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RESUMO

Este estudo objetivou descrever e compreender os significados e sentidos
atribuidos a pratica escolar em relacdo ao ensino e aprendizagem da Matematica
por alunos concluintes da Licenciatura em Matematica da Universidade Federal
de S&o Joédo del-Rei, no Brasil, e da Universidade Popular de Cesar, na
Colbmbia. Trata-se de uma pesquisa qualitativa com uma abordagem
fenomenoldgica. A analise e interpretacdo dos discursos produzidos pelos
participantes da pesquisa, através da implementacdo de um questionario e de um
grupo focal, se apoiou nos aportes tedricos e metodolégicos da Analise de
Contetdo (BARDIN, 1977) e método descritivo fenomenoldgico cientifico
(GIORGI, 2006; 2008). Inicialmente, ap0ds a leitura dos discursos e a identificacao
de 310 unidades de significados, foi possivel a elaboragdo de vinte e quatro
grupos de significados que confluiram para a construcdo de sete categorias de
andlise, que desvelaram a estrutura essencial do fenémeno relacionado aos
significados e sentidos dados pelos alunos pesquisados a sua pratica escolar
enquanto professores iniciantes: 1) Importancia atribuida a conhecer o aluno nas
suas dimensdes cognitiva-cognoscitiva, afetiva e sociocultural; 2) Ensino
contextualizado da Matematica; 3) Recursos didaticos, atividades ludicas e
integracao das tecnologias da informacdo e comunicacédo (TIC) ao curriculo, como
estratégias de ensino e aprendizagem da Matematica; 4) Atribui¢cbes do professor
no processo de ensino e aprendizagem da Matematica; 5) Aspectos relacionados
a situacoes e dificuldades emergentes no processo de ensino e aprendizagem da
Matematica;, 6) Concepcdes/percepcbes sobre ensinar, aprendizagem
significativa, planejamento escolar e avaliacdo escolar; 7) O estagio:
aprendizagens e dificuldades, e a afetividade do professor no exercicio da
profissdo. A realizacdo da pesquisa permitiu explorar e compreender as
experiéncias de vida escolar i Lebenswelt i e a subjetividade dos participantes
revelando as configurac@es identitarias assumidas por eles como professores em
formacao, possibilitando, alias, ampliar o conhecimento sobre os significados e
sentidos conferidos a sua pratica escolar. Além do mais, os resultados
constituem-se em subsidios para motivar a discussdo e a reflexdo sobre a
formacdo inicial de professores proporcionada nas instituicdes de formacéo
universitaria no Brasil e na Colémbia, procurando aprimoramentos para 0
exercicio da profissdo docente nesses paises.

Palavras-chave: Alunos de Licenciatura em Matematica, Pratica escolar, Ensino,
Aprendizagem, Significados e Sentidos.



RESUMEN

Este estudio objetivd describir y comprender los significados y sentidos
atribuidos a la préactica escolar en relacion a la ensefianza y al aprendizaje de las
Mateméticas, por alumnos del dltimo semestre de la Licenciatura en Matematicas
de la Universidad Federal de Sdo Jodo del-Rei, de Brasil y de la Universidad
Popular del Cesar, de Colombia. Esta es una investigacion cualitativa con una
abordaje fenomenoldgica. El analisis y la interpretacion de los discursos
producidos por los participantes de este estudio a través de un cuestionario y un
grupo focal, se apoyd en los aportes tedricos e metodolégicos del Analisis de
Contenido (BARDIN, 1977) y del Método descriptivo fenomenoldgico cientifico
(GIORGI, 2006; 2008). El andlisis de los discursos permitié identificar 310
unidades de significados las cuales fueron organizadas en veinte y cuatro grupos
de significados que confluyeron para la construccion de siete categorias de
andlisis que desvelaron la estructura esencial del fenébmeno relacionado con los
significados y sentidos dados por los estudiantes a su practica escolar como
profesores principiantes: 1) Importancia atribuida a conocer al alumno en sus
dimensiones cognitiva-cognoscitiva, afectiva y sociocultural; 2) Ensefianza
contextualizada de la Matematica; 3) Recursos didacticos, actividades ludicas e
integracion de las tecnologias de la informacién y la comunicacion (TIC) al
curriculo, como estrategias de ensefianza y aprendizaje; 4) Funciones del
profesor en el proceso de ensefianza y aprendizaje de las Mateméticas; 5)
Aspectos relacionados con situaciones y dificultades de emergentes en el proceso
de ensefianza y aprendizaje de las Matematicas; 6) Concepciones/percepciones
sobre ensefiar, aprendizaje significativo, planeamiento escolar y evaluacion
escolar; 7) Préacticas profesionales universitarias: aprendizajes y dificultades, y la
afectividad de profesor en el ejercicio de la profesion. La realizaciéon de este
estudio permiti6 explorar y comprender las experiencias de vida escolar i
Lebenswelt i y la subjetividad de los participantes mostrando las configuraciones
identitarias asumidas por ellos como profesores en formacién; posibilitando,
ademas, ampliar el conocimiento sobre los significados y sentidos conferidos a su
practica escolar. Los resultados de este estudio se constituyen en subsidios para
motivar la discusion y la reflexion sobre la formacion inicial de profesores de
Matematicas impartidas en las instituciones de formacién universitaria en Brasil e
en Colombia, con miras a contribuir al mejoramiento del ejercicio de la docencia
en esos paises.

Palabras-clave: Estudiantes de Licenciatura en Matematica, Practica escolar,
Ensefianza, Aprendizaje, Significados e Sentidos.
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A presente pesquisa inscreve-se no campo da Educacdo Matematica e
focaliza a formacao de professores. O tema central abordado € a pratica escolar
do professor em formacao inicial em Matematica, que se relaciona de forma
direita com minha formacé&o profissional no ambito da docéncia nessa area.

A Formagao profissional do professor, tanto inicial quanto continuada, tem
sido, e ainda é, foco, dada sua complexidade de indagacdo e discussdo em
muitos espacos formativos no ambito internacional, com contribui¢cdes tedricas e
conceituais valorizadas no circulo de educadores matematicos (D AMBROSIO,
1996:NOVOA, 1997; ZABALA, 1998; SCHON, 2002; TARDIF, 2002; DIAZ
BARRIGA & HERNANDEZ, 2002; FIORENTINI &LORENZATO, 2007; GATTI,
2009; GUACANEME ET AL., 2013; entre outros).

Com o intuito de contribuir com a discusséo, este trabalho objetiva analisar
as reflexdes produzidas sobre a prética escolar levada a cabo pelos estudantes
concluintes das Licenciaturas em Matematica da Universidade Federal de S&o
Joao del-Rei (Brasil) e da Universidade Popular del Cesar (Colémbia); de modo a
desvelar, descrever e compreender 0s seus significados e sentidos atribuidos ao
ensino e aprendizagem da Matemética. Nesse contexto, definimos este estudo
sob uma abordagem qualitativa fenomenoldgica.

A sociedade latino-americana estd em processo de constantes mudancgas
sociais, culturais, econbmicas, tecnoldgicas, entre outras, cujo impacto se
observa, por um lado, nas politicas educacionais implementadas em nossos
paises e, por outro lado, nas formas diversas de interacdo social entre
professor/aluno e aluno/aluno, desenvolvidas nas aulas de Matematica. Todas
essas mudancas geram, particularmente, nos professores, novas formas de
conceber os processos escolares como 0 ensino, a aprendizagem, a avaliacdo e
a gestdao de aula, levando-os, permanentemente, a pensar e repensar sua
atuacao docente.

Assim, a pratica escolar e as vivéncias dos professores tornam-se fontes
valiosas de producdo de conhecimento subjetivo, que fornecem elementos para
explorar e compreender os desafios atuais da Educacdo Matematica e, também,
possibilitam tomadas de decisdes para enfrentar alguns dilemas e embates
educacionais. No entanto, 0 sucesso no processo escolar poderia depender de

muitos fatores, dentre eles as proprias concepc¢des ou teorias subjetivas dos
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professores e sua compreensao das distintas nuances que envolvem 0 processo
de ensino e aprendizagem da Matemética. Nesta pesquisa partimos do
pressuposto de que os professores agem em virtude de seus valores, principios e
concepcoes.

As praticas pedagdgicas dos educadores devem ser consideradas em sua
complexidade, pois se referem as diferentes redes de formagdo em que cada um
esta inserido. Assim, as histérias de vidas, 0os percursos profissionais, 0s sentidos
e significados criados e recriados ao longo de uma trajetoria sdo fundamentais e
constitutivos daquilo que se é; mesmo quando marcados por preconceitos,
dificuldades e conservadorismo (LEITAO, 2003).

Nessa logica, parece-nos pertinente valorizar a subjetividade de alunos
concluintes da Licenciatura em Matematica, pertencentes a dois contextos
socioculturais e politico-econémicos distintos, como sdo o brasileiro e o
colombiano. Explorar esses aspectos subjetivos, no tocante aos significados e
aos sentidos atribuidos por eles as suas praticas escolares, fornece informacao
importante para compreender os processos complexos do mundo experiencial do
sujeito-professor.

Conforme define Gonzales (2002), a subjetividade é um sistema complexo
de significacdes e sentidos produzidos na vida cultural humana. Assim, na
constituicdo da subjetividade se definem dois momentos (individual e social), os
quais se pressupdem de forma reciproca ao longo do desenvolvimento. Desse
modo, a subjetividade individual é determinada socialmente, mas ndo por
determinismo linear externo (do social ao subjetivo), e sim em um processo de
constituicdo que integra de forma simultanea as subjetividades social e individual.
Nas palavras de Talamoni e Filho (2010), o individuo ndo se apropria
automaticamente de um signo, ele se apropria de um signo cujo significado €
subjetivo.

Portanto, o interesse deste estudo € o individuo, isto é, o professor em
formacao inicial do curso de Matemética e sua pratica no exercicio docente.
Pretende-se privilegiar as experiéncias, o vivido no contexto escolar, admitindo a
existéncia e presenca dessa esfera subjetiva neles. Como afirmam Filho e

Gamboa, embasados por Weber, Aa a-«o
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agregam significado e, é social porque levam em conta os comportamentos de
outros indiv2duoso (WEBER, 1993 apud

Entdo, nesse mundo intersubjetivo, nessa relacdo entre o Eu e o Alter, as
significacbes proferidas pelos nossos pesquisados, através de suas falas,
adquirem relevancia, dado que a fala, como afirmam Talamoni e Filho (2010), é
um pensamento, € um corpo, um poder de expressdo natural através do qual
podemos comunicar-nos. A fala e o pensamento estdo envolvidos um no outro, 0
sentido estd enraizado na fala, e a fala & a existéncia exterior do sentido; a
palavra e a fala ndo devem se resumir a uma maneira de designar objetos, mas,
antes, devem ser a presenc¢a do pensamento no mundo.

Certamente, as falas ou discursos dos alunos da Licenciatura em
Matematica estdo impregnados de pensamentos, e estes pensamentos
expressam acodes, que por sua vez, estdo mediadas por concepg¢des assumidas
sobre 0s processos que geram 0 ensino e a aprendizagem da Matematica. Desse
modo, a analise dessas praticas discursivas permitird também, identificar saberes
disciplinares, curriculares, pedagdgicos e experienciais, elementos indentitarios e
configurativos dos professores em fase final de graduacdo da Licenciatura em
Matemética.

Apresentamos esta pesquisa organizada em seis se¢fes. A primeira €
composta por dois itens. No primeiro, realizamos um breve relato descritivo da
trajetéria docente do pesquisador no contexto sociocultural da Colémbia,
constituindo-se em referencial que conduz a problematizacdo da pratica escolar
em Matematica como objeto de estudo. Além disso, apresentamos os objetivos e
a questdo que norteia a pesquisa. No segundo item, compartihamos as
motivacées e a relevancia, tanto pessoal quanto académica, para realizar este
estudo no contexto educacional do Brasil e da Colémbia.

Na segunda secdo, também dividida em dois itens, temos o propésito de
nos situarmos no contexto académico e normativo que regula a formacdo de
professores de Matematica no Brasil e na Colébmbia. No primeiro item,
apresentamos breves consideracfes sobre a formacao de professores no Brasil e
descrevemos alguns aspectos caracteristicos do curso de Licenciatura em
Matematica da UFSJ. Logo, no segundo item, realizamos as mesmas

consideracdes e descri¢cdes, porém, no contexto da Colémbia.
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A terceira sec¢éo foi construida a fim de levantar algumas reflexdes tedricas
e conceituais sobre a pratica docente, mostrando, assim, a importancia do tema
no ambito da Educacédo Matematica. No primeiro item, estabelecemos um dialogo
com distintos tedricos a partir do tema fpratica docente e saberes docentesa No
segundo item, motivamos um di 8l ogo sobre
aprendi zagem no contexto escol ar o e, por
abordagens sobre o que é significado e sentido.

Ao quarta secdo aborda o instrumental tedrico-metodologico utilizado na
pesquisa. Apresentamos o desenho, enfoque, caracterizagdo dos sujeitos,
técnicas de producdo de dados, referencial e procedimento de andlise e
interpretacdo, bem como os resultados, tanto do questionario, quanto do grupo
focal organizados em unidades de significados, grupos de significados e
categorias tematicas.

A quinta sec¢ao constitui o cerne da pesquisa, e versa sobre os significados
e o0s sentidos atribuidos pelos estudantes concluintes da Licenciatura em
Matematica do Brasil e da Colémbia a sua préatica escolar enquanto professores
iniciantes, no que se refere aos processos envolvidos no ensino e na
aprendizagem da Matematica. Nesta discussdo se concretizam o0s objetivos
tracados neste estudo.

Por dltimo, sdo apresentadas as consideracdes finais, retomando
brevemente os principais resultados e as reflexbes suscitadas pela analise dos
dados, procurando, assi m, s iinicialae doante énoMateraaticad

um objeto de estudo importante no campo da Educacéo.
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1. O INiCIO DA CAMINHADA D/
PESQUIS/
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A presente secao esta estruturada em duas subsecdes. A primeira descreve
algumas experiéncias da trajetéria docente do pesquisador no contexto
sociocultural da Colémbia, constituindo-se em referencial que leva a
problematizacdo da pratica escolar. Além disso, estabelecemos os objetivos da
pesquisa, 0S quais norteiam essa travessia na busca de compreensédo dos
matizes que assumem as significacdes e sentidos do ensino e da aprendizagem
da Matematica na perspectiva dos alunos® concluintes da Licenciatura em
Matematica do Brasil e da Colémbia, permitindo, assim, uma aproximacdo a
subjetividade do futuro professor de Matemética. Na segunda subsecdo, exibe-se
0 que movimenta a realizacdo desta pesquisa, isto é, a sua relevancia tanto

pessoal quanto académica no contexto educacional dos dois paises.

1.1 Umatrajetdria escolar: um encontro entre o sujeito e o objeto

Minha formacéo inicial como professor de Matemética comecou em julho de
1997, na Universidade Popular del Cesar (UPC), na cidade de Valledupar, no
estado do Cesar, ao norte da Colémbia. A motivacao principal para iniciar meus
estudos de Licenciatura em Matematica foram as experiéncias positivas que tive
nas disciplinas de Matemética e Fisica durante o Ensino Médio, nas quais
desenvolvi uma paixdo e gosto pelos calculos matematicos e demais atividades
escolares propostas nessas disciplinas. Além disso, eu senti uma admiracao
profissional por minha professora de Fisica: gostava de sua forma didatica e
dindmica de explicar o conteldo, e que me motivava a passar ao quadro a
resolver os exercicios e problemas propostos. Essas experiéncias foram
determinantes em minha selec&o do curso relacionado com a profissao docente.

Durante os cinco anos de estudo na Licenciatura em Matematica, tive
momentos dificeis, mas também muitos gratificantes; em especial, quando ainda
cursando o sexto semestre, tive meu primeiro trabalho remunerado como
professor, em fevereiro de 1999. Nesse momento, eu tive a oportunidade de

lecionar Matematica para alunos da 12 & 52 series, no nivel® de ensino primario,

! Entenda-se: alunos ou alunas. De maneira similar no decorrer do texto utilizaremos a palavra
?rofessor para referir-nos indistintamente a: um professor ou professora.

Os niveis educacionais na Coldémbia sdo: pré-escolar (kinder), basica priméaria (séries 1°, 2°, 3°,
4° e 5°), basica secundéria (séries 6°, 7°, 8° e 9°), médio superior (séries 10° e 11°), nivel
universitario (graduacdo) e pos-graduacdo (especializagdo, mestrado, doutorado). Os graus
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durante dois anos, numa escola particular na zona urbana da cidade de
Valledupar. Naquele momento, havia em média quinze alunos em cada sala de
aula, com idades entre seis e doze anos, pertencentes aos estratos®
socioecondémicos 2 e 3.

Essa experiéncia inicial de lecionar Matemética me marcou como docente,
dado que foi a primeira vez em contato com alunos e as realidades escolares.
Percebi algumas situacbes na sala de aula preocupantes para mim, a saber, as
dificuldades dos alunos para compreender alguns conceitos como fracao,
decimal, potenciagéo, radiciacdo e o uso de formulas para calcular areas de
certas figuras geométricas. No entanto, a maior dificuldade observada nos alunos
se apresentava no momento em que eles resolviam situacGes-problema
envolvendo esses conceitos, que requeriam deles processos cognitivos tais como
identificar variaveis, palavras ou dados-chaves, interpretar o enunciado do
problema e relacionar as variaveis envolvidas que permitissem estabelecer um
modelo ou definir uma estratégia de solucdo do problema.

Em algumas ocasifes, eu nao tinha ferramentas para intervir nesses casos,
mesmo ja estando no sexto semestre do curso de Mateméatica. Eu ignorava
algumas estratégias e alguns fundamentos metodoldgicos para enfrentar esses
tipos de situacgdes de ensino e aprendizagem.

Além da ja mencionada, outra situacdo recorrente na sala de aula se
apresentou com os alunos da 32 e da 52 séries do ensino primario. Por vezes,
quando lhes solicitava algumas tarefas para serem feitas em casa, como atividade
complementar do tema lecionado, eles regressavam sem realizar as tarefas.
Inquietado por essa situacéo, eu lhes perguntava qual o motivo de ndo fazerem
as tarefas. Algumas respostas eram: professor eu a esqueci, eu nao sabia que
tinha tarefas, e ndo entendi o tema que vocé explicou. Isso me parecia estranho
pelo fato de que, na aula anterior, alguns deles haviam sido capazes de resolver
as atividades relacionadas com as tarefas atribuidas. Essa situacao levava-me a

lecionar novamente o tema ndo compreendido, 0 que constituia um obstaculo

escolares desde o 1° até o 11° tém duracdo de um ano. Os niveis de Secundaria e Média Superior
sdo chamados também niveis do Bachillerato.

® Os estratos ou niveis socioecondmicos na cidade de Valledupar, Cesar, Colédmbia estéo
classificados em: estrato bajo: 0, 1 e 2, estrato médio: 3 e 4; e o estrato alto: 5 e 6. Os estratos séo
determinados ou estabelecidos pela oficina de planejamento municipal de Valledupar de acordo
com o bairro onde as pessoas vivem, mas nao por um estudo sobre as condi¢des
socioecondmicas de cada familia.
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para avancar nos conteudos do curriculo de Matematica do ano escolar exigido
pela Secretaria de Educacgéo de Valledupar.

Somando-se tudo isso, evidenciei, em alguns dos alunos, comportamentos e
sentimentos como: aborrecimento, preguica, desanimo, apatia, gestos de tédio,
bocejos frequentes, falta de atenc&o, ndo iam ao quadro quando Ihes pedia para
realizar algum exercicio, ficavam sentados em suas cadeiras, cochichando ou
falando com alguém proximo, ndo gostavam de escrever nem de fazer as
atividades indicadas, entre outras atitudes. Nao posso negar que essas situacoes
muito habituais na sala de aula me provocavam tensao e, por alguns momentos,
desmotivacao.

N&o obstante, da minha perspectiva, eu atribuia como um dos fatores causais
de algumas dessas dificuldades na sala de aula a falta de atencdo dos alunos
durante as minhas explicacdes do conteddo. Pouco depois, fui analisando e
questionando minha forma de lecionar o contetdo, o que me fazia pensar que
algo estava falhando, e me levava a repensar e a refletir sobre a minha maneira
de agir e sobre as estratégias de ensino que utilizava na sala. Percebi, como
comenta Fiorentini (2007), que os obstaculos de origem didatica dependem
fundamentalmente das opcbes e dos procedimentos didaticos utilizados pelo
professor para facilitar o ensino.

Em 2002, formei-me como licenciado em Matematica, iniciando minha
trajetéria docente nos niveis de Ensino Fundamental e Médio. Nesse primeiro
contato com os alunos desses niveis, pude conhecer de perto as atitudes, os
interesses, as dificuldades e os avancos em relagdo a aprendizagem de certos
conteudos  mateméaticos.  Percebi, também, algumas manifestacBes
comportamentais e atitudinais similares as vivenciadas com os alunos no Ensino
Infantil, mas em grau menor, dado que, em situacbes de dificuldades de
aprendizagem e atitudes negativas perante a aula, eu intervia usualmente
planejando e executando planos de melhorias apoiados em estratégias e recursos
didaticos, além de elaboracdo de projetos didaticos articulados com as
Tecnologias da informagéao e comunicagao (TIC).

As experiéncias anteriormente descritas, vivenciadas com alunos de distintos
niveis do ensino escolar, levam-me a refletir e fazer alguns guestionamentos

sobre a minha prética docente desenvolvida: estava falhando algo no processo de
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ensinar certos conteudos matematicos? A metodologia utilizada para ensinar
alguns conceitos foi apropriada? As atividades propostas foram adequadas de
acordo com o estilo e ritmo da aprendizagem de cada aluno? As estratégias de
ensino ou procedimentos metodoldgicos eram planejados? Quais fatores
motivacionais influenciam para que o aluno realize ou ndo suas tarefas? Que
aspectos da pratica escolar contribuem a perpetuacdo da Matemética como uma
mat ®r i a Acomplicada e tedi osabo par a
socioculturais, pedagoégico-didaticos, ambientais, politicos, entre outros, incidem
para que o aluno assuma uma atitude negativa perante a Matematica?

Embora as respostas dessas interrogagdes nao estejam prontas, acreditamos
na importancia da reflexdo continua sobre essas interrogacdes ligadas a pratica
escolar, que nos instiguem a indaga-las e alcancar maiores niveis de
compreensao sobre os diferentes matizes que adota a profissao docente e sobre
suas multiplas complexidades. Através dessa compreensao, teremos subsidios
para propiciar praticas escolares menos ingénuas e mais reflexivas e criticas,
fundantes na utopia concreta de um aprimoramento permanente do exercicio

docente na area da Matematica.

1.1.1 Aproximando-me do contexto educacional universitario no Brasil

Em 2014, a Organizacdo dos Estados Americanos (OEA) e o Grupo Coimbra
de Universidades Brasileiras (GCUB), através do edital n°® 001, ofereceram aos
estudantes dos paises membros da OEA a possibilidade de financiar estudos em
nivel de mestrado e doutorado no Brasil. Da lista de programas oferecidos pelas
universidades na convocatoria, me identifiquei com o programa de pos-graduacao
em Educacdo i Processos Socioeducativos e Praticas Escolares, oferecido pela
Universidade Federal de Sdo Jo&o del-Rei (UFSJ). Assim, no dia 11 de novembro
de 2014 recebi a notificacdo de ser um dos bolsistas escolhidos da Colémbia para
levar a cabo esses estudos no Brasil.

Minha formacdo académica nesse mestrado iniciou-se no dia 10 de margo de
2015 e, durante quatro semestres, a experiéncia formativa foi de muita qualidade
e gratificante para mim, atendendo, sem davida, minhas expectativas profissionais

e pessoais. Além disso, desde o primeiro dia em gque tive contato com minha
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orientadora, profa. Dra. Romélia Mara Alves Souto, seu apoio académico e
pessoal oferecido a mim foi muito importante nesta caminhada profissional.

Desejo destacar que, mesmo antes da minha chegada ao Brasil, sentia a
curiosidade de saber como funcionava o sistema educacional neste pais, em
especial no nivel universitario. Por esse motivo, nas primeiras semanas neste
pais, tive a iniciativa de indagar sobre o curso de Licenciatura em Matemética da
UFSJ, e pude conhecer os propositos do curso, as unidades curriculares, o
fluxograma, o campo de atuacdo do egresso, entre outros aspectos.

Uma das coisas que me chamou muito a atencéo foi a existéncia do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), dado que na Colémbia nédo
existe um programa de tal importancia na formacéo inicial de professores na
licenciatura. Foi assim que, em conversas com minha orientadora, ela comentou
mais sobre o programa e possibilitou-me entrar em contato com a coordenadora
do PIBID-Matematica da UFSJ, profa. Dra. Viviane de Oliveira. Em didlogo com a
coordenadora, foram-me explicados alguns aspectos do programa, como 0S
objetivos, os alcances, o numero de participantes, o horario dos encontros e das
atividades que eram desenvolvidas.

Motivado por ampliar meus conhecimentos sobre o PIBIDi Matemética, decidi,
entdo, participar das reunides semanais como ouvinte, durante dois meses.
Nesse tempo, conheci os formandos de Matematica e professores supervisores
das escolas participantes do programa. Dentre as atividades observadas no
PIBID, houve apresentacdes em slides de reflexdes sobre leituras relacionadas
com experiéncias pedagodgicas no ensino de conceitos matematicos, discussdes
sobre as apresentacdes feitas pelos alunos, andlise de atividades a serem
aplicadas nas escolas, intervencdes da coordenadora do PIBID ao final das falas,
tanto dos alunos quanto dos professores supervisores, com a finalidade de
complementar os aportes de cada um, entre outras atividades. Embora os alunos
participantes do PIBID pertencessem a diferentes semestres do curso de
Matematica, percebi na maioria deles uma atitude critica nas leituras sobre
metodologias de ensino e aprendizagem da Matematica e uma apropriacdo de
elementos pedagdgico-didaticos.

No segundo semestre letivo do mestrado, realizei o Estagio de Docéncia.

