em processo de REM trabalha com uma nova concepgéo, em
gue o registro acontece com mais frequéncia quando os conceitos ja foram
desenvolvidos, pode entrar em conflito quando a cobranca da familia for antagbnica as
praticas que o professor esta se habituando. Isso pode ser um fator que limita a mudanca
de representacdo. O professor precisa acreditar que mais interessante para o aluno € a
construcao do conceito do que o registro (quando o objetivo é mostrar para alguém, no
caso, 0s pais), pois o registro acontece, naturalmente, quando ha um real envolvimento

da crianca com o objeto de estudo.

A avaliacdo também é um registro da aprendizagem. No dia 18/11/08, na mesma
conversa com Vitdria5, fui informada pela Bruna2 que as criangcas fariam a prova do
SIADE como intuito de avaliar o rendimento das criancas na 22, 42 séries e 3° ano do

ensino médio.

Essa avaliacdo, por ter carater institucional, gerou expectativas e ansiedade
por parte dos professores e da escola. Aplicaram, entdo, uma prova para ensinar as
criangas a preencherem gabarito e conseguirem fazer a prova com tranquilidade. Para
Bruna2, esse tipo de avaliacao € motivo de desconfianca. Ela acha que é um retrocesso.
J4, na coordenacdo do dia 26/08/08, Bruna2 abordava esse assunto com certa

preocupacéao:

Eu t6 mudando. Mudanca de pensamento do ano papsaao
ca. O projeto t4 sendo mudado. A escola esta salperando a
avaliacdo e o registro para mostrar para alguénavaliacdo
formal e fica o registro. Isso néo significa quavaliacéo formal
e 0 registro ndo sdo importantes.O governo t4 qdere

resultado. A gente ta voltando para trés.
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Bruna2 entende a importancia do registro e da avaliagcdo, mas acha que os
resultados sdo meramente quantitativos. Enquanto a REM prima pela qualidade, prioriza
0 pensar, o refletir, as provas de avaliagéo institucional tém caracteristicas diferentes do
Projeto da escola, sdo objetivas e priorizam o resultado final. O processo ndo € levado
em consideracdo. O objetivo esta centrado em aumento de verbas para escola, salario
bénus para os professores, propaganda para escola. Para Bruna2, isso deve ser uma
consequéncia do projeto com vistas a beneficiar as criancas e a escola e ndo uma

atividade fim.

O treino para fazer provas objetivas, marcar gabaritos e ter um bom resultado
para figurar entre as melhores, pode ter um efeito de retracdo na mudanca de

representacdo, ja que o foco pode voltar a ser o resultado e ndo o processo.

4.4-Coordenacgéo Pedagogica

A coordenacdo pedagogica € um espaco privilegiado onde as representacdes
estdo presentes e se confrontam a todo instante. Esse movimento favorece um dialogo
constante de mudanca e aprimoramento da praxis que carrega em seu bojo discussoes,
planejamento, avaliacdo, replanejamento, levantamento de estratégias e todas as acgfes
gue apontem para a melhor atuacdo junto aos alunos. Esses momentos se refletem no
dia-a-dia, em sala de aula quando o professor busca formas de fazer bem, aquilo que ele
acredita que é o melhor, naguele momento profissional. Estar num projeto de formacao
continuada, exige certos padrfes e atitudes de engajamento para, que o professor seja,

efetivamente, responsavel pelo seu desenvolvimento profissional.
Ponte (1998, p.3), se posiciona em relagcdo ao desenvolvimento profissional

A finalidade do desenvolvimento profissional é tornar os
professores mais aptos a conduzir um ensino da Matemética
adaptado as necessidades e interesses de cada aluno e a
contribuir para a melhoria das instituicbes educativas, realizando-

se pessoal e profissionalmente.

Para que a coordenacdo pedagdgica colabore, efetivamente, com o
desenvolvimento profissional, faz-se necessario que a professora esteja sempre presente
a este espaco de interlocucdo, e que haja articulacdo da equipe de apoio pedagdgico,
para que juntos corroborem a mudanca da representacdo do ensino da matematica. Os
professores quando planejam juntos ao coordenador pedagogico, ajudam-se
mutuamente, contam suas experiéncias e recebem influéncias dos outros. E um espaco



129

de interlocucdo, em que cobrancas, desabafos e reflexdes vém a tona e podem afetar a
praxis e mudar a representacdo. A coordenacdo Pedagdgica surge como categoria de

analise que se subdivide em 2 subcategorias:

professor

Figura 4-5 - Triangulacgéao feita na categoria Coordenagédo Pedagd  gica.
4.4.1 - Espaco de desabafo

Momentos em que o professor sente-se a vontade para revelar suas angustias e
cobrar da instancia superior atitudes que podem acrescentar e melhorar seu trabalho em

sala.

Bruna2 demonstra a importancia de uma coordenadora pedagdgica atuante na
coordenacgdo para ajudar, principalmente, as novatas com vistas a padronizar o discurso

da escola.

Falta estratégia pela falta de coordenagdo, parqoelena-se e
na sala faz-se diferent@efere-se aqui as colegas do turno da
tarde que, na sua opinido ndo se adequaram berpropaio)
“Me dediquei & escola e ao programa da escola, eseodstrui
pra me adequar ao projeto. “SO funciona se aplioarmle
direitinho.(26/08/08)

A professora Bruna2 tem conviccdo que o acompanhamento é primordial e
influencia diretamente no trato da professora com o seu aluno e o saber matemético. Se
ndo houver uma cobranca, o professor, principalmente o novato se sente como Raissal

que fala:

Como cego em tiroteio e 6rfa. (06/05/08)

A coordenadora acredita que o engajamento para um efetivo desenvolvimento
profissional ndo pode ser imposto, o querer mudar depende da pessoa. Dessa forma

Soéniab fala:
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As pessoas, para participarem do projeto precishracar o
projeto, porque eu ndo posso ir para a sua salaee @runa?2
vocé deve fazer assim, assim, assim. A gente md@ttonomia
dentro da escola publica.( CP 26/08/08)

A fala da coordenadora revela que a comunicacdo € importante para a dindmica
da representacdo, no entanto, a autonomia dos professores influencia o engajamento no
projeto. A adesdo voluntaria é importante porque favorece uma mudanca de
representacdo, ao contrario daquilo que é imposto, pois este apenas causa mudancas

superficiais.

Jodelet (2001, p.29-30), por sua vez, ressalta a importancia da comunicacao na
disseminacdo e mudanca de representacdo “A comunicagdo desempenha um papel
fundamental nas trocas e interacdes que concorrem para a criagdo de um universo
consensual”. E importante para os que estdo aderindo e conhecendo a estrutura do
projeto falar a mesma lingua, porque isso d4 seguranca, cria uma identidade com os
demais membros do grupo, facilitando a incorporacéo da nova linguagem e auxiliando o
sistema periférico da representacdo a incorporar as novas idéias. Vale ressaltar que o
projeto € em parceria com a UnB, no entanto, ndo pertence a essa instituicdo. O grupo
sdo eles, os funcionarios da escola que tém por objetivo provocar uma mudanca
significativa na educacdo, especificamente, na relacdo ensino- aprendizagem da

matematica. A linguagem do grupo é, portanto, a linguagem deles.

De acordo com Douglas,1986 (apud JODELET 2001, p.34) “Os grupos tém
influéncia sobre o pensamento dos seus membros e desenvolvem até mesmo estilo de
pensamento distintivos”.

A coordenacdo pedagdgica, os bate-papos informais dos colegas de escola
proporcionam a troca de idéias que podem colaborar para a mudanca de representacao e

afetar a praxis.

No dia 11/06/08, a professora Bruna2 ressaltou que a falta de entrosamento entre
as professoras do 3° ano dos dois turnos pode ser ruim e o quanto que a influéncia da
colega pode auxiliar na mudanca do olhar sobre o processo ensino-aprendizagem:

B2-Vé como as meninas (da tarde) estao trabalh&t@dne do
mesmo jeito, ndo € a mesma coisa.

VV5-Mas sempre tem a diferenca da manha e tarde.
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B2-Cadé a coordenadora para fazer a ligacao?...&$&0
fazendo diferente...

Virou para mim e confidenciobu mudei, eu revirei minha vida,
trabalhei com a Vitéria5 e ela me ensinou...

Bruna?2 ja estava efervescendo na mudanca de representacdo. O desabafo dela
se refere a uma mudanga que ndo é soO periférica como também ja atingiu o ndcleo da
representacdo. Quando fala que as colegas estdo fazendo diferente € especifica no
sentido de que com as professoras parece que o projeto ndo esta contribuindo para uma
mudanca de postura para um fazer diferente na tentativa de buscar novas praticas que
contribuam para uma visdo da mateméatica como a disciplina escolar aliada a realidade e

de facil acesso a todos.

E bom esclarecer que as duas professoras que participam do diadlogo acima,
atuam no 3° ano, no turno matutino, ambas possuem vinculo de professor efetivo,
trabalham ha muito tempo na rede de ensino e tém mais tempo na escola, o que facilita
esse contato maior com o projeto e lhes ddo mais autonomia para muitas vezes
caminharem so6 e influenciarem a si e as colegas. As duas professoras da tarde tém
vinculo temporario na rede de ensino do Distrito Federal e esse € o primeiro ano de
ambas na escola, trabalhando com o projeto de (Re) Educacdo matemética. A influéncia
reciproca ou a que podem propagar para as outras colegas, em relacdo ao projeto, é
pouca ou quase nula, pela prépria inexperiéncia na matematica que é proposta pela
escola. E importante esclarecer que para atuar no ndcleo da representacdo é necessario
mais tempo de convivio no projeto e por que ndo dizer um vinculo permanente com a

instituicdo?

Raissal percebe que o fato de ter chegado num projeto diferente suas opinides
nao influenciam muito. Perguntada se suas idéias sdo aceitas pelas colegas, faz uma

careta e responde:

...Uma das primeiras vezes que eu tava aqui deferhas
idéias, mas eu ja cheguei dentro de um projetoioenha
verdade, eu me pus a observar, digamos que eu ormkias

idéias pra poder repensa-las.

O fato é que a coordenacédo pedagdgica e as trocas ali existentes séo vitais para a
mudancga da representacdo. Observando Raissal e Bruna2 pode-se observar que o
primeiro ano é vital para o professor captar as idéias, acreditar no projeto e se
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disponibilizar-se a mudar. Raissal quando faz a careta e procura “omitir” suas idéias para
poder repensé-las, expressa, na realidade, que suas idéias ndo foram aceitas e que seu

discurso contradizia o discurso da escola.

Bruna2, por exemplo, no seu primeiro ano de projeto, em sua entrevista de

apresentac¢éo, ao falar de sua turma e da turma de Vitoria5, declarou:

Cada um tem um jeito de trabalhar. E cada turnmeéedte uma
da outra. Eu tenho 35 alunos. Eu ndo dou conteatialhar , por
exemplo como a vitéria5 trabalha, porque a Vi®rebalha
com muito jogo. Eu ndo consigo.Eu tentei, mas euauisigo,
porque a turma € muito grande, eu preciso ter wmdia pra

fazer esse trabalho com os meus na sala.(16/11/07)

Em agosto de 2008, ja no segundo ano do projeto, (ainda sendo as 2 turmas de

caracteristicas semelhantes as do ano anterior), esclareceu:

Eu vou comecar a colocar os jogos matematicos quamie da
aula. Vou deixar um dia certo pra isso. Por qué?dparei que
os alunos da Vitéria que j4 tém esse habito de,jaies
tiveram... tem mais facilidade que os meus aluremsaora de

resolver a situacédo- problema.(11/08/08)

Com base nessa declaracdo, toda quinta-feira ficou instituido o dia do jogo.
Mesmo com dificuldade em trabalhar com a turma grande e, consequientemente, o
espaco fisico reduzido, Bruna2 tem procurado seguir o que se propds. Quando pode,
conta com a ajuda de estagiarias. E uma superacdo para ela também, porque Bruna2
ainda tem certo problema com a disciplina das criancas, visto que ela tende a querer ter

sempre o controle das a¢8es dos alunos.

E muito perceptivel a influéncia que uma colega exerce sobre a outra. Vitérias
também conta que recebeu muita influéncia de Sonia5 (atual coordenadora) quando
trabalhavam juntas e ela tinha experiéncia do projeto de outra escola. A coordenacéo é

entdo, um 6timo espaco onde a comunicagao flui e influencia diretamente a préaxis.

A influéncia sobre a professora Bruna2 ja esta atingindo o ndcleo da
representacdo, pois aos poucos, ela passa a acreditar que o jogo pode ser um grande

aliado da matemaética.
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4.4.2- Espaco de reflexé@o

A coordenacao pedagdégica como espaco de reflexdo vem corroborar o espaco de
comunicacdo e disseminacdo da representacdo. Com os estudos constantes e a busca
por novas fontes de conhecimento a respeito de educag¢do matemética, Bruna2 cursou no
primeiro semestre de 2008, a disciplina de educacdo matematica | oferecida pela UnB,
para os alunos de graduacéo. L&, Bruna2 adquiriu novos conhecimentos, dialogou com
varios tedricos da educacdo matematica. Vitéria5 cursou Educacdo Matematica Il, além
de freqlentar por diversas vezes cursos de formacédo continuada da Sociedade Brasileira
de Educacdo matematica-DF (SBEM) e ambas participam com freqiiéncia dos encontros
quinzenais com o coordenador do projeto.

A fundamentacao teérica € primordial para que uma boa reflexdo seja feita. Dia 27

de maio, ambas comec¢am a discutir sobre a atividade do livro sobre a multiplicagc&o:

V5: “Vou trabalhar a tabuada.

B2: Vamos trabalhar com a idéia de multiplicacdmeiro.

V5:0 Cristiano falou que j& podemos trabalhar, azeifos a
contagem antes, podemos trabalhar a multiplicacéo.

Eu para B2: E porque a Vitéria5 faz a rodinha toddia e ela
faz a contagem dos alunos, variando de 5 em 5,3 .em

B2- Eu quero implantar o sistema de rodinha na angdla, mas

meia hora ali, eles j& estdo se cutucando, sedwten

Interessante, nesse dialogo, € que ambas se posicionam de acordo com seus
pontos de vistas que tém fundamentacao na Educacdo matematica. Mesmo que Vitoria
ainda ndo tivesse, efetivamente trabalhado o conceito da multiplicacdo, a contagem
espontanea dos alunos, que é rotineira em sua sala, levaria as crian¢as logo, logo, a
perceber a relagdo da contagem e a sequiéncia com a tabuada. Bruna2, por sua vez, esta
fundamentada que antes da tabuada, se trabalha o conceito da multiplicacdo. Aqui ndo
h& certo ou errado, pois a adaptacdo das atividades podera ser feita de acordo com a
necessidade ou desenvolvimento da turma.

Bruna2, nesse momento, ainda resistia a atividades na rodinha, porque tinha
sempre idéia que turma grande dificulta o trabalho. Na verdade, para ela, o incémodo

maior € a perda do controle da turma.
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4.5- Silenciamento

Essa categoria revela os eventos com forte predominio de demanda por siléncio
para que haja o desenvolvimento da atividade cognitiva. Os eventos observados
apresentaram caracteristicas que os diferenciavam entre si. Por esse motivo
subcategorizei-os levando em conta as diferentes formas de silenciamento manifestadas.
A primeira subcategoria, silenciamento e a matematica, destaca os momentos de
conceituacdo epistemolégica do professor quanto a construcdo do conhecimento
matematico. A segunda subcategoria, demanda de siléncio pelo professor por néo
conseguir explicar o objeto de estudo assinala os momentos em que a crianca foi
silenciada pelo professor que transferiu para outro momento ou outro local, ou seja, para
0 outro, a resolucdo da divida apresentada pela crianca e a terceira subcategoria,
demanda de silenciamento pelo fato de a crianga saber mais que as outras, aponta em
gue momento o professor silencia a crianga que sabe mais que as outras, de modo a nédo
“atrapalhar” seus coleguinhas.

Para falar de silenciamento fui buscar, dentre outros teéricos, Foucault(1987) que
destaca tdo bem o papel que o silenciar tem na vida dos individuos e de que forma esse
silenciamento, usado, também como poder disciplinador pode influenciar na vida futura

destes.

De acordo com Foucault (1987, p.123), instauram-se no contexto educativo as
“comunicagbes Uteis interrompendo-se as outras”. Consideram-se aqui, como
informacgbes Uteis, aquelas que o professor quer passar, portanto, a “utilidade” da
informacgéo estd na perspectiva curricular e pedagogica do professor. Dessa forma, em

uma escala hierarquica da informacéao, a fala do professor tem mais valor do que a fala

Figura 4-6 Triangulacdo feita na categoria Silenciamento.

do aluno.
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4.5.1- Silenciamento e a matematica
Os fendbmenos aqui relatados demonstram que o professor acredita que processo
de ensino- aprendizagem da matematica precisa ser pautado no siléncio e na

concentracao.

Bruna2 em 20/08/07, ainda nos primeiros meses de observacdo demonstra que o

controle da atividade matemética € dela. Ela é quem fala da altura do seu conhecimento:

Pediu que as criangas pegassem o livro para masttever que

iriam fazer. Os problemas eram do livro de materaati

B2 - Vou ler os problemas e ndo gostaria que vdicdssem

respondendo. Pensa, ndo é para falar. E para pedsaé para
falar.

A professora foi lendo e anotando os dados queoblgma

oferecia e respondia no quadro. Pediu que as asapegassem
o caderno para responder (copiar) os problemassgdvidos por

ela no quadro.

Esse momento na sala revela com clareza quem detém o poder da informagéo. A
professora, |1&, anota e responde. Ao dar a resposta certa deseja garantir 0 sucesso nas
respostas dos alunos. Revela-se, aqui, uma representacdo social sobre o ensinar e
aprender matematica. O fato de se antecipar as respostas certas em sala de aula garante
a comunicacdo, e consequientemente o aprendizado do aluno. Ndo se nega aqui, que
comunicacdo da informacdo se faz presente, no entanto ndo acontece um didlogo
reflexivo. Leroy (1975,p. 68) intitula esse tipo de comunicacdo como “pseudodialogos™®.
Para que haja a aprendizagem € necessério que haja um didlogo que favoreca a
metacognicao, pois € esse afastamento do aluno em relagdo sua produgdo que o leva a
entender como chegou ao caminho da solugdo. Onde esta o didlogo quando a ordem é
para pensar e nao para falar? Para Kamii (1990, p.115) “As criancas que sao
desencorajadas assim de pensar autonomamente construirdo menos conhecimentos do
gue aquelas que sdo mentalmente ativas e autoconfiantes”.

Dia (09/06/08) a professora Daniela (ESP) comecou sua aula de matemética:

'® Didlogos que n&o sdo auténticos e ndo cumprem sua funcéo de troca na comunicagdo. LEROY,
Gilbert. O Didlogo em Educagao, p.75,1975
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D- Peguem o caderno de matematica para revisdoaua
passada, nés fizemos a divisdo e corrigimos, Hujs, vamos
ver uns probleminhas.

Continua incisiva: E vocés estdo estudando a tafudddo o
dia a tia t4 pedindo para estudar a tabuada. Copmwyuadro,
quatro problemas de um livro. As criangas comecgaasopiar,
resolver e conversar,algumas assuntos diversosgsoassuntos
referentes ao trabalho em andamento.

Pediu siléncio: “ Psiuu! A conversa ndo combina cam
matematica. Precisa de concentracao!”

Essa fala traz, em seu bojo, forte carga de representacdo do modo como se deve
aprender matematica na concepcao da professora. Essa idéia, ainda muito difundida nas
escolas revela-se na postura dos profissionais que exigem o siléncio para garantir o
sucesso de suas aulas. Para eles aprender significa estar atento, calado, imovel. De
conformidade com MORAIS (2007, p.39)

...a escola parece exigir outra postura de comportamento do
sujeito dentro de seus muros sob a perspectiva de que para haver
aprendizagem deve existir a concentragcdo. E em tal proposicédo a
escola peca, pois ndo se aprende somente com a concentracao
face ao permanecimento estatico do corpo e da voz, aprende-se
também nos didlogos, nas conversas, nas mediagfes, nas trocas
verbais, nas intera¢des, no movimento e na totalidade do corpo do

ser aprendente.

Esse tipo de siléncio que € imposto pela representacédo que o professor tem de
que para aprender matematica precisa de siléncio, acaba por desfavorecer a troca e as
interacbes que sdo fontes ricas de construgdo de conhecimento. Kamii (1990, p.62)
corrobora quando diz: “a confrontacdo social entre colegas € indispensavel para o
desenvolvimento légico- matematico”.