Tratava-se de uma disciplina pratica em que eu deveria lecionar na Licenciatura
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em Matematica, sob supervisdo do professor responsavel pela disciplina na
gradua-«o0o. Tive a oportunidade de | ecionar
Resolu-«o0o de Probl emas 0-se alNiaos dos semestres \,ncontr
VIl e VIII. Essa experiéncia foi muito edificante, de aprendizagem mutua e
constituiu-se em uma oportunidade de interagir e conhecer o grupo, em especial

os alunos do oitavo periodo, que estavam na fase de conclusdo do curso de
Matematica.

Em algumas conversas que tive com alguns deles, percebi a emocéo de se
formar e iniciar a carreira docente, mas também, em outros, percebi algumas
insegurancas com respeito ao seu desempenho como docente. De fato, alguns
deles expressaram que tinham como projeto imediato continuar os estudos de
pos-graduacédo, tentando adiar por mais algum tempo o exercicio da profissdo
docente. Como afirma Santos (2001), o curriculo T neste caso, universitario i nédo
apenas socializa ao estudante conhecimentos trabalhados nas diversas
disciplinas, mas também forma personalidades e subjetividades, ao criar
predisposicoes, sensibilidades e formas de raciocinio.

A meu ver, essas peculiaridades dos alunos concluintes da Licenciatura em
Matematica quanto ao exercicio da profissao faziam deles um grupo potencial de
estudo, o qual possibilitaria a constru¢cao de conhecimento sobre a forma de eles
conceberem a sua pratica escolar. Essa pratica tornava-se numa atividade que
requeria de processos de analise e reflexdo, levando em conta as inevitaveis
mudancas sociais, tecnologicas e culturais que geram novas dinamicas ou formas
de conceber o0 ensino e a aprendizagem da Matematica. Assim, considerei
significativo adentrar-me nos aspectos da subjetividade ndo apenas de formandos
brasileiros, mas também de formandos pertencentes a outros contextos latino-
americanos, como o colombiano, pais onde me formei como licenciado em
Matemética.

Assim, pois, a escolha desses dois contextos internacionais de estudo se
vincula a meu interesse de pesquisar sobre a formacéo inicial de professores de
Matematica do Brasil, pais onde curso o mestrado, e da Coldombia, meu pais de
origem.

Neste cenario, definimos que a pesquisa seria realizada com estudantes

concluintes da Licenciatura em Matematica da Universidade Federal Sdo Joao
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del-Rei (Brasil) e da Universidade Popular del Cesar (Coldmbia), com o objetivo
de analisar as reflexdes produzidas pelos graduandos sobre sua préatica docente
levada a cabo na regéncia nas escolas, buscando descrever e compreender
significados e sentidos envolvidos nos processos de ensino e aprendizagem da
Matematica. Desta maneira, formulamos a seguinte pergunta para nortear a
consecucao do objetivo de pesquisa: Quais sédo os significados e os sentidos da
pratica escolar atribuidos pelos alunos concluintes da Licenciatura em Matematica
da UFSJ e da UPC em relacdo as experiéncias de ensino e aprendizagem da

Matemética enquanto professores iniciantes?

1.2 O que me move a realizar esta pesquisa?

A realizacdo deste estudo tem uma motivacdo pessoal e profissional. No
pessoal, o percurso decorrido nos distintos momentos da pesquisa se reveste de
satisfacdo. Ter o privilégio de explorar e conhecer as experiéncias escolares dos
alunos brasileiros e colombianos do curso de Matematica, enquanto licenciandos,
me gera maior sensibilidade pelos distintos fenbmenos que se evidenciam no
processo educativo. Além disso, amplia as minhas possibilidades de apropriar-me
de ferramentas conceituais, tedricas e metodoldgicas que me manterdo ativo no
campo de investigacdo da Educacdo Matemética.

Como docente em exercicio, acredito na importancia de combinar a funcéo
docente-pesquisador dos processos escolares como um estilo de vida académica
que me conduza a desenvolver uma atitude refletiva e critica. Alids, da
necessidade de compreender distintas realidades escolares e seus
condicionantes e situacfes circundantes, com vista a transformar minha pratica
docente, isto €, fazer dela uma experiéncia significativa, tanto para o aluno quanto
para mim, como atores essenciais do processo escolar.

Na atualidade, os estudos sobre formacao de professores continuam sendo
foco de pesquisas educacionais. Ndo ha duavida que o professor enfrenta, no dia a
dia, inUmeras situacdes escolares que exigem dele um agir e a mobilizagdo de
seus saberes, e a adocdo de uma atitude critica e refletiva sobre tais
acontecimentos. Conforme Tardif (2002), o saber do professor € um saber
condicionado pelo contexto do trabalho, relacionado com sua identidade, com sua

experiéncia de vida, com sua historia profissional, com suas relagbes com o0s
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alunos em sala de aula e com outros atores escolares. Por isso, é necessario
estudéa-lo, relacionando-o com esses elementos constitutivos do trabalho docente.

Assim, é fundamental repensar a formacéo para a docéncia, levando em
conta os saberes dos professores e as realidades especificas de seu trabalho
cotidiano. De fato, essa € a ideia de base das reformas que vém sendo realizadas
em muitos paises nos ultimos anos. Ela expressa a vontade de encontrar, nos
cursos de formacado de professores, uma nova articulagdo e um novo equilibrio
entre os conhecimentos produzidos pelas universidades a respeito do ensino e 0s
saberes desenvolvidos pelos professores em suas préaticas escolares (TARDIF,
2002).

Com respeito aos conhecimentos produzidos em alguns cursos de
Licenciatura de algumas Instituicbes de Ensino Superior (IESs), ha certa
predominancia, sobretudo, dos conhecimentos disciplinares; conhecimentos
esses produzidos geralmente numa redoma de vidro, sem nenhuma conexao com
a acao profissional, devendo, em seguida, ser aplicados na prética por meio de
estagios. Essa visdo disciplinar e aplicacionista da formacéo profissional ndo tem
mais sentido hoje em dia. Portanto, aprofundar o conhecimento do trabalho do
professor e o fato de levar em consideragdo os seus saberes cotidianos permite
renovar nossa concepcao dele, de sua identidade, contribuicbes e papéis
profissionais (TARDIF, 2002).

Certamente os professores possuem suas proprias teorias implicitas sobre
os diversos processos e atores educacionais. A partir de sua experiéncia escolar,
tém elaborado algumas concepcbes com respeito ao aluno, ao ensino, a
aprendizagem, a avaliacdo, a gestdo em classe, etc. Nas palavras de Tardif
(2002) , um professor N«o posSsuUi habiet ual me
sua pratica, mas varias concepg¢des que utiliza em sua préatica, em funcédo, ao
mesmo tempo, de sua realidade cotidiana e biografica e de suas necessidades,
recursos e limitacdes.

Nesse sentido, pretendemos explorar a subjetividade do aluno concluinte
do curso de Matematica, em especial, no que diz respeito a suas concepc¢des
sobre o ato de ensinar e aprender, a partir do relato de suas experiéncias na
escola. Entendemos a subjetividade além da cognicdo ou das representacdes

mentais, englobando uma histéria de vida dos professores, suas experiéncias
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escolares anteriores, suas linguagens, seus pontos de vista, sua afetividade, sua
atitude, suas expectativas, seus interesses, necessidades individuais e coletivas,
suas crencas e seus valores pessoais.

Nos estudos que levam em consideracao a subjetividade do professor, este
€ considerado como um sujeito ativo de sua propria pratica. Ele aborda sua
pratica e a organiza a partir de sua vivéncia, de sua historia de vida, de sua
afetividade e de seus valores. Portanto, a atuacdo do professor ndo €
determinada somente por representacdes cognitivas, mas possui dimensdes
afetivas, normativas e existenciais; ele age e organiza sua prética escolar a partir
de suas crencas e certezas pessoais. O professor é um sujeito de conhecimento,
um ator que desenvolve e possui teorias, conhecimentos e saberes de sua prépria
acao (TARDIF, 2002).

Além do mais, no dia a dia da sala de aula, o professor ndo executa
apenas atividades de ensino. Ele pensa sobre o que faz, sabe o que faz e por que

faz. Para Shul man (1986, apud MI ZUKAMI E R

um profissional capaz ndo apenas de praticar e entender o seu oficio, mas
também de comunicar aos outros as razdes de suas decisbes e acbes
profissionaiso.

Acreditamos que os alunos concluintes da Licenciatura em Matemética da
UFSJ e da UPC constituem-se sujeitos importantes que nos possibilitam
compreender, na atualidade, diversos processos escolares experienciados na
aula de Matematica. E significativo analisar e refletir sobre as experiéncias
proprias desses futuros professores de Matemética, como sujeitos sensiveis que
atribuem sentido as suas acGes e vivéncias escolares como docentes. Os
conhecimentos obtidos neste estudo constituem-se num contributo para pensar e
repensar diversas nuances que caracterizam a pratica profissional de uma nova
geracao de professores.

Articular duas instituices de ensino superior (UFSJ e UPC), sob o mesmo
intuito (Aos significados e sentidos
Matemat i ca o) , ® de mui t a rel evO©nei a,
compartilhar conhecimentos a partir da analise de suas experiéncias na escola,

enquanto licenciandos. Isso abre novas possibilidades e perspectivas para dar
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continuidade a reflexdo e a discusséo sobre a formacao inicial de professores de
Matematica no Brasil e na Colémbia.
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2. A FORMACAO DE
PROFESSORES DE
MATEMATICA NO BRASIL E
NA COLOMBIA
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Nesta segunda secdo, composta de duas subsecdes, apresentaremos o
cenario educacional de desenvolvimento de nossa pesquisa, trazendo algumas
consideracdes sobre a formacdo de professores de Matemética, no Brasil e na
Colémbia. Portanto, exibiremos algumas iniciativas, leis e diretrizes curriculares
voltadas a reger os processos de formacéo inicial de docentes nesses paises.
Buscamos, ainda, levantar discussdes sobre o0s elementos constitutivos da
politica de formacao inicial do professor de Matematica na Universidade Federal

de S&o Joao Del-Rei e da Universidade Popular del Cesar.

2.1 A formacdo de professores de Matematica no Brasil: algumas

consideracdes

O preparo de professores no Brasil tem sido uma preocupacédo histérica.
Em 1927, na | Conferéncia Nacional de Educacéo, realizada pela Associacéo
Brasileira de Educacao, em Curitiba (Parand), uma das quatro tematicas centrais
foi RO preparo pedag-gico dos professores
através da criacdo de escolas normais superiores em diferentes pontos do pais
(ABREU; CARVALHO, 2013). Desde entdo, a discussdo sobre a formacédo do
professor e do ensino ministrado nos distintos niveis tem movimentado reflexdes
no circulo académico e governamental.

A elevacdo dos patamares de formacdo docente foi uma constante ao
longo do século XX nos paises desenvolvidos e se fez também acompanhar no
Ocidente pelos paises com indicadores médios de desenvolvimento como o
Brasil. Buscando equiparar-se as tendéncias internacionais mais recentes, a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) n° 9.394/1996, ao estabelecer
qgue a formacédo de docentes de educacdo basica deve ser realizada em nivel
superior, prevendo um prazo de dez anos para que 0s sistemas educacionais
incrementassem essa determinacdo, admitiu o funcionamento temporéario dos
cursos Normais de nivel médio (GATTI; BARRETO, 2009).

Apbs os dez anos de caréncia estipulados, no Censo Escolar da Educacao
Bésica de 2006 ja ndo se registraram cursos de formacéo de professores em nivel
médio, a despeito das deficiéncias de formagéo basica identificadas em certos

segmentos docentes e do fato de que havia ainda professores leigos em exercicio
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que podiam ou ndo estar estudando (PNAD, 2006 apud GATTI; BARRETO,
2009).

Gatti e Barreto (2009, p.56), a partir de seus estudos, afirmam que:

Dadas as novas exigéncias legais, como seria de esperar, observa-se
apos a LDB uma explosdo de cursos superiores de licenciatura voltados
para a formacdo de professores da educacdo infanti e do ensino
fundamental nas séries iniciais. Embora, em vista do grande numero de
docentes que frequentaram cursos de nivel médio, existe ainda um longo
caminho a percorrer para universalizar a formacdo de professores em
exercicio em nivel superior, sem contar com as novas geragfes que
devem ingressar no magistério. Mas também se verifica um crescimento
expressivo da oferta das licenciaturas tradicionais, que formam os
professores dos componentes curriculares especificos dos curriculos de
ensino fundamental e médio.

Antes da formulacdo da Lei n° 9.394/96, o governo federal, através do
Ministério da Educacdo, ja havia definido uma sucessdo de reformas (Lei
4.024/1961, Lei 5.92/1971 e Lei 7.044/1982) responsaveis pelo delineamento das
politicas educacionais no pais.

Importa comentar que a Lei n® 9.394/96 organiza a educagdo escolar
anterior a superior em um mesmo segmento denominado educacdo basica.
Integra, assim, a educacdo infantii e o ensino médio ao ensino fundamental
obrigatério de oito anos. Além disso, tracou diretrizes inovadoras para a
organizacdo e a gestdo dos sistemas de ensino da educacdo basica e da
educacao superior.

Entre as mudancas promovidas pela nova Lei n°® 9.394/96, destacamos

algumas vinculadas com a pratica docente:

i foco na importancia do papel do professor no processo de aprendizagem
do aluno;

1 desenvolver capacidades e constituir competéncias nos alunos;

1 exigéncia de formacdo em nivel superior para os professores de todas as
etapas de ensino. (BRASIL, 1996, p. 56-57).

Frente a essa lei, as instituicbes de educacdo superior que oferecem
programas de formacdo docente sdao chamadas a formar um profissional da

docéncia com altas capacidades disciplinares, pedagodgicas e didaticas no
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exercicio da profissdo, visando ao desenvolvimento de determinadas
competéncias nos alunos.

Com a implantacdo da LDB, o Brasil deu passos significativos no sentido
de universalizar o acesso ao ensino fundamental obrigatério, melhorando o fluxo
de matriculas e investindo na qualidade da aprendizagem nesse nivel escolar.
Mais recentemente, agregou-se a esse esforco o aumento da oferta de ensino
meédio e de educacao infantil nos sistemas publicos (BRASIL, 2002a).

Essa democratizacdo do acesso e a melhoria da qualidade da educacéo
bésica vém acontecendo num contexto marcado pela redemocratiza¢éo do pais e
por profundas mudancas nas expectativas e demandas educacionais da
sociedade brasileira. O avanco e a disseminacao das tecnologias da informacao e
comunicacao estdo impactando as formas de convivéncia social, de organizacao
do trabalho e do exercicio da cidadania. Assim, a internacionalizacdo da
economia confronta o Brasil com a necessidade indispensavel de dispor de
profissionais qualificados (Ibidem).

A mesma fonte acrescenta que esse cenario apresenta enormes desafios
educacionais que, nas Ultimas décadas, tém motivado a mobilizacdo da
sociedade civil, a realizagcdo de estudos e pesquisas e a implementacdo, por
estados e municipios, de politicas educacionais orientadas por esse debate social
e académico visando a melhoria da educacéo basica.

Uma das dificuldades no sistema educacional brasileiro consiste no
preparo inadequado dos professores cuja formacdo, de modo geral, manteve
predominantemente um formato tradicional, que ndo contempla muitas das
caracteristicas consideradas, na atualidade, como inerentes a atividade docente,
entre as quais se destacam: orientar e mediar o ensino para a aprendizagem dos
alunos; comprometer-se com o sucesso da aprendizagem dos alunos; assumir e
saber lidar com a diversidade existente entre os alunos; incentivar atividades de
enriguecimento cultural; desenvolver praticas investigativas; elaborar e executar
projetos para desenvolver conteudos curriculares; utilizar novas metodologias,
estratégias e materiais de apoio; desenvolver habitos de colaboracao e trabalho
em equipe (Ibidem).

Uma expressao dessas politicas sdo as Diretrizes Curriculares Nacionais

para a Formacado Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profissionais do

34



Magistério para a Educacdo Basica, n° 2, de 01/07/2015, apresentadas pelo
Conselho Nacional de Educacéo; elas delineiam um novo papel para os cursos de
formacdo de professores, considerando as caracteristicas do debate nacional e
internacional a respeito da educacao.

Assim, esse documento busca construir sintonia entre a formagédo de
professores, prescritos pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional/LDB.
Conforme exposto nas Diretrizes Curriculares, a formacao inicial para a docéncia

deve contemplar:

1 um conhecimento das determinacdes legais que assegure a
qualificag&o para o trabalho;

1 uma sélida formagéo teodrica e interdisciplinar, envolvendo o dominio e
manejo de conteldos e metodologias, diversas linguagens,
tecnologias e inovagdes, contribuindo para ampliar a viséo e a atuagéo
profissional,

1 a inser¢cdo nas instituicbes de educacdo béasica da rede publica de
ensino, espaco privilegiado da praxis docente;

1 a articulagdo entre a teoria e a pratica no processo de formagéo
docente, fundada no dominio dos conhecimentos cientificos e
didaticos, contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extenséo;

1 um conhecimento do contexto educacional da regido onde sera
desenvolvido;

1 um conhecimento das questdes socioambientais, éticas, estéticas e
relativas a diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de
faixa geracional e sociocultural como principios de equidade;

1 o uso competente das Tecnologias de Informacdo e Comunicacéo
(TIC) para o aprimoramento da préatica pedagdgica e a ampliacdo da
formacao cultural dos(das) professores(as) e estudantes;

1 a promogdo de espacos para a reflexao critica sobre as diferentes
linguagens e seus processos de construcdo, disseminacdo e uso,
incorporando-os ao processo pedagdgico, com a intencdo de
possibilitar o desenvolvimento da criticidade e da criatividade.
(BRASIL, 2015, p. 3-6).

As Diretrizes Curriculares determinam algumas orienta¢des na formacéo do
licenciado que i levadas ao exercicio docente, isto €, a sua pratica escolar i

objetivam:

1 promover a emancipacdo dos alunos e grupos sociais, bem como
reconhecer e valorizar a diversidade;

9 articular a teoria e a pratica levando em conta a realidade dos
ambientes das instituicbes educativas;
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1 fomentar a integracdo e a interdisciplinaridade curricular, dando
significado e relevancia aos conhecimentos e vivéncia da realidade
social e cultural do aluno;

1 promover o desenvolvimento do pensamento critico, a resolugcdo de
problemas, o trabalho coletivo e interdisciplinar, a criatividade, a
inovacdo, a lideranca e a autonomia;

1 adquirir uma visdo ampla do processo formativo, seus diferentes
ritmos, tempos e espacos, em face das dimensdes psicossociais,
histérico-culturais, afetivas, relacionais e interativas que permeiam a
acédo pedagogica;

i favorecer uma educacéo inclusiva através do respeito as diferencas,
reconhecendo e valorizando a diversidade étnico-racial, de género,
sexual, religiosa, de faixa geracional, entre outras;

1 compreender o seu papel na formacédo dos estudantes da educacédo
basica a partir de concepgdo ampla e contextualizada de ensino e
processos de aprendizagem;

1 dominar os contetdos especificos e pedagégicos e as abordagens
tedrico-metodolégicas do seu ensino, de forma interdisciplinar e
adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano;

91 articular as Tecnologias de Informagcdo e Comunicacdo (TIC) ao
curriculum de Matematica;

1 relacionar a linguagem dos meios de comunicagdo a educacdo, nos
processos didatico-pedagdgicos, demonstrando dominio das
tecnologias de informacdo e comunicacdo para o desenvolvimento da
aprendizagem;

1 promover e facilitar relagbes de cooperacdo entre a instituicdo
educativa, a familia e a comunidade;

1 identificar questdes e problemas socioculturais e educacionais, com
postura investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades
complexas;

1 participar na gestdo e na organizacdo de processos educativos,
contribuindo para a elaboracdo, implementacdo, coordenacéo,
acompanhamento e avaliagédo do projeto pedagogico;

1 dar prioridade & construgcdo do conhecimento e valorizar a pesquisa na
sala de aula, como principios pedagdgicos essenciais ao exercicio e
aprimoramento da profissédo docente e ao aperfeicoamento da pratica
educativa;

1 realizar pesquisas que proporcionem conhecimento sobre os
estudantes e sua realidade sociocultural, sobre processos de ensinar
e de aprender. (BRASIL, 2015, p. 3-8).

As Diretrizes Curriculares estabelecem que o Projeto Pedagdgico do Curso
(PPC), em articulacdo com o Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) e o Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI), deve abranger diferentes caracteristicas e

dimensdes da iniciacdo a docéncia, entre as quais, destacam-se:
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1 desenvolvimento de a¢Bes nos diferentes espacos escolares, como
salas de aula, laboratérios, bibliotecas, espacos recreativos e
desportivos, ateliés, secretarias;

1 participacdo nas atividades de planejamento e no projeto pedagdégico
da escola, bem como participacdo nas reunides pedagogicas e 6rgaos
colegiados;

1 analise do processo pedagdgico e de ensino-aprendizagem dos
conteldos especificos e pedagdgicos, além das diretrizes e curriculos
educacionais da educacéao basica;

1 leitura e discussdo de referenciais teoéricos contemporaneos
educacionais e de formacao para a compreensao e a apresentacéo de
propostas e dinamicas didatico-pedagdgicas;

1 conhecimentos especificos e pedagodgicos, concepgfes e dinamicas
didatico-pedagdgicas, articuladas a prética e a experiéncia dos
professores das escolas de educacdo bésica, seus saberes sobre a
escola e sobre a mediacdo didatica dos conteudos;

1 desenvolvimento, execu¢do, acompanhamento e avaliagdo de projetos
educacionais, incluindo o uso de tecnologias educacionais e diferentes
recursos e estratégias didatico-pedagdgicas. (BRASIL, 2015, p. 7).

Por outro lado, segundo documentos oficiais, 0 processo de elaboracéo
das propostas de Diretrizes Curriculares para a Graduacdo, conduzido pela
Secretaria de Ensino Superior (SESU), consolidou a dire¢cdo da formacao para
trés categorias de carreiras: Bacharelado Académico, Bacharelado
Profissionalizante e Licenciatura.

Dessa forma, as Diretrizes Curriculares para a Graduacao determinam que
a Licenciatura ganhou terminalidade e integralidade prépria em relagcdo ao
Bacharelado, constituindo-se em um projeto especifico. Isso exigiu a definicdo de
curriculos proprios da Licenciatura que ndo se confundam com o Bacharelado.
Cabe lembrar que os cursos de Bacharelado em Mateméatica existem para
preparar profissionais para a carreira de ensino superior e pesquisa, enquanto 0s
cursos de Licenciatura em Matematica tém como objetivo principal a formacéo de
professores para a educagéo basica.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matemaética,
Bacharelado e Licenciatura, Parecer CNE/CES 1.302/2001, estabeleceram entre

seus objetivos:
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assegurar que 0s egressos dos cursos credenciados de Bacharelado e
Licenciatura em Matematica tenham sido adequadamente preparados
para uma carreira na qual a Matematica seja utilizada de modo essencial,
assim como para um processo continuo de aprendizagem. (BRASIL, 2001,

p. 1).

Assim, as mesmas Diretrizes Curriculares Nacionais estabelecem que o
licenciado em Matematica, deve desenvolver as competéncias e habilidades
proprias para:

1 elaborar propostas de ensino-aprendizagem de Matematica para a
educacdo basica;

1 analisar, selecionar e produzir materiais didaticos;

1 analisar criticamente propostas curriculares de Matematica para a
educacéo basica;

1 desenvolver estratégias de ensino que favorecam a criatividade, a
autonomia e a flexibilidade do pensamento matematico dos
educandos, buscando trabalhar com mais énfase nos conceitos do
gue nas técnicas, férmulas e algoritmos;

1 perceber a pratica docente de Matematica como um processo
dindmico, carregado de incertezas e conflitos, um espaco de criacdo e
reflexdo, onde novos conhecimentos sédo gerados e modificados
continuamente;

91 contribuir para a realizacdo de projetos coletivos dentro da escola
bésica. (BRASIL, 2001, p. 4).

As Diretrizes Curriculares Nacionais também estabelecem como parte da
formacdo do licenciado em Matematica a realizacdo do estagio e de atividades
complementares: como complementacdo de sua formacdo de educador
matematico, realiza atividades voltadas a producdo de monografias e a
participacdo em programas de iniciacdo cientifica e iniciacdo a docéncia.

O mesmo documento afirma que o licenciado em Matematica deve ser
capaz de tomar decisbes, refletir sobre sua pratica e ser criativo na acao
pedagogica, reconhecendo a realidade em que se insere. Mais do que isto, ele
deve avancar para uma visdo de que a acao pratica é geradora de
conhecimentos. Nessa linha de abordagem, o estagio é essencial nos cursos de

formacao de professores, possibilitando desenvolver:

A uma sequéncia de acdes onde o aprendiz vai se tornando responsavel por
tarefas em ordem crescente de complexidade, tomando ciéncia dos
processos formadores;
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A uma aprendizagem guiada por profissionais de competéncia reconhecida.
(BRASIL, 2001, p. 6).

Portanto, as instituicdes de ensino superior formadoras de professores tém
uma tarefa desafiante, a qual devera estar voltada para a formacédo de futuros
docentes, com uma preparagdo nao apenas enfatizada no conteudo disciplinar;
mas também no desenvolvimento da capacidade para reflexdo e a critica para
atuar de maneira assertiva frente as realidades contingentes na escola.

Um aspecto importante nos cursos de formacéo inicial de professores para
a educacédo béasica em nivel superior, em cursos de licenciatura, € o cumprimento,
no minimo, de 3.200 (trés mil e duzentas) horas de efetivo trabalho académico,
em cursos com duracdo de, no minimo, 8 (oito) semestres ou 4 (quatro) anos,

compreendendo:

1 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
distribuidas ao longo do processo formativo;

1 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na &rea de
formagdo e atuacdo na educacdo basica, contemplando também outras
areas especificas, se for o caso, conforme o projeto de curso da
instituicdo;

1 pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades
formativas estruturadas pelo nucleo de estudos de formacéo geral, das
areas especificas e interdisciplinares, e do campo educacional, seus
fundamentos e metodologias, e das diversas realidades educacionais, e
pelo nacleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos das areas de
atuacao profissional, conforme o projeto de curso da instituicdo;

1 200 (duzentas) horas de atividades teérico-praticas de aprofundamento
em areas especificas de interesse dos estudantes, conforme o nucleo de
estudos integradores para enriquecimento curricular, por meio da iniciacéo
cientifica, da iniciagdo a docéncia, da extensdo e da monitoria, entre
outras, consoante o projeto de curso da instituicdo (BRASIL, 2015, p. 11).

Com respeito a essas Ultimas 200 horas de atividades tedrico-préaticas de
aprofundamento em areas especificas de interesse dos estudantes, incluem-se as
atividades correspondentes ao Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID). Esse programa foi lancado pelo governo federal, no ano 2007,
atraves da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior

(CAPES), e entre seus objetivos destacam-se:
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A incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a educagio
bésica;

A contribuir para a valorizacéo do magistério;

A elevar a qualidade da formac&o inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracdo entre educacdo superior e
educacdo basica;

A inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacédo, proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participacao
em experiéncias metodoldgicas, tecnologicas e praticas docentes de
carater inovador e interdisciplinar que busquem a superacédo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem;

A incentivar escolas publicas de educagdo basica, mobilizando seus
professores como co-formadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formacdo inicial para o magistério; e

A contribuir para a articulacio entre teoria e pratica necessarias a formacéo
dos docentes, elevando a qualidade das a¢des académicas nos cursos de
licenciatura. (CAPES, 2016, p. 1).

Assim, o PIBID oferece aos formandos bolsas de iniciagdo a docéncia em
cursos presenciais, contribuindo ao seu aperfeicoamento no exercicio da
profissdo. Uma vez graduados, se esperaria dos participantes uma atitude
comprometida com o exercicio do magistério na rede publica.

No Brasil, sdo inidmeras as pesquisas sobre o impacto do PIBID na
Licenciatura em Matematica; entre as conclusdes de alguns estudos, podem-se

destacar as seguintes:

I ao longo do processo os bolsistas vdo sentindo necessidade de se
aprofundarem em contelidos matematicos e a pesquisarem metodologias
diferenciadas que propiciassem a (re)constru¢cdo do conhecimento tanto
deles quanto dos alunos da escola, caracterizando a busca por teorias que
pudessem auxiliar ou melhorar a sua prética docente;

1 além de contribuir para o incentivo do aluno a docéncia e para a sua
constituicdo enquanto profissional docente, o PIBID-Matemética tem
contribuido ndo s6é para a formacdo continuada dos professores
supervisores, mas também dos professores universitarios, coordenadores
de &rea no PIBID;

1 ampliacéo do espaco de conhecimento tedrico e pratico, considerando as
experiéncias desenvolvidas no periodo de atuacdo no programa, sendo
propiciadas oportunidades de criagdo e participacdo em experiéncias
metodologicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar visando a superacdo de problemas identificados no
processo de ensino e aprendizagem;

1 vivéncia no campo de trabalho, que significa se inserir no cotidiano da
escola com uma visdo de futuro professor e ndo mais como aluno da
escola de ensino médio;
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I contar com 0 acompanhamento de um professor-supervisor da escola que
desempenhou papel de co-formador ao fazer a mediacdo entre os
bolsistas e os alunos da escola no decorrer do processo;

1 desenvolvimento de agles colaborativas que contribuiram para a
formacao dos membros do subprojeto, na medida em que a reflexdo sobre
a atuacao de cada um foi importante e fortaleceu as agdes em grupo;

1 iniciacdo como professores pesquisadores de sua pratica, possibilitando
compreender o significado da reflexdo antes, durante e apds a pratica
educativa;

i validar a escolha profissional no sentido de se identificarem ou ndo como
docentes; maior seguranca e autonomia, ao atuarem também no estagio
supervisionado, para planejar aulas, desenvolvé-las e avalia-las, bem
como serem mais sensiveis para identificar facilidades e dificuldades dos
alunos em relagdo ao conhecimento matematico (WIELEWSKI et al.,
2014, p. 36 ; GUERREIRO; DA COSTA, 2015, p. 2-4).

Pode-se observar que as acgOes realizadas pelos licenciandos no PIBID
contribuem de modo significativo para sua formacao docente, ao leva-los a viver
na pratica muitas situacfes apresentadas de forma tedrica na graduacao. O PIBID
€ uma concretizacdo da articulacdo teoria-pratica no contexto escolar, fator
decisivo para o desenvolvimento profissional do futuro licenciado em Matematica.

Acreditamos que referenciar o contexto de desenvolvimento das politicas
educacionais, expostas acima, vinculadas a formacdo inicial e ao exercicio
profissional do educador matematico, nos proporciona subsidios para a anélise e
a discussdo sobre a atuacdo escolar dos alunos do curso de Matematica,
enquanto licenciados, que nos possibilitem, por um lado, compreender certas
realidades escolares vivenciadas por eles e, por outro lado, motivem no futuro a
tomada de decisdes que possibilitem melhorias no desenvolvimento escolar do

professor de Matematica.

2.1.1 A Licenciatura em Matematica na Universidade Federal Sdo Jodo del-
Rei

A Universidade Federal Sdo Jodo del-Rei € um dos loci onde se desenvolve
esta pesquisa e esta localizada na cidade que leva o0 mesmo nome, no estado de
Minas Gerais, ao sudeste do Brasil.

A UFSJ foi instalada em 21 de abril de 1987 como Fundacdo de Ensino
Superior de Sdo Joao del-Rei (FUNREI). No ano de 2002, foi transformada em

Universidade. Hoje esta presente em cinco municipios. Seus cursos estao
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distribuidos em seis unidades: Campus Alto Paraopeba, localizado na divisa dos
municipios de Ouro Branco e Congonhas; Campus Cento-Oeste "Dona Lindu",
localizado em Divindpolis; Campus Dom Bosco, Campus Santo Antbnio e
Campus Tancredo Neves, localizados em S&o Jodo del-Rei; Campus Sete
Lagoas, localizado em Sete Lagoas. Oferece cursos de graduacdo e de pds-
graduacéo stricto sensu.

Para o 1° semestre de 2016, a UFSJ ofertou 39 cursos de graduacdo com
entrada correspondente a 1800 vagas distribuidas nas seis unidades; 80% das
vagas foram para o Sistema de Selecdo Unificada (SISU) e 20% para o Processo
de Avaliacéo Seriada (PAS).

A Licenciatura em Matematica é um dos cursos de graduacao oferecidos pela
UFSJ tanto na modalidade presencial quanto a distancia. No entanto, o foco da
presente pesquisa é a Licenciatura presencial, autorizada pela Portaria 2.210 do
Ministério da Educacdo, em 11 de outubro de 2001, e com reconhecimento pela
Portaria 253, de 26 de janeiro de 2006.

O curso de Licenciatura em Matemética é oferecido anualmente com entradas
no primeiro semestre de cada ano e tem seu curriculo estruturado no regime
semestral, sendo os estagios supervisionados e a elaboracdo do Trabalho de
Conclusdo de Curso incluidos nesses semestres. A integralizagdo do curriculo
deve ocorrer num periodo médio de oito semestres, sendo que o periodo minimo
para finaliza-lo é de seis semestres e o0 prazo maximo é de doze semestres.

O Projeto Politico Pedagogico do curso de Matematica (PPPM) estabelece

como perfil do egresso:

Ser um profissional capaz de apresentar um bom dominio de contelddos
matematicos e uma compreensdo do papel da matematica no mundo,
assumindo uma postura critica frente as situagbes e exercendo sua
autonomia intelectual na constru¢cdo de uma consciéncia de cidadania. [...]
deve ter habilidade para refletir sobre sua prética, toma-la como objeto de
investigacao e ser capaz de compreendé-la. (UFSJ, 2011, p.13).

Para formar profissionais com esse perfil, busca-se, entdo, através da

formacdo inicial oferecida na UFSJ, criar condicdes e proporcionar situagdes que

permitam aos futuros professores o desenvolvimento de competéncias e
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habilidades, de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais para 0 ensino
da Matemética nos niveis fundamental e médio (UFSJ, 2011).

A carga horéaria do curso de Licenciatura em Matematica vigente no PPPM
corresponde as disposicles legais estabelecidas pelo MEC, através da Resolucao
CNE/CP N° 2, de 19 de fevereiro de 2002, que Instituiu a duragcdo e a carga
horaria dos cursos de licenciatura, de graduacdo plena, de formacdo de
professores da Educacdo Basica em nivel superior. Assim, estabeleceu-se a
carga hor 8ria de, no m2ni mo, 2 8 0 O-prdticar a s ,
garanta, nos termos dos seus projetos pedagdégicos, as seguintes dimensdes dos

componentes comunso:

1 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso;

1 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do
inicio da segunda metade do curso;

1 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetdos curriculares de
natureza cientifico-cultural;

1 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-
cientifico-culturais. (BRASIL, 2002b, p. 1).

Sendo assim, a carga horaria de Licenciatura em Matematica da UFSJ esta

distribuida conforme o quadro a seguir:

Quadro 1: Carga horéaria do curso de Licenciatura em Matematica UFSJ

Nucleos curriculares Quantidade Carga horaria

Tedrica Prética Total
Tedricos 22 1656 - 1656
Tedbricos com pratica de ensino 08 288 288 576
Préticos 03 - 180 180
Total parcial 1944 468 2412
Estagios 04 144 256 400

Trabalho de Conclusé&o de Curso - - 04 4
Atividades Complementares - - - 200
Total geral 2088 728 3016

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico do curso de Matemética (UFSJ, 2011).

E importante destacar que, embora essa carga horéria foi estabelecida

conforme a resolucéo acima citada, ela foi revogada pela Resolucdo CNE/CP N°
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2, de 01 de julho de 2015, que instituiu a nova duracdo e carga horaria das
licenciaturas. Portanto, a carga horéria do curso de Matemética da UFSJ estd em
processo de ajuste de acordo com os parametros da nova resolucao.
Em relacdo a Estrutura Curricular do Curso de Matematica, os componentes
curriculares estdo organizados em dois ndcleos de formacéo:
1 Nucleo de Formacéao Especifica e Pedagogica.
1 Ndcleo de Formagédo Académico-Cientifico-Cultural.

Dessa maneira, para o curso de Licenciatura em Matematica, propde-se
uma estrutura curricular que integra, em um unico Nucleo: a) os conteudos
relativos aos conhecimentos especificos 1 proprios da Matematica i e aqueles
relativos aos conhecimentos pratico-pedagdgicos, que se constituem em
conhecimentos especificos da formacdo do educador matematico; e, b) as
atividades académicas complementares relacionadas com questdes cientificas e
culturais (UFSJ, 2011).

A segquir, apresentaremos algumas breves consideragdes sobre a formacéo
de professores no contexto colombiano e algumas caracteristicas do curso de
Licenciatura em Matematica oferecido pela Universidade Popular del Cesar, a fim

de situar-nos no segundo contexto de execucao da pesquisa.

2.2 A formacdo de professores de Matematica na Colébmbia: algumas

consideracdes

No inicio dos anos de 1990, aconteceu um fato que mudou a dinamica
politica e social da Colémbia: a reforma da Constituicdo Politica Nacional (CPN).
A educacéao foi declarada um direito social e cultural, obrigatério e gratuito das
séries 1° até 9°. Ao mesmo tempo, foi proclamada a liberdade das instituicbes de
ensino para desenvolverem propostas curriculares adequadas as necessidades
da comunidade na qual se presta o servico educativo, considerando na
declaracdo da nova ConstituicAo a necessidade de reconhecer em todos os
processos politicos, sociais, econémicos e culturais, a diversidade étnica e
cultural que caracteriza a nagcéo colombiana (GUACANEME et al., 2013)

Com essa lei, 0 governo outorgou as instituicdes educativas autonomia
para definir seus curriculos préprios no marco de algumas diretrizes gerais

formuladas para organizar e orientar o sistema educativo nacional.
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Em 8 de Fevereiro de 1994, o Ministério da Educacdo Nacional (MEN)
promulgou a Lei de Educacao Geral, que estabelece regras gerais para regular o
servico publico do Ensino Basico e Médio. Além disso, em 28 de dezembro do
mesmo ano, foi lancada a Lei 30, a qual regula o servico educativo de Ensino
Superior.

Entre as disposi¢bes curriculares vigentes, que regulam o sistema

educacional, nos niveis de Educacao Basica e Média, se tém:

A Decreto N° 1860, de 1994: modificou alguns lineamentos da Lei Geral
de Educacdo no tocante a questdes pedagdgicas e organizacionais.
Assim, estabelece normas sobre a organizacdo da educagéo formal, o
projeto educativo institucional, governo escolar e organizacdo
institucional, os critérios para o desenvolvimento -curricular, a
avaliacdo e promocéo, e o calendario académico.

A Resolucdo 2343, de 1996: estabelece diretrizes gerais dos processos
curriculares do servigo publico educacional, além disso, estabelece os
indicadores de objetivos das disciplinas obrigatérias da educacéo
formal.

A Diretrizes Curriculares de Matematica, de 1998: voltadas a orientar os
processos curriculares no ensino Basico e Médio.

A Normas Basicas de Competéncias de Matemética, de 2006: orientam
0s processos de ensino e aprendizagem da Matematica. Instituem os
conteddos basicos a se desenvolverem nas distintas séries do ensino
Bésico e Médio. Os conteudos estdo organizados em pensamentos ou
habilidades: Pensamento numeérico e o0s sistemas numéricos;
Pensamento espacial e os sistemas geométricos; Pensamento métrico
e o0s sistemas métricos ou de medidas; Pensamento aleatério e
sistemas de dados; e, Pensamento variacional e sistemas algébricos e
analiticos. Por sua vez, estabelecem-se cinco processos a
desenvolver na area, a saber: formulagéo e resolugdo de problemas;
modelagem de processos e fenémenos da realidade; comunicacéo;
raciocinio; formulacao e exercitacdo de procedimentos e algoritmos.

A Direitos Basicos de Aprendizagem em Matematica, de 2015: é uma
guia que estabelece os contelidos basicos da disciplina que os alunos
devem aprender em cada série do ensino Basico e Médio
(COLOMBIA, 2015).

Concordamos com Guacanemeet al. (2013) ao afirmarem que apesar dos
distintos Parametros Curriculares promulgados pelo Ministério da Educacdo da
Colémbia, destinados a consolidar um sistema educativo em sintonia com o0s
avancos educacionais atuais, os resultados dos estudantes colombianos em
diferentes testes padronizados nacionais 1 Saber, ICFES, ECAES i1 e
internacionais 7 PISA, SERCE, TIMSS i mostram que esses ideais fixados nas
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politicas curriculares estdo longe de serem alcancados, dada a formacao
proporcionada no ensino Basico e Médio.

2.2.1 A Licenciatura em Mateméatica na Universidade Popular del Cesar

A Universidade Popular del Cesar é o segundo loci onde se desenvolve esta
pesquisa. Esté localizada na cidade Valledupar, capital do estado do Cesar, ao
nordeste da Coldmbia. E a Gnica universidade pablica desse mesmo estado e foi
instalada em 1973 com o nome de Instituto Tecnoldgico del Cesar (ITUCE). No
ano de 1976, adquiriu o nome que mantém na atualidade, recebendo o
reconhecimento de Universidade.

Hoje esté presente em dois municipios do mesmo estado. Seus cursos estdo
distribuidos em trés unidades: Campus Hurtado e Campus Sabanas, localizados
no municipio de Valledupar, e Campus Aguachica, localizado no municipio de
Aguachica. Na atualidade, a UPC oferece em cada semestre 21 cursos de
graduacéo i todos na modalidade presencial T, onze cursos de especializacao,
trés cursos de mestrados e dois cursos de doutorado.

A Universidade Popular del Cesar oferece a Licenciatura em Matematica e
Fisica, dentre seus cursos de graduacdo, desde 01 de agosto de 1977. O curso €
oferecido semestralmente e com entradas em fevereiro e agosto de cada ano,
unicamente na modalidade presencial. Seu curriculo esta estruturado no regime
semestral, sendo os estagios supervisionados e a elaboracdo da monografia ou
seminarios incluidos nesses semestres.

A integralizacdo do curriculo deve ocorrer num periodo médio de dez
semestres, cumprindo um total de 165 créditos* académicos. O curso de
Matematica e Fisica tem como objetivo consolidar espacos académicos, de
investigagdo e de projecdo social, que dinamizem os processos educacionais em
Matematica e Fisica em espacos do ensino Secundario e Médio.

O Projeto Educativo Institucional (PEI) do curso estabelece o0s principios

teleolégicos a seguir:

*Um crédito é a unidade de medida da atividade académica do estudante, equivalente a 48 horas
totais de trabalho académico, das quais 16 horas sdo de acompanhamento docente e as horas
restantes correspondem a trabalho académico autbnomo do estudante, utilizadas para o preparo
para as avaliacbes e outras atividades necessdrias para atingir as objetivos de aprendizagem de
cada unidade curricular.
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Missao: formar profissionais da educacéo nas disciplinas de Matematica e
Fisica, que contribuam a elevar o nivel de desenvolvimento humano na
regido, sendo agentes de mudanca de atitudes, habitos e costumes da
populacao.

Visédo: ser o programa de formacéo lider na regido do Caribe colombiano
na formacgdo de Licenciados em Matematica e Fisica, com espacos
académicos consolidados para o desenvolvimento da pedagogia, da
pesquisa e das transformagdes sociais e culturais (UPC, 2015).

A respeito do perfil de egresso, espera-se que o licenciado seja capaz, na

sua prética escolar, de:

desenhar estratégias de ensino, com base nas novas tendéncias
educacionais que lhes permita desenvolver nos alunos, processos
aprendizagem dos conceitos basicos da Matemética e da Fisica;
liderar a formacao integral dos alunos que se reflete através de
uma cultura de respeito a vida, aos valores humanos, ao
ambiente, ao ordenamento juridico e aos habitos saudaveis;
formar e fazer parte das comunidades académicas que lhe
permitam refletir sobre sua pratica de ensino e contribuam a
sistematizar os projetos de pesquisa de aula nas areas de
Matemética e Fisica;

promover o talento dos seus alunos para que eles aprimorem o
seu nivel de desenvolvimento humano;

desenvolver as habilidades cognitivas dos alunos que lhes
permitam se apropriar dos fundamentos e conceitos basicos de
Matemética e Fisica;

gerar nos alunos a capacidade para o trabalho em equipe, a
critica, a reflexdo e analise que lhes permita resolver problemas
além da sala de aula;

pesquisar questdes educacionais e se adaptar as novas
tecnologias educacionais no curriculo de Matematica e Fisica;
desenvolver propostas curriculares para o ensino Secundario e
Médio adaptando-se ao ambiente social e cultural dos alunos
(UPC, 2015).

Os componentes curriculares do Projeto Educativo do Curso de Licenciatura

em Matemética estdo organizados em quatro nucleos de formacao:

> > > D

Nucleo de Formacao Pedagdgica.

Nucleo de Formacdo Matemética.

Nucleo de Formacéao Fisica

Nucleo de Formacdo Humanistica (UPC, 2015).

Além do anterior, se exige dos formandos o desenvolvimento de algumas

competéncias de integralidade:
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Informatica

Lingua estrangeira Inglés

Negacios internacionais

Cétedra Upecista

Atividade cultural e desportiva (UPC, 2015).

v v > > >

As competéncias anteriores correspondem as disciplinas formativas
obrigatérias dentro do plano curricular. Dessa forma, propde-se uma estrutura
curricular que integra saberes disciplinares, saberes pedagogicos, saberes
humanisticos e culturais, voltados a uma formacao integral do licenciado.

Observa-se que os Projetos Pedagdgicos do curso de Licenciatura em
Matematica da UPC e da UFSJ convergem em alguns aspectos relacionados com
as competéncias disciplinares e pedagogicas. Mas divergem no tempo
estabelecido para a formacgéo do licenciado e nos nudcleos de formacédo, sendo
gue na Colémbia o nucleo humanistico faz parte da formacéo do futuro docente.
Outro aspecto divergente nos seus curriculos € a carga horaria destinada ao
Estdgio ou Pratica profissional: na UFSJ, sdo estabelecidos dois anos,
correspondendo a quatro semestres; enquanto que na UPC, é estabelecido um
semestre letivo.

Para ampliar nossa compreensdo do contexto educacional do Brasil e da
Colbmbia, note-se que, historicamente, a formacdo de professores tem sido
delineada e regulamentada através de politicas educacionais. E tais politicas, em
certa medida, estdo influenciadas por politicas provenientes de organizacfes
internacionais como o Banco Mundial (BM) e a Organizacdo para a Cooperacéo e
Desenvolvimento Econ6mico (OCDE), na qual o Brasil € sécio chave e a
Coldmbia esta em processo de adesdao.

Cabe salientar que um dos objetivos da OCDE é a implementacdo de
reformas e politicas estruturais para garantir taxas de crescimento mais elevadas
e desenvolvimento econdmico e social sustentavel de seus paises membros.
Quanto ao Banco Mundial, uma de suas missfes & conceder financiamento para
iniciar projetos que promovam o desenvolvimento econémico do pais. Esse
desenvolvimento econémico tem efeitos colaterais nas politicas de formacéo das
novas geragbes de estudantes, porque enfatizam no desenvolvimento de

competéncias e habilidades dos individuos voltadas a sua inser¢gdo ao mundo
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laboral, isto é, se privilegia uma visdo de educagdo mercantilista em detrimento de
uma educacao humanistica, inclusiva e democratica.

Assim, essas instancias internacionais fornecem a seus paises membros
ou associados recomendacdes em prol da economia mundial, as quais vém
impactando de maneira significativa, no sentido de gerar afetagbes sociais e
politicas nos sistemas educacionais de nossos paises latino-americanos.

Alguns paises como Canada e Estados Unidos tém feito esforcos
importantes no sentido de implantar curriculos de formacéo de professores, sobre
0S quais esses tenham certo controle legal, politico e pratico (TARFIF, 2002). Em
paises como Brasil e Coldmbia, o gerenciamento do sistema educacional, no
tocante a algumas reformas educacionais, parece basear-se mais em um desejo
Afi deal 06 de educa-«o0o |igada " s demandas do
sistemas econdmicos dominantes, em detrimento do exercicio da profissdo
docente e da formagdo humanistica dos alunos. Inclusive, algumas dessas
reformas sdo sustentadas num desconhecimento pleno das diversas realidades
escolares e da multiculturalidade das regiées que conformam nossos paises.

Na secdo a seguir, apresentaremos o referencial tedrico no qual se
sustenta nosso estudo, ampliando a discussdo sobre a pratica docente e o0s

processos escolares relacionados com o ensino e a aprendizagem.
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3. PRATICA DOCENTE E
PROCESSOS DE ENSINO E
APRENDIZAGEM
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Esta secdo destina-se a abordagem dos pressupostos teoricos e
conceituais que discutem os eixos tematicos da pesquisa. Estrutura-se em trés
subsecdes: a primeira aborda a pratica profissional e o saber docente; a segunda
focaliza-se no processo de ensino e aprendizagem no contexto escolar; e, por
altimo, se abor dam as def i ignificadess @ entidfogo s Assim,
procuramos ampliar os conhecimentos desses constructos, pois nos permitira
adquirir um melhor embasamento epistemoldgico, que € importante para a

compreensao tedrica de nosso objeto de estudo.

3.1 Reflexdes sobre pratica escolar e saber docente

A formacgdo docente, os saberes docentes e sua pratica profissional, séo
processos interligados e, constituem-se em objetos de saber para as
ciéncias humanas e para as ciéncias da educacéo.

Tardif Maurice

A pratica docente € uma atividade que mobiliza diversos saberes que
podem ser chamados de pedagdgicos. Esses saberes apresentam-se como
doutrinas ou concepc¢les provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa,
reflexdes racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou menos
coerentes de representacdo e de orientagcdo da atividade educativa. Essas
doutrinas séo incorporadas a formacao de professores, fornecendo um arcabouco
ideoldgico e, por outro lado, algumas formas de saber-fazer e algumas técnicas
(TARDIF, 2002).

A atuacao do docente na escola estd mediada por um conjunto de variaveis
I psicologicas, didaticas, pedagogicas, sociais, culturais, curriculares,
administrativas, entre outras i e com diferentes graus de inter-relacfes que se
estabelecem entre elas, que fazem de sua pratica docente um desafio, justamente
pela variedade de situacbes, imprevistos, condicbes ou circunstancias que
acontecem no processo educacional. Considerando essa complexidade
educacional, conforme Zabala (1998), o professor enfrenta dificuldades para
controlar sua pratica de uma forma consciente. Na sala de aula acontecem muitas
coisas ao mesmo tempo, rapidamente e de forma imprevista, e durante muito
tempo. Isso faz com que se considere dificil, quando n&o impossivel, a tentativa

de encontrar referéncias ou modelos para racionalizar a pratica educativa. O
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mesmo autor, citando Elliot (1993), distingue duas formas diferentes de

desenvolver esta prética:

Na primeira, o professor que empreende uma pesquisa sobre um
problema pratico, mudando sobre esta base algum aspecto de sua pratica
docente. Neste caso o desenvolvimento da compreensdo precede a
decisdo de mudar as estratégias docentes.

Na segunda, o professor que modifica algum aspecto de sua pratica
docente como resposta a algum problema pratico, depois de comprovar
sua eficiéncia para resolvé-lo. Através da avaliacdo, a compreensao inicial
do professor sobre o problema se transforma. Portanto, a decisdo de
adotar uma estratégia de mudanca precede o desenvolvimento da
compreensdo. A acéo inicia a reflexdo (ELLIOT, 1993 apud ZABALA,
1998, p.14).

De acordo com o exposto, 0 autor considera que no primeiro caso existe
uma atuacao racional do professor na qual seleciona ou escolhe as agdes sobre a
base de uma observacéo desvinculada e objetiva da situacdo I marco tedrico em
gue pode se separar a investigacdo da préatica. No segundo caso, o professor
representa com mais exatidao a légica natural do pensamento pratico.