Quando a professora diz: : “ Psiuu! A conversa ndo combina com a matematica.
Precisa de concentracdo!” logo me vem a cabeca um questionamento: ndo ha,
deliberadamente, concentragdo quando se conversa? De que “atencdo” a professora se
refere aqui? Serd que € ela quem ndo consegue fazer nascer em seus alunos a “atencao”

gue ela deseja?
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4.5.2- Demanda de siléncio pelo professor, por ndo  conseguir explicar o
objeto de estudo

Os fatos apresentados nessa subcategoria revelam que a conducdo da atividade
matematica por si so silencia o aluno, podendo culminar com a desisténcia por parte do
professor, quando se vé impossibilitado de atingir seu objetivo.

Raissal dia 18/06/08, apds a situagdo-problema sobre o conceito de metade ficou
no quadro explicando para as criancas (uma por vez) o que era metade. Tentou de varias

maneiras, até elaborar esta:

R1- Qual a metade do 18? Desenhou os 18 palitiohguadro,
dividiu 9 e 9 .1/

Entendeu?

Al- N&o.

R1-(falando para mim) vou ter que fazer o mercaalifdgo
porque tem muita gente com duvida...

Quando viu que a crianga nao entendia suas expésadicou
um pouco impaciente encerrou a explicacdo e diéseé vem
para o reforco. E completou: Quem vier amanha pasala da

escola integral vai ter jogos e aula de reforgo.

Mais do que silenciamento, foi um encerramento de assunto. Pois, sentindo-se
impossibilitada de explicar o conteddo naquele momento, a professora transferiu o local
e o horario para explicacdo. Quando fala: “Quem vier amanha para a aula da escola
integral vai ter jogos e aula de reforgo”, tenta seduzir o aluno a vir ao reforco e transfere
para o outro a responsabilidade da aprendizagem do aluno. H4, entdo, uma implicita
separacdo em castas. As criancas do reforco sdo aquelas que precisam de um tempo
maior para aprender, precisam de outro momento. Ha, entdo, uma excluséo velada em
gue sabem menos aqueles que precisam de um tempo extra. Ressalta-se, também, que,
como a professora normalmente utiliza o quadro, acaba por impossibilitar a crianca a
manipulacdo de materiais para que a ela seja capaz de construir o seu conhecimento. O
mercadinho a que ela se refere é uma promessa que ela vem fazendo ha tempos para
trabalhar com o sistema monetario seria, pois, uma 6tima oportunidade para a
manipulacdo de dinheirinho (que era o assunto do problema que ela estava corrigindo).

A professora desiste daquela crianga, naguele momento, porque percebe que a
sua comunicacdo ndo surtiu efeito desejado, pior: diante dos demais, emite uma

representacdo acerca daquela criancga.
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No dia 21/08/08, Raissal prop&e uma revisdo de matematica:

R1-Hoje eu vou fazer um atendimento individualiza@uem
esta com problema em Portugués?Matematica?

Yasmim foi a Unica que se manifestou, pedindo augdra suas
davidas.

R1- O que t4 mais dificil para vocé? Subtrair, uear, somar

que € juntar, é multiplicar?

A professora comete uma reducdo conceitual visto que as operacdes tém
conceitos além daqueles tradicionalmente trabalhados pela escola, conforme explicitado

na pagina 109.

A professora pediu, entdo, que todos pegassem ix@ ca
matematica.

Yasmim comeca a brincar com os materiais da caixa.
R1-Yasmim, ndo é para brincar, vocé esta com difaaie.

Yasmim, matematica é algo que requer atengao.

A crianca tem a caixa matematica, mas poucas oportunidades de manipula-la e
explora-la. Para uma crianca é perfeitamente natural a curiosidade e a manipulacdo
daquilo que lhe é pouco conhecido.

A professora manifesta sua representacdo acerca de matematica: Quem tem
dificuldade em matematica precisa ter atencdo e ndo pode brincar. A “atencdo” a que
professora se refere € a atencéo nela, pois em sua concep¢do o saber emana dela. De
conformidade com Kamii (1990, p.62): “Quando ensinamos ndmero e aritmética como se
nés adultos, fdssemos a Unica fonte valida de retroalimentacdo, sem querer ensinamos
também que a verdade s6 pode sair de nos”...

E ai me pergunto: Quem disse que ndo ha alta concentragdo em uma brincadeira
e a crianca nao pode aprender matematica por meio de uma brincadeira, na qual ela
pode fixar sua atencdo e manter-se altamente concentrada?

Yasmim falou, entdo, que estava com dificuldade em duzia e meia duzia. Que sdo

conceitos nao tao relevantes no momento.

R1- Quem sabe eu quero que fique caladinho.
R1- (fala para Yasmim) P6e no palitinho ai, umaiai@uanto

serd que é a metade de doze?
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Mandou a crianca fazer a divisdo de 12 palitos.
R1- Eu vou achar meu jeito. Procure o seu. (Coradgaer “do

seu jeito”, antes da crianca comecar a fazer)

Raissal pede que os colegas ndo se manifestem para ndo “atrapalhar’ a
explicacdo. Demonstra que ndo confia que a aluna seja capaz de fazer a divisdo dos 12
palitos, pois ja vai mostrando o seu “jeito” de fazer para que a aluna reproduza, e é

exatamente isso que Yasmim faz.

R1 Conclui: Cada lado ficou com 6? Entdo a metad&2dé... ?
Yasmim: 6
R1- E quanto é meia dizia?

Sem resposta

Na perspectiva de Yasmim, a metade de 12 e meia dlzia sdo coisas diferentes,
por isso ndo houve resposta. A professora estava trabalhando a metade de quantidades,

mas, o conceito de metade ainda ndo havia sido efetivamente trabalhado.

R1-Entdo vamos dividir 1 ddzia? Fala para tododoqiem 1
dizia e meia. 1 ddzia é igual a 127
E a metade?
Escreveu no quadro: 1 D =12 [l

¥ D=6 Il

12+6=18

Percebeu que a aluna ndo havia entendido ainda.
R1- (Para mim) Vé se vocé consegue ensinar parakefai

atender outros alunos.

A professora complica um pouquinho mais quando pede para acrescentar meia
dizia a uma duzia, ja que a idéia de meia dizia e de uma ddzia ainda ndo estava bem
apreendida bem como a relacdo entre o ato de dividir ao meio para obter a metade.
Faz,entdo, um esquema no quadro, como uma dica e conclui que 12+6=18, ou seja, uma
duzia e meia € igual a 18. Pelo olhar da crianga percebe que a aluna ndo havia entendido
e mais uma vez, a professora abandona a crianca e transfere para o outro a

responsabilidade da aprendizagem do aluno.

Na perspectiva da professora, a atividade matematica ainda esta associada a

mostrar a maneira de fazer. O silenciamento também acontece porque as idéias da



140

professora se sobrepdem a dos alunos. Freire (2005, p.66) afirma: “Em lugar de
comunicar-se, o educador faz comunicados...eis ai a concepcao “bancéria” da educacao,
em que a Unica margem de acdo que se oferece aos educandos é a de receber os
depoésitos, guarda-los e arquiva-los”. Novamente, o fato de se depositar na crianga o
modo de fazer, ndo garantiu a aprendizagem. Em 20/06/08 ,em reunido com o

coordenador do projeto, ele revela:

Eu procuro sempre uma maneira mais facil delesndprem. Eu
sempre uso estratégia de decoreba. Tipo: CDU-earintinda
para esquerda e o decimal anda para a direita.cfiamca que
diz 100 para 1,00 e eu fico agoniada. Matematicadeira de

cabeca oca.

E ainda um conflito muito grande, para a professora, o abandono de praticas
expositivas na aula de matematica. Perpassa pela questdo do poder, o saber € meu e eu
repasso. Raissal ndo percebeu ainda que a crianca pode aprender de outras formas,

manipulando, trocando com os colegas, ou seja, aprendendo, apesar dela.

4.5.3- Demanda de silenciamento pelo fato de a cria  nc¢a saber mais que as
outras
Os eventos listados nessa subcategoria revelam o fato de que os alunos podem
ser silenciados, também, por saber mais que os outros acerca do objeto de estudo a ser
ensinado. Um aluno, em especial, foi alvo do silenciamento, sem que a professora,
efetivamente, se desse conta do fato. E, enquanto o silenciava, paradoxalmente, o
elogiava.
Raissal em 18/06/08
R1- Vocés vao pegar 6 palitinhos — séo as pessda$4,00 para
cada pessoa.Quem nao tiver 4 reais, soma 4+4+4...
Voltou a perguntar sobre o exercicio que fala satmeecadacao
diaria de um cinema cujo o ingresso custa R$ 4,00.
O Fernando comeca responder e ela fala:
R1- Fernando deixa eu te falar. Eu sei que voce,salas a
maioria ndo sabe. Quando vocé souber, vocé me ch@ma
ninguém conseguir eu te chamo, porque tém muitesfigam

esperando vocé para responder.

Percebe-se que a professora demonstra sua incapacidade de lidar com a

diversidade. Cala o aluno, mas o elogia quando diz que muitos o esperam para
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responder. A sua preocupacao quando o elogia é de legitimar sua acdo de silencia-lo,
mas ela ndo pode, porque em fungdo disso, acaba gerando a exclusdo daqueles que

“ficam esperando a resposta”. Em outro momento, ainda no dia 18/06/06.
R1- Fernando, vocé sabe me dizer o que é metade?
F- Por exemplo, se eu cortar um biscoito ao meio.
R1- E as partes tem que ser do mesmo tamanho.
Metade de 4?-
F-2
R1-metade de 6?
F-3.
R1- Fernando, agora ndo responde mais. SO paradm:Pe
Metade de 24?

Ha uma tentativa de se trabalhar o conceito de metade, quando ela pergunta ao
aluno que se remete ao biscoito, mas isso ndo é explorado e, imediatamente, ela segue
para o conceito de metade de quantidades

N&o ha interacdo entre os pares que possa estimular a ZDP entre Fernando e
Pedro. H4 um jogo de perguntas e respostas em que aquele que sabe responde para o
qgue nado sabe. Veladamente, porém de forma inconsciente, fica registrado para ambos
outra exclusdo: Fernando sabe mais que Pedro.

Kamii (1990, p.61) defende que o professor deve “ encorajar a troca de idéias
entre as criangas”. A interacdo entre as crian¢as,ndo com perguntas e respostas,mas,
como forma de trocar e confrontar idéias, € campo fértil para a construcao de novos
conhecimentos. Num jogo de perguntas e respostas, a professora ndo favorece a
interacdo, que é oral também, e se ndo ha a interagdo, ha um processo de silenciamento.

Uma situacao interessante aconteceu no dia 28/08/08:

R1- Agora eu quero que vocés representem 3X4. Quimni?
Fernando ja ia responder.

R1-Fernando, segure um pouquinho. Deixe o0s outeosgrem
primeiro

F- Eu achei que era pra todo mundo.

Al-E é. Menos pra mim e pro Fernando...

O interessante € a percepcao das duas criancas. Fernando mesmo sabendo que
€ calado constantemente, ainda assim insiste em participar. Quando é silenciado
responde, ndo em tom de rebeldia, mas na inocéncia de crianc¢a... “Eu achei que era pra

todo mundo” , ou seja, a pergunta havia sido direcionada a todos, por que para ele ndo?
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E o outro aluno, espertamente, ja percebeu que ele e o Fernando ndo podem responder,
porgue sabem mais que 0s outros. Esse aluno demonstra certa resignacéo. Freire (2005,
p.37-38) ressalta: “Os oprimidos, contudo, acomodados e adaptados, “imersos” na
prépria engrenagem da estrutura dominadora, temem a liberdade, enquanto nédo se
sentem capazes de correr o risco de assumi-las”. Assim, o silenciamento é também uma
privacao de liberdade, de expresséo, de participacdo, de incluir-se.

Impor o silenciamento ao aluno revela representagdes sociais de uma pratica
docente pautada na nog¢do de que matematica se aprende com siléncio e concentracao,
mas, uma concentragdo que é requerida pelo interlocutor. Ndo se pode negar que ha alta
concentracdo no contexto do brincar ou num contexto de um jogo com objetivos
matematicos, por exemplo. A atencéo e a concentracdo advém da vontade e do interesse
do aluno e ndo da vontade do professor, ainda assim, o siléncio, a aten¢éo, a imobilidade
na cadeira, os olhos em direcdo ao interlocutor muitas vezes sdo posturas tidas como
mais seguras de se aprender matematica.

O silenciamento tem contribuido, principalmente, para a pouca dialogicidade nas
aulas de matemética , conseqiientemente, pouca interacdo entre os alunos. A falta
dessas trocas vem dificultando uma avaliagdo mais justa em que o professor pode
perceber, com mais clareza, em que nivel de desenvolvimento seus alunos estdo. Ouvir é
pouco. E preciso auscultar. Para Lorenzato (2006, p.16). Auscultar é “mais do que deixar
os alunos falarem, (...) € saber ouvi-los”.

O didlogo proporciona a troca e desenvolve no aluno a argumentagdo. Silencia-lo
significa priva-lo de desenvolver seu préprio discurso para repetir o discurso de outro.
Orlandi (2007, p.102) reitera: “impor o siléncio ndo é calar o interlocutor mas impedi-lo de
sustentar outro discurso” .

Ressalta-se que existe o siléncio que é necessario. Mas este tem uma
caracteristica especial. Ele ndo é imposto. Ele aparece naturalmente para que o individuo
possa parar para conversar consigo mesmo, mastigando, estruturando e elaborando seu
conhecimento. De conformidade com ORLANDI (2007, p.13) “o siléncio é a respiracéo da
significacdo, um lugar de recuo necessario para que se possa significar”. O siléncio é

necessario, mas o silenciamento, nao.

4.6. O Projeto de (RE) Educacao
Essa categoria evidenciou- se, depois de eu ter escrito todas as categorias

anteriores. Foi uma reflexdo sobre o que significa um projeto de REM, a responsabilidade
na conducao e o envolvimento de todos para que realmente a (Re) Educacdo matematica

aconteca a fim de contribuir com a verdadeira mudancga de representacao.
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Para isso, dividi em trés subcategorias: E se ndo existisse 0 projeto?

Apesar do projeto e Gragas ao projeto.

(Re)

professor Educacio

Figura 4-7 - Triangulacgéo feita na categoria Projeto de (Re) ed ucacao.

4.6.1- E sendo existisse projeto?

Essa subcategoria evidenciou eventos tanto na falas dos professores, quanto na
observacao de suas aulas em uma escola que nado tem projeto de REM. Esses eventos
sdo comuns nas escolas e podem ser contornados com uma formag&do continuada com
profissionais comprometidos que podem ajudar, acompanhando, intervindo e contribuindo

com uma educacgédo matematica mais qualitativa.

No dia 7/06/08, a professora Adriana(P), mesmo n&o tendo participado do Grupo

de discusséo, por motivos particulares, autorizou-me a assistir uma aula em sua sala.

Perguntou aos alunos:

P-A gente ja fez adicdo?

Als- Nao!

P- Nao?

Al- Sim!

P-Quando a gente junta, soma...Quando eu falo era,seu falo
em juntar...

P- A gente ja fez adicdo com duas....?

As criangas fizeram carinhas de que ndo estavaema@edo o
gue ela queria dizer.

Ninguém respondeu.

P- Vou escrever... P

Als - Pau!

P- Néo!

Escreveu: P A

Als- Panela, palavras...

Continuou escrevendo.
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P-PAR

Als- Partes, parlenda!

P- PARCE e falou entonando bem a letra e :

PARC (E)

Alvaro levantou o dedinho repetiu o pedacinho queecdiessora
falou e cheio de certeza disse: PARCE (iros!)

Ela desistiu e finalmente escreveu: PARCELAS

A professora demonstra muita seguranca na condugédo da aula. Sua postura na
conducéo da atividade matematica € bem definida j& nos primeiros momentos da aula. S6
ao final da aula pude perceber qual era seu objetivo. Trabalhar com parcelas, termo que
ela fez questdo de, no decorrer da aula, mostrar que os alunos ja sabiam do que se
tratava, mesmo estando no segundo ano de escolaridade, 0 que corresponde a criancas

de 7 anos.

Para ela, conceitos sdo importantes, mesmo que falsamente construidos pelas
criangas, como no caso “parcela”. Nota-se que a professora domina o processo de
informagdo. Comete uma reducd@o conceitual, quando restringe o conceito de adicdo a

somar, juntar, apesar de esse conceito ser, de fato, o mais difundido nas escolas.

Ao tentar trazer a lembranca o termo parcela, o que, aparentemente seria uma
atividade facil, pois, em sua cabeca, seus alunos ja sabiam, Adriana acaba por “acelerar
a aprendizagem, antecipando o resultado que o aluno deveria chegar pelo seu proéprio
esforco” Pais (2002, p.90). A professora acaba por revelar o efeito topazio®’
(BRUSSEAU, 1986).

P- A gente ja fez contas com 2 parcelas. Com@esentacdes
de quantidades. Se eu tenho 1+2 eu tenho 2 psibela
13)+2(23)=3

P-A gente ja aprendeu a somar assim?

Als-n&0000.

P- Ah, ndo????

Als-Jaaal!

70 efeito topazio, ganhou esse nome, em homenagem a um romance francés chamado Topazio
de Marcel Pagnol, no qual um dos personagens, um professor, se esforca para que seus alunos
consigam se sair bem num ditado e ao ver um aluno escrever “os carneiro” repete varias vezes
reforcando o s “os carneiroS”. O aluno escreve certo, ndo porque aprendeu, mas para satisfazer o
professor (PAIS,2002, p.90).
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7

Aqui € interessante perceber que os alunos, precisam da resposta positiva da
professora para continuar. Claro, que se ndo € ndo, sO pode ser sim e a professora se
contenta com a resposta “correta” que vem logo a seguir. Kamii (1990 p. 34) afirma que:
“As escolas ensinam, tradicionalmente, a obediéncia e as respostas “corretas”, assim,
sem perceber, elas evitam o desenvolvimento da autonomia pela crianca”, ou seja,
respostas automéaticas ndo favorecem a constru¢éo de conceitos. Esse tipo de atividade
é um treino da heteronomia'®. Kamii (2002, p. 34) ainda reforca que a autonomia,
contrario da heteronomia requer que as crian¢gas ndo sejam levadas a dizer coisas que
néo acreditem de verdade.

P-A gente vai aprender a somar com total 10, mas 80
parcelas.

Pediu para as criancas dizerem quantidades p&ariando as
operacoes:

Als:-3

P-Quanto me falta para o 10? la escrevendo a congaiadro...
Als- 2

P-E quanto me falta para o 10?

Als:5

5+3+2=10

8 +2=10

Outra crianca:

6+4=10

P-Olha, a Thais ndo deu chance, ja achou com 2

Outra crianca: 9+1=10
P- Prestem atenc¢do! Eu quero 1 niUmero aqui---Q @gui----- e

outro aqui!----(mostrando que eram 3 parcelas)

P-Se eutiver8+  + =107

Abriu um pacote de canudo e perguntou:

P-Isso aqui é pra qué?

Als-E pra tomar!l!

E a gente bebe, &gua, suco, liquidos. Pode balietos
Relembrou sobre os estados fisicos da dgua. Canthmbém a

gente usa pra somar!Pra contar!

'8 Heteronomia significa ser governado por outra pessoa. Kamii (1990, p.33).
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A atividade matematica € mesmo totalmente conduzida pela professora. Nesse
momento, abre o pacote de canudo para tentar se utilizar de um material de apoio, ja que
0 quadro estava sendo insuficiente. A resposta das criancas sobre para que serviam 0s
canudos, demonstra que a manipulacéo de objetos ostensivos ndo € muito utilizada em

sala, e o quadro € um recurso muito presente.

Deu 10 canudos para o aluno. Mandou colocar 8 ma 8wbrou

2 para dividir em 2 parcelas

8+1+1

9 +1=10
Pediu para os alunos darem respostas diferentes.

Pedro é um aluno que tem hiperatividade e quer toma
participar, s6 que ele ndo consegue sé levanta&do,cle quer
ser visto e se levanta. Ela ndo o chama e diz:

P- Eu s6 chamo quem ficar sentadinho.

Pediu para outro aluno:

5+1+4=10

6 +4=10
P- Muito bem!
Outro:6+3+1=10
9+1=10

P-Muito bem! Alguém sabe diferente?
Joaquim faz nos dedinhos escondido e fala: 6+3+1=10

P- 6timo. Mais alguém?

Deixou o Pedro falar e ele nem acreditou. Assuseguando
ela deixou.
+5+4+10
6 +4=10
Crianca falou: 5+5+0=10
P-Olha que legal!

10+0=10
P-Quando eu chego a 10 eu formei o qué?
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Escreveu o0 10. Chamou atencéo:

P-E se eu colocar mais um 0?

Als-100 e mais 1 zero?

Als- 1000.Escreve no quadro 10,100.1000

E conclui: “Se o zero tiver no lado direito eleevalguma coisa,
se tiver no esquerdo ndo vale nada; Vocés ja auviea

expresséo, zero a esquerda?”

Adriana entrega os canudos para a crianga, mas ja determina a forma de ela
resolver quando da 8 canudos e fica com 2 para a crianc¢a transformar em duas parcelas.
Mesmo assim, nao foi facil para a crianca entender que os 2 canudos seriam divididos em
duas parcelas. Como ela estava la na frente, perto do quadro, precisei ajudar a crianga e
separar 0s 8 canudos (dados inicialmente), dos 2 canudos e deixar dois espagos para ela

preencher com esses 2 canudos, dividindo-os em 2 parcelas, ou seja, 8+1+1=10.

N&o privilegia o algoritmo esponténeo, pois a atividade ja é direcionada. A cada
resposta certa ela vibra com a resposta, e a crianga, obviamente, fica feliz. A maioria quer
participar, mas o Pedro precisou fazer muitas estripulias para chamar a atengédo, no
entanto, s6 foi chamado quando estava quietinho, o que ele nem acreditou. Interessante
gue para ele, a professora ndo deu nenhuma palavra de incentivo. E aqui,o silenciamento

revela-se, e a heteronomia é reforcada. S6 tem direito de participar se estiver quietinho.

A professora fica feliz, quando o zero como parcela aparece e ela aproveita para
concluir a fala explicando o valor do zero e cometendo um erro conceitual, que pode se
tornar, futuramente um obstaculo didatico, quando diz que o zero a esquerda ndo vale
nada. Nesse caso, depende da posicao do zero e se a esquerda dele na outra ordem, ha

outro numeral representado.
Pais (2002, p.91) alega:

A postura do professor que tenta “ passar” o conhecimento para o
aluno pode ser considerada inadequada...essa concepgdo €
contraditoria em relacdo ao entendimento de que o conhecimento
€ algo que pode ser transferido de uma pessoa para outra.
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A professora continua a aula utilizando, ainda, essa postura da transmissédo do
conhecimento e reforca o um tipo de contrato didatico'® (BROUSSEAU,1986), “onde a
énfase é colocada sobre a importancia do contelddo e a efetivagdo dessa valorizacao se

faz através da relagdo professor- aluno”. (PAIS, 2002, p.83)

P-Agora eu vou escrever e vocés me falam se esté oert
errado. Tem que somar de cabeca, ndo pode falavo86
perguntar se ta certo ou errado.

1+6+9=9X essa ndo pode

( 0 x que ela coloca ao lado significa que a conta esta
errada)

1+4+6=11 X

Als- Errado

P- E maior ou menor que 10?

6+3+6=15 X

Als: Errado

P-E maior ou menor...?

1+2+4=7X

Als- Errado

P- E maior ou menor...?

Um aluno falou: Ah... Nenhuma conta da tia da ¢erto

5+3+2= 6+2+2=
\y W
8+2=10 8=2=10

Comparou 0s mesmos resultados iniciais e falou:
-Por que eu faco isso? Porque eu posso mudar sutbado é o
mesmo.
Ela mesma pergunta, ela mesma da a resposta. E ndo proporciona aos alunos a
metacognicao, ou seja, 0 momento em que a criancga reflete sobre o que esta fazendo. As

criangas sao estimuladas a repetir e ndo a refletir.

A professora usou, de inicio canudos transparemas

demonstrar essas duas operacdes anteriores, agasri@do

1% O contrato didatico estabelece os papéis e comportamentos esperados por cada participante em
sala de aula. Fiorentini ( 2003, p.141).
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enxergavam muito bem, pois as operac¢des eramadatzna sua
mao, em frente ao quadro branco.
P-Eu posso representar outras quantidades que?dao 8
Uma crianga respondeu: 4+4.
Ela mostrou 1+7.
Distribuiu atividades para resolver com 3 parcelas.
P- Quem acha que precisa de canudos para res@ues® vou
dar para quem precisa!Muitos responderam sim el@lapara
todas as criangas 10 canudinhos.
A atividade fotocopiada, continha operacdes com pdrcelas,
porém com totais diferentes de 10, ou seja, totdlo7exercicio
também vinha as 2 formas de resolver operacdes3quamcelas.
Somando as duas primeiras parcelas:if+3+2:7 223

2+ 5=7 5+2=7
Resolveu no quadro para as criangas entenderers, ghas
reclamaram que era diferente do que ela tinha @gii (com
total 10).

P- Agora eu quero que vocés facam sozinhos.

As criangas ndo conseguiram fazer. Fomos de mesaesa
para ajudar as criangas. O segundo dever era dalplidade e
também foi outro caos para ajudar a todos a resotve

A professora passa a aula inteira trabalhando 3 parcelas com total 10 e depois
cobra no exercicio o total 7, sendo organizados de duas formas diferentes, em pequenas
expressdes, 0 que gera dificuldade na resolugcdo das criancas que, imediatamente,
reclamaram e ela teve de explicar novamente. Isso se deu pelo fato dela ndo priorizar a
espontaneidade nas resolugfes, o que gerara diversidade de procedimentos. Quando ela
determina a forma de fazer e sai do padrdo estabelecido gera, automaticamente, a
dificuldade.

A professora demonstra muita preocupagdo com o registro escrito e isso ficou
claro quando percebi que o objetivo da aula era fazer o dever que ela deu ao final da
explicacdo. De fato, explicou adicao de trés parcelas para que eles fossem capazes de
resolver o exercicio fotocopiado, e o interessante foi que mesmo depois de todas as
explicagbes, as criancas, de forma geral, ndo conseguiram, mesmo que aparentemente a
atividade parecesse Obvia para ela.
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Outra aula que pude observar foi da professora Daniela, do quarto ano de

escolaridade. Essa professora participou do grupo de discusséo no dia 5/06/08.

D- Na aula passada no6s fizemos a divisao e corogjitdoje, nds
vamos ver uns probleminhas.

E vocés estdo estudando a tabuada?. Todo o dia&@ giedindo
para estudar a tabuada. Copiou 4 problemas dewm Rediu
siléncio: “A conversa ndo combina com a matemaRecacisa de
concentracao!”

Problemal

1) Daniel comprou 1320 figurinhas e quer distriigiralmente
entre 15 colegas. Calcule quantas figurinhas reéaelbada
colega.

Al-Tia, a gente vai pegar 1320 X157

A2-De que é essa conta, de dividir ou de multipfica

D-Ah, o Guilherme vai descobrir...(achou que edsaatinha
perguntado)

G- Por que eu?

D-Porque vocé sabe ler e entender direitinho olenod.

Interessante lembrar que a professora, ja na primeira frase deixa transparecer sua
representacdo sobre a matematica quando fala que a matematica ndo combina com
conversa. O estilo da professora é esse, ela fala e eles ouvem , huma pratica com estilo
mais tradicional. A conversa € algo que néo é permitido para ndo atrapalhar o discurso do
professor transmissor. A concentracdo que o professor deseja ndo pode ser imposta. O
ser humano se concentra naquilo que o estimula e o motiva. De acordo com Pais (2002,
p.83) “Quanto mais clara for sua exposi¢do, melhor sera para a aprendizagem e que o
aluno deve prestar muita atencéo a aula, tomar notas, repetir os exercicios classicos,
estudar e fazer provas”.

A pergunta tradicional: E de dividir ou de multiplicar? E também um reflexo do
contrato didatico estabelecido pelo professor. Se é ele que ensina e direciona o
pensamento do aluno, provavelmente, em situacfes de desafio, em que o aluno nédo
perceba e interprete o problema, a pergunta surgird. O pensamento j& estd mecanizado e

gualquer coisa que fuja ao padrao sera motivo de davida. E continua a aula:
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2) Uma escola recebeu 640 livros para serem distidls
igualmente entre 8 classes. Calcule quantos lirgosbera cada
classe.

D- Olha, assim, oh, vocés vao montar daquela forma
célculo/resposta.

Leu o problema-Quando a tia fala distribuir iguatteeo que ta
dando a idéia ?

Al1-dividir.

Leu o segundo problema. (...)Vamos lembrar da @dgusenao
vai ficar dificil.Se for muito , muito,necessarippde dar uma
consultadinha, mas semana que vem eu ndo vou reaiard

olhar!

A professora deixa claro seu entendimento do que é o processo de aprender e
ensinar, quando diz ao aluno a forma como ele deve montar a resolugcdo do seu problema
e como sugere Pais(2002,p.83) “impde o0 uso de um Unico método de organizacao e
apresentacdo do conteldo, que ocorre através de uma escolha linear de axiomas,
definicbes, teoremas, demonstracdes e exercicios”.

Daniela revela a importéncia da tabuada na escola e o papel dela na vida dos
alunos quando fala:

D - Vamos lembrar da tabuada, sendo vai ficar ilBie for
muito , muito, necessario, pode dar uma consultadirmas

semana que vem eu ndo vou mais deixar olhar!

Nesse momento, eu abro um paréntese para fazer um comentario
sobre o que a professora falou no Grupo de Discusséo, depois de ser perguntada sobre o
gue viveu em sua histéria Matematica que nao repetiria com seus alunos que se torna
relevante para melhor compreensdo da representacdo dessa professora a respeito da

Matematica.

Eu me sentia muito angustiada para estudar matamatdrque
era colocado de uma forma muito sistematica. Pama era de
forma muito autoritéria, entdo aquela histéria de gu tinha que
estudar a tabuada, eu tinha que decorar a tabagdala coisa,
se eu ndo decorasse eu apanhava, ficava de caBtig#o,
agquela maneira como era feita na escola e em aasa,

angustiava muito. Entdo , eu acredito que eu paderiter tido
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muito mais sucesso na matematica, se tivesse sidis m

agradavel, sabe?

A professora acaba por reproduzir aquilo que vivenciou na matematica que a
angustiava e ndo raro isso acontece com os professores que reproduzem em suas salas
de aulas, préaticas que consideravam abominaveis. De conformidade com Freire(1991,
p.58), “ Ninguém comeca a ser educador numa certa terca- feira, as quatro horas da
tarde”. A constituicao do professor se da antes mesmo de sua formacao inicial. Percebo a
grandeza do papel da matematica na vida da professora e esta bem arraigado no nicleo
de sua representacdo o tanto que a matematica é dificil , que é preciso decorar a
tabuada. Porém, saber a tabuada de cor, ndo garante ao aluno a resolugéo do problema
gue esta em jogo.

Olhei uma criangca que estava com uma agenda esleondi
debaixo da mesa. Estava tentando, através de assdascobrir
quantos grupos de 15 cabiam em 132(relativo ao gmim
problema).

Perguntei o que ela estava fazendo ,

Al1-T6 tentando resolver. E figuei olhando paradeentender e
perguntar como ela resolveu, no entanto, a cripagau porque

a professora comecou a corrigir o problema.

A crianca estava buscando um algoritmo diferente para descobrir a resposta, no entanto,

a ansiedade da professora era grande para que as criangas respondessem certo que, quando
percebeu a dificuldade geral, foi logo corrigir parcialmente, porque em sua mente, o fato de ela
comecar a resolver a primeira parte do problema, garantiria a resolugdo certa da segunda
parte. O que de fato, ndo aconteceu.

4) Viviane recebeu 5 duzias de lapis. Ja tinha 287 lapisntQaa

lapis tem Viviane?

D- O que eu tenho que saber primeiro?. Calculameird

guantos lapis tem em 5 dazias. E depois?

Al-Calcular 5 duzias +287.

D- Muito bem!

Al-Tia é de dividir né?

D- N&o! Eu vou somar com o valor que ela ja tirbam, é hora

de calcular, por enquanto sé esses quatro. (pralsleque

estavam escritos no quadro)

Comecou a corrigir parcialmente os problemas, porqs

criancas ndo estavam dando conta de fazer.
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1) _13?0& D-Vocé pode dividir 13 A&? N&o tem jeito. Entdo vou pensar num
120 8 algarismo que multiplicado pordéb132. As criancas sugerem arios
120 D-Vamos tentar o 8?
D-Agovocés sabem como terminar.Agora o reto voc&srfans
e atia ndovai mais na mesa deuding
N~— Umuab perguntou sobre‘o 4 que subiu na multiplicagaoconta
anterior. e

J& é a terceira aula que a gente ta fazendo essdetidivisdo, e
ainda tem gente que perguntou o que esse 4 estaeadod
aqui?!!!

Dica para resolucéo do problema 2

D-Atencdo que eu vou fazer o trugue! Vou passar
O zero para o quociente

40 8
-6480

Vérios aspectos devem ser considerados nessa seqliéncia que a professora
seguiu. Primeiro ela entende que o fato de ela explicar a primeira parte do problema ja
garante a solucdo por parte dos alunos, o que se mostrou ineficaz diante da gama de
perguntas que surgiram depois. Mesmo que todos os problemas fossem de divisdo em
sua maioria, ainda assim a pergunta de esclarecimento sobre o tipo de problema surgiria.
As criancas estédo acostumadas a seguir 0 que a professora fala e ndo de pensar sobre o
problema.

Ao fazer a divisdo, a professora faz a multiplicagdo, o que suscita a duvida da
crianca que ficou sem entender que quatro era aquele e s6 se manifestou depois. Para o
professor esté claro que o 4 é o 40 de 8 x (1)5, que somado ao resultado de 8x1 da
12,mas para 0 aluno isto ndo esta claro. O professor precisa entender que aquilo que lhe
parece facil pode nao ser facil para o aluno, pois é a sua representacdo daquele objeto
matematico. Por fim, o truque de colocar o zero no quociente. Por ndo saber explicar o
registro da ordem vazia, o zero torna-se o “trugue”. A magica se explica por ela mesma,
nao precisa de um fundamento légico.

Terminada a aula, conversei sobre a tabuada com a professora, sobre como ela

poderia fazer para trabalhar de uma forma mais ludica, para que as criangas pudessem
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demonstrar maior empenho,mas ela ndo mostrou interesse, apenas me disse que estava
tentando achar uma forma grandiosa de cobrar a tabuada dos alunos,como por exemplo,
uma maratona, campeonato ou olimpiada, para, assim, justificar toda a cobranga em
cima dos alunos.

Percebi aqui a grande diferenca de uma escola com REM. A receptividade dos
professores. A curiosidade, a aprendizagem, a vontade de fazer diferente. A professora
se colocou numa postura de quem tem experiéncia, sabe o que faz e isso basta. Ndo
percebi interesse da parte dela para conversar, trocar idéias, ouvir sugestdo e, entéo,
refletir sobre outras formas de fazer.

4.6.2- Apesar do projeto
Essa subcategoria revela que no projeto ha lacunas que precisam ser
preenchidas e ajustes precisam ser feitos. Uma Pesquisa-a¢do tem essa caracteristica de

reorganizar as a¢fes quando sdo detectados entraves no processo.

4.6.2.1- Erros conceituais
Pode parecer estranho que um projeto de parceria com a Universidade cujo

objetivo € promover a melhoria do processo de ensino-aprendizagem pudesse revelar
algo que ndo fosse positivo. Eu considero que alguns tragos negativos que foram
percebidos, demonstram o que ndo estd acontecendo de conformidade com os objetivos
do projeto e que precisam ser modificados ou replanejados, enfim, ter uma atencéo
especial.

Os erros conceituais foram evidenciados com maior freqiéncia nas turmas onde
as professoras estavam em inicio de projeto. No primeiro e segundo ano.

Bruna2, em 20/08/07, corrigiu o dever de casa sobre contagem de 4 em 4:

...Chamou atencdo sobre contar iniciando do 0 ouldoe
afirmou que néo havia diferenca nessas contag2i%4.5,6,7,8

ou 0,1,2,3,4 5,6,7,8.Pegou o livro onde tinha problemas para
resolver. Montou a seqiéncia de 4 em 4 para ascasavirem
que 32 reais correspondiam a 8 pessoas que paghnaEais
cada.0-1-2-3-4-5-6-7-8-9-01-11-12-13-14-15-16-1719820-
21-22-23-24-25-25-27-28-29-30-31-32.

A professora afirma para as criancas que ndo ha diferenca na contagem
comecando do zero ou do 1.

No dia 5/10/08, Bruna2 se engana ao montar a linha do tempo.
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1964 1971 1971 2007 2007

Lasceu escola aprendeu a ler .c.'aual Loje

A professora fez o seu registro, a sua representacédo da linha do tempo.Ja que ela
ia pedir para os alunos desenharem suas linhas do tempo, aquela representacdo poderia
ser um obstaculo didatico para os alunos, por isso, discretamente alertei a professora,

gue reorganizou a linha do tempo.

No dia 05/03/08 realizou uma atividade ludica em que as criangas se agrupavam
conforme o nimero de palmas que a professora batia:
As criangas andavam. Quando ela batia palma elegrepavam
de 3 em 3, de 5 em 5, de 10 em 10. Observava Ggaagas se
agrupavam corretamente e também se sobrava alguargec
gue ndo conseguiu se agrupar. Aproveitou para €dapar ou
impar. “Quando um nimero pode contar com um congiemi

par. Quando ele ta sozinho é impar”.

A professora d4 uma dica, no intuito de simplificar a apreens@o do que estava
sendo estudado, porém, essa duvida, num outro momento pode se tornar um obstéculo,
se a crianga considerar que o par € 0 nimero que ocupa a outra ordem.

Notei que os erros conceituais, mais freqientes no comeco, foram escasseando.
Acredito que isto ocorreu devido aos encontros quinzenais com o coordenador do projeto
que subsidia a capacitagdo dos professores em termos de contetudos e como trabalhar

determinados conceitos em sala de aula.

4.6.1.2- Equivocos do discurso

Esses eventos aconteceram no primeiro ano da vivéncia do professor no projeto,
gue eu acredito serem oriundos do conflito entre o velho e o novo discurso. Entre a nova
e a velha pratica. Raissal quer que seus alunos resolvam uma multiplicagcdo com um

namero maior (29) e que fica mais dificil do aluno calcular com desenhos.

Chamou o Antony para calcular 3 de 29. O vinte noge
aparecer 3 vezes: 29 29 29 3x29



156

R1- Eu vou fazer de uma maneira que a tia aindaendmou a

vocés. Antigamente se fazia assim, hoje nem senaga

@)
29
X3
87
R1-A tia ta tentando explicar algo que é dificirpaocés. E
muito dificil para a cabecinha de vocés a multgdéo por 10.

Vai chegar o final do ano e vocé nédo vai querer fira tras!

Em Julho de 2008, na entrevista narrativa Raissal revelou

veja bem, eu ndo descarto, ndo jogo fora o que peendi,
porque a memorizagdo ela € importante, sabe.cleugue vocé
pode mesclar. HA momentos que vocé tem que dedonaulas,
por que... ela tem que aplicar e vocé tem que deceu ndo

descarto totalmente essa parte de vocé decorar..

Ja, no dia 21/08/08, na sala, no decorrer da aula em que as criangas estavam com
os objetos da caixinha matematica, Raissal ao observar a crianca usando a calculadora
para resolver uma situacdo-problema que ela havia pedido, mas s6 havia oferecido

materiais de contagem, se posiciona:

Nao é para brincar de calculadora. A calculadora @ior

invencao que teve . Atrofia a mente e o cérebro.

A professora se equivoca com algumas informacdes que acaba por repassar aos
alunos, pelo fato de estar adquirindo e incorporando 0s novos discursos da escola,

atividade primordial para a mudanca de representacao.

Bruna2, no GD realizado em 03/06/08, faz uma colocacéo sobre o conflito entre

velhas e novas praticas:

guando a gente chega, a primeira impressao qué akssim
6:nada disso é certo. Nao é assim.Nada do queituéeze ai da
um desespero, da um nervosismo parece que nadadpeue

tu faz é para ser feito
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O professor, entdo, na ansia de se adequar ao novo movimento, ou que para ele,
naquele momento é um novo “modismo” acaba por cometer equivocos no discurso,que
podem prejudicar seus alunos. Esse modismo manifesta-se por meio de linguagens,
novas tecnologias, bem como modalidades de Pesquisa qualitativa. Para Lorenzato
(2006, p.7) “outra onda mais forte que tomou conta de toda a matemética escolar foi a
matematica moderna e sua linguagem conjuntivista’.Todavia, até para aderir a um
modismo educacional, o professor precisa estar atento nao sé a linguagem, mas também
aos conceitos que dela advém ou dela se renovam, pois estes podem mostrar “novos
olhares acerca do ensino, os quais forcam educadores, professores, autores de livros

didaticos a uma reflexdo sobre as mudancas propostas pela moda” (Lorenzato, 2006,
p.8).

4.6.3- Gragas ao projeto

Essa subcategoria se revela de forma contundente quando se trata de professores
com tempo maior no projeto e naqueles cujas mudancas atingem o nlcleo da
representacdo quando ele ainda inicia a caminhada no projeto. A reflexdo da a tbnica

desses momentos que se manifestam em diferentes momentos.