Do ponto de vista de Zabala (1998), o grau da compreensao dos processos
educativos, ou do caminho que segue ou tem que seguir qualquer educador para
melhorar sua pratica docente, passa pelo conhecimento das variaveis que
intervém nela. Embora os processos de ensino e aprendizagem sejam
extremamente complexos, ndo impede, mas se torna mais necessario que 0s
professores, disponham e utilizem referenciais que os ajudem a interpretar o que
acontece em aula. E ainda acrescenta que se o0s professores dispdem de
conhecimentos desse tipo, os utilizardo previamente para planejar a prética
educativa e, posteriormente, para realizar uma avaliacdo do que aconteceu no
processo escolar.

D"Ambrosio (1996) enfatiza que no processo educativo a pesquisa é algo
intrinseco a pratica escolar e que ndo h& muita relevancia numa pratica
desvinculada da pesquisa. O professor deve estar permanentemente num
processo de busca de aquisicdo de novos conhecimentos e de entender e
conhecer seus alunos. Portanto, a figura do professor e do pesquisador é

indissoluvel.
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Acreditamos que nossa atuacao profissional deve basear-se no
pensamento pratico, mas com capacidade reflexiva. A intervencdo pedagdgica
tem um antes e um depois que constituem as pecas substanciais de toda prética
educacional (ZABALA, 1998). Em suma, numa perspectiva dinamica, essa pratica
deve ser entendida como reflexiva em oposicdo a uma prética caracterizada por
uma racionalidade técnica, visdo tecnocratica, instrumentalista do trabalho
pedagogico, desprovida da reflexdo e da critica do processo de ensino e
aprendizagem (SCHON, 2002).

Conforme Gimeno Sacristan (1998), a pratica docente remete,
frequentemente, ao processo de ensino-aprendizagem e, em particular, a acéo
didatica. No entanto, a pratica docente ndo se circunscreve a essa pratica
pedagogica visivel, sendo que envolve uma multiplicidade de acbes: uso de
métodos de ensino; avaliacdo da aprendizagem; partilha de competéncias;
pesquisas das caracteristicas sociais e culturais da turma; apropriagcdo e
aprofundamento do contetdo; acordo de normas de comportamento na aula,
reflexdo sobre valor social do contelddo a ensinar, entre outras acdes. Tudo isso
configura a pratica docente como um todo integrado.

Nessa perspectiva reflexiva da pratica educativa, ganha importancia a
mobilizagdo dos distintos saberes do professor. A esse respeito, Tardif (2002)
afirma que na pratica educativa integram-se distintos saberes docentes com 0s
quais o professor mantém diferentes relacées. Ora, para compreender a natureza
dos saberes docentes, deve-se coloca-los em intima relacdo com o que o
professor, nos espacos de trabalho cotidiano, faz, pensa e diz. Os saberes do
professor sdo profundamente sociais e, ab mesmo tempo, séo incorporados a sua

pratica profissional, adaptados e transformados, em virtude das necessidades

escolares.

Tentando evitar equivoco s o referido autor elucida
nN«o porque seja Asupra individual 0. Quer d
AAl ter o, rela-«o entre mim e 0S outros repe

em relacdo a mim, e também relacdo de mim para comigo mesmo quando essa
relacdo é presenca do outro em mim mesmo. Portanto, o saber do professor néo
® o fAforo 2ntimod povoado de representa-»

ligado a uma situacao de trabalho com outros 1 alunos, colegas, pais, entre outros
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i, num espaco de trabalho 1 sala de aula, escola, entre outros T, enraizado numa
instituicdo e numa sociedade.

Assim, o saberes dos professores ndo sdo uma receita ou uma colecao de
conteudos cognitivos definidos e prontos, mas estdo em processo e redefinicdes
permanentes. Como destaca Tardif (2002), os saberes s&o uma construgédo ao
do

progressivamente a dominar seu ambiente de trabalho, ao mesmo tempo em que

longo exercicio profissional, no qual os professores aprendem

se inserem nele, e o interiorizam por meio de regras de acdo que se tornam parte
integrante de sua consciéncia pratica.

O saber docente € um saber plural, formado pelo amalgama de saberes
oriundos da formacdo profissional, saberes disciplinares, curriculares e
experienciais (TARDIF, 2002). No quadro 2, apresenta-se um modelo tipoldgico
de Tardif para identificar e classificar os saberes dos professores, bem como as

fontes sociais de aquisicdo e a forma em que eles séo inseridos no exercicio

docente.

Quadro 2: Os saberes dos professores

Saberes dos profesores

Fontes sociais de aquisicéo

Métodos de integragcdo no

trabalho docente

Saberes pessoais dos | A familia, o ambiente de vida, | Pela histéria de vida e pela
professores a educacdo no sentido lato, | socializagdo primaria.
etc.

Saberes provenientes da | A escola primaria e | Pela formagdo e pela
formacéo escolar anterior secunddria, os estudos poés- | socializagdo pré-profissionais
secundarios néo

especializados, etc.
Saberes provenientes da | Os estabelecimentos de | Pela formagdo e pela
formacado profissional para o | formacdo de professores, 0s | socializacdo profissionais nas
magistério estagios, o0s cursos de | instituicdes de formacdo de
reciclagem, etc. professores
Saberes provenientes dos |A utili za-«o djPela utilizagéo das

programas e livros didaticos

usados no trabalho

dos professores: programas,
livros didaticos, cadernos de

exercicios, fichas, etc.

Aiferrament aso

sua adaptacao as tarefas

Saberes provenientes de sua

prépria experiéncia na

profissdo, na sala de aula e

A prética do oficio na escola e
na sala de aula, experiéncia

dos pares, etc.

Pela pratica do trabalho e

pela socializacao profissional
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na escola

Fonte: Tardif (2002, p. 63).

Certamente o saber docente estd na confluéncia de varias fontes que
ratificam o carater social e histérico do ser professor, e seu saber se baseia em
boa parte nas suas experiéncias, tanto na formacdo universitaria quanto na
regéncia na escola através do estagio, o que lhe possibilita ser produtor de
conhecimento valioso na carreira docente.

Nessa perspectiva, 0os saberes experienciais, curriculares, pedagoégicos e
disciplinares dos alunos da Licenciatura em Mateméatica da UFSJ e da UPC séo o
sustento para focar nossa busca de significados e sentidos atribuidos por eles ao

processo de ensino e aprendizagem da Matemética.

3.2 Reflexdes sobre os processos de ensino e aprendizagem no contexto

escolar

Nas linhas seguintes motivaremos um didlogo com distintos autores,
articulando suas contribuicbes tedricas e conceituais sobre o tema ensino e
aprendizagem no contexto escolar. Assim, pretendemos ampliar nossos
conhecimentos e nossa visao sobre a abrangéncia, implicacées e as relacées de
interdependéncia entre ensinar e aprender como processos fundamentais, tanto
na formacdo do aluno, quanto na qualificacdo do docente. Pois essa
fundamentacao epistemoldgica constitui-se em um aporte valioso e em uma maior
compreensao desses importantes construtos.

Assim, a discusséo sobre o0 ensino e a aprendizagem é pertinente devido a
complexidade que esses processos envolvem. Partimos do pressuposto que o
professor age, define e organiza os seus métodos de ensino sustentados: a) a
partir de uma teoria subjetiva, ou seja, em uma concepc¢do propria sobre
aprendizagem, e mais concretamente, de como se aprende, que condiciona de
certa forma, seu desenvolvimento na aula. Isso, entdo, requer dele certa
apropria-«o te-rica sobre ficomo aprendeo o
aprendizagem e seu método de ensino; e, b) a partir de uma perspectiva
antropolégica, isto é, em uma concepg¢do de aluno-homem, visto como um ser

social e cultural marcado no seu decorrer historico.
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Situando-n o s no ter mo Aeduca- «00 cComo pont c
di 81l ogo, cabe ressaltar gueducar. Xarigehhhastho @ e du
palavra, por sua vez, é do latim e-ducere,que ® um derivado de fe:{
fora ou exterior, e Aduceredo, que tem o0 sigdg
No seu sentido ampl o, Aeduca-«00 o® um p
da formacgéo, instrugdo do ser humano em virtude de uma concepgao de homem
e sociedade ideal. Dessa forma, a educacdo € um processo de socializacdo que
visa a uma melhor integracdo do individuo na sociedade, através de uma acao
reguladora e estimuladora do desenvolvimento do ser humano.
Conforme Sampaio et al. (2002, p.2), desde que o homem €& homem a

educacdo se apresenta como:

Um elemento fundamental da construgdo da comunidade e da
subjetividade. A educacédo se operacionaliza na medida em que constréi e
reconstréi a cultura, constr6i e democratiza saberes, inclui atores,
rememora a histéria, mitos e ritos e projeta sinais da sociedade futura que
ela ajuda a edificar, costurando atos e pactos no tecido social.

Considerando a funcé&o social da educacgédo, Zabala (1998) aponta que
qualquer atuacdo educacional, explicita ou ndo, sempre serd o resultado de uma
maneira determinada de entender a sociedade e o papel que as pessoas tém
nela. Educar quer dizer formar cidadaos e cidadas. Pois, se dentre os deveres da
sociedade e do sistema educacional esta atender as dimensdes e as capacidades
do ser humano, a escola deve promover a formacéao integral dos alunos.

O autor assume como capacidades do ser humano aquelas estabelecidas
e classificadas por Coll (1986), a saber, cognitivas ou intelectuais, motoras, de
equilibrio e autonomia pessoal i afetivas i, de relacdo interpessoal, e de insercao
e atuacdo social. Por sua vez, a integralidade na formacao esta relacionada com
a indissociabilidade no desenvolvimento pessoal, das relacbes que se
estabelecem com os outros e com a realidade social (COLL, 1986, apud ZABALA,
1998, p. 28).

Essa afirmacéo a respeito da necessidade de uma formacéao integral, parte
da critica que ele faz ao sistema educacional, no que diz respeito ao papel
atribuido ao ensino, que tem priorizado as capacidades cognitivas em detrimento
da dimensao subjetiva, que também é indispensavel na interacéo social dentro e
fora da escola. Nessa dire¢dao, para Vygotsky (1983), o desenvolvimento do
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sujeito integra-se com o0s sistemas dinamicos cognitivos e afetivos de forma
indivisivel. Assim, o desenvolvimento humano esta implicado na variacdo desses
dois processos em uma unidade cognicdo-afeto de forma variavel, tornando-se
essencial para o desenvolvimento psicolégico do ser humano.

Adentrando-nos a educacédo escolarizada, e em particular ao processo de
ensino, desde a visdo de Tardif (2002, p. 13), ensinar é:

Agir com outros seres humanos é saber agir com seres humanos que
sabem que lhes ensino, é saber que ensino a outros seres humanos que
sabem que sou professor, etc. Dai decorre todo um jogo sutil de
conhecimentos, de reconhecimentos e de papéis reciprocos, modificados
por expectativas e perspectivas negociadas. Portanto, o saber ndo é uma
substancia ou um contetdo fechado em si mesmo; ele se manifesta
através de relagbes complexas entre o professor e seus alunos. Por

conseguinte, €& preciso inscrever no proprio cerne do saber dos
professores a relacdo com o outro, e, principalmente, com esse outro
coletivo representado por uma turma de alunos.

Do exposto, enfatizamos que o processo de ensino desenvolvido de
maneira consciente e reflexiva traz consigo implicacdes, entre elas, a mobilizacéo
de saberes de quem tem a responsabilidade de ensinar, onde os reutiliza, os
adapta e transforma no exercicio. Porém, esse processo complexo cobra sentido
para os envolvidos T docente e aluno T quando se desenvolve de maneira
consciente, reconhecendo cada um sua funcéo dentro do processo.

Assim, o desenvolvimento de um ensino apoiado na reflexividade
reconhece a diversidade nas formas de aprender i e essas vinculadas a uma
tipologia de inteligéncias identificadas nos aprendizes. Segundo a teoria das
inteligéncias multiplas de Howard Gardner, ditas inteligéncias sdo caracterizadas
em linguistica, logico-mateméatica, espacial, musical, corporal-cinestésica,
intrapessoal, interpessoal e naturalista. Dai, também se desdobra a necessidade
de dispor de distintos tipos de estratégias de ensino que possam atender essa
diversidade na sala de aula (GARDNER, 1994; GARDNER et al., 2010).

Em outro sentido, Zabala (1998) afirma que nao é possivel ensinar sem
nos determos nas referéncias de como o0s alunos aprendem e nas
particularidades dos processos de aprendizagem de cada aluno. Assim, em uma

Visdo construtivista, o professor necessita diversificar as estratégias, propor
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desafios, dirigir e estar atento a diversidade dos alunos i, o que significa
estabelecer uma relacdo direta com eles.

O professor, nessas relacdes interativas com o aluno, desenvolve, a priori,
durante e depois dessa inter-relacdo, importantes funcbes que podem ter

repercussoes significativas no processo de ensino e aprendizagem:

A planegjar e ser flexivel na aplicacdo desse plano, o que permite uma
adaptacao as necessidades dos alunos.

A levar em conta as contribuigbes dos alunos no inicio e durante as
atividades; auxilia-los a encontrar sentido no que fazem, comunicando
objetivos, levando-os a enxergar 0S processos € 0 que se espera
deles.

A estabelecer metas alcancaveis e oferecer ajuda adequada no
processo de construcéo do aluno.

A Promover o estabelecimento de relagdes com o novo contetdo

apresentado, e exigir dos alunos andlise, sintese e avaliagdo do

trabalho.

estabelecer um ambiente e relagbes que facilitem a auto-estima e

auto-conceito.

promover canais de comunicacao entre professor/aluno e aluno/aluno.

potencializar a autonomia, possibilitando a metacognicéo.

avaliar o aluno conforme suas capacidades e seus esforcos.

(ZABALA, 1988, p. 92).

p>N

> > >

N&o ha duvida de que o professor exerce uma multiplicidade de tarefas de
muita responsabilidade na sala de aula, e 0 sucesso vai depender de distintos
condicionantes. Mas de certa forma, influem seus saberes adquiridos, a atitude
assumida frente a suas funcdes e o tipo de relacionamento e empatia que
estabeleca com o educando.

Nesse particular, Tacca (2005), compartilha a ideia de que ndo se pode
refletir ou explicar questdbes de aprendizagem sem considerar o papel
fundamental das relacdes sociais que se estabelecem entre o sujeito, que
aprende, e o fAoutro social o, gue atua como me
aguele que faz com que as mensagens culturais do grupo sejam transmitidas ao
mesmo tempo que sao reelaboradas pelos sujeitos a partir de suas peculiaridades
subjetivas. O autor explica, ainda, que isso equivale a dizer que o conhecimento &
sempre uma construcao social realizada pelos atores na sala de aula.

Nessa mesma ldégica, para Gimeno Sacristan (2000), o ensino € uma

pratica social ndo sO porque se concretiza na interacdo entre professores e
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alunos, mas também porque esses atores refletem a cultura e o contexto social a
que pertencem. Assim, ensinar é permitir um contato com a cultura, no sentido
geral do termo; trata-se de um processo em que a propria experiéncia cultural do
professor € determinante no processo.

Danilov (1985), contrapondo-se ao entendimento da aprendizagem como
atividade espontaneista/natural e de acumulacdo de conhecimentos, traz uma
contribuicdo para o papel ao qual o ensino € chamado a desempenhar no

processo de socializacdo/humanizacéo:

No processo de ensino tem lugar a interinfluéncia entre o objetivo e o
subjetivo, cuja esséncia é experiéncia social em toda sua multilateralidade
e complexidade que se transforma em conhecimentos, habilidades e
hébitos do educando, em ideias e qualidades de homem em formag&o, em
seu desenvolvimento intelectual, ideoldgico e cultural geral. Neste
processo, as poténcias proprias do aluno, tendéncia a atividade, estimulos
internos, experiéncia vital e vivéncia, se desenvolvem e adquirem um
carater objetivo que se expressa em qualidades concretas e em
propriedades da personalidade que afloram a vida, como também em seu
aporte positivo a pratica, a constru¢do da nova vida (Danilov,1985 apud
PIMENTA, 2006, p. 113).

Contudo, trazemos a discussao os apontamentos de Vale (1995, p. 37-38),
que faz um paralelo entre uma visdo tradicional e outra construtivista da

aprendizagem:

Abordagem tradicional: classicamente a aprendizagem tem sido
explicada pelos tedricos empiristas como a associacdo de estimulos e
respostas. O aluno € admitido como aquele que recebe, passivamente, as
informacdes que lhe sdo transmitidas pelo professor. O professor é
considerado detentor de conhecimentos prontos e acabados, cuja funcéo
€ transmitir aos alunos, que nada sabem, tais verdades, da forma mais fiel
e correta possivel. Diversos posicionamentos advém desta teoria: a
val ori za-«o da l inguagem padroni zada,
estabelecimento de objetivos precisos e operacionais, 0 uso da linguagem
prioritaria no ensino, a valorizacdo de técnicas de ensino robotizantes, tais
como instrucdo programada, maquinas de ensinar, médulos instrucionais,
0 uso de recursos audiovisuais, sem comprometimento com as atividades
operacionais.

Abordagem  construtivista: numa  perspectiva piagetiana, a
aprendizagem n&do é simplesmente resultante da associacdo entre
estimulo e resposta. Ela é construida pelo sujeito na relagéo dialética com
os conteudos escolares. Para aprender, o aluno utiliza a inteligéncia, ou
seja, as estruturas logicas e pré-logicas. Assim, a aprendizagem é
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condicionada ao desenvolvimento. Nao é possivel qualquer tipo de
aprendizagem sem que intervenham as estruturas cognitivas. Os
mecanismos basicos da aprendizagem ndo diferem do modelo da
equilibracdo do desenvolvimento da inteligéncia. Ela tem uma funcéo
adaptativa, ou seja, é construida através do processo de adaptacdo i
assimilacdo e acomodacdo i por meio de continuos desequilibrios e
equilibragdes. No processo de assimilacdo, o individuo atribui significado
ao objeto, utilizando as estruturas cognitivas disponiveis e o0s
conhecimentos construidos anteriormente. Os dados assimilados serao
acomodados, ou seja, o individuo se modifica em funcdo do que foi
assimilado. Assim, suas estruturas serdo aperfeicoadas e a bagagem
cultural enriquecida, possibilitando a construcdo de novos conhecimentos.

Para Piaget, o conhecimento € construido como forma de constituicdo
individual a partir da interagdo entre individuo e meio i fisico i, constituida
através de dois processos: organizacao interna das experiéncias e adaptacdo a
esse meio. Por sua vez, Vygotsky comentou os fatores sociais, histéricos e
culturais influenciaveis no desenvolvimento. A teoria de Vygotsky trata o individuo
como um agente e o meio, é externo, com isso, os individuos interagem com o
social, com colegas e mediadores. Através disso, as criangas internalizam e
constroem o conhecimento, sob influéncia desse meio e da maneira como sao
passados esses conhecimentos (PIAGET, 1987; Vygotsky, 1987 apud SAYEGH,
2006).

Concordamos com Sayegh (2006) ao afirmar que a teoria de Vygotsky é
uma teoria de construcdo do conhecimento da cultura para a crianga, 0s
individuos interagem com agentes sociais mais lecionados, como professores e
colegas. As criangas constroem e internalizam o conhecimento que esses seres
instruidos possuem. Enquanto Piaget ndo acreditava que a transmissao direta
desse tipo fosse viavel. Para ele as criancas adquirem uma forma prépria de se
desenvolver no social, mediante a construcao pessoal desse conhecimento.

Ainda que Piaget e Vygotsky, em seus trabalhos, apresentassem algumas
divergéncias, uma primeira identidade de suas teorias desenvolvidas constituiu-se
nos conceitos de interacionismo e alocacgéo. Afinal, o trabalho de Piaget provinha
da sua inser¢cdo no mundo capitalista enquanto que o de Vygotsky colocava-se na
direcéo da consolidacdo do um modelo socialista (LARANJEIRA, 2000).

Essa visdo interacionista social de Vygotsky sobre o processo de

aprendizagem e do desenvolvimento do pensamento humano também evidencia-
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se em diversos tedéricos da educacdo contemporanea (NOVOA, 1997; ZABALA,
1998; TARDIF, 2002; DIAZ BARRIGA, 2002).

No contexto da Educacdo Matematica, um dos objetivos essenciais e ao
mesmo tempo uma das dificuldades principais do ensino da Matematica, segundo
Charnay (1996), é precisamente que 0 que se ensine esteja carregado de
significado, tenha sentido para o aluno. Nessa ldgica, Brousseau (1983 apud
CHARNAY, 1996, p. 37) afirma que o sentido do conhecimento matematico se

define:

1 ndo sO pela colecdo de situagcbes em que este conhecimento é
realizado como teoria matematica; ndo sO pela colecdo de situacdes
em gue o sujeito o encontrou como meio de solugéo;

1 mas também pelo conjunto de concepg¢bes que rejeita, de erros que
evita, de economias que procura, de formulacdes que retoma, etc.

A questdo essencial do ensino da Matematica é entdo: como fazer para que
os conhecimentos ensinados tenham sentido para o aluno? Acreditamos que o
aluno deve ser capaz ndo so de repetir ou refazer, mas também de resignificar em
situacdes novas, de adaptar, de transferir seus conhecimentos para resolver
novos problemas. A principio, desvendando as noc¢des matematicas como
ferramentas para resolver problemas, que permitird ao aluno construir sentido.
Mas nessa situacao de ensino pode-se observar as relagcdes que se movimentam
entre trés polos (professor, aluno e saber) nos quais sé&o desenvolvidos a
distribuicdo dos papeis de cada um, o projeto de cada um e as regras de jogo i o
que é permitido, o que realmente se propde, 0 que é esperado, 0 que se deve
fazer, etc. (CHARNAY, 1996).

Sob essas condi¢des, consideramos que 0s alunos participariam ativamente
na sala de aula fifazendoo Matem8ti ca
a Matem8ticpelicepr dfeed aaor 0. Assi m, o]
pensar por si mesmo, a levantar as proprias hipoteses e testa-las, a criar as
proprias estratégias, a discutir com seus pares por que aquela maneira de fazer
funciona. Desta forma o papel do professor é manter os alunos pensando e
gerando ideias produtivas (DANTE, 2009).

Portanto, o ensino e aprendizagem € um campo amplo de reflexdes, o qual

proporciona ao professor embasamento teorico que lhe possibilita orientar e
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desempenhar uma pratica escolar ndo arbitrdria, mas de forma reflexiva e
consciente. Isso permitira orientar o aprendiz a apropriar-se de novos saberes ndo

apenas proprios da disciplina da Matematica, mas também sécio-humanisticos.

3.3 Significados e Sentidos: algumas concepc¢odes

Sendo os constructos significado e sentido eixos importantes neste estudo,
parece-nos pertinente abordar suas definicbes e/ou concepc¢des visando conhecer
suas diferencas, mas também aqueles elementos que tém em comum, a fim de
atingir uma maior compreensao de seus UsO0sS.

Significado e sentido sdo termos com usos diversos e cunhados em
distintos ambitos epistemoldgicos: linguistica, psicologia, sociologia, filosofia,
entre outros. A filosofia e a sociologia, segundo Bendassolli e Gondin (2014), sdo
0 contexto de origem do termo sentido. Contudo, percebemos algumas definicbes
conferidas a cada termo que nos levam a considerar a existéncia de certas
diferencas, mas também, de relacdes de interdependéncia.

Os levantamentos de Tacca (2005) revelam que néo h4, entre os autores
da psicologia e da psicologia social, consenso quanto ao entendimento desses
conceitos. Encontrando-se, assim, uma ampla liberdade de concepc¢des entre
eles. Em contrapartida, os tedricos i principalmente os que escrevem em lingua
inglesa T ndo se detém em diferenciar esses dois conceitos, mas utilizam
somente a palavra meaning, que ao ser traduzida para o portugués aparece como
significado.

Nessa identificacdo, o termo meaning ou significado é assumido como
suficiente, ou seja, inclui também as diferentes possibilidades de sentido pessoal
e aguelas relacionadas aos contextos especificos, procurando-se, nessa
integracao, abranger tanto as representacdes socialmente convencionadas, como
a constituicdo subjetiva dos sujeitos, que estdo a cada momento em um continuo
processo de transformacao dindmica no contexto dos processos comunicativos.

Significado, como define o Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa, €
uma representa¢cdo mental relacionada com um fato, sinal, um gesto, etc.; aquilo
gque um signo quer dizer, acepc¢ao, conceito, notacdo, entendimento,
conhecimento. Do mesmo modo, a mesma fonte define sentido como a faculdade

de perceber uma modalidade especifica de sensacdes, que correspondem,
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grosso modo, a um 6rgdo determinado, cuja estimulacdo d& inicio ao processo
interno de recepgédo sensorial. Faculdade de sentir ou perceber, de compreender,
de apreciar, de julgar, proposito, modo de considerar, razdo de ser e orientacao
que se estabelece em um contato intuitivo e imediato com a realidade, e
assentando desta maneira os fundamentos empiricos do processo cognitivo.

Dessa forma, mostram-se diferenciadas perspectivas do que denota
significado e sentido, mas em nosso parecer o que se deseja significar sempre vai
variar da cultura e do ambiente social de insercdo de quem significa.

No desenvolvimento do ser humano e em seu processo de socializagao, o
constante contato social vai permitindo que sentidos e significados sejam
construidos (TACCA, 2005). Os sujeitos, como seres humanos criadores e
sociais, dotam as coisas de significados, em um processo no qual a construcao
da realidade acontece nos niveis coletivo e individual (MARTIN, 1995, apud
WAZLAWICK et al., 2007). A partir disso, e relacionando-o com esta pesquisa,
consideramos que os significados da pratica escolar do professor iniciante de
Matematica sdo construidos e reconstruidos de acordo com o contexto histérico,
social, cultural, politico, de vivéncias concretas e de experiéncias de ensino e
aprendizagem dos graduandos de Matematica em socializagdo, nos quais
articulam suas dimensdes cognitiva, afetiva e comportamental.

Relacionando significado e sentido, Maheirie (2003) aponta, com base em
Vygotsky, que o significado engloba a dimenséo coletiva, ou seja, as significacdes
gue séo vividas coletivamente. O sentido, por sua vez, envolve o vivido de forma
singular. Ambos sdo produzidos no contexto social, uma vez que é impossivel
descolar o sujeito de seus contextos.