4.6.3.1- Cobrancga

O professor comeca a ficar mais exigente e critico, buscando alternativa para a
melhoria do trabalho com seus alunos. Cobra mais das instancias superiores e exige um
trabalho mais coeso o qual ele acredita ser o melhor para os seus alunos e a escola
como um todo. Bruna2 externa sua opinido na coordenacéo pedagogica- CP de 26/08/08:

Falta estratégia pela falta de coordenacao, p@qumordena e
na sala e na sala faz-se diferente.( refere-se axublegas do
turno da tarde que, na sua opinido ndo se dedicam roais
empenho ao projeto) "Me dediquei a escola e aoramog da
escola, me desconstrui pra me adequar ao proj@toingiona se

aplicarmos ele direitinho”.

Ela acredita que uma coordenacao eficiente faz o projeto funcionar melhor e atinge,
inclusive, as professoras que séo contrato temporario, de forma mais efetiva. O acreditar
e o cobrar supdem que j& houve mudanca de representagéo pelo fato de o professor
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acreditar que o projeto é bom para si e para as criancas e cobra da coordenagcdo uma

linguagem Unica para toda a escola com vistas a melhoria da qualidade do ensino.

4.6.3.2 Reflexao

A reflexdo é peca fundamental para a mudanca de representagdo. Sem ela
Fiorentini(2003, p.127) destaca: “O professor mecaniza sua pratica, cai na rotina,
passando a trabalhar de forma repetitiva, reproduzindo o que estd pronto, facil ou
acessivel’. Em CP, no dia 27/05/08, Bruna2 e Vitéria5 conversam sobre o melhor

momento de trabalhar tabuada.

V5: Vou trabalhar a tabuada.

B2:vamos trabalhar com a idéia de multiplicacémeiro.

V5-0 Cristiano falou que j& podemos trabalharfesmos a
contagem antes, podemos trabalhar a multiplicagéo.

Ambas refletem sobre o trabalho com a multiplicacdo a partir de suas visdes e
experiéncia. Vitoria5 tem em sua rotina o trabalho de contagem, ao contrario de Bruna2
que, nessa época, ainda nao fazia o trabalho de contagem sistemética. N&o se trata de
ver quem esta certo ou errado. Ambas estdo corretas no que falam com base em suas
experiéncias em sala podem aplicar ou a tabuada ou o conceito, porque as turmas sao
diferentes e adotam estratégias de organizacdo do trabalho pedagégico diferentes.
Ambas sustentam seus pontos de vista com embasamento tedrico/metodoldgico para tal.

A professora Carol5, na avaliagdo do projeto em 23/06/08, ao ser questionada
pelo coordenador do projeto sobre o que trabalhar no préximo semestre, a professora
respondeu:

C5- Geometria.

Coordenador do projeto- Mas vocé € doutora em geimme
C5- a geometria ndo passa para mim, ela ainda foeasu Ela
tem que passar para o lado de dentro. Enquantivetas6 do
lado de fora eu t6 fazendo modelinho...eu ainda mé&osinto
dona daquilo ali, sei la, ndo faz parte de mim,eai ndo

transformo, eu ndo mudo...” Carol (23/06/08)

Convidada a participar da Pesquisa ap6s essa avaliacdo, Carol5 complementa
em julho de 2008
A geometria pra mim, ela ndo é natural, ela aiddpatrtida, eu
tenho que conseguir que ela entre em mim, de euw elter uma
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compreensdo. O professor tem que saber muito nwigue

aquilo que ele vai ensinar ele tem que ver além...

A professora demonstra uma maturidade pelo fato de ter estado no projeto de
REM desde o inicio. Sua preocupacdo nao estd mais no discurso, na mudanca de
pratica. Esta focada em esclarecer suas duvidas sobre o contetdo, do que ela ensina.
Ela considera que saber o contetido a ensinar € pouco. E preciso que o contetdo esteja
dentro dela, que ela primeiro compreenda para s6 depois trabalhar com os alunos. Para
Ponte (1998,p.6). “E essencial ao professor o dominio dos conhecimentos matematicos e
gue tenha uma boa relagdo com a disciplina”. Carol5 transcende o que ponte fala, porque
para ela faz-se necessario ndo s6 saber o contelddo a ser trabalhado, mas também senti-
lo.

Carol5 faz essa reflexdo mais profunda porque ela ndo esté presa a um modismo,
ja passou por um processo longo de mudanca, de formacgdo continuada de

desenvolvimento profissional. Para Silva, (2004, p. 99):

O processo de mudanca € lento e ndo ocorre de forma linear.
Ninguém muda tudo a um sé tempo. O processo de mudanca é
longo e compde-se de pequenas mudancas cotidianas e ndo de

mudancas radicais.

Esse é um dos reflexos de um projeto de REM. As mudancgas mais lentas, porém
consistentes, sdo as que sustentam um processo de mudanca de representacéo. NOVOA
(1992, p.17) diz que os modismos estdo cada vez mais presentes no cenario educacional
e afirma: “ Uma vez na praga publica, as técnicas e os métodos séo rapidamente
assimilados, perdendo-se de imediato o controlo sobre a forma como s&o utilizados”.
Esses modismos ou investimentos em capacitacdo de curta duracdo sdo ineficazes
porgue s6 refletem a urgéncia das informacdes, os paliativos, as mudancas que no dia-a-
dia em sala de aula se perdem, pois vdo de encontro as praticas do professor e é muito
dificil para ele conviver com essa “queda-de-braco” entre o novo e o antigo.
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Capitulo 5

Reflexdes a guisa de conclusdo: Que representacdes
sociais se revelam nas praxis e nas falas no contex to de
(Re) Educacao Matematica

Durante todo o trabalho, busquei perceber as Representacdes Sociais acerca da
Matematica presentes no processo de ensino-aprendizagem dos professores dos anos
iniciais reveladas no ambiente de Pesquisa e traduzidas na fala, nos planejamentos, nas
estratégias didaticas, nos instrumentos de avaliagdo e como essas representacdes se

revelavam no contexto de uma Pesquisa-acdo de (RE) Educacdo Matematica.

O fato de eu ter acatado a sugestdo da minha banca de qualificacdo para
conhecer uma escola sem Projeto semelhante, foi de grande valia para que eu pudesse
estabelecer parametros e identificar fatores fisicos, materiais e humanos essenciais para
o funcionamento da engrenagem de uma Pesquisa- acdo desse porte na busca de
elementos que apontassem para indicadores de Representacdes Sociais presentes na

praxis Pedagdgica da Matemética.

Embora o acesso a escola sem Projeto tenha sido limitado pelo fato de eu ter de
contar com a disponibilidade das professoras regentes, 0 tempo e espaco por elas
estabelecidos, visto que a escola ndo tem a tradicdo de ser aberta a Pesquisa, a

experiéncia teve um carater enriquecedor.

Nos quase dois anos em contato direto com o campo oficial de Pesquisa, uma
escola publica do Distrito Federal, que conta com um projeto de Pesquisa- acédo de (Re)
Educacdo Matematica, em parceria com a Universidade de Brasilia, percebi que existe
uma grande estrutura de pessoal para dar suporte ao projeto (0 que ndo ocorre na outra
escola) que inclui entre seus recursos humanos, estudantes de Pedagogia e
Pesquisadores da mesma universidade, professores regentes, e toda a equipe de suporte
pedagdgico incluindo professor de sala de apoio, orientador educacional, professor de
informatica e da sala de leitura e assim, coletivamente, construir uma nova representacéo
social acerca da matematica que atinge diretamente o aluno com as novas praticas e

indiretamente os pais com orientacdo e envolvimento com a nova proposta.
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Depois da imersdo no campo, destaco que as representacfes sociais da
matematica se manifestam em varios momentos da fala e da praxis do professor, de
forma implicita ou explicita que demonstram a versatilidade das representacfes e seu

carater dinamico quando expostas as situacdes de (RE) Educacéo.

Mantendo o foco em meu objetivo geral que era analisar quais e como as
representacfes sociais da matematica se revelam na préxis das professoras dos anos

iniciais e retomando os meus objetivos especificos listados abaixo:

v ldentificar quais sdo as representacfes sociais das professoras dos anos

iniciais sobre a matematica escolar.

v Observar como as representacdes sobre a matematica dessas

professoras se revelam na organizacao do trabalho pedagdgico.

v" Analisar como essas representacdes se revelam na relagdo professora,

aluno e conhecimento mateméatico no momento da mediacéo,

Pude perceber que todos os trés foram contemplados na andlise, principalmente,
porgue constatei que as representacdes sociais da matemética se revelaram em varios
momentos de forma natural e independente da vontade dos sujeitos de Pesquisa.

5.1-As Representacdes nao ficam escondidas

5.1.1-As representacoes se revelam na fala

As representacdes sdo tao naturais que é impossivel para o professor camufla-las
qguando se coloca. Um bom exemplo disso é Raissal em (julho/2008) quando declara
gue a mateméatica € um polvo cabecudo, cheio de tentaculos. Perguntada sobre o que

significa um polvo ela fala:

... € um bichinho assim muito feio, traicoeiro qoita aquele
veneno, aquela fumaga horrorosa e preta que ndaléenos
seus...enfim de suas presas. Mas ele existe e temsqr
respeitado(...)faco essa referéncia ao polvo pogpreeu ter
recebido uma educacéo bancaria, a mateméticaa pasgente

assim, como uma coisa assim monstruosa, dificrodé...

Raissal é muito espontanea quando fala a respeito da matematica . Um polvo é
um animal conhecido, mas ao mesmo tempo distante da realidade, ou seja, existe, mas

esta longe. D4 medo porque pode atacar e soltar a “tinta preta” e envolver sua presa que
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fica indefesa. Com a matematica escolar ndo é diferente. Existe, mas estd, muitas vezes,
distante daqueles que lidam com ela. Frente a sua tinta preta, ou seja, a sua dificuldade,
o aluno fica indefeso, tentando buscar forma de se soltar.

A professora conta que teve experiéncias negativas em relacdo a disciplina em
seu periodo de aluna. Sua representagéo acerca da disciplina demonstra que a vivéncia
negativa da matematica deixa marcas profundas na pessoa e na profissional Raissal. O
gue se percebe em todo o desenvolvimento da Pesquisa € que a professora, muitas

vezes, reproduz na sala as praticas que viveu em sua historia.

Vitéria5 por sua vez, teve bom relacionamento com a matematica em seu

percurso escolar principalmente nos anos iniciais.

No ano que a... minha mae morreu é€... eu fui nwyar a minha
vd, no interior de Minas e 14, a turma me acolheu,
principalmente, porgue eu passava cola de mateangii eles
(...) Eu ndo tinha dificuldade e eu ndo entemmieque eles

tinham dificuldade.

Apesar de declarar posteriormente que ndo se lembra do seu ensino de
matematica no segundo grau, a professora fala com carinho de alguns de seus
professores dos anos iniciais, aos quais atribui seu bom desempenho. Nao esquece seu
prestigio diante dos seus colegas de sala por causa da matemética, porém percebia que
havia uma dificuldade geral entre as criangas. Mesmo com uma experiéncia positiva com
a matematica, desde cedo ja foi possivel para Vitéria5 perceber que existe certa
dificuldade dos alunos no trato com essa disciplina e que saber Matematica lhe dava
certo status.

Bruna2 também nao teve problema com a disciplina quando estudava nos anos
iniciais, mas ao chegar ao primeiro ano do Ensino Médio a professora de Matematica
comecou a comparar seu desempenho com de sua irma que ja havia sido aluna dessa

mesma professora.

E eu ja ndo gostei porque eu nunca suportei sepa@da com a
minha irma, porque ela era mais velha e isso jgtiexdentro da
familia, né? Quando aquilo comecgou, menina, ewegiegm
trauma, peguei um 6dio na tal da matemética. Acabauigo.
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Bruna2 teve uma experiéncia negativa ndo por nao saber a disciplina, mas por um
motivo mais pessoal, ou seja, ela transferiu o sentimento que sentiu pela professora para
a Matematica. Em outro momento, Bruna demonstra claramente sua Representagéo da

Matematica quando fala em sua entrevista, ainda no primeiro ano de Projeto:

Na segunda-feira, eu trabalho no primeiro horariomc
Matematica, no segundo tempo, inevitavel,né? Piamluge
texto. Depois na quarta- feira, eu inverto, trabginoducéo de
texto primeiro, depois do intervalo eu pego Matécaat

Bruna2 da o devido destaque que a Matematica tem em sua vida profissional,
juntamente com Portugués. As duas é reservado dia e hora especiais na grade horaria de

sua rotina semanal.

As Representacdes Sociais da Matematica se revelam em varios momentos da
Organizacdo do Trabalho Pedagdgico, nas conversas, nas acdes, no entanto, destaco

alguns momentos que elas se mostraram mais claramente.

5.1.2-As representacdes se revelam no estilo da con  ducgéo da aula
A forma como o professor conduz sua aula também ¢é forte revelador de
representacdes. Prova disso € que Bruna2, em 20/08/07, ao comecar a aula com a

correcdo do dever de casa, ja se revela:

Vou ler os problemas e ndo gostaria que vocés skeas
respondendo. Pensa, ndo é para falar. E para pedsaé para
falar.

Ainda nessa época, em seu primeiro ano de projeto, Bruna2 adotava uma postura
de condutora da atividade matematica. Seus alunos mais a ouviam do que falavam, ou

seja, os alunos eram espectadores. A Bruna2 cabia a tarefa de demonstrar o como fazer.

Diferente de Vitéria5 em 13/03/08 que prop6e aos seus alunos desafios

matematicos como o fato ja abordado na pagina 105:

V5- Vamos fazer um desafio individual e cada umrgaolver
sem ajuda, do jeito que achar melhor.

Al- Tem nota?

V5- Nao, mas quem tentar fazer sozinho, ganha woatate
Bis e se conseguir explicar para os colegas, gamhacolates
Bis!
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Assim é que a professora adota uma postura da conducdo da atividade

matematica, na qual encoraja o0 aluno a buscar solucédo para os desafios propostos.

Ja Raissal, como se constata em 16/06/08 se vé& num impasse quando duas

criancas chegam a respostas diferentes para um problema do livro.

Voltou ao problema do livro, onde na arrecadacacidema
eram 9 de R$4,00.
Maria Luz responde R$ 32,00 e Felipe responde R¥036
R1- O que fazer agora? Olha como eu fiz:
1 2 3 4 5 6 7 89
I T T e e e e e 1 1l = Quanto deu?
A prépria professora contou de 1 por 1(e ndo de 4 em 4)
R1-Me explica como voceés fizeram.
Maria luz disse: Eu fiz de cabeca!

R1- Mas de cabeca é arriscado!

A professora, nesse momento, privilegia o registro escrito e, de certa forma, nega
gue a atividade matematica escrita é também acompanhada de uma atividade mental. A
crianca precisa pensar sobre o que fez. No caso, Maria Luz comete um “deslize
metacognitivo”, ou seja, ela sabe contar, apenas se enganou em sua contagem de
cabecga. Ela ndo se utilizou de material, ou mesmo seus dedinhos, porque ja sentia certa
seguranca em “fazer de cabeca”. O fazer de cabeca requer o desenvolvimento de
esquemas, bem como o amadurecimento de estruturas mentais. Para Raissal € preciso
escrever no papel para a resposta ser correta e essa € uma Representacdo Social

explicita e muito recorrente nas acfes de Raissal.

5.1.3-As representacdes se revelam nas opcdes feita s pelos professores
acerca dos recursos pedagogicos utilizados em sala

As escolhas e o uso de ferramentas para que a crianca trabalhe com o
conhecimento matematico sdo reveladoras de certas Representa¢gfes acerca do ensino-

aprendizagem da matematica.

Raissal vé na producdo escrita no quadro-negro sua principal ferramenta na
conducéo da atividade matematica e declara que isso se da “pela facilidade de manuseio
para a sistematizacdo”. Ainda tem receio de trabalhar com materiais de apoio ou 0s
materiais da caixinha matematica e justifica o pouco uso, entretanto, quando
parabenizada por usar o material da caixinha na aula de 21/08/08 declara: “E que o polvo
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cabecudo tava dentro da caixinha” (Referindo-se a sua representacéo feita anteriormente
sobre a Matemética ser um polvo cabecudo cheio de tentaculos). A professora manifesta
aqui, sua dificuldade em se desprender de suas praticas anteriores e de entender como
as criancas conseguem chegar a resposta manuseando materiais de apoio, buscando
suas alternativas e sem, precisar, contar com sua ajuda. Eles podem aprender sem que

ela precise, necessariamente transmitir o conhecimento.

Como Raissal, a professora Bruna2 em seus primeiros momentos do Projeto
usava muito o quadro como seu recurso pedagogico. No dia 20/08/07 corrige o dever de

casa:

(...) A professora foi lendo e anotando os dadas ajproblema
oferecia erespondia no quadro. Pediu que as criangas pegassem
0 caderno para respondexfiar) os problemas, jaesolvidos

por ela no quadro.

A professora faz uso do quadro para conduzir toda a atividade matematica. Aos

alunos cabe copia-la, pois dessa maneira terdo menos chance de errar.

J& Vitoriab faz uso da caixa matematica com freqiiéncia e utiliza os jogos como
um recurso valioso para a conducgdo da atividade matematica em sua turma e alega que
o material de apoio é importante para a manipulacdo da crianca e afirma pela sua
experiéncia “Para a idade das criangas é necessario para o aprendizado, o0 manuseio do
concreto” (QE 01/09/08).

Dia 10/04/08 Vitoria5 propde uma atividade em que envolve contagem e faz uso

de materiais de apoio diversos.

Realizou uma brincadeira para a contagem de 5 e@afla
crianca recebeu 5 tampinhas e colocou na sua freapendo a
contagem de 5 em 5, cada aluno conta suas tampmhas
proximo continua. (...) Logo depois mudou um pouao
brincadeiradividiu a turma em grupos de 4 alunos. A professora
falava, entdo um numero, multiplo de 5 e as 4 caantinham
que formar com os dedinhos a quantidade pedid&nadrsdo o

tempo da ampulheta.

A professora usa ndo sé material de apoio (tampinhas), como também partes do

corpo para ajudar na contagem (dedos). Para Vitéria5, o importante € que a crianca
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procure meios para que com 0s recursos disponiveis possa achar a solugdo de seu

desafio.

5.2-A dindmica das representagfes sociais da matemé tica no contexto de
um projeto de (RE) Educacdo Matemética

As representacdes se revelam em momentos variados, e seu movimento também
se faz presente. A exposicdo do professor a um projeto de (RE) Educagdo Matemética
corrobora a mudanca de representagdo. Essa mudanca pode ser percebida no discurso e
na praxis. Nesse periodo de mergulho no campo, pude perceber que, de acordo com o
tempo de vivéncia no Projeto, ha nitidas mudancas nas Representacdes Sociais sobre o
ensino da Matematica e os professores, por sua vez, apresentam caracteristicas
peculiares que revelam o seu processo de (Re) Educacéo e o processo de mudanca do

ndcleo da representacgéo.

5.2.1-Vitériab

Os professores com mais tempo de imersdo no projeto, tém uma postura
caracteristica de um educador matematico. E o caso de Vitéria5. Ela relata que no
comeco de sua trajetéria nesta escola, houve uma mudanca grande com a chegada do
projeto e s6 ndo houve resisténcia porque a disposicdo do grupo para fazer da escola um

local de préticas diferentes foi fator primordial:

E um projeto ousado, mas eu acho que aqui as segsstam
dessas coisas ousadas assim, entdo ndo teve euistémcia.. A
gente percebe assim, as mudangas que ocorreramdas nos,
tanto pra quem ja tinha visto, quanto pra quem auimha visto
foram grandes. A gente aprendeu muito com a vied@rdtiano

aqui.

A professora revela que a mudanca € dificil, mas a estrutura da mudanca precisa
ser trabalhada com calma. Os professores precisam se sentir seguros e acolhidos para
gue possam se permitir errar, sem se sentirem culpados. O erro, nesse processo € a
alavanca do acerto.

Vérias caracteristicas foram observadas em Vitoria 5 e em todas as professoras,
sujeitos de Pesquisa, nesse processo de REM:
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5.2.1.1. -Reflete sobre suas praticas na Coordenacd o0 Pedagogica

Vitéria5 participa com assiduidade das Coordenacdes Pedagdgicas e suas
praticas e atividades sdo discutidas com a colega de horario visando a melhoria de
atendimento aos alunos. J4 citado na pagina 156, esse fato ocorrido em 27/05/08 retrata

gue a reflexdo sobre a pratica é primordial.

V5: Vou trabalhar a tabuada.
B2: Vamos trabalhar com a idéia de multiplicacdmeiro.
V5: O Cristiano falou que ja podemos trabalharfas®mos a

contagem antes, podemos trabalhar a multiplicacéo.

Essa € uma pratica comum de Vitéria5 que mesmo ja tendo adquirido certa
experiéncia como professora e como integrante do projeto ainda assim procura fazer o

melhor pelos seus alunos.

5.2.1.2-Privilegia o trabalho com Resolucéo de Prob  lema

Atividade rotineira, em sua sala, Vitdria5 busca utilizar a situacdo-problema como
incentivo de suas aulas. Em 13/03/08, como ja citado anteriormente, nas paginasl105 e
187 Propde os seguintes desafios aos alunos:

V5-Vamos fazer um desafio individual e cada um resiolver
sem ajuda, do jeito que achar melhor.