Tacca (2005, p. 226) reitera os pensamentos de Valsiner (1989) ao afirmar

que:

Os individuos participam de uma sociedade carregada de simbolos com
suas diferentes significacdes, sendo a cultura pessoal a construgdo e a
reconstrucdo dos sentidos pessoais que organizam e integram o
funcionamento da personalidade. Os seres humanos criam signos e os
utilizam para regular as atividades interpessoais e intrapessoais. A cada
momento da vida, incessantemente, sdo criadas as necessidades que
levam a novas reconstrugfes semioticas, ou seja, ha um movimento ou
mesmo uma necessidade constante de se tomarem 0S sSignos e 0s
significados alheios para reconstrui-los, para torna-los pessoais, dando um
sentido individual, utilizando-os em uma nova situagéo (Grifos do original).
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Para a autora, a experiéncia do individuo em seu meio social € que vai
permitir-lhe, no seu envolvimento com o outro, apropriar-se dos significados, dos
signos ja instituidos, da construcdo dos sentidos e da criacdo de outros. Para
isso, ele faz uso de experiéncias passadas e presentes e integra suas vivéncias a
construgéo de desenvolvimentos subsequentes.

Wazlawicket et al. (2007), compartilhando as ideias de Luria (1986), ressalta
que na base do sentido encontra-se a percepcdo do que o falante quer
precisamente dizer, bem como dos motivos que o levam a efetuar a alocucgéo
verbal. Assim, O sentido ® o elemento funda
uma situacdo concreta afetiva por parte do sujeito. Os significados sao
permeados pelos sentidos atribuidos pelas pessoas de acordo com 0 uso das
palavras em seus contextos. Os sentidos sédo atribuidos pelas pessoas, pelos
grupos, de acordo com suas formas de vida. O significado como uso, seja das
palavras, € um significado social e também singular i sentido i, construido, criado
e recriado nas relacfes e acdes pessoais e sociais condizentes com 0 que é
vivido e experienciado.

Conforme Charlot (2000), ao conceituar sentido, a dimenséo subjetiva esta
presente. Convém distinguir o sentido enquanto desejabilidade, valor i positivo ou
negativo i, e simplesmente ligado a significacdo. Reafirmando essa ideia, Spink e
Medrado (1999) propéem que a producdo de sentidos ndo € uma atividade
cognitiva intraindividual nem pura e simples reproducdo de modelos
predeterminados: ela é uma pratica social, dialdgica, que implica a linguagem em
uso (CHARLOT, 2000; SPINK; MEDRADO, 1999 apud TACCA, 2005). O sentido,
conforme a interpreta-«o0o de Gonz§8l ez
racional, mas um sistema subjetivo que expressa, de forma Unica e diferenciada,
o valor subjetivo de uma experiéncia para um individuo e para um espaco social
concretoo.

Vygotsky (1987, p. 275-276) ajuda-nos no entendimento desses dois
processos quando, integrado com o estudo do significado da palavra, formula
outro conceito que diz respeito ao sentido que esta possui. Nas diferenciacdes e

relagcbes entre significado e sentido séo ilustrativas essas explicagdes do autor:
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O sentido de uma palavra é um agregado a todos os fatos psicolégicos
gue surgem em nhossa consciéncia como resultado da palavra. Sentido é
uma formacédo dindmica, fluida e complexa que tem inlmeras zonas que
variam em sua instabilidade. Significado é apenas uma dessas zonas do
sentido que a palavra adquire no contexto da fala. E a mais estavel,
unificada e precisa dessas zonas. Em diferentes contextos, o sentido de
uma palavra muda. Ao contrario, o significado &, comparativamente, um
ponto fixo e estavel que permanece constante com todas as mudancas no
sentido da palavra que estdo associadas com seu usO em VAarios
contextos.

Percebemos que o significado pode alterar-se de acordo com a situagéao,
mas ainda podera assumir outra especificidade subjetiva, quando, entédo, teremos
o sentido da palavra a partir do significado objetivo compartilhado socialmente. O
sentido que a palavra assume € totalmente arbitrario, pois esta integrado ao
contexto e a subjetividade de cada um. A comunicac¢ao social é, assim, permeada
de significados e sentidos que possibilitam uma pluralidade interpretativa
(TACCA, 2005). Com isto, Schutz vé na intersubjetividade a constru¢cdo do
significado (SCHUTZ, 1974 apud BENDASSOLLI; GONDIN, 2014).

Podemos dizer que nossos pesquisados estdo imersos no contexto da
cultura escolar e da docéncia, deslocando-se em um meio sociocultural em que
os significados de diversos componentes da pratica escolar tém sido produzidos e
reproduzidos ao longo da histéria e recriados por meio dos processos de
socializagcdo. Assim, desde um olhar fenomenolégico, o sentido da pratica escolar,
por sua vez, esta relacionado com a recuperacao singular da experiéncia escolar
dos licenciandos em Matematica. Isto €, os sentidos dos processos de ensino e
aprendizagem seriam desvelados mediante a reflexibilidade dos pesquisados,
pela qual eles questionam sua propria experiéncia vivida em relacdo ao exercicio
docente. Como dizem Bendassolli e Gondin (2014), parafraseando a Heidegger, o
sujeito é projetado ao mundo e atua intencionalmente nele para dar-lhe sentido.

A partir dessas colocagfes apresentadas, assumimos como significado da
pratica escolar, em relacdo ao ensino e aprendizagem da Matematica, todo
entendimento, razdo, significacbes, concepcdes, percepcdes, opinibes e
representacbes socialmente compartilhadas pelos alunos brasileiros e
colombianos derivadas do tema em questdo. Do mesmo modo, entenderemos

sentido como a importancia, valor (positivo ou negativo), julgamento, apreciagéao,
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gosto, sensacao, motivacdo, afinidade, proposito, intencdo e relevancia daquilo
que é significado, seja de modo verbal ou néo verbal.

Da mesma forma, conceituamos significado como construcdes tedricas que
tém uma conexdo direita com a dimenséo cognoscitiva do individuo, isto é, com
0s seus saberes do mundo vivido. Por sua vez, sentidos sdo construcdes tedricas,
que se referem as singularidades de cada sujeito pesquisado, ou seja, tém uma
orientacdo de tipo mais subjetiva associada a afetividade, as sensacdes e as
impressdes sobre o objeto significado. Assim, para facilitar a apresentacdo dos
resultados da pesquisa, adotaremos significados e sentidos como uma unidade
conceitual inter-relacionada, integrada nas suas acepc¢bes, e decifrada e
interpretada a partir da analise do contexto da enuncia¢do, com um olhar dirigido
para as distintas dire¢cdes que elas adotam nos diversos discursos.

Como afirmam Weber e Schutz (2000/1910; 1974 apud BENDASSOLLI,
GONDIN, 2014), a acdo humana precisa ser interpretada, pois o0 sujeito age com
um proposito T motivos para, intencionalidade ou interpretacdo subjetiva T, cujo
significado de sua acédo pode ser apreendido pelas informacfes do contexto em
que ocorre (motivos por que ou interpretacdo objetiva). A acdo humana é (inter)
subjetivamente significativa. Entender o significado e sentido da pratica escolar
implica, portanto, esforco de compreenséo das a¢des significativas dos alunos da
UFSJ e da UPC em sua relacdo com os processos de ensino e aprendizagem da
Matematica.

Concluindo esta secdo, consideramos que a discussdo nela tecida
apresentou um panorama de diversas abordagens sobre a formacdo de
professores, 0s saberes docentes, 0s processos de ensino e aprendizagem e as
conceicdes sobre significado e sentidos. Percebemos que esses termos nao tém
um conceito univoco, mas obedecem a determinadas posi¢ces i epistemoldgicas,
ideoldgicas, culturais, entre outras i assumidas por distintos autores, o que nos
permitira, de um lado, analisar os resultados da pesquisa a luz da teoria, e de
outro, aprimorar nosso entendimento sobre a pratica profissional exercida pelos
alunos concluintes da Licenciatura em Matematica da geracao 2015 da UFSJ e da
UPC.
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4.

CONSIDERACOES
TEORICASE
METODOLOGICAS
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Nesta secdo, apresentamos o percurso metodolégico desenvolvido na
pesquisa visando ao alcance do objetivo tracado no inicio, o qual esta voltado a
analisar as reflexdes produzidas por alunos concluintes de Licenciaturas em
Matematica do Brasil e da Coldmbia sobre suas préaticas escolares no exercicio
da profissao, a fim de compreender os significados e os sentidos construidos por
eles sobre o processo de ensino e aprendizagem da Matemética.

Portanto, partimos da descricdo do desenho e do enfoque nos quais se
inscreve a pesquisa. No segundo item, fazemos uma caracterizacdo dos
participantes do estudo e em seguida, mostramos as técnicas e instrumentos
selecionados para a producdo dos dados, descrevendo o procedimento aplicado
em cada uma delas. Logo a seguir, expomos 0 método de analise e interpretacao
dos dados. Posteriormente, apresentamos os dados obtidos no questionario,
relacionados com as experiéncias na graduagcdo dos pesquisados, motivacoes
profissionais e percepg¢des sobre o curso de Licenciatura em Matematica.
Finalmente, apresentamos o processo levado a cabo desde a identificacdo das
unidades de significados até a elaboracdo dos grupos de significados e as

categorias finais, a partir dos dados transcritos das duas sessdes do grupo focal.

4.1 Desenho e tipo da pesquisa

Considerando que o0 objetivo princiopal de
fenl!meno estudado,e icsanop r®e ssnidgetrie fepsceantdtaisd o s
da prs8tica es«owl aom emsired ae ° aprendi zag:
graduandos em fase de concl us«o do curso
caraciser inmaa abordagiedmsgualitvati n®@ entant o,
de al guns dados provenientes do equastbbdn
descritiva.

A respeito da pesqui sa -xa alniutmat ievnd 0 q ue
met odol - gi co alternativo T amosikenifwovigsieta. quB®
caracterizado, segundo Flick (2009), por st
i quest »es e hip-teses de pesqguisa obtidas
testadas sobre evi,d°oqee as«@empimitasas devi
fent!menos de estudo. O mesmo autor acresc:é¢

cada vez mai s orienaba®gi as uitndutziavases Em
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teoriasl &s,tes¢«® necess8rios conceitos sens|
dos contextos sociais a serem estudados.

Nessa | -gi s&, nobsemua xt o da Educa- «o0o Mat
dos estcamosm enfoque qualitativo, gue pri ol
educativa devido ° diversidade e pluralidac
pessoas conforme o contexto social, cul tur
i nseridas.

Cofmorme Flick (2009), essa pluralidade ex
studo emp2rico das quest»es, dada a mudan-

e
di versifica-«o0o das esferas que nos remeten
s
c

oci ai s. Pararp osfaspeect ast@ssenciais da
onsistem na escol ha adequada de m®t odos
reconheci mento e na an8lise de di ferentes
pesqui sadores a respeito de suas dpepgquwidsia s«
de conhecimento; e na variedade de abordage
Para L¢dke e Andr® (1986), dentre as car .
dest axeaxm s ua font e direta dos dados est 8§
pesqui sador ® setur umpentnec; pads iidados col
predominantemente descritivos; a preocupa-
com o produto; o significado que as pessoas
de aten-«o especi al pel o pesqui sagoir @m an
processo indutivo, no qual O pesquisador n
gue comprovem hip-teses preestabel ecidas ac
formam ou se consolidam, basi cament e, a p
processo pdae ab aiixma .

Por outro | ado, em rela-«o0o 7 pesqui sa de
i nterpretar a realidade sean tneaell aguanlt eglfars e
( CAMPOS, 2008) . De igual modo, os estudos
aspectos caracter2sticos das pessoas, grupo
fent!meno que seja submetido © an8lise, e nc
e se mede cada uma delas independentemente
mani festa o] fenemeao (GORTIENS,e 2012) . Sendo

compreens«o est8 vobigdafeacsdcay Bthaspr@s i ca
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escol ar de alunos concluintes da Licenciat

das descri-»es narradas nosrgfopoasfdeaiess
aprendi zagemrehgesapntes iniciantes
Na subse-«0 a seguir, fazemos um breve pe

de modo a <conhecer al gumas caracter?2stica

pesqui sados.

4.2 Os participantes envolvidos na pesquisa

Nesta pesquisa a populacdo foi composta por estudantes do curso de
Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de S&o Jodo del-Rei e da
Universidade Popular del Cesar. Dessa populacdo, escolheram-se como
participantes da pesquisa aqueles que cumpriram dois critérios: primeiro, estarem
cursando o Ultimo semestre da Licenciatura em Matematica, segundo,
expressarem seu desejo voluntario de participar da pesquisa, assinando o termo
de consentimento livre e esclarecido (Anexo 1). Portanto, a amostra final foi
constituida por onze alunos, dos quais seis com nacionalidade brasileira e cinco
com nacionalidade colombiana. Mais adiante, no item que aborda as técnicas de
producdo de dados e procedimentos, descrevemos a forma como se deu esse
primeiro contato com os pesquisados.

Levando em conta que o0 grupo pesquisado
humanos com trajet-ria experiencial, escol
dotados de uma dimens«o ebgmatiwa, tadgnast
cul tural, acreditamos -nas pertonShcunr demcp
d e s Boaa geracao de professores de Matematica, dado o enfoque qualitativo da
pesquisa.

Assi m, nos guadr os 3, 4, 5 e dagqs faze
participantes em rela-«0 a alguns aspectos
forma-«wmnipre®sit 8ria. &atorenacdes s0s gquhdtosforany u e
obtidas a partir da aplicacdo do questionario de pesquisa, que sera descrito na
proxima subsecdo, destinado as técnicas utilizadas na producéo de dados.

Destacamos que alguns nomes dos pesquisados sao verdadeiros e outros
correspondem a pseuddnimos escolhidos por eles, de acordo com a opc¢ao do
participante. Consideramos que o uso de pseuddnimos, muitas vezes, contribui
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para que o pesquisado se sinta mais seguro e, consequentemente, forneca

respostas mais confiaveis (FACHIN, 2006).

Quadro 3: Participantes da pesquisa

Nomes Género Nacionalidade Idade Cidade de Cidade de
adotados nascimento residéncia
1. Maria F Brasil 21 Belo Horizonte Entre Rios de
Minas
2. Laura F Brasil 21 Barbacena S&o0 Jodo del-Rei
3. Roberto M Colémbia 21 Valledupar Valledupar
4. Daniela F Colémbia 21 Valledupar Valledupar
5. Deysi F Brasil 22 Sao Jodo del-Rei | S&o Jodo del-Rei
6. Niver M Colémbia 22 Valledupar Valledupar
7. Ana F Brasil 23 Estrela do Indaid | S&o Jododel-Rei
8. Jeison M Colémbia 23 Valledupar Valledupar
9. Keivin M Colémbia 26 Valledupar Valledupar
10. José M Brasil 26 Barbacena Barbacena
11. Rodrigo M Brasil 29 Sao Joao del-Rei Santa Cruz de
Minas

Fonte: dados do questionario da pesquisa, 2015.

Quanto ao sexo dos participantes, 55% correspondem a homens e 45 % a
mulheres, numa faixa etaria de 21 a 29 anos de idade. Além disso, se constata
que dos onze alunos, apenas trés, com nacionalidade brasileira, tinham que se
deslocar diariamente desde suas cidades de residéncia até a cidade de S&o Joao

del-Rei para assistir as aulas.

Quadro 4: Aspectos Sociofamiliares

Vocé vive: Seu grupo familiar é composto de quantas
pessoas?
Items Brasil Colémbia Items Brasil Colémbia

Com os pais 3 04 Duas 2 -

Com cbnjuge 1 - Trés 2 3

e/ou filhos

Sozinho - - Quatro 1 -
Outro 2,em 1 Cinco ou 1 2
Especifique Republicas mais.

Total alunos 6 5 Total alunos 6 5

Fonte: dados do questionério da pesquisa, 2015.
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Em referéncia ao contexto sociofamiliar, 0 quadro mostra que sete alunos
moram com 0s pais, dois em republicas, um mora em pensionato e outro mora
com seu cobnjuge. No tocante a composicdo do grupo familiar, se percebe
variedade no niumero de membros das familias, sendo que sete alunos pertencem
a familias compostas por duas ou trés pessoas. E 0s quatro alunos restantes
pertencem a familias compostas por quatro ou cinco pessoas.

Quadro 5: Aspectos Socioecondmicos

Sua renda familiar total é de: Vocé mora numa casa:

ltems Brasil Colémbia ltems Brasil Colémbia
Até 1 salario minimo 2 3 Prépria 4 4
Até 2 salérios 1 1 Alugada 2 1
minimos
Até 3 salarios 2 - Outra
minimos i i
Superior a 4 salarios 1 1 Especifique
minimos
Total alunos 6 5 Total alunos 6 5

Fonte: dados do questionario da pesquisa, 2015.

Em relacdo ao contexto socioecondmico dos participantes, no quadro, se
observa que sete alunos (64%) pertencem a familias que recebem de 1 a 2
salarios minimos. A renda familiar dos quatro alunos (36%) restantes corresponde
entre 3 e 4 salarios minimos. Do mesmo modo, oito dos alunos (73%) moram em
casa propria, enquanto trés deles (27%) moram em casa alugada.
Continuando com o0s aspectos socioeconémicos, se formulou a questao:
oOVoc®° trabal ha atual mentaes? 0q uleeslta» edse rai vsae gaun
respondeu sim, que tipo de trabalho vocé realiza? Com que idade vocé comecou
a trabal har? Se voc° respondeu n«o, CcOmoO VO
Os resultados obtidos mostram que, no caso dos estudantes brasileiros,
trés trabalhavam em atividades relacionadas com acesso para pacientes do
Sistema Unico de Satde (SUS), manicure, aulas particulares e venda informal. Os
outros trés néo trabalhavam. Com relacdo aos estudantes colombianos, nenhum

trabalhava. Todos estavam dedicados em tempo integral ao curso de Matematica.
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No que concerne a formagéo pré-universitaria dos pesquisados, destaca-se
que a maioria deles (82%), a excecdo de dois deles, se formou em escolas

publicas, como podemos ver no quadro a seguir:

Quadro 6: Formacao pré-universitaria

Local de Fundamental | Fundamental Il Ensino Médio Ensino Médio
formacéo (1°. ao 5°. ano) (6°. ao 9°. ano) Técnico
Brasil Colémbia Brasil Colémbia Brasil Colémbia | Brasil | Colédmbia
Escola 6 4 6 5 5 5 - -
Publica
Escola - 1 - - - - - -
Privada
Parte em - - - - 1 - - -
escola
publica, parte
em escola
privada
Total alunos 6 5 6 5 6 5 - -

Fonte: dados do questionério da pesquisa, 2015.

A apresentacdo desses dados € de grande importancia, ao fornecer-nos um
corpo de conhecimentos relacionados com o contexto familiar, as condi¢bes
socioecondémicas e a formacao escolar dos sujeitos da pesquisa, e dessa maneira
dispor de uma aproximacao de quem sao o0s pesquisados. Da mesma maneira,
numa se¢do mais adiante, que apresentard os dados restantes do questionario,
conheceremos mais sobre eles em relacdo a outros aspectos vinculados as suas
motivacBes profissionais, percepcdes sobre a formacdo universitaria e as
experiéncias mais marcantes na sua formagéo como licenciandos.

Em seguida, descreveremos as técnicas e os procedimentos levados a cabo
na producdo dos dados que permitiram, por um lado, fazer uma caracterizacéo
dos pesquisados quanto a suas praticas escolares e, por outro lado, encontrar 0s
dados brutos que uma vez submetidos a um processo de analise e interpretacao
deram resposta a pergunta de pesquisa com respeito aos significados e aos
sentidos da pratica escolar atribuidos pelos alunos concluintes da Licenciatura em
Matematica da UFSJ e da UPC em relagdo as experiéncias de ensino e

aprendizagem da Matematica enquanto professores iniciantes.
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4.3 Técnicas de producdo dos dados: caracteristicas e procedimentos

A escolha das técnicas de producdo de dados foi uma tarefa que demandou
de nossa parte uma clareza dos objetivos do estudo e uma analise tanto das
limitagBes quanto das possibilidades que oferecem os diversos métodos de coleta
de dados. Em consequéncia, neste estudo optou-se pelo desenho e aplicacéo de
um questionario com questdes abertas e fechadas e de um grupo focal i
instrumentos que se mostraram convenientes para dar voz aos formandos de
Matematica, os quais serdo conceituados nas subsec¢fes seguintes.

Ora, como foi essa primeira aproximagdo com 0s pesquisados visando a
efetivacdo desse instrumental? Meu primeiro contato com os alunos brasileiros
aconteceu em agosto do ano 2015, durante a realizacdo de meu estagio de
docéncia, como parte dos requisitos a cumprir como aluno bolsista do mestrado
em Processos Socioeducativos e Praticas Escolares na UFSJ. Nesse momento,

tive a oportunidade de lecionar, sob a orientacdo da profa. Dra. Romélia Mara

Al ves Sout o, a disciplina A0 Ensino de

Nessa disciplina optativa do curso de Matematica, estavam matriculados cinco
dos seis alunos pesquisados. Nesse periodo, como professor, pude conhecé-los e
interagir com eles.

Tempos depois, agendei com eles uma primeira reunido para lhes comunicar
sobre a pesquisa, 0s objetivos, os instrumentos metodoldgicos a utilizar e meu
interesse de contar com sua participacdo como grupo a pesquisar. Eles
mostraram sua disposicao em participar e em seguida agendamos nosso segundo
encontro, quando entreguei o termo de consentimento livre e esclarecido e
solicitei sua colaboracdo em preencher o questionario de pesquisa. Assim, nesse
mesmo dia agendamos as datas para levar a cabo as duas sessfes do grupo
focal no decorrer das duas semanas seguintes. Ao finalizar as discussdes do
grupo focal, os participantes manifestaram a satisfacdo de fazer parte dessa
atividade porque, segundo eles, a atividade Ihes permitiu compartilhar com seus
pares suas experiéncias positivas e negativas desenvolvidas nas escolas, bem
como escutar e apreender também das experiéncias e conhecimentos dos outros

sobre diversos topicos inerentes ao exercicio docente.
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Por outro lado, no més de novembro de 2015 viajei para Coldmbia, porém meu
primeiro contato com os estudantes da Licenciatura em Matemética da UPC foi na
primeira semana do més de dezembro. Esse encontro foi possivel pela mediacéo
da professora Lucia Martinez, que orientava a disciplinafiDi d 8t i ca da Mat e
e tamb®m supervisionava a disciplina fAPr 8ti
ao estagio de docéncia no Brasil.

ApOs uma primeira conversa, ela me convidou para 0 encerramento do
semestre letivo com a apresentacdo dos projetos pedagogicos aplicados pelos
alunos concluintes do curso de Matematica durante suas praticas profissionais
nas escolas. Nessa ocasiao, tive a oportunidade de observar as apresentacoes
dos projetos de cada aluno e oferecer algumas sugestdes. Ao finalizar tal
atividade, a professora Lucia convocou dez alunos e fez uma breve apresentacdo
minha e, em ato continuo, eu expliquei ao grupo de alunos o motivo da minha
presenca, bem como o0s objetivos da pesquisa e os instrumentos a utilizar,
convidando-os a participarem.

Finalmente, o convite foi aceito por cinco alunos em virtude de suas
circunstancias e possibilidades. No entanto, os alunos restantes ndo puderam
participar devido a certas dificuldades com seus horéarios de trabalho e outros
compromissos ja adquiridos por eles. Entdo, durante a mesma semana
combinamos de realizar as duas sessdes de grupo focal, e ao finalizar a ultima
sessdo 0s participantes se mostraram muito alegres porgue, segundo eles, foi a
primeira vez que puderam compartilhar ricos momentos de interlocu¢des sobre
suas experiéncias de ensino e aprendizagem da Matematica, em que constataram
vivéncias similares e formas semelhantes de agir diante de situacfes que
envolveram dificuldades de aprendizagem dos alunos.

Na proxima subsecao, apresentaremos de maneira breve as caracteristicas e

a descricao do processo de execucao do questionario.

4.3.1 O questionario

O questionario € um instrumento de pesquisa muito popular, sendo utilizado
para distintos fins; consiste em um elenco de questbes abertas ou fechadas que
sdo submetidas a certo numero de pessoas com 0O intuito de se coletar
informacgdes. E, para que a coleta de informagfes seja significativa, € importante
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verificar como, quando e onde obté-las. Entre as vantagens desse instrumento,
esta sua acessibilidade, e o pesquisado tem mais tempo para responder as
questbes em comparacdo com outros tipos de instrumentos que exigem a
presenca do pesquisador (FACHIN, 2006). Um aspecto importante para as
pesquisas de cunho qualitativo é que as questdes abertas podem oferecer uma
melhor visdo sobre por que as pessoas acreditam nas coisas que elas dizem e
fazem.

Em virtude do exposto, neste estudo optamos por um questionario com
questdes abertas e fechadas. O propdsito do instrumento foi construir um perfil
dos alunos do curso de Matematica da UFSJ e da UPC, a partir do conhecimento
de alguns aspectos pessoais, sociofamiliares, socioecondmicos, formativos,
motivacionais, atitudinais e percepcdes sobre a Licenciatura em Matematica.

Em consequéncia, elaboramos um questionario estruturado em trés
componentes e, por sua vez, constituido por dezenove itens. O primeiro
componente referiu-se a identificacdo pessoal dos alunos (itens 1, 2 e 3); 0
segundo, esteve voltado a conhecer alguns aspectos sociofamiliares e
socioeconémicos (itens 4,5,6,7,8,8,10,11 e 12); o terceiro se dirigiu a formacéo
pré-universitaria (item 13); o quarto, pesquisou sobre alguns aspectos
motivacionais e atitudinais em relacéo a profissdo docente (itens 14,15,16 e 17); e
o Ultimo componente indagou sobre a percepcao e grau de satisfacdo no curso de
Matematica (itens 18 e 19) (Anexo 2).