All: tem nota?

V5- Nao, mas quem tentar fazer sozinho, ganha ¢ataie Bis e
se conseguir explicar para os colegas, ganha dlzies Bis!
Cada crianca escolheu o seu desafio e leu em t@z/g0s a
leitura, cada um pegou a sua caixa matematicaresoéver.

A professora acredita que situagBes-problema estimulam os alunos a criarem seus
algoritmos espontaneos, desenvolverem sua criatividade, ou seja, suas formas de
solucao, tanto que o que é mais valorizado é justamente a explicagdo para os colegas.
Nesses momentos de troca, é que se faz a validacdo da forma como o aluno achou o
caminho da solucéo.

5.2.1.3-Oferece material de apoio para o desenvolvi mento das atividades
No dia 11/09/07, a professora Vitéria5 faz um trabalho de composi¢do e

decomposi¢cdo de nimeros associado a subtracéo e elaboracéo de problemas:

Pediu para pegarem a caixinha matemética e atapetinho.
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A professora falava um ndmero, as criangas montagam
canudos no tapetinho, colocavam as fichinhas neari
correspondentes. Depois a professora falava outneero para
ser subtraido. Apds a operacdo, as criancas tirhearelaborar
uma situacao-problema. A professora chamava atguep@oque
a situacao-problema fosse real, ou seja, compastacqisas

possiveis de acontecer.

Vitériab é convicta do uso de materiais de apoio pelos seus alunos. Acredita que

estes sdo primordiais para a real compreensao dos conceitos em estudo.

5.2.1.4-Tem facilidade de transformar diversas situ  a¢fes em desafio
A professora aproveita qualquer oportunidade que lhe é dada, para elaborar uma
situacao-problema e estimular as criangas a resolvé-la. No dia 06/06/08, Vitéria

propds uma situacao-problema.

Na rodinha, atividade inicial, uma crianca falowe cgormiu 1

hora da manh&. A professora falou um pouco sobhezessidade
de se dormir bem uma noite de sono. Elaborou utoacsio-

problema: Matheus dormiu 1 hora da manha e aco&dod.

Quantas horas o Matheus dormiu?Dividiu a turma egrugos e
cada grupo deveria resolver e explicar como enoorarsolucao.
Ofereceu reloginhos para ajudar na resolucao.

Ja dia 13/03/08, ao final da aula descrita na pagina 179, a professora aproveita
qgue vai ter de distribuir o prémio, o chocolate Bis e estimula seus alunos calcularem a
divisdo. Contou as criancas e descobriu que havia 14 criancas na sala. Pegou a caixa de
Bis, abriu e desafiou seus alunos a descobrirem a resposta:

V5-Uma caixinha tem 20. Se eu quiser dar 2 bis pada um
como vou fazer?

Als: E sé usar 8 da outra caixinha!

Sempre que possivel, a professora estimula o pensamento de seus alunos,
desafiando-os com uma situacdo-problema, mesmo que simples. Os desafios
transformam-se em estimulo ao célculo mental que é um grande aliado da agilidade de

pensamento.
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5.2.1.5-Oferece jogos com frequéncia em salade aul a

Vitoria5 utiliza a pratica do jogo em sala, para recreacdo, mas principalmente para

treinar um objeto mateméatico que deseja trabalhar ou que ja tenha sido trabalhado

anteriormente.

Jogo da multiplicagéo. Era uma espécie de jogo eadria, s6
gue ao invés de 2 cartas iguais, eram 3. As fiehea® de 3 cores
e se referiam a multiplicacdo. Fichas rosas 2+2ef2a§ azuis
clara 6 ficha azul escura 3x2. Distribuiu a turem duplas.
Cada ficou com fichas correspondentes a uma tafd@@iado5,
do2, do 6..) As criancas tinham material de apgoijs
precisavam representar a operacdo, de adicao éplinatiéo.
Graduou as dificuldades. (As duplas com mais dizde,
trabalharam o jogo da memoria com a tabuada dal@pka com
mais facilidade com tabuada, trabalhou a do 6,epemplo.).O
jogo foi cansativo A professora apds interagir casngrupos,
avaliou que o jogo ndo despertou interesse petod@to jogo da

memoria ser de 3 cartas, ndo de 2 cartas comowveiccional.

Aplicado o jogo, avalia se a atividade surtiu o efeito desejado para que possa, se

necessario, fazer ajustes ou mesmo néo utiliza-lo mais. Foi o que fez, no dia 03/04/08,

guando retoma um jogo em que as crian¢as tinham ficado com dlvidas sobre o conceito

de tempo.

V5-Semana passada apresentei 0 jogo “Escalada dpore
Vocés ficaram com dividas sobre o tempo e tinham qu
perguntar aos pais o que eles achavam o que empot Hoje
eu trouxe outro jogo.

Antes de apresentar o jogo falou pra mim: Preaigiecer mais
jogos para trazer para eles jogarem.

Dividiu a turma em 4 grupos.

Perguntou: Se eu quiser fazer quatro grupos, gsiartancas
fardo parte do grupo? Cada grupo recebeu 1 cidividido de
meia em meia hora. Fizeram a leitura da regra ivaleente.
Conforme eles jogavam e respondiam os desafiosaganhno
minimo uma parte de meia hora e, no maximo, 2 h@ramsrtes
de meia hora, ou seja, fracdes de hora). Colocaeatdo, as

horas ganhadas numa base circular que representesiagio.



170

(como se fosse uma pizza) Conforme as criancasvargas
fracBes de hora que ganhavam, a professora pevguinta

V5-Como que duas partes ddo 1 hora? Como 4 padtes2d
horas? As criangas iam, entdo, tentando entendeme das

partes. ¥2 hora + Y2 hora =1 hora.

Vitéria5 interage muito com as criangas. O jogo € um desafio para o aluno, pois,
além das regras, tém as perguntas e as formas de resolucdo que levam o aluno a

compreender melhor os conceitos matematicos.

5.2.1.6-Busca alternativa para solucionar o problem  a dos alunos

Desde 0 més de abril de 2008, as professoras Vitoria5 e Bruna2 estédo fazendo em
suas turmas o Laboratorio de Aprendizagem que, sem duvida, € uma atividade que faz
com que ambas conhegcam o aluno de sua colega, avaliem o progresso de cada um e

acima de tudo sintam-se também responsaveis pelos alunos da outra turma.

5.2.1.7-Favorece a interacdo entre as criancas para  sanar as duvidas assim
gque aparecem

Vitéria5 busca sanar as dificuldades de seus alunos de varias maneiras. Um de
seus recursos bastante utilizados é a prépria crianga que, na interacdo com outras que

tenham alguma dificuldade, possam de alguma forma ajudarem-se, mutuamente.

Na correcdo, chamou um aluno para resolver no quadr
explicando para seus colegas, a seguinte situafida: familia
consome 1 litro e meio de leite por dia. Quantmediconsumira
em 1 semana? Ela fez a pergunta para a criancaddas v
maneiras, incentivou-a a desenhar, porém ela nasegaiu.
Perguntou se alguém poderia ajudar o coleguinhgljcardo.
Uma crianga resolveu da seguinte maneira:
1+1+11+21+11+11+11= 7

Im+im+im+im+im+1im+1m= 3| +1m total: 10 litros + mei
litro.

Voltou a crianga anterior para ver se ela tinhaemdfitio

realmente.

Outra crianca registrou em seu desafio 1002 norldgal02.
Ela, imediatamente, pegou o material dourado, pamianca

montar o nimero e entender a diferenca entre 1002 e
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Vitéria5 entende que a aprendizagem da matematica ndo é uma atividade que
para ser feita de forma solitaria. A interacdo entre os alunos é primordial para que as
criangas se ajudem mutuamente e crescam mais um degrau em cada conhecimento
trabalhado. Essa professora, por ter mais vivéncia no projeto possui mais
caracteristicas positivas para o perfil de um educador matematico. Depois de cinco anos
de REM, Vitéria5 construiu para si uma estrutura de Representagdo, semelhante a

ilustrada na figura 5.1.

Entendimento de como se
processa o conhecimento
na cabeca do aluno

Respeito a0 Diversificagdo
desenvolvimento dos recursos
do aluno pedagégicos

5 Desafio do
Reflexdes pensamento
sol:/mr.e a do aluno

pratica

Oferta de Favoreciment
variados o da produgdo
materiais de de algoritmos
apoio espontaneos

Busca de
alternativas ., .
para ajudar Estlmulg a
alunos em interacdo
dificuldades, entre pares
Crenga no

Uso de jogos potencial do
aluno

Figura 5-1 Estrutura da Representacdo da professora Vitoria 5 apos cinco anos de REM .

Nesse tipo de estrutura, as préaticas desejaveis para um educador matematico ja
estdo totalmente absorvidas pelo nicleo central e acabam por se tornar corrigueiras na
organizacdo do trabalho pedagdgico da professora e na comunicagdo assim como na
divulgacéo dessas préaticas de forma espontanea para outros colegas. De acordo com

Jodelet (2001, p. 30), no caso de Vitéria5, o papel da comunicacdo esta no nivel da
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Dimensédo da Representacdo, em que acontece a edificacdo de condutas, ou seja,

opinibes, atitudes, esteredtipos, de forma a difundir e propagar as Representacdes.

5.2.2-Bruna2
Bruna2 diferencia-se de Vitoria5 pelo fato de estar em seu segundo ano de REM e

nao haver trilhado, ainda, o caminho que Vitéria5 ja trilhou e acumulado experiéncia
aliada a (Re) Educacéo. Oscila em suas a¢cbes ora positivas, ora negativas para o perfil
de um educador matematico. Bruna2 tem uma caracteristica fundamental para um
educador Matematico que é a vontade de fazer diferente. Relata que estava predisposta
a mudancas quando chegou aqui, porque lia muito para trabalhar com os professores de
suas escolas anteriores, ja que estava trabalhando em funcéo de direcdo antes de chegar

a escola- campo:

. Eu mudei o meu pensamento mais tradicional, gssa
metodologia mais nova, pra abrir também para otogingsmo,
que eu era bem... sabe... Fechada pro construti\ism
Imaginar uma turma cheia, é um desafio, porque dpamcé
entra na sala com 35 alunos é bem mais complicad@ v
transmitir, vocé atingir o seu aluno, vocé entender por um,
ter aquele tempo disponivel para cada um, comp$isado,
minha turma é muito grande, barulhenta e tem siditonbom e

essa questdo da matematica.

Bruna2 deixa transparecer suas representacdes sobre o processo de ensino-
aprendizagem da matemética na escola. Uma delas é ser fechada para o construtivismo,
outra é transmitir 0 conhecimento para atingir o aluno. Essas foram as principais
representacdes de Bruna2 em que pude detectar mudancas perceptiveis. Nesse tempo
de observacdes em sala e na coordenacdo, percebi algumas caracteristicas da

professora que também sofreram mudancas.

5.2.2.1-Transmite os conteudos
No primeiro ano de REM, Bruna2 mantinha uma postura mais condutora da

atividade matemética como se pode perceber, no dia 20/08/07, na conducdo da

correcdo do dever de casa.

B2-Vou ler os problemas e ndo gostaria que vocés skra
respondendo. Pensa, ndo é para falar. E para pedsaé para

falar.
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A professora foi lendo e respondendo os problensaguadro,

para depois eles fazerem no caderno.

Ainda, no dia 14/09/07, Bruna2 praticamente resolve o probleminha para as

criancgas:

...Algumas duplas leram os probleminhas. Ela anotoo
problema criado por uma dupla 19,90+10,99+59,98.

B2- Olha a conta que eu t6 fazendo na minha calt¥%88 é
perto de quanto? E mais perto de 60 ou de 50?

Al1-Mais perto do 60.

B2- Preciso ter mais ou menos 90 reais para poalssr fa
compra? Tem um segredo nessas contas. Colocar esemma

virgula embaixo da outra!

Para a professora, nessa época, ainda era dificil entregar para o aluno a
resolucdo do problema. Ainda insistia em mostrar a forma “mais facil’ de resolver, ou seja,

a forma dela.

No dia 13/08/08, Bruna2 ja& demonstra claramente mudancas em sua conducao
da atividade matematica quando ajuda a crianga a construir o seu conhecimento acerca

do objeto matematico.

A aula proposta pegar na caixinha cédulas e mogdas
inventar e resolver problemas do encarte de supeatie.

B2- Para que serve o encarte?

Als- Pra ver os precos!

B2- Eu trouxe também, para vocés terem a nocaaudetg os
pais gastam . Vamos achar as frutas? Que fruté® tém
Als-abacaxi, mexerica, maca, manga, péssego, damasc
B2-Vamos olhar o preco do abacaxi. Quanto é?

Al-1,99

A2- 2,00

P- Quanto falta para 2 reais?

As- 1 centavo!

P- Eu posso comprar 2 abacaxis com 4 reais?

Als- Sim!

B2- E sobra troco? Quanto?

Als- 1 centavo!P- 1 centavo?
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Al3- 2 centavos. 1 de cada

B2- Cada um escolhe uma fruta e vai formular unhaaséio-
problema. Chamou uma aluna e ficou dramatizando uma
situacdo, de forma cOmica, para exemplificar. Vocé®
escrever no caderno. Uma crianca elaborou um prabém que
a conta era:

8,99
+0,99

10,00
A professora questionou: Tem certeza dessa re§posta
A1l- Claro! Ninguém da troco!
A professora entdo concordou com o aluno que adatdeera
verdadeiro, que muitas vezes ndo se recebia tneg®a resposta

da operacgdo precisava ser correta.

A professora j& procura tirar das criangas a resposta, com isso, aos poucos sente
mais firmeza em deixar as criancas acharem as respostas com seus esforgcos . Aceita o
conhecimento social do aluno, sem considera-lo como errado.

Em alguns momentos, Bruna2 comete certos recuos e acaba por dar “dicas” para
facilitar o conhecimento do aluno. Como ocorreu no dia 21/08/08 na correcao do dever de

casa.

Correcdo do dever de casa do livro. Eram variogsutds
reforcando a tabuada do 5.No livro, a situacdoblproa se
referia a flores, mas para representar as florkas,ugsou sua
caixinha com materiais de contagem diversos: daognanéis,
bonequinhas e etc. As criangcas decidiram trabalam
carrinhos para fazer os agrupamentos. O problemisda
relacionava a agrupamentos de 5. O primeiro er@. Camou
uma crianga que tirou os 50 carrinhos da caixiftia.dividiu
em grupos de 5 sobre a carteira. A professora osgincel
atdmico para circular os agrupamentos e faciliemido a
contagem dos grupos formados.Falou e depois registio
guadro: “ cinquenta é a mesma coisa que : 10 grdp®d que é
igual a: 50=10x5.

Chamou outro aluno para separar agora, 55 carrieimogrupos
de 5. Deu um toque a mais na condugdo da corregandq

solicitou a crianca que contava um por um carrieimovoz alta,
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que so falasse os numeros pares e a turma sé @sebnmle
forma que envolveu toda a turma na correcdo dord®& 55
objetos foram circulados como os anteriores e etiiuppara o
aluno Pedro que tem NEE para registrar no quadisb= 11x5.
B2- Ficou algum carrinho solto? Vamos pensar umcp@uE
comeca dar a dica):

50 séo 10 grupos

55 sdo0 11 grupos — 5 a mais

60- Dora, quantos sdo a mais? (Pequena interrupgao,
merendeira)

B2- Ela retoma: Olha que interessante:

50- 10 grupos

55- 11 grupos

60- 12 grupos. Nao é 5 a mais?...

Bruna2 demonstra mais seguranca no trato com a atividade matematica.
Corrigindo o dever de casa, percebe que pode usar material de apoio e fazer da correcao
do dever de casa uma atividade diferente. Circulando os objetos, contando coletivamente,
tentando tirar das criancas a resposta, no entanto, para facilitar o entendimento dos
alunos, ela d4 a “dica” do 5 a mais. As criancas com a continuidade da atividade,

facilmente chegariam a essa concluséo.

5.2.2.2- Usa o quadro e o livro como principais rec  ursos pedagogicos
Um forte indicio de mudanca se da em relacdo ao uso de recursos pedagdgicos
ao compararmos Bruna2 em dois momentos de sua (Re) Educacdo. No dia 05/10/07,

Bruna propde a construcdo de uma linha do tempo e escreve no quadro exemplificando:

B2-Uma reta é a sequéncia de um ponto, né? Retadinha. Deu, entdo, o exemplo de sua reta de
vida:

1964 1971 1971 2007 2007

Nasceu entrou na escolaprendeu a ler chegou a escola hoje
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Bruna2 usava, nessa época, o livro com muita freqiiéncia e o quadro para
demonstragéo das atividades, tanto do livro como atividades diversas.

Percebem-se indicios de mudanca de representacdo do processo de ensinar e
aprender matematica quando a professora comeca a langcar mao de outros recursos na
conducdo de sua aula, como no dia no dia 26/03/08, quando aproveitou que eu estava

na sala para fazer uma atividade ludica .

B2-Vamos usar caderno quadriculado, tapetinhotgsadie picolé,
lapis e dado.

A turma foi dividida em 2 grupos.

B2-Temos 25 alunos. Como vamos dividir em 2 grupos.
Als-Um grupo com 12 e um com 13.

Al1- Sobra 1.

B2- E se fosse 1 palito eu poderia dividir? E cenp@ssoas?
B2-N&o é possivel(...)

Explicou:Um representante do grupo joga o dade e o
componentes do grupo pintam no caderno quadricidado
representam com palitos. As criangas precisavgiatrar com
nameros também, porém, a professora néo foi dammo as
criancas poderiam fazer, entdo as criancas regisirde formas
diferentes, umas certas, umas erradas.

O jogo demorou bastante, mas foi bem animado. Gienwrou,

a professora ficou meio agoniada para terminar.

A professora se utiliza de um momento lddico para conduzir a atividade
matematica em que o aluno poderia usar o material que achasse necessario, porém as
criangas precisariam passar por um caminho: material estruturado, registro no caderno
quadriculado que ja pressupde o registro de uma representacéo estruturada (dezenas e
unidades) e o registro simbdlico, com os numerais, na folha, todavia, o pouco
direcionamento da atividade acabou colaborando com a espontaneidade das productes
dos alunos na tentativa de resolver o que estava sendo pedido. Comeca desafiando os
alunos a resolver a primeira situagcdo-problema que era a prépria divisdo do grupo.
Trabalha com a divisdo inexata e explica que certas coisas ndo podem ser divididas
guando sobram, como € o caso de uma pessoa, e eles decidiram que um grupo poderia
ter um a mais que o outro. Mesmo apressada para terminar a atividade, o que eu percebi

guando ela ofereceu as criancas dados com quantidades maiores que ela trocou no meio
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atividade. As criangas se divertiram muito e realizaram o que se propuseram a fazer.
Mesmo que o professor direcione a aula, o envolvimento da crianca pode determinar a
conducéo da atividade, porque mesmo que ela estivesse querendo concluir logo o jogo, o

empenho das criancas ndo deixava.

Passado pouco mais de um més, no dia 30/04/08, Bruna2 desenvolve uma
atividade de correcdo do dever de casa onde ja comeca aliar o livro a outros recursos

pedagdgicos demonstrando outro movimento de mudanca de representacao:

Correcdo do dever de casa. Problema do livro. Idiga
complemento da subtragédo, do livro: Maria foi damesqueceu
a toalha. SO tinha 7 reais e a toalha custava &is.r@uanto
precisava ir ao banco tirar? Uma aluna resolveu:

50

+ 7usou adicao

57
Outro probleminha:
O jogo de toalha custa R$ 42,00. Ela J& tem R$Q0anto tem
gue tirar do banco?
Um aluno gritou: E de mais!
Outro gritou: Que de mais o qué? E de menos!!!

Ela perguntou: E agora? E de mais ou de menos?

Ninguém conseguiu responder. Ela pegou na caixinha
matemética o dinheirinho para explicar. Duas nd&a20 e uma

de 2. Entregou para uma das criangas com estavadtuita,
para ela tentar resolver, porém, nesse momentmgas tiveram

gue sair da sala para ir para o laboratério dengimagem.

Bruna2 comeca a dar sinais de que se pode utilizar mais de materiais de apoio
gue estdo na caixinha, mesmo que ainda conduza a atividade quando entrega para a
crianca o valor exato do preco da toalha, o que néo fazia anteriormente. Acredito que o
fato de ela ter entregado o valor final do produto (R$ 42,00), poderia ser um fator de
dificuldade para a crianca fazer a comparacgéo dos valores e perceber quanto faltaria para
pagar. Acredito que esse evento foi outro indicio que algo estava mudando na praxis de
Bruna2 em relacdo ao uso de materiais e recursos pedagogicos que colaborem com a

crianca na construcédo do conhecimento.
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Demonstrando uma mudanca de postura em relagdo ao ano anterior, dia

11/08/08 a professora, na coordenagéo pedagdgica, relata-me com entusiasmo:

Eu vou comecar a colocar os jogos matematicos quemie da
aula. Vou deixar um dia certo pra isso. Por qué?dparei que
os alunos da Vitoria5 que ja tém esse habito de,j@&es
tiveram... Tem mais facilidade que os meus alureo$iora de

resolver a situagdo- problema.

Bruna2 recebe muita influéncia da colega de turno que tem mais tempo no projeto
e por isso transmite seguranca no que faz e é essa seguranca que impulsiona Bruna2 a
mudar.

A professora aos poucos vai acreditando no Projeto, ndo so6 pelo resultado de seu
trabalho como o resultado do trabalho de sua colega que ela reconhece como positivo. O
resultado é que cada vez mais Bruna encontra seguranca e busca melhorar sua pratica

em parceria com sua colega de turno.

5.2.2.3-Reflete suas préticas na coordenacdo Pedagd gica

Como citado na pagina 154 e 191 respectivamente, no dia 27/05/08, os eventos

abaixo retratam as reflexfes que Bruna2 e Vitoria5 fazem na Coordenacgéo Pedagdgica.

Bruna2 e Vitdria5,(chegam sempre no horéario parai@o da
coordenacao) comecaram a discutir sobre a atividadero de
matemética a ser trabalhada.Era uma atividade ttgphzacéo.
Vitéria5: Vou trabalhar a tabuada.

Bruna2:vamos trabalhar com a idéia de multiplicggéimeiro.
Vitéria5-O Cristiano falou que ja podemos traballsar fazemos
a contagem antes, podemos trabalhar a multiplicacao

Ja no dia 10/06/06 ambas conversam sobre o tempo de realizacdo das atividades

e a continuidade no trabalho em sala.

B2-A atividade na folha com as moedas néo foi ciohapr

V5-As criangas estdo em ritmo de festa.
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B2-N&o tdo rendendo. As criangas estdo com saudade
minhocas(do projeto Ciéncia em Focozo), eu quero amarrar
as coisas.Temos alguns objetivos para fechar osteeme

V5-0 professor ta preocupado com o conteudo.

B2-O ano passado, eu ...Eles tem bastante contdadegem
grande, eles sabem as coisas. Eles precisam deavatiacéo.
Qual a melhor forma de eu trabalhar para elestragsn?
V5-Eles ndo querem escrever no caderno, na folles. falam
bem, participam dos jogos, mas ndo querem escrever.
B2-Eles tem contetdo, conhecimento...

Bruna2 tem a preocupacdo de trabalhar de forma interdisciplinar, mas com
sequéncia, para que consiga desenvolver todas as competéncias exigidas do bimestre.
Preocupa-se com o registro e como fazer para que este seja também na medida certa.

As discussbes acontecem na Coordenacdo Pedagdgica, Otimo espaco de
comunicacdo e reflexdo que visam melhorar a praxis. E também nesse espaco de
interlocucdo que as Representacfes vao buscando ancoragem e se objetivando na rede
de significados de Bruna2. Para Jodelet (2001,p.30), neste estagio, a comunicacao atinge
0 segundo nivel: o Nivel de Processos de Formagdo em que se busca significacbes e
utilidades para o objeto representado. E assim que Bruna2, por sentir que seu trabalho
com os alunos comeca a ter resultados positivos, busca também um trabalho mais
coletivo e cobra que o grupo tenha discurso e pratica semelhantes, ajudando também na

propagacdo da Representacao.

5.2.2.4-Cobra mais coesédo no grupo

Percebi Bruna2 muito preocupada com o trabalho coletivo nas coordenacdes
exigindo da coordenadora uma posi¢cao mais assertiva para que as professoras do outro
turno tivessem, na sua opinido, posturas mais coerentes com o projeto. No dia 10/06/08,

guestiona a falta de ligacédo entre os dois turnos.

B2-Vé como as meninas(da tarde)estédo trabalhanda?éNdo
mesmo jeito, ndo é a mesma coisa.

VV5-Mas sempre tem a diferenca da manha e tarde.

20 Projeto de Ciéncias desenvolvido a partir de 2008 em toda a Rede Publica do Distrito Federal
que visa despertar a curiosidade cientifica nas crian¢as do Ensino Fundamental, anos iniciais
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B2-Cadé a coordenadora para fazer a ligacdo?HBias fezendo
diferente... Eu mudei, eu revirei minha vida, tthbacom a

Vitéria5 e ela me ensinou...

Para Bruna2, o Projeto precisa de coesao, cobranc¢a, dedicagéo e troca, pois isso
garante a melhoria da qualidade de ensino. Alguns meses depois, em 26/08/08, Bruna2
continua exigindo uma postura mais coerente das professoras do turno contrario com o

Projeto.

B2- Falta estratégia pela falta de coordenacé@agueocoordena-
se aqui e na sala faz-se diferente. (refelgseas colegas do
turno da tarde que, na sua opinido ndo se dedicamo c
deveriam ao projeto) “Me dediquei a escola e agnama da
escola, me desconstrui pra me adequar ao proj@toingiona se

aplicarmos ele direitinho”.

Bruna2 deixa claro, em muitos momentos, que a influéncia da colega foi fator
determinante para sua mudanca e cobra de forma incisiva uma postura da coordenacao
gue conduza as outras colegas que tem menos experiéncia a entenderem com mais
clareza o objetivo do Projeto. Sabe que a troca é importante e por isso mantém essa
postura de cobrar e exigir qualidade. Essa também é uma das vantagens do Projeto. O
professor ndo se acomoda. Fica mais exigente, mais atuante, se responsabiliza e cobra a

melhoria da qualidade do ensino.

5.2.2.5-Busca alternativas para sanar as dificuldad es dos alunos e melhorar
a praxis

v' Instaurou com a professora Vitériab, o sistema de Laboratério de
Aprendizagem uma vez por semana.

v" Instituiu a rodinha, onde procede a contagem da passagem do tempo, a
contagem dos alunos, de 2 em 2, 5 em 5, facultando o desenvolvimento de
esquemas de contagem para facilitar, posteriormente a memorizacdo da
tabuada.

v" Semanalmente utiliza-se do dia do jogo para ajudar seus alunos a superarem
as dificuldades, principalmente na compreenséao de situagbes- problema.

v" Faz o uso do livro didatico aliando-o a outros recursos pedagégicos.



181

Bruna2 ao longo das observagBes demonstrou uma mudanca de representacao
na conducgdo da atividade matemética revelada em seu processo de REM em 2007 e
2008. Umas mudancgas foram discretas, outras mais contundentes e estdo em processo
de absorcao pelo nucleo da Representacdo Bruna2, conforme Figura 5.2, demonstrando
gue as mudancas ndo sdo lineares e nao seguem padrdes, jA que acontecem em

pessoas unicas em suas historias.

Segundo a Teoria do Nucleo Central ( ABRIC 2000, p.35), os sujeitos expostos a
praticas diferentes de suas representacbes podem passar por um processo de
transformacéo da Representacdo. No caso de Bruna, essas transformacdes caminham
para uma mudanca irreversivel da Representacdo, ou seja, Provavelmente, Bruna nao
voltard as suas préticas anteriores, porque ja vivenciou 2 anos de (Re) Educagdo, com
mudancgas significativas e ja esta se caminhando para o terceiro ano. Bruna esta
experienciando uma Transformacdo Resistente da Representacdo, em que as novas
praticas sdo gerenciadas pelo sistema periférico, gerando esquemas estranhos que néo
condizem com o sistema central, porém, com o tempo esses esquemas se multiplicarao e

induzirdo a transformacéo do Nucleo Central da Representacao.

Desafio do
pensamento
doaluno

Piretividadena Diversificacad

etz el conducéo da atividade( ©nousode
como matematica recursos

canheciment pedagogicos
o . Preccupacéo com o

matematicg trabalho coletivo dos

professores

Oferta de . Busc_a de alternativas praticas
materiais paraajudar o aluno em
de apoio dificuldade

Novas

Praticas Tradicionai

Estimulo as
interagdes
entre alunos Reflexées
schrea
pratica

Favoreciment
ode
algoritmos
| \ espontanecs

Figura 5-2 Estrutura da Representagdo de Bruna2 apés dois anos de REM.
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5.2.3-Raissal
Raissal, no decorrer das observacBes, apresentou pouca mudanca de
representacdo. Desde suas primeiras declaracdes a professora demonstrava seus

traumas em relacdo & matemética. Considera o Projeto uma grande mudanca e declara:

...Realmente, eu acho que, apesar de ser uma N@®&) um
conceito novo, € um desafio mais pra mim do que ghuoo,

porque vocé tem que se desconstruir j4 tendo umzafiiio...

A Professora deixa transparecer seu conflito. E um desafio que demanda
desconstrucdo, largar as praticas anteriores e enxergar nessa matematica uma nova
opcao de trabalho com os alunos. Isso € mexer com o nlcleo da representacao. Raissal
passou 0 ano exposta a praticas contrarias ao que acredita. No entanto suas mudancas
foram superficiais. Mergulhada no projeto,demonstra claramente seus conflitos como
evidenciado em dois momentos na Coordenacdo com o coordenador do Projeto. No dia
06/06/08, o grupo procedia ao estudo dos conceitos de subtra¢do e como trabalhar com o

aluno em sala de aula.

Coordenador- Sugeriu a operacao 31-14, para repagseo
material dourado.

R1- Tenho dificuldade de explicar para o meu aluno.

O coordenador explica o processo fazendo com ariprép
professora.

R1-E complicado para ensinar!Toda vez que eu veer fau faco

o pedir emprestado!

Ou como em 20/06/08

R1- Eu procuro sempre uma maneira mais facil deles
aprenderem. Eu sempre uso estratégia de decorgoa.GDU-

o0 inteiro anda para esquerda e o decimal andaapdiraita. Tem
crianga que diz 100 para 1,00 e eu fico agoniaddaeiatica me

deixa de cabeca oca.

Raissal mesmo que receba instrucdes e manipule os materiais, ainda né&o
consegue se desvencilhar ou tentar praticas novas. Percebo em Raissal algumas
caracteristicas que se mantiveram durante o periodo de observacfes em sala de aula e

coordenacédo pedagogica.
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5.2.3.1-Tem no quadro seu maior aliado na condugcdo  da atividade
matemética

A maioria das atividades realizadas por Raissal em sala de aula, tem o quadro

como ferramenta de demonstracéo da atividade matemética. Como no dia 18/06/08:

Fala o problema.Na vendinha de tia Veronica o pirutusta
R$1,00. Tia Raissal comprou 18 pirulitos. Tia ve@mleu um
desconto. Deixou o pirulito por R$0,50. Quanto Raissal
gastou?

Al1- metade de 18!

R1- Quanto é a metade de 18? 0,50 é metade de qué?

Al2- R$1,00.

Explicou para o aluno que estava ao seu lado dasdnhno
quadro para ele ver. (fala bem baixinho com ancaa
desenhando no quadro)

I/ -18

Dividiu 0 18 em 2 partes e mostrou para a mesnaacai

R1- Entdo a metade de 18 é 9.

Pela a carinha, percebi que a crianga ndo enteigeveveu no

quadro:

05 0, 050 O 0,50

0,52]> 0,3 0;0 O,ZE O,;

05 0, 0, 0,50

0,5:}} 0,:} O,E O;%

R1-Para ficar mais facil eu vou fazendo assim de e
50(centavos). Vou fazendo assim para somar direto. Posso

fazer também:0,50+0,50=1,00+0,50=1,50- Vai falatwhas as

respostas.(...)

A crianca néo interage com a atividade matematica desenvolvida pela professora.

A crianca é s expectadora.

5.2.3.2-Transmite o conhecimento

Sente seguranca em repassar o conhecimento ao aluno. O erro também é um
processo de construcdo. O fato da crianga errar ndo significa que ela ndo esta sabendo
sobre o0 objeto trabalhado, apenas esta construindo seu olhar sobre ele. Em muitos
casos, apaga-se 0 erro e mostra-se a forma correta de fazer como se o fato de se

receber o conhecimento pronto fosse a garantia do aprendizado..
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Escreve no quadro: 281 -38=
R1- Para uma crianga: Vocé sabe armar essa continha

A crianca vai ao quadro e escreve:

Antes de a crianca terminar de escrever a conppf@ssora
lembra: unidade embaixo de unidade, dezena embeaixiezena.
E apaga para a crianca fazer novamente.

R1- E ai, do 1 posso tirar 8? Quanto vai ficar va¢&

A aluna ndo responde. Manda a crianca sentar e fala

R1- Ja sei qual é a duvida dela. A duvida dela @anda vocé

pega do coleguinha do lado, da dezena.

A professora ndo possibilita aos alunos momentos de criagdo de algoritmos
espontaneos. Ela ja trabalha com o algoritmo tradicional da subtracdo de “pedir
emprestado” reproduzindo um movimento de sua formacdo matematica inicial. Raissal
ndo acredita que a crianga ndo consiga resolver usando suas hipéteses, porque ela
mesma ndo consegue fazer diferente, fato esse comprovado depois da aula do dia
28/08/08, quando fiquei depois da aula com ela resolvendo as operacdes que ela havia
passado para seus alunos, utilizando palitos, mostrando que a crianga pode resolver de

varias maneiras.

5.2.3.3-Favorece pouco o uso de material de apoio 0 u da caixinha
matematica
No dia 11/06/06, recebe os materiais da gincana da Festa Junina e a tabela de

pontuacéo.

R1- Vamos medir quantos palmos de corrente?(cabiaopde
corrente de festa junina vale 10 pontos) Deu 1hpsl valendo
10 pontos cada.Quanto € 10 de 107?

All- 20!

Ela concordou e né@o percebeu a confusédo da aluna.
Representou no quadro: desenhou grupinhos de 1fasinu
HH- THHHH HHH HHH-HHH T H— A ——
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R1- Lembra quando a gente junta, forma o qué?Caddimho

tem 10 unidades que forma 1 dezena. Quanto vdi@d0?

Utiliza o quadro como seu recurso pedagogico de apoio. Mesmo que ela peca as
criangas que peguem o material, ainda centra o seu foco no quadro, conduzindo toda a

atividade matematica

5.2.3.4- Silencia e cria castas na sala de aula
Raissal tem uma forma de conducdo da atividade matemética em que fica
evidente a diferenca entre os alunos. Percebo que essa diferenciagdo acontece de forma

natural, porém nao intencional.

(11/06/08)
R1-dez+dez igual a vinte. Vinte mais dez igualiatar Trinta
mais dez igual a quarenta... Quando vai dar né?tota
Fernando: Eu sei!
R1- Eu sei que vocé sabe. Eu to trabalhando com qd® sabe!
(18/06/08)

Comecou a perguntar sobre o exercicio que falaesabr
arrecadac&o diaria de um cinema cujo ingresso &&%00( O
mesmo problema que a professora Brunal ja haviaadid, no
ano anterior, ja que o livro € o megmo

O aluno Fernando comeca responder e ela fala:

R1- Fernando deixa eu te falar. Eu sei que vocé,salas a
maioria ndo sabe (...) Se ninguém conseguir ebamo, porque

tém muitos que ficam esperando vocé para responder.

A professora deixa claro para seus alunos quem sabe e quem nao sabe Matematica e
justifica a sua dedicacdo maior para os que ainda ndo dominam o conhecimento. Quando
silencia os alunos que sabem, cessam as possibilidades de interacdes entre as criancas,

como, por exemplo, no dia 18/06/08:

R1- Fernando, vocé sabe me dizer o que é metade?

F- Por exemplo, se eu cortar um biscoito ao meio.
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R1- E as partes tem que ser do mesmo tamanho.

R1- Metade de 47?

F-2

R1-Metade de 6.

F-3

R1- Fernando, agora ndo responde mais. SO paradm:Pe
Metade de 247?

Pedro N&o responde.

O diélogo entre as criangas néo foi permitido. Somente um respondia para o outro

ouvir. Raissal acredita que esse jogo de perguntas e resposta com o aluno que sabe,

automaticamente, geraria uma resposta correta da outra crianga.

5.2.3.5-Transfere a responsabilidade do processo de  ensino- aprendizagem

para o outro

Em determinados momentos, quando Raissal ndo consegue que sua transmissao

seja entendida, transfere a responsabilidade do ensino para o outro, como por

exemplo, no dia 18/06/08:

Chamou outra crianga para explicar.0,50+0,50=1,0@l ca
metade do 47

I

I
R1- Qual a metade do 18? Desenha no quadro:lIiiiII
R1-(falando para mim) vou ter que fazer o mercaalifdgo
porque tem muita gente com duvida...
Quando viu que a crianca nao entendia suas expésadicou
um pouco impaciente e disse: Vocé vem para o refoi;
completou :Quem vier amanha para a aula da esuelgral vai

ter jogos e aula de reforgo.

Muitas vezes por ndo estar segura sobre o conteudo que esta sendo trabalhado, a

professora acaba por ndo sanar a didvida da crianca e transfere para o outro essa

responsabilidade, no caso, a professora da Escola Integral.



187

5.2.3.6-0 discurso se difere da pratica
Apesar de sua pratica de sala de aula contrariar seu discurso, ainda assim Raissal
prossegue se inteirando do discurso da escola, como declarou no dia 03/06/08, no Grupo

de Discussao.

N&o me interessa saber como a crianca vai entehelere
internalizar e ta tudo bem. Em algum momento elaaghar o

resultado, mas o mais importante € o caminho qukeebu.

Em suas declaragdes, tanto na entrevista quanto no grupo de discusséo, Raissal
usa um discurso mais progressista, mas ainda diferente de suas agfes efetivas em sala
de aula. A professora, aos poucos incorpora o discurso da comunidade escolar onde o
projeto esta implantado. Ao nosso ver, é neste sentido que Jodelet(2001,p.30) enfatiza a
importédncia da comunicacdo nas trocas e interacfes que favorecem a criacdo de
universos consensuais. Esclarece, entdo, que Moscovici, 0 tedrico das Representa¢fes
Sociais, analisava a incidéncia da comunicacéo em trés niveis. Percebe-se que Raissal,
com a repeticdo e incorporacdo do discurso, encontrava-se no primeiro nivel,
chamado:Nivel de Emergéncia das Representacdes Sociais. Nesse estdgio se concentra
a disperséo e defasagem das informacdes relativas ao objeto representado, no caso uma
nova proposta do ensino da matematica escolar e ocorre a pressdo para a tomada de
decisdo e adesdo dos outros. Porém, somente a mudanca de discurso revelou-se ndo ser

fator suficiente para a mudanca de Representacéo acerca do ensino da Matematica,

Raissal ainda ndo favorece a producdo de algoritmos espontaneos pelo fato de
ainda ndo dominar, totalmente, o objeto matematico, de forma a entender o raciocinio
do aluno e aceitar sua producado na construgéo da solucdo. Isso significa que, para a
professora, o “caminho que a crianca levou” ndo é tdo importante assim, visto que o
caminho ela indica e ja trabalha o objeto matematico usando o algoritmo tradicional.
Conforme evento ja citado anteriormente, no dia 24/11/08, quando Raissal queria
rever 0s assuntos da prova institucional promovida pelo Governo do Distrito Federal

gue ocorreria na escola no dia seguinte.

(...) Escreve no quadro: 281 - 38 = E chamalumo.
R1: Vocé sabe armar essa continha?

A crianga vai ao quadro e escreve:
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Antes da criangca terminar de escrever a contaroBegsora
lembra: unidade embaixo de unidade, dezena embaixiezena.
E apaga para a crianca fazer novamente. A crianga eerto.
R1- E ai, do 1 posso tirar 8? Quanto vai ficar vée

A aluna ndo responde.

Manda a crian¢a sentar e fala:

R1- J& sei qual é a duvida dela. A davida dela @anda vocé

pega emprestado do coleguinha do lado, da dezeha. (

Raissal explica a conta no quadro resolvendo pelo algoritmo tradicional. O tempo
todo, a professora usa 0 quadro e ndo mostra no material de apoio, como se processa 0
“pedir emprestado” a partir das estruturas da quantidade numérica. Depois dessa
atividade, ela pede a trés criancas (as que demonstram claramente que ndo estdo

entendendo nada) que peguem suas caixinhas matemética:

R1-Eu posso tirar 5 de 3?

Luiza- Nao.

R1- O 5 é maior ,né? Eu tenho que pegar do 4. Ficou
Yasmim: 3.

R1-E o 3 vai valer quanto?

Luiza- 4!

R1-(cara de desdnimo) Pegando a caixinha de matenmsd
Yasmim e Luiza!(As que estavam com dificuldade)
Fernanda: Eu néo td6 entendendo também!

R1- Pega sua caixinha também.

R1- (para as trés criangas) Fagam um bolinho, fradiaho... 4
amarradinhos de 10... 4 dezenas!