O questionario foi preenchido num dia e horéario estabelecidos pelos alunos,
nas instalagbes da UFSJ e da UPC, respectivamente, entregue em maos e
retornado no mesmo dia ao pesquisador. Foi garantido aos respondentes o sigilo
dos dados fornecidos. Do mesmo modo, sublinhamos a boa disposicdo dos
alunos pesquisados ao responder o questionario.

Importa comentar que alguns dados do questionario foram sistematizados
através de Microsoft Excel e submetidos a andlise através de estatistica
descritiva. As informacfes obtidas no questionario sobre os distintos topicos
indagados dos alunos do curso de Matematica constituiram-se em conhecimento
valioso que permitiu construir um perfil deles como sujeitos concretos, isto &,
seres humanos com uma marca social e histérica e, portanto, produtores de

saberes.
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Por outro lado, com vista a atingir o objetivo e a questdo de pesquisa,
utilizamos como técnica principal de producdo de informacdo um grupo focal,
cujas caracteristicas e processo de aplicacdo descrevemos na seguinte

subsecao.

4.3.2 O grupo focal

O grupo focal caracteriza-se por ser um grupo de discussédo que possibilita o
dialogo sobre um tdpico em especial, vivido e partilhado através de experiéncias
comuns. Nesse sentido, o grupo focal € um processo dindmico em que 0s
participantes trocam ideias, de modo que suas opiniées podem ser confirmadas
ou respondidas por outros participantes. Durante a discusséo, se percebe uma
negociacdo em torno de questdes construidas coletivamente. No entanto, cabe
ressaltar que esta técnica de grupo focal ndo procura consensos entre 0sS
participantes, de modo que eles podem manter suas opiniées iniciais, muda-las
ou adotar novas ideias a partir das reflexbes desenvolvidas no grupo
(DONADUZZI et al., 2015).

Conforme Flick (2009), o grupo focal tem um poder duplo: em primeiro lugar,
gera discussao e, portanto, revela tanto os significados supostos pelas pessoas
no tépico de discussdo como a maneira pela qual elas negociam esses
significados; em segundo lugar, gera diversidade e diferenca entre seus
participantes. Reforcando essa acepcédo, Gatti (2012) afirma que o grupo focal
permite fazer emergir uma multiplicidade de pontos de vista e processos
emocionais, pelo préprio contexto de interacdo criado, permitindo a captacao de
significados.

Acreditamos que essas emergéncias discursivas estdo carregadas de
significacbes na intersubjetividade que estabelecem os focalizados, nessas
complexas relagcbes comunicacionais que segundo as concepc¢des de Hidalgo
(1992) surgem codigos discursivos, sentidos textuais e figurativos, intengdes
explicitas e implicitas, cargas afetivas, auséncias verbais e manifestacfes
corporais e gestuais. Por sua vez, Cruz et al. (2002, p. 5) destacam que a

principal caracteristica da técnica de grupo focal reside:
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No fato de ela trabal har com a reflex«o
participantes, permitindo que eles apresentem, simultaneamente, seus

conceitos, impressdes e concepcdes sobre determinado tema. Em

decorréncia, as informacbes produzidas ou aprofundadas sédo de cunho
essencialmente qualitativo.

Assim, partindo de nosso interesse de identificar e compreender o0s
significados presentes nos discursos dos alunos do curso de Matematica em
relacdo ao ensino e a aprendizagem da Matematica, acreditamos ser pertinente o
uso de um grupo focal como técnica adequada para explorar de maneira
abrangente e profunda suas experiéncias e vivéncias escolares enquanto
professores, e, assim, resgatar aspectos valiosos de suas subjetividades em torno
de suas formas de conceber e significar a pratica escolar.

No desenvolvimento metodolégico do grupo focal, seguimos as
recomendacdes de Gatti (2012) e Cruz et al. (2002), em relacdo as funcdes
desempenhadas pela equipe de pesqui sa, Amedi
transcritoro. Esses pressupostos foram de
producdo das enunciacfes de uma forma produtiva no tocante as contribuicdes
de todos os participantes, quanto ao processo de transcricao fiel.

Assim, neste estudo, o grupo focal foi desenvolvido em duas sessodes, levadas
a cabo nas instalacbes da UFSJ e da UPC, respectivamente. Para tal fim,
elaboramos roteiros para cada uma das sessfes, 0 que facilitou ao mediador
direcionar o debate no grupo. Os roteiros podem ser observados nos anexos 3 e
4, respectivamente.

Cada uma das duas sessodes do grupo focal foi estruturada e desenvolvida em
tr°s momentos; O primeiro foi a fNplzepar a- «
uma introducdo: (a) o mediador, o pesquisador deste estudo e a relatora, a
Licenciada Cristiane de Carvalho, deram as boas-vindas aos participantes,
fizeram a apresentacdo pessoal e expressaram 0s agradecimentos por sua
presenca. Do mesmo modo, pediu-se a eles para fazer uma breve apresentacao e
escrever 0 seu nome num cracha de papel adesivo para facilitar a sua
identificacdo; (b) situamos os participantes na dindmica da discusséo, dando a
conhecer os objetivos de cada sessdo. Além disso, explicamos as fun¢cbes do

mediador e dos participantes, destacando a importancia de expressarem suas
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opinides, pontos de vistas, concepgdes e experiéncias com respeito ao ensino e
aprendizagem da Matematica, sem prejuizos de algum tipo.

O segundo momento correspondeua o fiqiwgeedroad. A f i nal
clima de confianca nos participantes de modo a estimular as conversas no grupo.
Na primeira sessao, iniciamos a fala comentando a importancia do estagio de
docéncia como parte da formacéo inicial de um professor, onde se tem um
contato direito com os estudantes na escola, possibilitando perceber inquietacdes,
dificuldades e avancos dos alunos no que diz respeito a aprendizagem da
Mat em8ti ca. | medi at ament e, col ocamos
durantesuar eg°ncia de aula de Matem8ti ca
uma conversa inicial entre os participantes, gerando neles confianca para
expressarem suas percepgdes sobre o tema colocado.

Na segunda sesséo, iniciamos a fala comentando que na primeira sesséao eles
deram a conhecer interessantes experiéncias de ensino e métodos utilizados para

lecionar distintos temas de Matematica. Visando suscitar a fala no grupo,

i dade

a que

na esc

formulamos a seguinte quest«o: AEmM sua reg

deensinooude aprendi zagem mais 1 nteressantes \

expressadas e escutadas as experiéncias escolares de cada um dos alunos,
continuamos com o terceiro momento do grupo focal.

O terceiro momento correspondeu ao
pesqui s ao. Nessa etapa i mportante do
participacdo dos pesquisados, provocando uma discussao entres eles sobre o
t-pico central. Na primeira sess«o0 O

com o0 ensino da MaotlieencRridoscna éscola.eEnng segumda

fdese

Pr oce

t e ma

sess«o 0o tema do foco foi: AExperi ®°ncias r

Mat em8ti cao, tamb®&m enquanto l' i cenci
discussédo, observamos uma participacdo ativa de todos os alunos, que se
mostraram motivados ao falarem de aspectos importantes vivenciados no
processo de ensino e aprendizagem de certos conceitos do curriculo de
Matematica. Uma vez esgotada a discussé@o no grupo sobre os temas propostos
nas duas sessdes, procedemos com a fase f i nal , o fencer
fizemos uma sintese geral dos pontos mais destacados na discusséo focal e, da

mesma forma, expressamos nossos agradecimentos pela participagcéo e por suas
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contribuicdes experienciais e conceituais durante o desenvolvimento do grupo
focal.

Como dado adicional, as duas sessdes do grupo focal foram realizadas num
horério estabelecido pelos pesquisados. Com os alunos brasileiros, as sessoes se
realizaram entre os dias 02 e 09 de setembro de 2015, no Laboratério de
Educacdo Matematica, no campus Santo Antbnio da UFSJ. E com os alunos
colombianos as sessOes se levaram a cabo entre os dias 19 e 21 de dezembro do
mesmo ano, numa sala de aula no campus Sabanas da UPC. As sessdes de
grupo focal foram gravadas e filmadas. Em média as gravacgdes tiveram duragéo
de 1 hora e 40 minutos.

Concluindo, as técnicas utilizadas e descritas nas duas Ultimas secdes
possibilitaram a producdo de dados de tipo quantitativo e qualitativo,
prevalecendo esse Ultimo, dado o desenho e o objetivo da pesquisa.

Passamos a continuacdo, apresentando os fundamentos tedéricos nos quais
nos apoiamos no processo de analise e interpretacdo dos dados obtidos atravées

das técnicas que acabamos de descrever.

4.4 Métodos de analise e interpretacao

Conforme apresentado, a producdo dos dados nesta pesquisa foi possivel
através da aplicacdo de um questionario e de um grupo focal. Para a analise
desses dados, empregamos diversos métodos de acordo com a natureza deles.
Isto é, os dados coletados por meio do questionario foram submetidos a uma
andlise apoiada na estatistica descritiva e na Andlise de Conteddo. Enquanto os
dados obtidos no grupo focal, foram submetidos a uma analise e interpretacao
apoiada nos pressupostos da Andlise de Contetudo (BARDIN, 1977; 2009) e do
método descritivo fenomenolégico cientifico (GIORGI, 2006; 2008). Acreditamos
que esses dois métodos ndo se excluem entre si, mas coexistem de maneira
complementar, sob um suporte hermenéutico pertinente para o tratamento dos
dados.

Nesta sessao, descreveremos 0s principais pressupostos e caracteristicas da
Andlise de Conteudo (AC) e do método descritivo fenomenolégico cientifico
(MDFC), trazendo alguns pontos de interlocucdo e mostrando a pertinéncia
dessas perspectivas de analise na busca da significacdo ou esséncia da realidade
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pesqui sada, a saber, os AProcessos de

experienciados pelos licenciandos da UFSJ e da UPC, de modo a elucidar e
compreender os elementos estruturais e convergentes nas suas vivéncias na
escola, isto é, os significados e sentidos dados por eles a sua pratica escolar.
Sublinhamos que combinar a AC e 0 MDFC num mesmo proposito de
pesquisa possibilitou direcionar o tratamento analitico dos dados para uma

analise de tipo mais qualitativa. Como afirma Bardin (2009), a caracteristica da

an8lise gualitativa ® o fato de a #fi

unidades teméticas ou de significados, e ndo sobre a frequéncia da sua apari¢éo
em cada comunicacéo individual. No entanto, isso ndo significou rejeitar toda ou
qualquer forma de quantificacéo.

Nas seguintes subsec¢des, ampliaremos o conhecimento tedrico da AC e do
MDFC, apresentando os principios fundantes desses modos de andlise,
mostrando, assim, a pertinéncia de utilizd-los para o alcance do objetivo da

pesquisa.

4.4.1 Anélise de Contelido

Tudo o que é dito ou escrito é susceptivel de ser submetido a uma analise
de conteddo.
P. Henry e S. Moscovici

A andlise de conteddo € um conjunto de técnicas de andlise das
comunicacdes que se fundamenta na hermenéutica. Essa Ultima é conhecida
como a arte de interpretar os textos misteriosos e a exegese religiosa, em
especial biblica. Essa exegese consistia na interpretacdo profunda, ou seja, de
maneira critica e completa de um texto biblico, juridico ou literario. Além da
hermenéutica, a retérica e a logica sdo praticas de observacdo de discursos que
antecederam a analise de contetdo (BARDIN, 2009).

Conforme Bardin (2009, p. 44), o terreno, o funcionamento e o objetivo da

analise de conteudo podem resumir-se da seguinte maneira:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunica¢des visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteltdo das
mensagens, indicadores 1 quantitativos ou ndo T que permitam a
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inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des producdo/recepcao 1
variaveis inferidas i destas mensagens.

Com base nessa formulacdo de Bardin, nos questionamos: De que maneira
a AC nos auxilia nessa caminhada metodologica de analise e interpretacdo dos
significados e sentidos produzidos pelos graduandos da Licenciatura em
Matematica sobre sua pratica escolar?

Numa primeira fase da AC, ha um tratamento descritivo do cdédigo
linguistico: oral, escrito, icénico ou outros® cédigos, que néo é exclusivo, vai além
de um alcance descritivo, sua funcdo ou objetivo € a inferéncia. A andlise das
mensagens ndo se limita ao conteddo, embora tome em consideragdo o
contingente: pode ser uma analise dos significados, por exemplo; andlise
teméatica, embora possa ter uma andlise dos significantes, por exemplo; ou
analise lexical. A AC visa ao conhecimento de varidveis de ordem psicologica,
socioldgica, historica, etc., por meio de um mecanismo de dedug¢do com base em
indicadores ou unidades de registro/significado reconstruidos a partir de uma
amostra de mensagens particulares.

Neste processo sistematico inferencial estdo sempre presentes as unidades
de significado simples, Afa palavrao, e as
macr o uni dades, ios e n u n ainaa dndlised categayial e pos:
teméatica em funcdo de nosso foco de estudo. Assim, neste processo, numa
perspectiva subjetivista, como pesquisadores, desempenhamos um papel ativo
como intérpretes e construtores de significados dos discursos proferidos pelos
nossos pesquisados. A utilizagdo concreta dos pressupostos metodoldgicos da
AC no desenvolvimento desta pesquisa serdo detalhados no quadro 7, destinado
a descricdo do percurso metodologico de andlise e interpretacdo dos dados do
grupo focal.

Assim sendo, nosso conteudo foco esteve nas falas dos alunos do curso de
Matematica da UFSJ e da UPC que possuem significacdes, e essas significacdes,
por sua vez, podem ter diversos sentidos que pretendemos inferir a partir do
contexto da enunciacdo i as praticas escolares i onde elas ocorrem. E assim,

tentar conhecer e compreender aquilo que esta por tras das palavras sobre as

® Tudo que ndo é linguistico pode ser portador de significacGes, por exemplo: musica, cddigo
olfativo, objetos diversos, comportamento, espagos, tempo, sinais patolégicos, etc.
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quais se debruca, procurando desvelar realidades através das mensagens
(BARDIN, 20009).

Nesse encaminhamento, adotamos a Analise de Conteido como método
de andlise e interpretacdo que permitiu a identificacdo das unidades de
significacbes e a construcdo dos grupos de significados e as categorias

conceituais a partir do material verbal produzido.

4.4.2 Abordagem fenomenoldgica

O homem compreende porgue interroga as coisas com as quais convive.
As coisas do mundo lhe sdo dadas a consciéncia que estd de modo
atenta, voltada para conhecé-las: o homem é ja homem do mundo, ele
percebe-se humano vivendo com outros humanos, numa rela¢do da qual
naturalmente faz parte, ndo podendo dissociar-se dela.

Antonio Garnica

A fenomenologia, na modernidade, surge no século XX, na Alemanha, com
Edmund Husserl. Junto com ele, outros pensadores como Max Scheler, Martin
Heidegger, Maurice Merleau-Ponty, Jean Paul Sartre, Hans-Georg Gadamer, Paul
Ricoer, entre outros, tém enriquecido essa doutrina filosofica. Assim, o pensar
fenomenoldgico tem se desenvolvido gradualmente e tem se transformado de
maneira continua, conforme o tema interrogado e o pesquisador que interroga
(BICUDO,1994).

No entender de Merleau-Ponty (2006) a fenomenologia é:

O estudo das esséncias, e todos os problemas [...] e ndo pensa que se
possa compreender o homem e o0 mundo de outra maneira sendo a partir

de sua Afacticidadeo [ . .cohpreendélas,cas
afirmagfes da atitude natural, mas é também uma filosofia para o qual o
mundo j§ est8& sempre dalio, ant e

inalienavel [...] mas é também um relato do espago, do tempo, do mundo
Aviogl dé& a t e ma descricdcdiretaede nossa experiéncia tal
como ela é [...] trata-se de descrever e ndo explicar [...] (p. 1, grifos do
original).

Entretanto, para Giorgi (2008) a fenomenologia significa:

Ciéncia dos fendbmenos, isto é, o estudo sistematico de tudo o que se
apresenta a consciéncia, exatamente como isso se apresenta; ou, em

outras palavras, a fenomenologia é o estudo das estruturas da
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consciéncia, o que inclui uma correlacdo entre os atos da consciéncia e
seu objeto (compreendido em sua extensdo a mais geral possivel) e os
diversos estilos e modalidades de presenca, manifestados pela
consciéncia (p. 386-387, parénteses do original).

Assim, a fenomenologia trata do fendbmeno da consciéncia e, no seu
sentido mais amplo, remete a totalidade das experiéncias vividas por um
individuo. A consciéncia é definida como o0 meio de acesso a tudo o que ocorre na
experiéncia, no entendido de que ndo ha nada que possa ser dito e refletido que

nao inclua implicitamente a consciéncia. Ela apresenta os objetos ou dados i

através da intuicdo, percepcdoi de manei ra fAneutrao, embor a

variagdo de seus modos, estilos, formas, etc., para Ihes dar sua verdadeira
significacdo (GIORGI, 2008).

Com respeito a abordagem fenomenologica, essa é tedrica e radical e
justificavel, em se tratando de fendmenos humanos. E radical porque se
fundamenta no fenbmeno pesquisado e, por meio de seu método, ndo coloca a
priori 0 conteudo do fenbmeno. Do mesmo modo, € tedrica porque representa
uma perspectiva dentre varias, sendo aberta e apropriada ao fenbmeno. A
fenomenologia se limita a uma descri¢cdo exclusiva da maneira como o contetdo
do fendmeno se apresenta tal como nele mesmo (GIORGI, 2008).

Portanto, a fenomenologia busca superar a tradicional oposi¢cdo entre
realismo e idealismo, evitando a fragmentacdo causada pela abordagem
positivista e experimental que analisa parcelas do sujeito. Desse modo, a
fenomenologia amplia a perspectiva e procura compreender os seres humanos
como individuos em sua totalidade e em seu préprio contexto. Assim, parte da
ideia de que a realidade é uma construcdo social, focando analisar e
compreender as crencas e as tipificacdes construidas e utilizadas cotidianamente,
problematizando aquilo que muitas vezes € naturalizado pelo senso comum
(SANTOS, 2001). A fenomenologia é sensivel com a experiéncia primeira, isto &,
com o cotidiano da vida humana, de néo restringir-se a magnitude aparente dos
fatos, portanto, busca a esséncia dos fenbmenos: seus significados, seus
aspectos invariantes e fundantes (FIORENTINI, 2007).
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Conforme Thévenaz® (1966), o método fenomenoldgico consiste em face
dos objetos e dos conteudos de conhecimento, ndo se ocupar com o0 que importa
somente aos filésofos e aos cientistas (de seu valor, de sua realidade ou de sua
irrealidade), mas apenas em descrevé-los tal como se ddo, como puras e simples
visadas da consciéncia, como significacBes, em torna-los visiveis e aparentes
como tais. Assim, a esséncia ndo é em realidade ideal nem psicolégica, mas
visada ideal, objeto intencional da consciéncia, imanente a consciéncia.

A fenomenologia € um modo cientifico de conhecer a realidade, um pensar
a realidade de modo rigoroso. Fal ar de @A mo
procedimentos na busca de rigor e algumas concep¢des que dizem da
interpretacdo do mundo como: fendmeno, realidade, consciéncia, esséncia,
verdade, experiéncia, a priori, categoria, intersubjetividade. Assim,
compreendendo e interpretando o sentido e significado das manifestacbes
anteriores, o mundo da fenomenologia se mostra (BICUDO,1994).

Nas palavras de Thévenaz (1966), o fendmeno € aquilo que se manifesta
imediatamente na consciéncia: compreende-se que ele seja captado numa
intuicdo anterior a toda reflexdo ou todo julgamento. Trata-se apenas de deixa-lo
se mostrar, se entregar. Portanto, o fendbmeno é aquilo que se da a si mesmo. Ou
como afirma Giorgi (2008), o fendmeno significa sempre o que € dado ou se
apresenta dele proprio, ndo se compreende sendo em sua relacdo com a
consciénciai arazao.

Entdo, vale a pena questionarmos: De uma abordagem fenomenoldgica,
como encontrar as formas de se manifestar o fendbmeno? O que implica adotar
uma atitude fenomenoldgica voltada a busca de compressdo da esséncia do
fenbmeno? Alguns autores fornecem subsidios tedricos e metodoldgicos que nos
ajudam a ter maior clareza sobre essas questées (THEVENAZ, 1966; BICUDO,
1994; FIORENTINI, 2007; GIORGI, 2008).

Conforme Bicudo (1994, p. 18):

O mostrar-se ou expor-se a luz, sem obscuridade, ndo ocorre em um
primeiro olhar o fendmeno, mas paulatinamente da-se na busca atenta e
rigorosa do sujeito que interroga e que procura ver além da aparéncia,
insistindo na procura do caracteristico, basico, essencial do fenédmeno i
aquil o gue se mostr a par a 0 sujeitoo,

®Traducao do francés ao portugués pelo Dr. Wanderley C. Oliveira, professor da UFSJ.
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compr e e ndaadldiod afdre 0 . Portant o, a realidade
intencional i dade da <consci°°ncia voltada
compreendido, o interpretado, e o comunicado. E, portanto, perspectival,

ndo havendo uma Unica realidade, mas tantas quantas forem suas
interpreta-»es e comunica-»eso.

Assim, segundo GIORGI (2008, p. 390), a adocdo de uma atitude

intencional da consciéncia significa que:

Ela sempre se dirige a um objeto que a transcende. Analisar um fenédmeno
ndo é possivel sem levar em consideracdo a consciéncia; porém, todo
dado deve ser compreendido como fenbmeno e ndo como existente real.
Fenomenologicamente, isso € possivel porque ha um interesse pelo objeto
da intuicdo para o qual a consciéncia se orienta necessariamente, e
porgque este objeto ndo tem a ver com a caracteristica de ser real. Mesmo
guando o objeto é reconhecido como real, esta marca é colocada entre
parénteses e a andlise recai sobre seu estatuto de fenédmeno.

Destarte, diante do fendmeno, segundo Bicudo (1994, p. 18-19):

O que é percebido, nunca é visto sem que seja olhado. E o invisivel se

mostrando, tornando-se visivel. Para tanto, solicita um ver e uma

consciéncia atenta que o veja. E o ir-as-coisas-mesmas, experiéncia
fundante do pensar fenomenol livguse deo . O fe
pré-conceitos, ou seja, de conceitos prévios que estabelegcam o que é para

ser visto. Isso ndo quer dizer que nado se trabalhe com as experiéncias

prévias do pesquisador, as quais constituem um pré-reflexivo que busca

tornar-se reflexivo durante atrajet - ri a da p e sa@que &vistd ; assim
ndo é percebido de maneira isolada, mas em uma regido de fenébmenos
co-percebidos. Forma-se um campo de percepcdo, onde estdo presentes

o fendmeno posto em foco e outros co-percebidos. Sujeito e fendmeno

estdo no mundo-vida juntos com outros sujeitos, co-presencas que
percebem fen!menoso

E evidente que a participacdo do pesquisador nessa caminhada
fenomenoldégica deve ser ativa e, particularmente no contexto da presente
pesquisa, requer uma visdo afiada que permita-nos desvendar os significados e
sentidos emanados dos discursos proferidos sobre a pratica escolar dos
licenciandos em formacdo, possibilitando uma riqueza em interpretacbes e
compreensdes desse fendmeno educativo.

Concordamos com Fiorentini (2007) ao acreditar que a solugéo i ou
transformacao, segundo nossa concepcao 1 dos problemas educacionais passa

primeiro pela busca de interpretacdo e compreensao dos significados atribuidos
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pelos envolvidos 1 sujeitos que experienciam o fendmeno T, atingindo, assim, a
esséncia dos fendmenos. Contudo, essas esséncias ndo se desvelam pela
simples manifestacédo objetiva do fenbmeno, pois muitas das relacbées humanas
nao podem ser quantificaveis ou mensuraveis.

No entanto, essas significacbes atribuidas pelos sujeitos as suas
experiéncias vividas, conforme Bicudo (1994), permitem-l he's Apartil
compreensoes, interpretacoes, comunicacoes, desvendar  discursos,
estabelecendo-s e a esfera da intersubjetividadeo,
tempo facil it ad & faplieatagordqué aligguaggne pridcipalmente
a falada e a escrita, € composta por palavras que dizem e por uma gramatica que
padroniza a forma do dizer. Ha assim, um padrao linguistico que modela formas
de ver (perceber, compreender, interpretar) e falar (dizer, agir) dos sujeitos.
Dificultada, porque as palavras, os signos, ndo dao conta do vivido; as palavras
ndo dizem tudo por si mesmas, ndo levam a experiéncia da coisa, ou seja, a
experiéncia vivida. Em consequéncia, concordamos com a referida autora, que o
comunicado através da linguagem requer uma hermenéutica, isto €, clama por
interpretacdo dos sentidos e significados que pode expressatr.

No entender de Filho (1997), a abordagem fenomenol6gica, como a
hermenéutica, é holistica e tenta, por meio da empatia, entender os motivos
subjacentes as reacfes humanas. Segundo a fenomenologia, 0 acesso aos
motivos é possivel por intermédio da andlise hermenéutica, mediante o exame do
texto e do contexto nos quais 0s eventos ocorreram.

O embasamento metodoldgico fenomenolégico que adotamos nesta
pesquisa corresponde ao método descritivo fenomenoldgico cientifico (MDFC)
elaborado por Giorgi (2006; 2008). Um aspecto importante desse método é que
foi desenvolvido a partir dos pressupostos do método filosofico elaborado por
Husserl, em 1913, que compreende trés etapas estreitamente imbricadas: a
reducdo fenomenoldgica, a descricdo e a busca das esséncias. Mas o0 seguimento
dessas etapas levaria a uma analise de tipo filoséfica. Diante desse panorama
Giorgi (2006; 2008) apresenta 0 seu método como uma proposta para levar a
cabo uma analise de tipo fenomenoldgica aos problemas cientificos humanos.

Descrevemos a seguir 0s principios e etapas fundantes do MDFC de Giorgi

(2006; 2008), apoiando-nos em algumas interpretacdes de Branco (2014):

87



1. De inicio deve-se efetuar uma suspensao fenomenoldgica (epoché)
das experiéncias pessoais e teoricas do pesquisador. Significa
deixar em parénteses esses conhecimentos que se tem do
fenOmeno pesquisado para garantir sua livre manifestacdo sem
mani pul a- «o al guma. £ deixar gue
mesma. Este momento acontece em diferentes etapas do processo
de analise e é importante no processo para chegar a compreensao
das vivéncias do sujeito pesquisado.