As criangas separaram os montinhos, mas néo aewarrar

Raissal mesmo pedindo a caixinha, ndo direciona de forma correta o uso do
material, visto que os palitos com montinhos de 10 estavam desamarrados, o que
dificultava o entendimento do processo de desagrupamento ou “ pedir emprestado”.
Nesse momento, parei de observar a aula para ajudar as trés criancas. Achei por bem
ajuda-las, usando os palitos e o algoritmo tradicional, j& que os alunos fariam no dia
seguinte a prova do SIADE e a professora estava fazendo a revisao, isso pode significar
gue na avaliacdo sistémica a crianca tem de reproduzir tal procedimento ou,
simplesmente, que eles estao s6 reproduzindo a forma que a professora ensinou. Entéo,

para ndo errar, tive o cuidado de pedir que as criangas amarrassem os palitos,
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representassem o minuendo e retirassem o subtraendo, comec¢ando pela unidade e
perguntando como a professora: de x eu posso tirar y? E assim as 3 meninas foram
sendo obrigadas a desagrupar, para entender o processo e 0 significado de “pedir

emprestado”.

E notdrio o conflito de Raissal que briga consigo mesma para respeitar o
processo do aluno e se liberar um pouco mais de suas praticas anteriores. Depois desse
primeiro ano de REM, Raissal mantém a estrutura de sua representacdo com pouca
alteracdo como ilustrado na Figura 5.3. As préticas desejaveis para um educador
matematico, ainda circulam no sistema periférico da Representacdo de Raissal, sem

absorcao pelo nucleo.

Para Abric (2000,p.32) o sistema periférico tem trés funcbes primordiais. No caso
de Raissal a funcao mais evidente é a funcéo de defesa. Na funcéo de defesa o sistema
periférico resiste as mudangas e funciona como um Péra- choque (FLAMENT, apud
ABRIC,2000,p.32)). Flament também considera o sistema periférico como esquemas
organizados pelo ndcleo central com varias caracteristicas e uma delas é a protecéo no

caso do nlcleo estar ameacado.
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Figura 5-3 Estrutura da Representacdo de Raissal apds um ano de REM.

A mudancga € um processo que demanda tempo e tempo é elemento vital para
mudanca de elementos do ndcleo da Representacéo. Tal fato € comprovado pela fala de

outras professoras que estao no projeto hé cinco anos:

Carol5, em 04/07/08, em sua entrevista narrativa, fala um pouco da sua

experiéncia no inicio do processo de REM.

Entdo o primeiro ano que o Cristiano chegou agei, aeus do
céu,a gente ficou doido, vocé trabalhava um powucqu# como
vocé fazia antes e um pouco dali e ai eu dizia, des1s, eu nédo
vou dar conta, porque ndo entrava tanta coisa nhariabeca,
eu ndo conseguia aprender tanta coisa a0 mesma tengu

dizia, e agora, o que é que eu fago?
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Carol5 também fala que aos poucos vai se vencendo o medo dos contelidos em

si, daquilo que o professor ndo sabia o porqué e era apenas reprodutor.

... Eu tava com medo das fra¢des. Vocé vai ficammo medo de
uma coisa, de outra e ai vai criando outros prejeqoe
envolvam aquilo tudo e vai ficando uma coisa nateineocé vai
ficando tranquilo e vocé comega a enxergar a mdiesmém
todo lugar, é isso, entdo, hoje eu enxergo decireaistodo
lugar, ou seja em geografia, pra fazer calculoseja em
ciéncias, ou seja em portugués,trabalhando conaljaram isso,

aquilo, entdo vocé vé, é como se ele tivesse ddatroim.

Vitéria5 no GD realizado em junho/08 avalia que as mudangas acontecem

gradativamente.

Muda a postura da gente em relagéo ao olhar petiarga, né,o
olhar da gente fica diferente. A gente procura ezatemelhor o
gue a crianca ta pensando e com isso faz com geata mude

nossa pratica de como ensinar(...)

A (Re) Educacdo demanda tempo, questionamento das praticas aceitacdo do
novo. Mudar é dificil, porque as mudangcas s&o processuais, nao lineares e
personalizadas. Basta comparar as falas de Vitéria5 e Carol5 para perceber como cada
uma recebeu a mudanca. A primeira, refere-se ao novo olhar para crianca, a segunda, ao

efetivo conhecimento do objeto matematico que sera trabalhado.

Pelo que pude perceber, em todo o meu tempo de imerséo, ouvindo, observando,
conversando com as professoras sujeitos de Pesquisa é que estas passaram e
continuam a passar por diferentes momentos quando estéo inseridas no contexto de um
projeto de (RE) Educacdo Matematica, o que demonstra toda a dinamica de acomodacéao

das novas representacoes.

5.3-Dinamica evidenciada nos professores em process 0 de REM

5.3.1-Incorporagédo do discurso
Essa é a fase em que 0 medo se instala, parece que nada que é feito é certo,
como bem falou Bruna2, mas comecga a circular a nova dinamica do Projeto que traz

consigo uma nova retorica. Para Moscovici (2003, p.41) “pessoas e grupos podem criar
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representacdes no desenrolar das comunicagfes e da cooperacdo”. Vencido um pouco o

medo do desconhecido, na fase inicial, comeca-se a se incorporar e circular esse novo

discurso.
Vitoria 5
... acompanhar cada um no seu ritmo e no seu conhecimen
Bruna2
...enxergar melhor o que a crianca ta pensandareisso faz
com que a gente mude nossa pratica de como ensinar
Raissal

...Antes eu me ligava no resultado, hoje, no psese eu levei

para atingir aquele resultado...

5.3.2-Conflito entre velhas e novas praticas

Nesse momento do projeto, ainda expostos aos momentos iniciais de desestrutura
da rotina, o professor deseja novas maneiras de fazer, porém, ainda sente seguranca em
seu modo de fazer antigo. Jodelet (2001,p.30) esclarece que as comunica¢gfes foram
analisadas por Moscovici em 3 niveis. Nesse momento, o professor esta no nivel de
formacdo da nova Representacdo e busca ancoragem e objetivacdo da representacao

dando significacdo e utilidade aos novos esquemas que estdo se formando.

Carol5

...N&o sabia se eu largava o Cristiano para vpt@aque eu fazia
e eu nao sabia se eu largava tudo que eu faziCpiskano...
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Bruna2
...Quando a gente chega, a primeira impressao qéeadéim 6
:nada disso €é certo. Ndo é assim.Nada do que iudaE ai da
um desespero, da um nervosismo parece que nadtu dae é
para ser feito...

Raissal

...Eu acho que é uma nova roupagem de vocé apécar
matematica em sala de aula. Quer ver um exemplaum@m
Vocé precisa da tabuada. Vocé trabalha memorizagdo
entendeu? Entdo ela é um fator importante.E unticpra/océ

tem que exercitar sendo atrofia...

5.3.3-Mudanca de pratica
Nesse momento, o professor comeca a perceber que possibilitar ao aluno a

construir seu saber é mais interessante e comeca buscar alternativas para dinamizar
suas aulas. Aqui relato dois momentos de Bruna2 em que se percebe claramente um

movimento na Representacdo do processo de Ensino e aprendizagem da Matemaética.

No dia 20/08/07, ainda no primeiro ano de REM, quando Bruna2 néo aceita muito

a participacao dos alunos no decorrer da aula.

...Vou ler os problemas e ndo gostaria que vocéassem
respondendo. Pensa, ndo é para falar. E para pedsaé para

falar...

Diferentemente, no dia 13/08/08, a professora, ndo so6 traz para sala um
uma proposta diferente de trabalho com um objeto bem de acordo com a realidade, como
também estimula seus alunos a produzirem suas proprias situacdes-problema.
B2- Para que serve o encarte? Eu trouxe para viecés a
nog¢do de quantos os pais gastam . Vamos achautas#rQue
frutas tem?
Als-abacaxi, mexerica, maca, manga, péssego, damasc

B2 - Olhem o prec¢o do abacaxi. Quanto é?
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All- 1,99

Al2- 2,00

B2- Quanto falta para 2 reais?

Als- 1 centavo!

B2- Eu posso comprar 2 abacaxis com 4 reais?

Als- Sim!

B2- e sobra troco? Quanto?

Als- 1 centavo!P- 1 centavo?

Al3- 2 centavos. 1 de cada

B2- cada um escolhe uma fruta e vai formular untaagéo-
problema. Chamou uma aluna e ficou dramatizando uma

situacdo, de forma cOmica, para exemplificar.

O sistema periférico de acordo com Abric (2000, p.31) é mais flexivel que o nicleo
central e por isso é mais sujeito as modificacdes do contexto e permitem a ancoragem e
a evolucdo do movimento da Representacdo. Bruna2 esta entdo vivenciando a funcao
reguladora da representacdo em que as novas informag¢des vdo sendo incorporadas a

periferia como novos esquemas que vao sendo integrados ao nicleo central.

5.3.4- Desejo de maior intimidade com o objeto de e  studo

Passada a fase de mudanca de pratica em que o professor percebe que a forma
de trabalhar com seu aluno reflete o melhor aproveitamento de sua aula e seus
resultados sdo mais positivos, o professor busca, agora, conhecer melhor os objetos
matematicos com que trabalha, ter intimidade, sentir a matemética “do lado de
dentro”como diz Carol5 e enxergar a matematica do lado de fora, no dia-a-dia.

...A geometria pra mim, ela ndo é natural, elaailadpartida, eu
tenho que conseguir que ela entre em mim, de eu elter uma
compreensdo. O professor tem que saber muito nwigue
aquilo que ele vai ensinar ele tem que ver alémjezh que ter

nocao daquilo que ele vai ensinar...

O depoimento forte de Carol5 me fez parar e refletir profundamente, ndo pelo fato
do professor ter de dominar o objeto matematico que ele vai trabalhar com seu aluno,
mas pelo fato de o objeto estar, necessariamente, dentro do professor. A compreenséo
do que ele vai ensinar tem de prevalecer sobre a reproducdo, sobre o que se faz

mecanicamente.
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Vitéria5 também demonstra que jA mudou sua pratica e agora seu interesse é
outro. Na reunido de avaliagdo com o coordenador do Projeto em 26/06/08, ela
surpreende :

...Entdo meu trabalho agora ta sendo diferente. Eseié&ue
ele(o aluno) sabe calcular, eu ja sei que ele daba resposta,

eu quero entender essa estrutura, na hora deler paegapel...

Observo entédo a profundidade da mudanca da professora. Ela deseja algo muito
maior que deixar o aluno construir. Deseja entender o como ele constroi. O que esta no
periférico de sua Representacdo agora € entender o processo do aluno, o que acontece
quando o conhecimento sai da cabeca e chega ao papel. E assim que Flament descreve
gue uma das caracteristicas dos esquemas do sistema periférico € que eles “ modulam
personalizadamente as representacdes”, ou seja, de acordo com as experiéncias
individuais ou a contextos especificos, os comportamentos se mostram diferentes.
Ressalto que Vitéria5 comegou a pensar sobre 0 pensamento do aluno a partir de uma
Pesquisa em sua sala, sobre jogos, com uma Pesquisadora que também colabora com a
REM na escola. Esse novo olhar sobre 0 modo do aluno pensar, ndo foi sugestdo do
coordenador do Projeto, néo foi sugestao da Pesquisadora. A iniciativa partiu dela. Essa
€ uma das vantagens da Pesquisa em sala de aula. O professor abre seus horizontes

para o novo, torna-se mais dindmico e busca a resposta de suas duvidas.

5.3.5-Maior seguranga no que faz

Passados esses momentos conflitantes do Projeto, o professor comeca a
perceber que, com suas novas praticas, os resultados com seus alunos sdo mais
positivos. O professor entende que o que ele faz da bons resultados e por isso ele se
sente mais seguro e busca cada vez mais a melhoria da qualidade do seu ensino.

Vitéria5 deixa claro que tem argumentos para convencer os pais de que o que ela

faz em sala é fruto de um processo e € melhor para os alunos.

...Tem pais que ndo entendem essa matematica jaté fazem
pressdo pra gente mudar, pra gente fazer dife(enteEles nédo
conseguem. A pressdo, por mais que fale, a gentenjana
cabecga, a gente j& ta segura do que esta senuloefeiendeu? A
gente ja sabe que é por ai mesmo que eles vamestardendo.

(...) Cada vez mais a gente vai tendo mais segarpre; poder
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continuar com o projeto, para experimentando ategemi

continuando nessa linha...

Carol5 também deixa claro que se a Matemética estiver dentro do professor é
muito melhor para o aluno.

... Vai ficando uma coisa natural e vocé vai fiaamchnqguilo e
VOCé comega a enxergar a matematica em todo légaso,
entdo, hoje eu enxergo decimais em todo lugar, eja, £m
geografia, pra fazer célculos,ou seja em ciénaasseja em
portugués,trabalhando com jornal, com isso, ageifddo vocé

V&, é como se ele tivesse dentro de mim...

A dindmica das representagfes sociais da matematica se mostra a todo instante
nesta Pesquisa. Um projeto de (Re) Educacdo Matematica visa provocar reflexdes sobre
0 processo de ensino-aprendizagem provocando mudangas que possam atingir o nucleo
central da representacdo do professor por meio de préticas que vao paulatinamente
encontrando no sistema periférico da representagdo ancoragem, familiarizando-se aos
poucos com o nulcleo central dessa representacédo. Para Abric (2000,p.34) nas situacfes
irreversiveis de mudanca da representacdo( em que O sujeito ndo volta as praticas
anteriores), pode ocorrer a transformacdo progressiva da representacdo, quando as
praticas se integram paulatinamente aos esquemas do nucleo central. Ha, dessa forma,
uma transformacdo sem ruptura, por isso, ndo é desejavel que as praticas de (Re)
Educacdo sejam impactantes ou desconhecidas a ponto de ndo serem aceitas pelo

sistema periférico.

Ressalta-se que a predisposi¢éo do sujeito a mudanga € um bom impulso para a
mudanca de representacdo, porém, o sujeito que nao tenha tal determinagdo, ndo deixa
de “contaminar” seu sistema periférico, de forma que essas pequenas “contaminacdes”

sirvam de ancoragem para outras préaticas que virdo depois.

Em relacdo aos sujeitos de Pesquisa que observei na escola-campo, percebi que
as professoras que tém mais tempo de (Re) Educacédo ja ultrapassaram o estagio da
mudanga de pratica para um nivel de conhecimento maior, de intimidade com o
conhecimento, ou seja, enxergar o conhecimento matematico nos objetos para ter

firmeza na conducéo da atividade matematica, como é o caso de Carol5 ou mesmo e de
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entender como o conhecimento se processa na cabeca do aluno, como é o caso de
Vitoriab. Essas professoras detém um perfil de Educadoras Matematicas que procuram
respeitar o desenvolvimento dos alunos, ddo espacgo para a criacdo, desafiam-nos,
estabelecem um canal de comunicacao entre eles que favorecem trocas e acreditam que
seus alunos sao capazes de construir o conhecimento matematico com seus esforgos. A
Representacdo dessas professoras ja contém um nudcleo modificado que, segundo
Abric (2000, p. 31), esta ligado as circunstancias histéricas, socioldgicas e ideoldgicas do
grupo. O nucleo do objeto se determina pela natureza desse objeto representado e pela
relacdo que o grupo mantém com esse objeto.

Bruna2 mostrou indicios consistentes de mudanca de Representacdo da
matematica em seus dois anos de projeto. Saiu da postura de transmissora para uma
postura mais desafiadora, apesar de, em certos momentos, recuar. Seus recuos
geralmente se deram na tentativa de facilitar a construgcdo do conhecimento pelo aluno,
com dicas que, de certa forma, acabavam por inibir maiores ousadias de seus alunos em

relacdo a producdo de algoritmos espontaneos.

Uma das maiores influéncias da pratica pedagogica de Bruna2, sem duvida, foi
sua companheira de série, com mais tempo no projeto. A seguranca de Vitoria5 na
conducdo de suas atividades em sala, na utilizacdo de jogos e no uso freqiente de
material de apoio, da caixinha matematica, estimulou Bruna2 a ter mais ousadia em sala,
instituindo a rodinha na rotina da turma e o dia do jogo. O conceito de ZDP, proposta por
Vygotsky, também pode ser aplicado a essa parceria das duas colegas de série. A
parceira com mais tempo de (Re) Educacéo faz o papel do outro mais experiente, que
ajuda a desenvolver e alargar a ZDP da colega. O contato direto de Bruna2 com o0s
alunos de Vitoria5, nos dias do laboratorio de aprendizagem, deu-lhe subsidios para
perceber que o tipo de atividade que a colega utilizava em sala dava aos alunos mais
autonomia e independéncia de pensamento. O papel da comunicacéo € primordial para a
divulgacdo e propagacdo da Representacdo. Para Jodelet (2001,p.30). Nesse nivel,
“edificam-se as condutas, atitudes e esteredtipos”.

Raissal mostrou-se um Otimo sujeito de Pesquisa, porque foi transparente
durante todo o estudo de caso e foi extremamente natural na condugdo de suas aulas,
permitindo-me observar claramente os dados em sua sala, sem subterfugios. Declarava

suas angustias, fraquezas e limitacdes de forma que a Pesquisa fluiu tranquilamente.
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Suas representacGes acerca da matematica permanecem com pouca ou nenhuma

alteracdo, devido a alguns fatores que levanto, agora, como hipétese:

v' A professora é contrato temporario na escola e por esse motivo seu
envolvimento pode ter sido menor, pelo fato de no ano seguinte néo

permanecer na instituicao;

v' Sua colega de turno era como ela, inexperiente na conducéo da atividade

matematica, portanto, houve pouca influéncia de uma sobre a outra;

v" A equipe pedagdgica pode ter sido pouco efetiva na conducéo das duas

professoras novatas no efetivo universo da educacao matematica;
v" Pouco conhecimento dos objetos matematicos a serem trabalhados;

A situacdo de mudanca da Representacdo de Raissal pode ser considerada
reversivel. De acordo com Flament quando a situacé@o é reversivel ha possibilidade de
volta as praticas anteriores pelo sujeito. Mesmo que o0s elementos contrarios a
representacdo de Raissal, vivenciados no contexto de REM tivessem sido absorvidos
pelo sistema periférico, 0 nucleo central continuou intacto, ocasionando somente uma
transformacao superficial.

As professoras questionadas sobre a mudanca que um projeto desse porte
requer, declararam que mudangas sao dificeis, causam medo e angustias. Interessante
que as declaracdes revelam um pouquinho de cada uma, percebida ao longo da

Pesquisa.

Raissal demonstra que tem medo de perder o controle e o poder que o
conhecimento da.

A gente fica com medo né?A gente perder o conttolgabalho.
O grande desafio é esse! E como comecar colocpré&ina?E o

poder né? Perder o controle, perder a rédea.

Bruna2 demonstra sua disposicdo de mudar, mas acrescentando seus
conhecimentos anteriores. De fato, nesse momento da Pesquisa, Bruna muda, mas se

puder conservar alguns tragos....
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...0 limite da mudanca que eu acho que é o mdldRorque a
gente fica naquela ansiedade: Meu deus eu tenhangdar, eu
tenho que mudar, eu tenho que mudar e a gente acanedar
e: opa! Esse aqui ndo era para mudar tanto! Eranprdar

menos!!

E provavel que com a continuacdo da REM que ja vai entrar no seu terceiro ano,
Bruna2, provavelmente, vai se soltar mais e algar véos mais altos, como aconteceu com
Carol5 e Vitoriab.

Vitéria5 ja carrega em si a experiéncia e a total confianca no que faz.

Se eu soubesse que era tdo bom eu ja tinha mudtesd a

O estilo de cada uma revela-se nessas declaracdes. Raissa demonstra seu medo
de perder o poder que o ensinar da, o poder de deter o conhecimento para repassar para
0 outro. Bruna2 preocupada em ndo mudar a ponto de perder a identidade, ainda se
mostra um pouco presa a suas praticas anteriores, e Vitoria5 revela o seu prazer de

trabalhar em algo que ela considera téo significativo e de tamanha proporcao.

Mudancgas causam medo sim, medo do desconhecido, medo de errar, medo de,
mudar e, efetivamente, ndo se transformar. Nenhuma declaracdo me deixou mais
convencida de que mudar d4 medo, mas as vezes é preciso, foi a de Carol5 em sua
entrevista realizada em (04/07/08) que demonstra em simples palavras toda a dindmica e

movimento que existem num projeto de (Re) Educacdo Matematica:

E como estar num liquidificador, mas acreditande gai sair

uma vitamina gostosal!
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Consideracoes Finais

A Pesquisa, para alguém que esta iniciando no mundo cientifico € uma batalha,

principalmente se o tema se trata de uma “ferida aberta”.

Em cada momento da Pesquisa, vocé vai aprendendo algo novo em termos de
metodologia. Faz escolhas, reorganiza-se, vai trilhando o caminho da investigacdo e se
constitui Pesquisador. Ao final é que se da conta de que o aprendizado foi tdo
significativo quanto o fazer Pesquisa e que, nesse intenso fazer, a surpresa de
aprendizados tao importantes quanto os outros: o beneficio da convivéncia, do saber,

do ser.

Esta Pesquisa em especial teve um tom terapéutico, uma espécie de catarse da
matematica, da minha relagé@o conflituosa, dolorosa e pouco proveitosa tanto como aluna
como professora nessa area do conhecimento. Percebi que a repulsa que eu sentia tinha

uma explicacdo e como numa terapia, acabou a Pesquisa e eu mesma me dou alta.

A alta se justifica ndo sO6 pelo aprofundamento tedrico, pelas explicacdes
cientificas, mas pelas doses homeopéaticas da experiéncia de minhas colaboradoras de
Pesquisa que tantas licbes me deram.

Com Raissal percebi que a transparéncia é uma qualidade formidavel. Ser
verdadeiro e ndo ter vergonha de errar é fundamental para uma mudanca qualitativa em

qualquer area de nossa vida.

Com Bruna2 aprendi que ao cairmos no redemoinho da mudanca € preciso se

revirar, se quebrar, se desconstruir.

Entendi com Vitéria5 que é preciso ouvir mais os alunos e “doar’” mais tempo para
eles possam brincar, manipular e encontrar seus proprios caminhos. Entendi que a
rodinha é uma atividade muito maior do que a Hora das Novidades. E um momento impar
gue desenvolve nao so lagos afetivos, em especial o respeito ao outro e as diferencas,

mas desenvolve também o conhecimento.

Descobri com Carol5, sujeito que se revelou mais ao final da Pesquisa, que o

conhecimento precisa estar dentro da gente, para que a gente consiga enxerga-lo la fora.

Outros também aprendem e ganham no contexto de (Re) Educacao.
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A escola, que convida a Pesquisa a entrar e, por isso, prima a todo instante pela
qualidade de ensino. E respeitada pela comunidade educacional, porque ndo mede
esforcos para que seus alunos tenham a melhor que a Educagéo pode dar.

Os professores ficam mais receptivos a Pesquisa. Abrem as portas de suas salas
e transcendem o medo de fazer errado e a critica. Com o tempo, amadurecem para
entender que colaboram, a todo instante, para a melhoria da Educagdo e com isso,
aprendem a refletir e enxergar o que é melhor para os alunos. Ndo se acomodam.

Movimentam-se em busca desse melhor.

Os alunos, por estarem numa escola que se preocupa com eles, que respeita o
processo e o caminho de cada um favorecendo a criatividade e a formag&o de um sujeito

mais critico e situado em sua realidade.

Os pais que, no comego, olham desconfiados, mas ao final percebem que

buscaram o melhor para seus filhos.

Passada essa fase de aprendizagem, de construcdo, de realizacdo vem a mente
as perguntas: O que fazer com esse novo conhecimento? Como dividir tantas
aprendizagens?

N&o é tarefa facil e é preciso ser feita com responsabilidade. Para isso pretendo,
no decorrer desse ano, trabalhar com criangas dos anos iniciais para vivenciar na pratica
tudo o que experienciei na Pesquisa e nos livros. Aprender a olhar meus alunos com
olhos de Pesquisador. E necessério cicatrizar as feridas para s6 entdo partir para o
trabalho com a formacéo inicial e continuada de professores, trabalho que tive a alegria
de experimentar paralelamente ao periodo da Pesquisa. Almejo compartilhar com o0s
outros algo que me fez tdo bem e poder ser uma peca importante capaz de sinalizar que

a Matematica pode ser prazerosa, ndo s para o aluno, mas também para o professor.

Cicatrizes sé@o lembrangas e ndo nos deixam esquecer que aquilo qgue em algum
momento te machuca também te constituiu como pessoa. A minha cicatriz esta la para

lembrar que o que outrora me feriu, hoje, para mim é motivo de orgulho.
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Apéndicel
Autorizacao

Brasilia, 1 de setembro 2008

AUTORIZACAO

Eu, ,
CPF: ,professora dos anos iniciais da rede publica do Distrito

Federal, autorizo a Pesquisadora e mestranda da Universidade de Brasilia, Veronica
Larrat Pricken .CPF: 266.569.301-15 a utilizar trechos da gravacdo do grupo de
discussdo, bem como a observacdo de sala de aula, para sua dissertacdo de
mestrado,”Dindmica das representacdes sociais revelada na préxis dos professores dos
anos iniciais” resguardado o sigilo do nome do entrevistado/ observado e da escola em

que atua.

Brasilia, 1 de setembro de 2008.
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Apéndice 2
Questionario de Esclarecimento (QE)

2.1-QE|
Questionarios de Esclarecimentos | (QEI). Para cada professora existia uma parte do

guestionario basica e outra especifica, de acordo com minhas dulvidas a respeito da

professora
Bruna2
1- Dados Pessoais:
Nome: idade:
Tempo de servi¢o na rede publica do DF:-------- Tempo na escola:------------
Tempo de servigo em outros estados:------------
Curso Superior: Especializacéo:
Outros cursos na area de matematica:
2- Caracterizacdo da Turma:
Total de alunos:------ meninos : ---------- meninas :---------

N° de alunos com NEE: ------
Tipo de necessidade especial: -------------

3- Perguntas Especiais:
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14/03/08-... Listou as receitas que pediu para trazer de casa. Para cada voto, marcou com
um pauzinho. Contou, conferiu o0 n° de votos com o n° de criancgas na sala.Classificou pelo
ndmero de votos:

Panqueca de presunto N N L 1°

Bolo de chocolate [ | 20
Pao de queijo [] 30
Omelete de presunto| 40
Bolo de laranja | 50
Omelete | 50
quindao | 50

Falou para mim: Que pena que nao vou fazer matematica hoje..
Perguntei:E o que vocé fez até agora?

Respondeu: € mesmo... como se a gente nao tivesse fazendo até agora.

3.1-O que faltou pra vocé nessa aula para que vocé dissesse que realmente fez

matematica?

3.2-Por que vocé resolveu instituir uma rotina, como por exemplo a rodinha, a contagem,

o dia do laboratorio, o dia do jogo?

3.3-Classifique o tipo de recursos didaticos (livro, material de apoio, jogos, quadro)
utilizados por vocé, em sala, pela ordem de freqiiéncia de uso,ou pela seguranca no
manuseio. Justifique a ordem:

Justificativa:
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3.4- Fale um pouco da sua turma. Facilidades e dificuldades, principalmente, relativas a

matematica.
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Questionario de Esclarecimento | (QEI)

Vitériab
1- Dados Pessoais:
Nome: idade:
Tempo de servi¢o na rede publica do DF:-------- Tempo na escola:------------

Tempo de servico em outros estados:------------

Curso Superior: Especializacéo:

Outros cursos na area de matematica:

2- Caracterizagdo da Turma:

Total de alunos:------ meninos : ---------- meninas :---------
N° de alunos com NEE: ------

Tipo de necessidade especial: -------------

3-Perguntas Especiais:

3.1- Percebi que vocé tem a rotina de perguntar o dia, mostrando o calendario que esta
na parede proximo a sua mesa e logo depois vocé escreve a data na agenda do

guadro.Qual a importancia dessa rotina?

3.2-Por que vocé resolveu instituir uma rotina, como por exemplo a rodinha, a contagem,

o dia do laboratorio, o dia do jogo?
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3.3-Classifique o tipo de recursos didaticos (livro, material de apoio, jogos, quadro)
utilizados por vocé, em sala, pela ordem de frequiéncia de uso ou pela seguranca no
manuseio. Justifique a ordem:

Justificativa:

3.4- Fale um pouco da sua turma. Facilidades e dificuldades, principalmente, relativas a

matematica.
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Questionario de Esclarecimento | (QEI)

Raissal
1- Dados Pessoais:
Nome: idade:
Tempo de servi¢co na rede publica do DF:-------- Tempo na escola;------------
Tempo de servigo em outros estados:------------
Curso Superior: Especializacéo:
Outros cursos na area de matematica:
2- Caracterizacdo da Turma:
Total de alunos:------ meninos : ---------- meninas :---------

N° de alunos com NEE: ------
Tipo de necessidade especial: -------------
3-Perguntas Especiais:

3.1-Classifique o tipo de recursos didaticos (livro, material de apoio, jogos, quadro)
utilizados por vocé, em sala, pela ordem de freqiiéncia de uso ou pela seguranca no

manuseio. Justifique a ordem:

Justificativa:
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3.2- Fale um pouco da sua turma. Facilidades e dificuldades, principalmente, relativas a

matematica.
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Questionario de Esclarecimento | (QEI)

Anital
1- Dados Pessoais:
Nome: idade:
Tempo de servi¢co na rede publica do DF:-------- Tempo na escola;------------
Tempo de servigo em outros estados:------------
Curso Superior: Especializacéo:
Outros cursos na area de matematica:
2- Caracterizacdo da Turma:
Total de alunos:------ meninos : ---------- meninas :---------

N° de alunos com NEE: ------
Tipo de necessidade especial: -------------
3-Perguntas Especiais:

3.1-Classifique o tipo de recursos didaticos (livro, material de apoio, jogos, quadro)
utilizados por vocé, em sala, pela ordem de freqiiéncia de uso ou pela seguranca no

manuseio. Justifique a ordem:

Justificativa:
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3.1- Percebi que vocé tem a rotina de perguntar o dia, mostrando o calendario que esta
na parede préximo a sua mesa e logo depois vocé escreve a data na agenda do quadro.
Qual a importancia dessa rotina?

3.3- Fale um pouco da sua turma. Facilidades e dificuldades, principalmente, relativas a

matematica.
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2.2-QE Il

Professora: data:

1-O que vocé achou de ter feito a avaliacdo para “treinar” os alunos a fazerem
gabarito?

2- Qual o objetivo dessa avaliagdo? Vocé concorda com ela?

3- Como vocé costuma fazer a avaliacao de seus
alunos?

4-A avaliacdo também é um registro das atividades realizadas por seu aluno, com base
no que vocé trabalhou. Para vocé, qual o melhor momento para seu aluno fazer o registro
das atividades em sala de aula?
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Apéndice 3

Perguntas do Grupo de Discussao/Entrevista Narrativ.  a

3.1- Perguntas direcionadoras do Grupo de Discussao Escola Campo

1-Vocés estdo num projeto, que é diferente do que tem em outras escolas, vocés tém
consciéncia disso e essa vivéncia que vocés estao tendo aqui, em que sentido ela tem
feito vocés pensarem sobre mateméatica?Ela tem levado vocés a refletirem acerca da

matematica?

2- O que é que vocés tinham certeza da matematica que hoje vocés ja pensam diferente?

3-Qual é para vocés o maior desafio, pelas préaticas que vocés tinham. Hoje, uma pratica
diferente em relagdo ao ensino da matematica, Qual seria, entéo, o grande desafio?

Lembrando de suas praticas anteriores.

4- Mudar é dificil?

5- Como mudar, para qué mudar e pra quem mudar? Lembrem-se de que a gente ta

falando da vivéncia de vocés.
6- Quais séo suas angustias?

7- E quais sao seus desejos? O que a gente pode fazer, ir além para vocés?
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3.2- Perguntas Direcionadoras do Grupo de Discusséo da Escola Sem
Projeto.

1- Eu vou falar de matematica com vocés. Vocés tiveram suas histérias matematicas
antes de entrar na escola, quando entraram na escola, entdo eu queria que vOCcés
fizessem um resgate disso e me dissessem 0 que vocés vivenciaram em matemaética, na

vida escolar de vocés, que vocés nao gostariam de repetir com os colegas de vocés?

2- Quais sdo as dificuldades e as facilidades que vocé tem para trabalhar matematica

com seu aluno?

3- Mas, no caso do dinheiro que vocé falou, especificamente, como vocé faz essa relacao

para eles entenderem essa necessidade?

4--Vocés estdo dando exemplos de atividades, vocés se lembram de uma aula de
matematica que ,quando acabou, vocé disse; que aula boa, me rendeu tanto. Vocés tem

na lembranca alguma aula assim?

5- A gente ja ta terminando, eu gostaria que vocés falassem um pouquinho mais alto por
causa do recreio. Vocés falaram da dificuldade dos seus alunos, falaram dos conteudos,
das dificuldades de vocés, se vocés tivessem o poder hoje de solicitar um curso na
Secretaria de Educacéo, na EAPE e vocés tivessem de escolher dois contelidos para
serem trabalhados nesse curso. Dois conteddos da matematica. Vocés vao ter de entrar
em consenso, quais sdo 0s conteldos que vocés trabalhariam, precisariam de uma

orientacdo maior, precisariam de um curso pra isso.

6- Alguém aqui tem vontade de mudar? Mudar a maneira de trabalhar a matemética?
Falaram todas juntas... Pera ai, deixa eu s6 complementar. Vocés tém vontade de mudar
a maneira de trabalhar matematica? Por que e qual seria sua maior dificuldade de mudar

sua atual maneira de ensinar?
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3.3- Perguntas iniciais da Entrevista Narrativa
(Outras perguntas se originaram no decorrer da entrevista para auxiliar o professor a

lembrar o maior nimero de fatos de sua vida )
Vitéria5

Fique & vontade para falar de vocé, sobre sua constituicdo como aluna e professora. Me
conte um pouco de vocé até chegar aqui nessa escola com um Projeto com essas

caracteristicas..

Bruna?

Me conte um pouco de vocé, de sua trajetéria desde quando vocé era aluna até hoje,

como professora dessa escola.
Raissal

Gostaria de saber um pouco de vocé. Todo o seu percurso desde quando vocé era aluna
até os dias de hoje, professora dessa escola.
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Exemplo de transcricdo de uma aula
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Fatos observados (Professora Raissal)

Andlise preliminar
com comentarios

Indicadores de
Representacao

18/06/08-Agenda no quadro. Pediu para
pegar a caixinha matemadtica e tirar os
palitinhos e dinheirinho.Comecou:

R1-Vocés sabem o nome das pessoas que vao
ao cinema?

Al: platéia!

R1- nio. E o sindnimo
A-publico!

Ndo! Espectadores.(termo
probleminha do livro)

Olha, vai pagar maior mico quem nao
participar hoje, porque os professores da
escola integral vao trabalhar justamente com
isso amanha.

R1-Vocés vao pegar 6 palitinhos — sdo as
pessoas RS$4,00para cada pessoa.quem n3o
tiver 4 reais, soma 4+4+4...

Comecou a perguntar sobre o exercicio que
fala sobre a arrecadacao diaria de um cinema
cujo o ingresso custa RS 4,00.

O Fernando comeca responder e ela fala:
R1-Fernando deixa eu te falar. Eu sei que
vocé sabe,mas a maioria ndo sabe. Quando
vocé souber, vocé me chama. Se ninguém
conseguir eu te chamo, porque tém muitos
que ficam esperando vocé para responder.
Vocé e muitos outros aqui sacam
matematica.Primeiro problema:

1) Tia Raissal foi convidada para ir ao
circo. Ela ndo pagou a entrada e levou
5 criangas e no total gastou RS 25,00.
Quanto era cada entrada? Alguém
respondeu 5, mas ndo teve correcao
ou alguma confrontacdo para ver
porque deu 5,00.

2) O Lucas foi ao teatro que custava
R$10,00 a entrada. Teve um desconto
de RS$3,00. Quanto ele pagou pela
entrada?

que estava no

.Uso do livro para
preparar as criang¢as
para a aula da escola
integral para ndo
fazer feio para os
outros professores

N3o deixa o aluno se

manifestar. Esse
aluno  vem, aos
poucos se
desestimulando

Mostra o como
fazer

.Ndo faz registro
.Quer facilitar para o
aluno

.0s problemas foram
criados de improviso.
Cada um exigia um
tipo de raciocinio
diferente. Para cada
problema atendia um
crianga

.Livro didatico

.silenciamento

. indugao
.registro

falta de

planejamento
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R1-0 que é desconto.
All- Minha m3ae fala que é diminuir o preco.
R1-Muito bem!

Voltou ao problema do livro, onde na
arrecadacdo do cinema eram 9 de R$4,00.
Uma crianca disse que era 32,00 e outra
36,00.

R1-0O que fazer agora? Olha como eu fiz:
1 2 3 45 6 7 89

T T T TV T T T T T T T T 1
R1-Quanto deu?Contou de 1 por 1.

Maria luz disse: Eu fiz de cabeca!
R1- mas de cabeca é arriscado!

3) Na vendinha de tia Veronica o pirulito
custa R$1,00. Tia Marcia comprou 18
pirulitos. Tia verbnica deu um
desconto. Deixou o pirulito por
R$0,50. Quanto tia Raissal gastou?

All- metade de 18!

R1- Quanto é a metade de 18? 0,50 é metade

de qué?

Al2- R$1,00.

Explicou para aluno2 no quadro: (Riscou os

palitinhos e fala com ele bem baixinho )
[/ -18

Dividiu 9 e 9 e fala para o menino: Entdo a

metade de 18 é 9.

A crianga ndo entendeu Escreveu no quadro:

0,5 0,50 0}

0,5 0, 50 0,50 O, 50 0 50
0,5 0,50 0,50 )

0,5 0, 50:lL 0, 50]L 0,319)

R1- Para ficar mais facil eu vou fazendo assim
de 50 em 50. Vou fazendo assim para somar
direto.

Posso
também:o0,50+0,50=1,00+0,50=1,50-
Vai falando todas as respostas. A professora
atende individualmente no quadro. As
criangas ndo registraram nada no caderno.
Chamou outra crianga para
explicar.0,50+0,50=1,00 qual a metade do 4?

fazer

individualmente no
qguadro, o que
dispersa as outras
.Manifestacdo
explicita de
representacao

Mostra o como fazer
no quadro Que é o
seu maior recurso.
Mesmo quando estd
com a crianga ao
lado, é ela quem faz
tudo, cada detalhe.
Usa muito o quadro e
o pincel

Respostas prontas
indicando o como
fazer, o modo mais
facil de se chegar ao
resultado

.Inseguranca na
transmissao do
conteudo, viu que a
crianga nao entendia
e desistiu

.pouca Interagao

.Representacao

Recurso
didatico(Quadro)

silenciamento
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Il
Il

R1- Qual a metade do 182 IIHIHI/IHIIIN
R1-(falando para mim) vou ter que fazer o
mercadinho logo porque tem muita gente
com duvida...
Quando viu que a crianga nao entendia suas
explicagbes, ficou um pouco impaciente e
disse: Vocé vem para o reforco. E completou
:Quem vier amanhad para a aula da escola
integral vai ter jogos e aula de reforgo.
Ela atende 1 aluno por vez no quadro. Os
outros ficam fazendo a atividade sem
fiscalizacdo. Eles ficam brincando porque os
problemas eram orais e ndo precisava
escrever. Resolver oralmente
R1- Fernando, vocé sabe me dizer o que é
metade?
F- Por exemplo, se eu cortar um biscoito ao
meio.

R1- e as partes tém que ser do mesmo
tamanho.

R1-Metade de 4?-

F-2

R1-metade de 6.

F-3-

R1-Fernando, agora ndo responde mais. S6
para o Pedro: Metade de 247

Pedro Nao responde.

R1-(para todos) quanto é uma duzia? E meia
duzia?. A tia Beth(professora anterior) nao
trabalhou duzia com vocés?

Para o tempo passar até o recreio fez um
jogo de ortografia.

Fez também outra situacdo problema:

R1-Eu comecei o dever as 15:21.e isso é
guanto?

al:3 horas da tarde e 21 minutos.

R1-Eu terminei; 15:29

R1- 8 min.

Recolheu afolha.

Nao deixa o)
Fernando falar

N3ao proporciona a
troca entre os dois
alunos;

Propde
problema
descontextualizadas
e improvisadas

situagdes

. desisténcia do

aluno

.Passa a
responsabilidade
para o outro
momento

. silenciamento

Falta de
interacdo entre
os alunos
. Improviso
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Anexol

Fotos de Identificacdo de materiais da Caixinha Mat  emética
Alguns materiais da caixinha matematica usados para o apoio da construgcdo dos

conceitos matematicos trabalhados com criancas.

v" Material Dourado

v Tapetinho( Quadro valor de lugar)
v Fichas numéricas
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v Dados tradicionais
v' Dados em constelacdo(com quantidades maiores que seis representado de forma
diferente da tradicional)

v Abaco
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v" Dinheirinho

v" Dinheirinho chinés -de acordo com o material que se utilizar, cada cor ou forma tem
um valor
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v' Palitos

v" Fichas escalonadas
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v" Fichas de decimais

A caixinha matemadtica pode ser confeccionada com caixas velhas de sapato, camisas ou
organizadas em recipientes de formas e tamanhos diversos que sao vendidos no comércio.Fazem
parte da caixinha matematica, outros materiais como calculadora, fita métrica, trena, materiais de
contagem diversos: tampinhas,carrinhos, contas etc.
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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