2. Obtencdo concreta e detalhada das vivéncias visadas, conforme o
cotidiano do sujeito investigado. Nesse momento, o pesquisador
elege uma técnica para a coleta de dados em virtude da natureza do
estudo. No entanto, deve-se considerar uma técnica que possibilite a
producdo de dados descritivos visando ao acesso da vivéncia
consciente, manifesta como ato comunicativo que expressa uma
idiossincrasia. Um dos pressupostos deste método € que a pessoa
que vivencia i ou ja vivenciou T o fenbmeno estudado € quem
melhor o entende, ao passo que o0 pesquisador busca aprender isso.
Dai a importancia da suspensdo fenomenoldgica referida na etapa
anterior.

3. Apos a transcricdo do material colhido, efetua-se mais uma vez uma
suspensao fenomenoldgica do que ja é conhecido sobre o fenébmeno
investigado, para interroga-lo, como se o acessasse pela primeira
vez. Portanto, faz-se uma sintese geral a partir de uma leitura
integral do material transcrito, sobre o que esta sendo percebido e
evidenciando pelo pesquisador.

4. Concluidas as sinteses gerais, retorna-se ao material transcrito,
explorando-o com esteio na especificacdo de suas partes tematicas
e evidenciando suas unidades de significacdo (US). As US
apropriadas se constituem, segundo Giorgi (2006; 2008), sob lenta
releitura das descricbes. No entanto, essas unidades ndo existem
como tais nas descricdes, mas resultam da atitude e assertividade

do pesquisador. Uma vez constituidas, as US sdo examinadas a luz

88



da técnica da variacéo livre e imaginéria, para apreender a esséncia
da tomada de consciéncia de sujeito pesquisado em relacdo a sua
vivéncia. Essa técnica consiste em reexaminar as US descritas, de
modo a identificar o0s sentidos comuns, verificar suas
interdependéncias e organiza-los conforme uma Unica descrigcdo
expressa em termos psicologicos. Esses elementos comuns e
transversais a todos o0s sujeitos pesquisados convergem para 0 que
Giorgi e Sousa (2010, apud BRANCO, 2014) entendem como a
estrutura geral/categorias (esséncia) do fenbmeno estudado.

5. Finalmente, assume-se um posicionamento tedrico, que traz a tona
tudo o que foi suspendido fenomenologicamente para formular as
categorias tematicas da vivéncia estudada. Essa fase evidencia a
intencionalidade 1 o direcionamento i da consciéncia do
pesquisador sobre o fendbmeno pesquisado. Nesse ponto, elabora-se
uma inteleccdo condizente a area de conhecimento de pesquisa,
para fundamentar o que foi observado em relacdo a vivéncia

estudada e comunica-la a comunidade cientifica.

Do exposto, fica evidente que o fenomendlogo cientista deve, portanto,
iniciar dos fatos experienciados as significacdes, e através do emprego da
reducdo fenomenoldgica passar do sentido a uma significagcdo essencial do
fenbmeno pesquisado. No préximo item, observaremos a maneira em que foram
materializados os pressupostos da Analise de Contetdo e do Método descritivo

fenomenoldgico cientifico no tratamento dos dados do grupo focal.

4.4.3 Descricdo do percurso metodolégico de analise e interpretacdo dos

dados do grupo focal

Nesta subsecado, descrevemos 0 percurso analitico-interpretativo levado a
cabo com os dados obtidos do grupo focal. Destacamos que a escolha da Andlise
de Conteudo e do método descritivo fenomenoldgico cientifico como métodos de
analise e de interpretacdo dos dados justifica-se pelos seus pressupostos
fundantes e pela interlocucdo que se estabeleceu entre esses métodos para

atingir nosso objetivo, que € a compreensao das significagcbes e sentidos
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essenciais da pratica escolar, objetivando o0s processos de ensino e de
aprendizagem da Matemaética.
A descricdo do percurso metodologico referenciado € apresentada de

modo geral no quadro a seguir:
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Quadro 7: Percurso metodoldgico de analise e interpretacdo dos dados do grupo focal

Analise de Contelido

Método descritivo fenomenoldgico cientifico

Organizacéao e exploracdo dos dados a serem analisados

Nesta etapa inicial, transcrevemos de forma literal as gravacoes
das duas sessdes do grupo focal através de Microsoft Word,
obtendo quatro textos nomeados assim:

1. Experiéncias em relacdo ao ensino da Matematica dos
alunos da UFSJ.

2. Experiéncias em relagdo ao ensino da Matematica dos
alunos da UPC.

3. Experiéncias em relacdo a aprendizagem da Matematica
dos alunos da UFSJ.

4. Experiéncias em relacdo a aprendizagem da Matemaética
dos alunos da UPC.

Esses quatro textos constituiram-se nos dados brutos da pesquisa.
Logo depois, realizamos uma leitura geral dos quatro textos

sistematizados para familiarizar-nos com as narrativas relatadas
no material.

Organizacéao e exploracdo do texto e reducdo fenomenoldgica
(epoché)

Nesta fase inicial do método, levamos a cabo as seguintes acdes:

1. Transcrevemos de maneira detalhada as
vivéncias/experiéncias expressadas pelos alunos do curso
de Matemética, obtendo a sistematizacao dos quatro textos
mencionados na coluna ao lado.

2. Logo depois, realizamos uma leitura inicial exploratoria dos
textos transcritos de inicio ao fim, com vistas a ter um
sentido do todo. Nesse primeiro contato com o material de
pesquisa, fizemos uma leitura mais afastada possivel de
preconceitos ou juizos de valor. Tentamos evitar a
interferéncia de nossas préprias concepgdes, conhecimento

pr ®vi os, teorias pr-prias g
ensino e aprendizagem da Mg
uma suspensdo fenomenoldgica (epoché). Do mesmo

modo, o referencial tedrico que sustenta a pesquisa foi
colocado em parénteses para garantir a livre manifestacao
do fenbmeno, sem manipula-lo. Nesse momento,
procuravamos admirar, deixarmo-nos surpreender pelo
Amundo Vv imunda da® experiéncias vividas 1 dos
alunos dos cursos de Matemética na sua pratica escolar.

Essa leitura exploratéria foi muito produtiva pela riqgueza de
novidades e vivéncias escolares narradas pelos
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pesquisados, possibilitando uma visao global do texto.

Exploracdo do material organizado e identificacao das
unidades de registro

Novamente, iniciamos o processo de releitura, de forma lenta e
cuidadosa, analisando e fragmentando o texto. Em outras,
palavras, identificamos, segmentamos e extraimos as unidades de
registro (UR) a partir do texto analisado. Essas UR foram inferidas
e compreendidas em referéncia ao texto, tendo como foco o
objetivo e a pergunta norteadora da pesquisa.

Obtidas as UR, essas foram submetidas novamente a analise,
procurando-se identificar a significagdo essencial nelas contidas,
procedendo, assim, a designacdo de um cdodigo que conceituara
tal significacdo como apresentamos nos quadros 13, 14, 15 e 16.

O processo levado a cabo nesta fase permitiu transformar os
dados brutos do texto transcrito em dados organizados, para um
processo de analise posterior.

Uma consciéncia voltada as coisas mesmas: as unidades de
significados

Nesta fase, voltamos a ler o texto transcrito, realizando mais uma
suspenfsemonfienol - gi cd&dixgmos cde lade @] ja
conhecido por nés sobre 0o f en®! meno fApr oce:;
aprendi zagem da Mat e fo§gdomocsafossepum |
primeiro encontro com o tema pesquisado.

A interrogacdo permanente aos dados foi realizada em virtude da
pergunta de pesquisa formulada no inicio deste estudo: Quais sédo
os significados e os sentidos da prética escolar, atribuidos pelos
alunos concluintes da Licenciatura em Matematica da UFSJ e da
UPC em relacdo as experiéncias de ensino e aprendizagem da
Matematica enquanto professores iniciantes?

Assim, relendo e analisando as descri¢cdes do texto, identificamos
as essencialidades do vivido ou experienciados T as coisas
mesmas 1 pelos alunos do curso de Matemética em relacdo ao
ensino e aprendizagem da Matematica. Assim foi possivel,
elucidar e extrair as unidades de significado e sentido (US) atravées
de uma atitude fenoménica,; isto &, com uma consciéncia
intencionada, voltada a olhar o fendmeno com certa aproximacao,
mas também com certa distancia, para deixar transparecé-lo,
percebé-lo, fazé-lo visivel.

Obtidas as unidades de significado, procedemos a expressar o
significado contido nelas através do processo de codificacéo.

Elaboracéo de grupos de registro

Nesta fase, analisamos cada uma das unidades de registro

Elaboracéo de grupos de significacéo

Obtidas as unidades de significado codificadas, procedemos a
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codificadas, procurando classificA-las em grupos de registro
segundo critérios de analogia, em razdo das caracteristicas em
comuns ou teméticas em convergéncia.

Isso permitiu comprimir o nimero de unidades de registro em
quatro grupos de registro que aglomeraram uma determinada
quantidade dessas unidades, como pode se evidenciar nos
quadros 21, 22, 23 e 24.

uma reducdo fenomenoldgica, ou seja, através da andlise e
interpretacdo se levou a cabo um reagrupamento dessas unidades
em grupos de significado, obtendo uma depuracédo das primeiras
caracteristicas essenciais do fenédmeno.

Elaboracé&o das categorias finais

Uma vez constituidos os grupos de registro, foi necessario realizar
um reagrupamento desses grupos em categorias, em virtude das
concorréncias ainda existentes entre eles.

Obtencédo das esséncias do fen6meno

Construidos os quatro grupos de significado, esses foram
submetidos a mais uma analise e reducdo possibilitando a
construcao das categorias. Nesta fase, adotamos novamente uma
consciéncia intencionada voltada a apreender a estrutura do
fendbmeno pesquisado e a sua esséncia.

Esse ultimo processo de categorizacdo do material qualitativo envolveu conhecimento l6gico, intelectual, objetivo, pessoal, intuitivo,

subjetivo e experiencial (BOEMER, 1994).

Acreditamos que as categorias finais emergentes do processo analitico-interpretativo corresponderam aos significados e aos sentidos
atribuidos pelos alunos concluintes do curso de Matemética a sua pratica escolar em relagcéo as experiéncias de ensino e aprendizagem

da Matematica enquanto professores.

Fonte: criacdo nossa a partir da teoria (BARDIN, 2009; GIORGI, 2008).
UR: as unidades de registro correspondem a: palavras, frases ou enunciados com conteudo significativo de acordo com o objeto de

pesquisa.
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Destacamos que os distintos momentos do percurso de andlise anteriormente
expostos, tanto do AC quando do MDFC, ndo aconteceram de maneira separada ou
independente, pelo contrario, ocorreram de forma simultdnea e flexivel, num
constante processo de interpretacdes e descobertas. Cabe sublinhar que durante o
percurso de nossa analise baseado na AC e no MDFC, observamos nestes métodos
uma similaridade nas etapas descritas; no entanto, cada um deles teve um enfoque
particular. Isto €, através da AC pudemos determinar com clarezas unidades de
registros ou significados, entanto que o MDFC possibilitou ter uma atitude
intencionada a busca das esséncias ou caracterizacdes estruturais da pratica
escolar do grupo pesquisado. Mostrando dessa forma as experiéncias mais
significadas em relacéo a pratica escolar dos licenciando de Matemética da UFSJ e
da UPC.

A materializacdo desse processo analitico evidenciada nos resultados obtidos
pode ser observada mais adiante na subsecao destinada aos dados do grupo focal.

Uma vez exposto o percurso analitico-interpretativo dos dados extraidos do
grupo focal, procedemos a apresentar outros dados indagados no questionario, no
qual retomaremos algumas informagcbes de tipo motivacional, experiencial e
conceitual dos investigados relacionadas com o0 curso de Licenciatura em
Matematica, com vistas a conhecer outras dimensdes importantes dos participantes

deste estudo.

4.4.3.1 Os dados do questionério: motivacdes, experiéncias e percepcdes dos

pesquisados sobre a Licenciatura em Matematica

Como explicitado anteriormente, a aplicacdo do questionario facilitou a
obtencdo de informacdo valiosa dos alunos dos cursos de Matematica sobre
aspectos sociofamiliares, socioecondmicos, de formacdo escolar e universitaria,
motivacionais, experienciais e percepcdes em relacdo a Licenciatura em
Matematica. Assim sendo, nesta secdo apresentaremos especificamente e de
maneira descritiva os dados relacionados com as motivagdes dos alunos brasileiros
e colombianos para a escolha da profissao docente, as percepg¢des sobre o curso de
Matematica, as experiéncias significativas durante sua formacdo inicial e as

percepcdes sobre o Curso. Tudo isso permitiu conhecer mais nossos pesquisados
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de diferentes perspectivas, facilitando, alias, uma caracteriza¢do deles como atores
socioeducativos.

Inicialmente, visando a conhecer as motivacdes dos alunos para cursarem 0s
estudos de Licenciatura em Matematica, formulamos a questdo: Por que vocé
escolheu fazer o curso de Matematica? Perante essa indagag¢do, 0s alunos

forneceram distintas fontes de motivagéo tal como se descrevem no quadro a segulir:

Quadro 8: Motivos para escolher o curso de Matemética

Alunos brasileiros

Alunos colombianos

José: Vocacao e incentivo da familia.

Rodrigo: Sempre tive facilidade com
calculos e também gostaria de ser professor.
Deysi: Por gostar muito de Matemética e
sempre desejar dar aulas.

Ana: Pois gosto de matematica e nao me
vejo trabalhando em outra area.

Maria: Sempre me identifiquei com essa

Roberto: E a carreira mais afim as minhas
aptiddes, destrezas e capacidades.

Niver: Porgue tenho aptiddes para o Curso.
Jerson: Porque penso que amar a
Matemética é o que me move a fazer dela
uma ferramenta de transformacao social.
Kevin: Porque poucas pessoas estudam

esta carreira e porque eu gosto da

matéria e sempre quis fazer esse Curso. Matematica.

Laura: Porque gosto muito de Matematica e
sempre tive muita facilidade com a mesma.

Daniela: Porque considerei que tinha as
aptidées e atitudes que deve ter um

professor de Matematica.

Fonte: dados do questionario da pesquisa, 2015.

Percebe-se nas respostas dos alunos brasileiros e colombianos que a escolha
da Licenciatura em Matematica foi motivada por diversas razfes, destacando-se o
fgostoo pela Matem8tica e fAaptid»eso peran
acreditamos que a paixdo que uma pessoa pode desenvolver durante sua vida
escolar pela Matematica e a autoconfianca sobre as suas proprias habilidades ou
capacidades cognitivas tornam-se, como é o caso de nossos pesquisados, fatores
determinantes na escolha de um curso de graduacéao.

Procurando explorar um pouco mais, sobre a decisdo dos pesquisados de
serem professores, perguntamos: Em que momento vocé decidiu ser professor de
Matematica? Diante de essa questdo, as respostas expressadas sao expostas na

continuagao:
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Quadro 9: Eu decidi ser professor...

Alunos brasileiros

Alunos colombianos

José: Aos oito anos de idade. Durante uma

resposta na aula de Matematica na qual

apenas eu acertei.

Rodrigo: Desde o nono ano do ensino
fundamental.

Deysi: Acho que sempre quis; até nas

brincadeiras de criangas, eu sempre tinha
que ser a professora de Matematica.

Ana: Quando percebi o que eu realmente

gostava de fazer.

Maria: Sempre quis fazer a Licenciatura em

Matematica.

Laura: No inicio do Ensino Médio.

Roberto: Desde o momento em que eu
compreendi que é a melhor profissdo do
mundo.
Niver: Quando terminei o0 ensino
fundamental. A profissdo docente contribui
ao melhoramento da sociedade. Isso foi o
gue me motivou a ser professor.

Jerson: Desde que observei no ensino
fundamental a dificuldade de entendé-la.
Kevin: Quando tinha 22 anos de idade,
lecionando numa escola primaria ajudando
no desenvolvimento das criangas.

Daniela: Ao finalizar o Ensino Médio. Ser
professor implica a necessidade de estudar
durante a vida toda, alias, de buscar formas
de facilitar o processo de aprendizagem
nesta area, que €é em termos gerais,

complexa. Por isso, eu decidi fazer o Curso.

Fonte: dados do questionario da pesquisa, 2015.

Como se percebe, os alunos descobriram o desejo de ser professor em
diferentes etapas de suas vidas, sendo sua passagem pelo ensino fundamental e
médio um momento decisivo para essa escolha. Também se destaca como fator de
motivacdo para tornar-se professor de Matematica o reconhecimento de suas
habilidades mateméticas e o gosto por essa disciplina.

Por outro lado, quisemos conhecer as expectativas dos alunos sobre as
possibilidades de exercer a carreira docente. Para tanto, lhes perguntamos: Vocé
pretende atuar como professor? Perante essa pergunta, todos os alunos
responderam de maneira afirmativa. No entanto, dois estudantes brasileiros
expressaram seu desejo de exercer a profissdo docente, mas no nivel universitario,

evitando, em certo sentido, exercer a docéncia no ensino basico.
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Também tivemos o interesse de conhecer as experiéncias durante a formacéo
universitaria que mais contribuiram para a formagdo como professores de
Matematica. Os depoimentos, a seguir, ilustram as percep¢des dos participantes
sobre essas experiéncias:

Quadro 10: Experiéncias durante a formacao inicial que mais contribuiram com a
formacdo docente em Matemética

Nos alunos brasileiros Nos alunos colombianos

1. Que tipo de professor eu ndo quero ser. | 1. Interagir com os professores titulares da
Muitas situagcdes onde uma professora da | escola onde eu fiz meu estagio ou prética
drea da Educacdo Matematica era | profissional. Eles foram muito influentes

extremamente grossa com os alunos. para mim na minha formacéao.

2. Foram as experiéncias praticas durante o | 2. Quando compreendi que um conceito
estagio. matematico contribuia para entender

melhor o mundo.

3. Principalmente o PIBID, no qual sempre | 3. A forma dindmica de ensina-las e, por
pude participar de discussbes com | sua vez, as dificuldade no ensino e na
professores que atuam na Rede Basica e | aprendizagem. Os docentes que
com os professores e as professoras de | mostraram uma forma diferente da forma

Educacdo Matematica. tradicional de ver a Matematica.

4. O momento que eu estive nas escolas | 4. O apoio de meus familiares, amigos e
durante o estagio. A implementacdo dos | docentes que sempre me motivavam a
projetos pedagdgicos foram as experiéncias | continuar o Curso e nunca afastar-me.
mais marcantes no curso. Além, algumas | Alias, tomar consciéncia de contribuir para
matérias de Educacdo Matematica que me | o melhoramento de meu pais, ajudando

fizeram refletir sobre a escola. aos alunos.

5. Todas as matérias contribuiram de alguma | 5. Durante meu processo de

forma. O PIBID foi muito importante. aprendizagem no Curso, pude

6. Os estagios, as disciplinas com praticas | compreender na verdade, de que forma a
de ensino e minha participacdo como | Matematica facilitava encontrar e aplicar
monitora do Programa de Iniciacédo Cientifica | situagbes que num principio eram dificeis
na Olimpiada Brasileira de Matemética das | de resolver para mim.

Escolas Publicas.

Fonte: dados do questionario da pesquisa, 2015.
Quanto as experiéncias mais destacadas dos alunos para a sua formacao
como docente de Matematica, observamos o impacto positivo de seu contato com a

escola através do estagio e do PIBID. Essas experiéncias dos graduandos ao
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lecionar aulas de Matematica se constituiram em fonte de aprendizagem. Por um
lado, se apropriaram de estratégias e ferramentas metodoldgicas para o ensino; e
por outro lado, a interacdo com os professores titulares lhes permitiu conhecer
outros métodos de ensinar Matematica.

Outro aspecto importante pesquisado foram as percepc¢des dos alunos a respeito
do curso de Matemética com base em alguns critérios predefinidos, relacionados
com distintas possibilidades fornecidas no Curso para contribuir para a sua formacao

docente. No quadro abaixo, observam-se os resultados:

Quadro 11: Percepcdes em relacdo ao curso de Matematica

Itens versus opcdes de De acordo Concordo em N&o concordo Total
parte alunos
respostas Brasil | Colombia | Brasil | Colombia | Brasil | Colombia
1. Mantém um ambiente 3 4 2 1 1 11

propicio a reflexbes e
discussbes acerca de
temas relacionados a
construcéo do
conhecimento matematico

2. Insere-me na docéncia, 3 4 2 2 11
promovendo a relacédo
entre teoria e pratica

3. Incentiva-me a ser 1 4 4 1 1 11
professor

4. D& condi¢Bes para que 3 5 1 1 1 11
eu desenvolva a

compet °nci a
ensinaro

5. Tem correspondido as 3 6 2 11
minhas expectativas
6. Apresenta um equilibrio 1 2 4 2 1 1 11

satisfatorio entre as
disciplinas de conteudo
especifico e as disciplinas
pedagogicas.

Fonte: dados do questionario da pesquisa, 2015.
Nota: cada numero no quadro representa o nimero de alunos que convergiram nessa op¢ao de
resposta.

Observamos no quadro que, nos dois grupos de alunos do Brasil e da
Colémbia, mais da metade (64%) percebeu que o curso de Matematica manteve um
ambiente propicio a reflexdbes e discussdes acerca de temas relacionados a
construgédo do conhecimento matematico. No entanto, 45% considerou que o Curso

0S incentivou a ser professor; enquanto que a mesma propor¢cao concordou que o
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incentivo foi em parte. De outro lado, 80% dos participantes consideraram que o
curso de Matemética correspondeu em parte as suas expectativas.

Também, destaca-se que 55% dos alunos concordaram em trés importantes
aspectos sobre o Curso: a) facilitou sua insercdo a docéncia, promovendo a relagcéo
entre teoria e pratica; b) apresentou um equilibrio satisfatério entre as disciplinas de
contetido especifico e as disciplinas pedagdgicas e; c) forneceu condi¢des para o
desenvolvimentodacomp et °nci a fAsaber ensinar o.

Interpretamos esses resultados como preocupantes, em razdo de perceber
que para a maioria (80%) dos onze futuros professores o curso de Licenciatura em
Matematica satisfez de maneira parcial as suas expectativas de formacédo
profissional. Da mesma forma, menos da metade deles percebeu que o Curso 0s
incentivou para se tornar professor. Também pudemos observar que a percepcao
dos alunos sobre o Curso, com respeito aos critérios estabelecidos dos itens n° 2 até
0 N°: amaioriaseconcentrou nas op-»es AConcordo erm
que abordam eixos importantes que propiciam uma qualificacdo na formacéo
docente.

Isso sugere alguns questionamentos: Serdo esses resultados indicios da falta
de dialogicidade entre as politicas de formacéao da instituicdo formadora de docentes
i UFSJ e UPC 1 e as necessidades e expectativas concretas dos alunos em
formacdo? A elaboracédo das ementas das distintas disciplinas do curriculo do Curso
de Matematica tem a participacdo dos alunos? Quais poderiam ser as implicacées
no exercicio da docéncia para um graduando que ndo se sente plenamente satisfeito
com sua formagao profissional? Existirdo alguns riscos futuros de abandono da
carreira docente nesses formandos, dada a insatisfacdo de sua formacéo
profissional? Nosso interesse aqui ndo € discutir essas questbes, mas coloca-las
como foco de reflex&o e futuras discussoes.

Finalmente, com o propésito de perceber a satisfacdo em termos quantitativos
dos alunos perante o curso de Matematica, solicitamos numa escala de 0 a 10
indicar o grau de satisfacdo, sendo 1 o menor grau de satisfacdo e 10, o de maior

satisfacdo. Assim, os resultados se sintetizam no seguinte quadro:

99



Quadro 12: Grau de satisfacdo no curso de Matemaética

Grau de N&o Satisfeito Satisfeito em parte Satisfeito Total
satisfacéo plenamente | alunos
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Alunos
Alunos 1 1 2 2 6
brasileiros
Alunos 1 1 1 2 5
colombianos
Total alunos 1 1 1 2 1 3 2 11

Fonte: dados do questionario da pesquisa, 2015.

No quadro, observamos que dos onze alunos indagados, cinco (45%)
expressaram sentir-se plenamente satisfeitos no Curso. Por sua vez, 4 (36%) alunos
manifestaram sentir-se parcialmente satisfeitos e, por ultimo, 2 (18%) alunos
reiteraram seu estado de insatisfacdo. Aqui percebemos que ha uma maior
tendéncia a um estado de insatisfacdo manifesta perante o Curso, dado que ao
agrupar os alunos que se mostraram parcialmente satisfeitos com aqueles que
estiveram insatisfeitos, isso corresponderia a seis alunos, ou seja, 54%. Ao analisar
esse resultado, poderiamos reafirmar algumas consisténcias com o0s resultados
obtidos no quadro 11 sobre a percepcdo em relacdo ao curso de Matematica, no
qgual 80% dos alunos sentiram que suas expectativas no Curso nao foram cumpridas
plenamente.

Com respeito a esses resultados, acreditamos que a formacao de licenciados
em Matematica ministrada nas universidades deve considerar a criacdo de vinculos
gue aproximem o foco da formacdo para a docéncia com as necessidades e
expectativas educativas dos formandos, no entender que esses alunos serdo os
futuros docentes responsaveis pela formacéo escolar das novas geracdes de alunos
brasileiros e colombianos, inseridos numa sociedade cada vez mais exigente e
globalizada.

No préximo item, adentraremos a explorar com maior profundidade a
subjetividade dos alunos concluintes da Licenciatura em Matematica, no que
concerne aos significados e sentidos atribuidos a sua pratica escolar. Essas
significacdes serdo apresentadas como dados organizados em unidades de
significados extraidas dos dados brutos do texto transcrito. Importa ressaltar que as
unidades foram obtidas a partir da interrogacdo permanente aos dados, em virtude
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da pergunta de pesquisa formulada inicialmente, no tocante aos significados e os
sentidos da pratica escolar atribuidos pelos alunos concluintes da Licenciatura em
Matematica em relacdo as experiéncias de ensino e aprendizagem da Matematica

enquanto professores iniciantes.

4.4.3.2 Os dados do grupo focal: uma visdo dos significados da pratica escolar
atribuidos pelos alunos concluintes da Licenciatura em Matemética da UFSJ e
da UPC

A informacdo produzida no grupo focal foi inicialmente transcrita de forma
literal, tentando manter a originalidade dos cdodigos usados pelos falantes e, assim,
evitar desvios no processo de andlise e interpretacao.

Nessa fase de andlise dos dados, de uma visédo fenomenoldgica, assumimos
uma consci ®°ncia Aintencional o0, isto ®, nos
significados e sentidos dados a pratica escolar pelos alunos pesquisados como
objeto da consciéncia. Em razdo disso, neste texto mostraremos de forma descritiva
as unidades de significados identificadas e extraidas a partir da leitura e da anélise
dos discursos produzidos pelos alunos concluintes da Licenciatura em Matematica
da UFSJ e da UPC, nas duas sessdes do grupo focal (GF). As unidades de
significados se derivaram das discussdes geradas tanto na primeira sesséo do GF
sobre o tema MnAExperio®° necnisaisnoe nd ar eMaat-e<no8 t a C &
segunda sess«o0 sobre o] t e ma AExperi°ncias
Mat em8ti cao.

Ao falarmos de unidades de significados, referimo-nos ao segmento de
contedado considerado como unidade de base do texto analisado. Encontramos
unidades de significado simples como a palavra e unidades de significado superior
como frases, enunciados ou afirmacdes sobre o tema foco.

A seguir, apresentamos a descricdo das unidades de significados e a
correspondente traducéo codificada dessas unidades organizadas em quadros. Vale
dizer que a codificacdo consistiu em sintetizar e conceituar os dados obtidos em
unidades analisaveis, viabilizando a andlise e interpretacdo do que essas unidades
queriam significar. Assim, no processo de codificagdo, assinamos um codigo ou
frase conceitual a cada unidade que compilou o(s) significado(s) contido(s) nela(s).

Esse processo nos permitiu transitar dos dados as ideias.
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Nos quadros 13 e 14, apresentamos as unidades de significados com as

respectivas codificagbes relativas as experiéncias de ensino da Matematica dos

alunos da UFSJ e da UPC, respectivamente.

Quadro 13: Unidades de significados e codificacdes relativas as experiéncias de

ensino da Matematica dos alunos da UFSJ

Unidades de significados

1. Penso que é importante que o professor conheca os alunos,
sendo amigos deles, mas estabelecendo limites. Além disso, o
professor precisa mostrar dominio do contetdo. Tudo isso, contribui
a ter experiéncias positivas no ensino da Matematica.

Codificacéo
O professor deve conhecer o
aluno e ter dominio do
conteldo.

2. Acredito que é importante conhecer e observar a turma, e ajudar
constantemente no processo de ensino e, assim, evitar dificuldades
de aprendizagem nos alunos.

O professor deve conhecer a
turma e orientar os alunos na
superacdo das dificuldades
de aprendizagem.

3. Eu utilizo as vivéncias dos alunos, indagando o que eles fazem na
sua vida. Eu comec¢o a aula formulando situag6es-problema que
envolvem a vida deles e seu contexto. Do mesmo modo,
contextualizei os contetudos com situagdes relativas a compras de
objetos.

Vinculacéo do contetdo com
0 contexto vivencial do
aluno.

4. No planejamento da aula, eu utilizo material manuseavel. Por
exemplo, numa aula utilizei um circulo enrolado com barbante, que
depois foi cortado para formar tridngulos e, assim, a partir da area
do tridngulo, os alunos descobririam a area do circulo.

Uso de material manipulavel
no ensino de geometria.

5. O planejamento é importante porque se acontecesse imprevistos
na sala de aula, o professor saberia agir.

O planejamento  escolar
como ferramenta para agir
perante situacdes
imprevistas na sala de aula.

6. Perante situacdes imprevistas na sala de aula, o professor precisa
de sua criatividade e de dominio do contetddo. O dever do professor

O professor deve ser criativo
e ter dominio do conteudo

diante essas situacdes € improvisar com o intuito de ensinar aos | diante de situacdes

alunos. imprevistas

7. Alguns conceitos matematicos eram tao 6bvios para mim, que as | A naturalizacao dos

vezes nao conseguia explicar com clareza os alunos. contetdos por parte do
professor torna-se um

obstaculo no processo de
ensino e aprendizagem.

8. Eu tive dificuldades na aula quando explicava aos alunos a
resolucdo de exercicios de uma forma diferente daquela ja
aprendida por eles. Eu ficava sem rumo, porque ndo tinha planejado
esses momentos imprevisiveis.

Dificuldades emergentes ao
explicar os exercicios de
uma forma distinta daquela
aprendida pelos alunos.

9. Na universidade, estamos aprendendo e lidando com coisas tao
avancadas que nos esquecemos do basico. Minha dificuldade na
regéncia foi conseguir explicar de forma entendivel aos alunos. Por
exemplo, simplificar uma fracdo de maneira direta € um processo
Obvio para mim, mas para os alunos néo é tao 6bvio.

Dificuldade do professor para
explicar de forma
compreensivel alguns
exercicios devido a forma
direta de resolvé-los.

10. Eu ndo sou rigido de pegar um roteiro e segui-lo, eu ndo faco

A formulacdo de perguntas
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isso. Sempre comeco a aula levantando algumas discussfées com os
alunos, e trabalho em cima daquilo.

orientadoras como estratégia
para levantar a discusséo na
aula e iniciar o processo de
conceitualizacéo de
conteudo.

11. Quando eu explico um exercicio, nem sempre consigo explica-lo
de varias formas.

Dificuldades do professor
para explicar os exercicios
de formas distintas.

12. Eu tento fazer pelos menos de duas maneiras diferentes cada
exercicio; caso na segunda maneira ele ndo conseguir, fica de uma
maneira so.

O professor explica os
exercicios de formas
distintas.

13. Numa ocasido eu tive que planejar um tema e ao chegar a aula
tive que explicar um tema diferente, dado que os alunos precisavam
conhecer previamente um tema para abordar o novo conteddo que
eu ja havia planejado. Percebi a importancia de ter dominio do
contelido para superar obstaculos na sala de aula.

O professor deve ter dominio
do conteddo para enfrentar
com sucesso as situacbes
imprevistas na aula.

14. Penso que é diferente dominar um conteldo e saber resolver
exercicios e saber ensina-los. Porque o professor tem ferramentas e
técnicas tdo automatizadas em sua mente que s6 vai resolver o
exercicio e pronto, esquecendo que o aluno tem um nivel de
conhecimento inferior .

Os processos automaticos
na resolucdo de exercicios
realizados pelo professor
eram obstaculo para o aluno.

15. Ao ensinar, o professor tem que saber por que isso dai hum
exercicio acontece. Se ele ndo sabe explicar ao aluno, é porque
desconhece o0s detalhes de cada processo na resolu¢cdo do
exercicio.

O professor deve ter dominio
do conteddo para explicar
com sucesso aos alunos o0s
processos desenvolvidos na
resolugdo dos exercicios.

16. Eu planejei minha primeira aula bem detalhadamente, mas
quando estava lecionando gastei de duas a trés horas para explicar
apenas dois exercicios. A aula foi totalmente diferente do planejado.

O professor tem dificuldades
com o manejo do tempo na
aula.

17. Penso que o manejo do tempo na sala de aula € importante,
porque em ocasides se planeja muitas coisas, mas se termina
ensinando pouco do planejado.

Importancia  atribuida ao
manejo do tempo na aula.

18. Considero importante conhecer a turma desde o inicio da série
porque facilita 0 ensino e, assim, posso pesquisar 0s temas que 0s
alunos ja conhecem e desconhecem.

O professor deve conhecer o
aluno na sua dimenséo
cognitiva-cognoscitiva.

19. Eu tive experiéncias interessantes na regéncia porque ja tinha
participado no PIBID. Portanto, minhas aulas ndo eram tradicionais.
Além disso, elaborei dois projetos paralelos: no primeiro, utilizei o
software Geogebra, para trabalhar equacgbes e gréficos; e no
segundo, trabalhei com teatro, a partir do livro do Malba Tahan
resolvendo alguns problemas apresentados nesse livro.

Integracdo do ensino da
Matemética com as TIC e o
teatro.

20. Eu utilizei jogos e recursos como o geoplano para ensinar
Geometria. Considero que isso ndao é perder tempo, como outros
professores acreditam. Além disso, algumas vezes eu acostumava
sair com os alunos fora da sala para trabalhar alguns temas de
geometria.

Uso de jogos e do geoplano
no ensino de Geometria.

21. Eu lecionei Algebra, concretamente o tema de produtos notaveis,
utilizando o algeplano.

Uso do algeplano no ensino
de Algebra.

22. Eu tive problema com o tempo na sala de aula. Numa ocasiéo,
planejei para duas aulas e gastei seis.

O professor teve dificuldades
com o manejo do tempo na
aula.
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23. Eu utilizei o geoplano para ensinar conteidos de Algebra. Eu
acostumava convidar os alunos no quadro, dava exercicios e
colocava para os alunos mexerem com o geoplano. Os alunos se
mostraram  muitos interessados, aprenderam muito mais
manipulando as pecinhas do que com uma aula tradicional. Essa
experiéncia foi bem produtiva.

Uso do geoplano no ensino
de Algebra.

24. Eu utilizei o software Geogebra para ensinar semelhancas de
tridangulos. Essa foi uma experiéncia produtiva.

Uso do software Geogebra
no ensino de Geometria.

25. Além de ensinar alguns contelddos de forma magistral, eu
desenvolvi alguns projetos de forma paralela.

O professor ensina através
de aulas expositivas e do
desenvolvimento de projetos.

7

26. Acredito que ensinar é muito mais do que lidar com alunos.
Envolve muito mais do que saber Matemética. Envolve criatividade
para saber lidar e improvisar diante de distintas situagfes
emergentes na sala de aula.

Ensinar envolve: lidar com
alunos, saber Matematica,
criatividade, improvisacao
diante de situacdes
emergentes na aula.

27. O professor deve ter flexibilidade em relagdo ao planejamento.
Deve ter disposicéo de ajudar os alunos nas suas dificuldades de
aprendizagem.

O professor dever ser flexivel
no planejamento e deve ter
disposicéo de ajudar o aluno
a superar suas dificuldades
de aprendizagem.

28. Para ensinar, o professor deve ter boa convivéncia com o0s
alunos, conhecendo-os n&o sO dentro da escola, mas também
conhecer a cultura da prépria escola.

O professor deve gerar um
clima de convivéncia na aula
e deve conhecer a cultura do
aluno e da escola.

29. O professor deve conhecer a realidade social e cultural dos
alunos. Conhecer de onde eles vém e, assim, ter uma nocdo de
cada um deles, porque até eles mesmo se rotulam.

O professor deve conhecer a
realidade social e cultural do
aluno.

30. Na escola, o professor precisa ter vontade de ensinar e o aluno,
vontade de aprender. Sem isso, ndo é possivel um processo de
ensino bem sucedido.

A disposicdo do professor
para ensinar contribui para
um processo de ensino bem
sucedido.

31. Penso que o professor que tem vontade de ensinar utiliza
variadas metodologias para chegar ao aluno.

O professor com vontade de
ensinar  utiliza  variadas
metodologias de ensino.

32. Para ensinar, o professor precisa ter amor pela profissdo. O
amor influencia muito o desenvolvimento do professor na sala de
aula.

No ensino, o professor deve
ter amor pela profisséo.

33. Ensinar é uma relagdo social. Precisa-se mais do que saber
Matematica: € necessario saber se relacionar socialmente com o
aluno. O professor deve saber lidar com o aluno, saber conversar,

saber responder suas duvidas e ser respeitoso.

Ensinar € uma relacdo social
e envolve: saber Matematica,
lidar com os alunos, ser
respeitoso, ajudar a
esclarecer dividas e manter
boas relacdes sociais na sala
de aula.

34. O professor de Matemética ndo s6 tem que ensinar Matematica:
Ele tem que ser pai/mée, psicélogo, conselheiro, amigo do aluno,
devido que alguns deles pedem nossa ajuda.

O professor, além de ensinar
Matemética, na sala de aula
desenvolve diversos papeis:

pai, mae, psicologo,
conselheiro e amigo do
aluno.
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35. Para ensinar, o professor precisa ter paciéncia.

O professor deve
paciente com os alunos.

ser

36. O professor, antes de rotular o aluno como indisciplinado ou
ruim, deve primeiro conhecer a condi¢@o de vida e familiar do aluno.
Muitos desses alunos com dificuldades na sala de aula tém muitos
problemas familiares.

O professor deve conhecer o
aluno na sua condigdo
familiar e evitar rotulagBes
depreciativas.

37. O papel do professor ndo € s6 ensinar Matematica, é apontar um
caminho para o aluno.

O professor deve orientar o
aluno no alcance dos
objetivos de aprendizagem.

38. O professor deve mostrar ao aluno que a Matematica ndo é um
terror, um bicho de sete cabecas.

@) professor deve
desenvolver no aluno amor
pela Matematica.

39. O professor deve mostrar ao aluno que ele gosta da Matematica,
gue ela é bonita e importante pra a vida deles. Deve fazer interessar
o aluno pela Matematica.

O professor deve mostrar
amor pela Mateméatica e
interessar o aluno em
aprender esta matéria.

40. O professor tem que ensinar os alunos a aprenderem a estudar
Matematica, devido que alguns deles ndo sabem estuda-la e, por
isso, acham que ela é dificil.

O professor deve ensinar o

aluno como estudar a
Matematica e, assim, reduzir
as dificuldades de

aprendizagem.

41. Ensinar tem se tornado uma atividade desafiante para o
professor devido & nova lei de Progressdo, que estabelece uma
meta de reprovacdo. Assim, os alunos ddo pouca importancia a

estudar, s6 querem ficar tranquilos e arrastando a disciplina.

O processo de ensino é
desafiado pela Lei de
Progresséo continuada, que
regula o] indice de
reprovacao escolar.

42. O papel do professor é mostrar a importancia da Matematica,
mostrando aos alunos que ela esta na vida deles, por exemplo, em
situacdes de compra, pagamento de contas e atividades bancarias.

O professor deve mostrar ao
aluno a importancia dos
contetdos da Matematica na
vida cotidiana.

43. Ensinar Matematica € mais do que lidar com nimeros, é utilizar
situacdes em que se utilize o pensamento légico.

Ensinar Matemética envolve:
lidar com numeros e resolver
situacdes-problemas para
mobilizar o  pensamento
l6gico.

z

44. O papel do professor € de ser facilitador, mostrando a
Matematica como uma disciplina que nao vai lidar s6 com nimeros,
mas com situa¢des da vida.

O professor deve ser um
facilitador da aprendizagem
do aluno utilizando
situagBes-problemas da vida
real.

45. A funcé@o do professor € fazer transposicdes didaticas legais,
mostrando de maneira facil formas de resolver problemas da vida ou
problemas dentro da Matematica.

O professor deve fazer
transposicdes didaticas,
disponibilizando aos alunos
ferramentas para a resolucéo
de problemas.

46. O professor deve desenvolver certo tipo de pensamento
matematico no aluno que o ajude a tomar decisdes na vida.

@) professor deve
desenvolver no aluno o
pensamento matemético

para a tomada de decisdes.

47. O professor deve mostrar que a Matematica tem complexidades,
defini¢cdes, regras, diferentes estratégias de resolucédo de exercicios.

O professor deve ensinar
gue a Matemética € uma
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matéria que envolve:
complexidades, regras,
teoria e estratégias de
resolucdo de exercicios.

48. A matematica deve ser ensinada de tal forma que sirva para
todos os alunos. Porque o professor, as vezes, ensina como se
estivesse formando matematicos. O professor deve ensinar
Matemética para utiliza-la na vida.

O professor deve ensinar a
utilidade dos contetdos
matematicos na vida real.

49. O professor deve ensinar o aluno de onde saem certos
resultados. Por exemplo, mostrar porque deu esse dado.

O professor deve explicar de
maneira  evidente  cada
processo na resolucdo de
um exercicio.

50. O professor deve ser um mediador.

O professor deve ser um
mediador.

51. O professor deve ser educador, ou seja, ele ndo s6 deve lidar
com a Matematica, mas também, lidar com aspectos ou problemas
relacionados com a vida dos alunos. Tentar se pai/mée do aluno.

O professor de Matematica
deve tentar ser pai/mae do
aluno, conhecendo 0s
problemas que o afetam.

52. O professor, além de ser mediador e facilitador, deve ser | O professor deve ser:

transmissor de conhecimento. mediador, facilitador e
transmissor de
conhecimento.

53. O professor deve despertar no aluno o desejo pela Matemética. @) professor deve

desenvolver no aluno amor
pela Matematica.

54. O professor deve motivar os alunos a aprender Matematica.

O professor deve motivar o

aluno para aprender
Matematica.
55. O professor deve a trocar experiéncias com os alunos, porque | O professor deve estar
deles também pode aprender ndo necessariamente algo relativo a | aberto a trocas de

Matematica.

experiéncias de vida com o
aluno como possibilidade de
aprendizagem pessoal.

56. Eu gosto de discutir com os alunos sobre o tema a lecionar,
tentando pegar as informacdes deles primeiro, e depois utilizar
esses conhecimentos para abordar a atividade.

Formulacdo de perguntas
orientadoras para indagar
conhecimentos dos alunos
sobre o tema a lecionar.

57. Eu gosto de perguntar ao aluno sobre o tema a ensinar. Gosto
que ele participe no quadro e explique para toda a turma.

Gosto de fazer perguntas
aos alunos sobre o tema a
ensinar.

58. E importante conhecer o que o aluno sabe sobre o tema a
lecionar. Indagar os conhecimentos que eles ja tém sobre esse
tema.

E importante indagar os
conhecimentos que 0s
alunos tém em relagdo ao
tema a ensinar.

59. Gosto de conversar com os alunos quando vou ensinar um tema,
para saber se eles tém um conhecimento mais avang¢ado ou se
precisam conhecer alguns temas prévios.

Gosto de conversar com 0s
alunos para identificar
conhecimentos e
dificuldades em relacdo ao
tema a ensinar.

60. Eu tento fazer questionamentos aos alunos quando vou lecionar
um tema. Pergunto se eles sabem alguma definicdo ou se entendem

Formulacdo de perguntas
para identificar
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do tema a abordar na aula, tentando que eles criem uma nocéao.

conhecimentos dos alunos
sobre o tema a abordar na
aula.

61. Eu gosto de deixar os alunos um pouco independentes,
deixando-lhes alguns temas para consultar em casa. Esse tipo de
atividades falta na escola porque o aluno fica o tempo todo
esperando que o professor deposite nele o conhecimento, e o aluno
apenas copia. Essa € um costume frequente na escola.

Deixar consultas tematicas &
uma estratégia para motivar
a aprendizagem autbnoma
no aluno.

62. Eu gosto de instigar o aluno a expressar suas ideias sobre o
tema que vou ensinar. E importante conhecer suas nogdes sobre o
tema, deixando-os entrarem em consenso e, assim, criarem uma
definicdo a partir de seus apontamentos. Logo, apresento a eles a
definicdo formal do livro didatico, estabelecendo certa comparacao
nas defini¢cdes.

Importancia da construcao

conceitual de um tema a
partir da indagacdo das
ideias  matematicas  dos
alunos.

63. Antes de ensinar um tema novo, na aula prévia pergunto aos
alunos o que eles conhecem sobre o tema. Aqueles que ndo sabem
nada, peco para pesquisarem e trazerem para a préxima aula. Ja na
aula, eu peco aos alunos para nédo lerem, mas falarem sobre o que
entenderam e, a partir dai, criarem uma definicdo com o consenso
dos aportes dos alunos. Depois eu mostro para a turma a definicdo
formal.

Formulacdo de perguntas
para identificar
conhecimentos dos alunos
sobre o tema a abordar na
aula, e consultas tematicas
para motivar a discussado na
aula com vistas a
conceituacao.

64. Eu gosto de utilizar material manipulavel. Considero que foi uma
das caracteristicas aprendidas no PIBID.

Gosto de utilizar material
manipulavel na aula, dado o
aprendizado no PIBID.

65. Numa aula de Geometria, eu levei algumas figuras de sélidos e
os alunos observaram, mexeram com elas e anotaram, tanto suas
caracteristicas quanto suas diferencas.

Uso de figuras de sdlidos
como material concreto na
aula de Geometria.

66. Eu utilizo o geoplano na aula de Geometria. Deixo os alunos
explorarem o geoplano e, em seguida, eu dirijo os alunos a atividade
a desenvolver.

Uso do geoplano no ensino
de Geometria.

67. Eu gosto de trabalhar com material manipulavel, principalmente
no ensino fundamental. Considero que o material facilita o alcance
de seus propositos de ensino.

Gosto de utilizar material
manipulavel, principalmente
no ensino fundamental.

68. Eu utilizo material manipulavel na aula, porém tendo sempre
clareza de chegar ao formalismo dos conceitos. O material € s6 um
meio para chegar aos objetivos da aula.

Uso de material manipulavel
como meio para chegar ao
formalismo dos conceitos.

69. Meu modo de ensinar é muito dindmico. Eu utilizo a
contextualizagdo dos conceitos como recurso de ensino.

Uso da contextualizagdo do
contelldo matematico como
recurso de ensino.

70. Eu gosto que o aluno possa sair do conforto e tiro ele da carteira,
levando-o para fora da sala de aula para observar o ambiente, fazer
medidas e trabalhar outros conceitos.

Lecionar fora da sala de aula
como estratégia de
motivagao para a
aprendizagem.

71. Eu utilizo material concreto na sala de aula. E quando um aluno
apresenta dificuldades de aprendizagem, explico utilizando
exemplos especificos da vida cotidiana. Por exemplo, se vou

Uso de material manipulével
e exemplificagédo do
conteldo de Geometria com

explicar o #dAcilindroo, mo st r o u I situacdes ou objetos da vida
Quandovou abordar o conceito de @Ac/real

qualquer outro objeto da escola de forma circular.

72. Numa aul a, eunbabDl paeia uwnwoas t| Realizagcdo de uma
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relacdo entre razao e proporcéo.

AFeirinhaod co
para abordar conceitos de
proporcionalidade.

73. No ensino fundamental, eu gosto de utilizar material manipulavel.

material
ensino

Gosto de utilizar
manipulavel no
fundamental.

74. Eu utilizo situacdes-problemas para induzir o aluno a resolvé-las.
Formulo perguntas aos alunos para motivar uma discusséo sobre a
situacao-problema proposta e, a partir dai, vou levando o aluno a
solucao.

Uso de situacdes-problema e
perguntas orientadoras como
estratégia de ensino.

75. Eu tive experiéncias de aula usando material manipulavel e
jogos. Considero que o jogo ajuda o aluno aprender. Utilizei bingo e
fiz um domin6 com polinébmios. Gosta de propor diferentes
atividades.

Uso de bingo e dominé com
termos de polinbmios no
ensino de Algebra.

76. Ao abordar um novo conteddo, eu fago perguntas norteadoras

Formulacdo de perguntas

para os alunos e, a partir dai, desenvolvo a aula. norteadoras para iniciar a
conceitualizacéo de
conteudo.

77. Perante as dificuldades do aluno para entender um tema, € | O professor deve ser

importante ser paciente e ter calma para ndo se desesperar.

paciente e calmo perante as
dificuldades de
aprendizagem dos alunos.

78. O professor deve responder com clareza as duvidas dos alunos.
Caso ndo souber, deve informar o aluno que vai pesquisar e na
préxima aula responder para ele; porque uma pergunta mal
respondida pode acarretar muitos problemas a futuro para o aluno.

O professor deve responder
com clareza as duvidas do
aluno. Caso nédo saiba a
resposta, deve pesquisar e
responder a inquietacdo na
préxima aula.

79. O professor deve ser honesto e reconhecer quando ndo sabe | O professor deve ser

sobre algum tema ou duvida formulada pelo aluno. Ele ndo deve | honesto e reconhecer

tentar presumir que sabe sobre o tema, respondendo de maneira | quando n&o sabe sobre

errada. algum tema ou duavida
formulada pelo aluno.

80. O professor deve ser paciente, calmo e reconhecer que nem | O professor deve ser

sempre tem que saber de tudo. paciente, calmo e

reconhecer que nao tem que
saber tudo sempre.

81. Perante as dificuldades do aluno para entender um exercicio, eu
utilizo diferentes métodos para explicar; porque € possivel que
algum deles pudesse ajudar o aluno a superar a dificuldade. Assim,
0 aluno percebe que existem diferentes formas de resolver um
exercicio ou problema.

Perante as dificuldades do
aluno para entender um
exercicio, o professor deve
explicar para a turma toda,
de modo que outros alunos
possam superar as mesmas
inquietacdes.

82. Quando um aluno nao compreende um exercicio, o professor
deve aproximar-se dele, enxergar o que esta fazendo e identificar
onde esti errando. Se for necessario, o professor deve voltar e
explicar alguns temas vistos nas séries anteriores para que o aluno
consiga entender.

O professor deve monitorar o
processo de aprendizagem
do aluno e ter disposicéo de
ajuda-lo.

83. Quando o aluno esta travado num exercicio ou situacao-
problema, o professor deve analisar o processo feito por ele, com o

O professor deve analisar os
processos feitos pelo aluno
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intuito de detectar algumas dificuldades presentes. E possivel que o
problema ndo seja o0 novo tema lecionado, sendo a falta de
conhecimentos basicos no aluno, que sdo pré-requisitos para
entender tal exercicio.

na resolucao de exercicios
ou situacdes-problema. E
identificar dificuldades do
aluno que sao obstaculos
nos processos de
aprendizagem.

84. Quando um aluno tem alguma dificuldade para entender um
exercicio, o professor deve aproveitar esse momento e explicar para
toda a turma; porque essa mesma dificuldade pode estar
acontecendo para outros alunos que, por vergonha, ndo gostam de
perguntar ao professor e preferem ficar calados na sala de aula.

Perante as dificuldades do
aluno para entender um
exercicio, o professor deve
explicar para a turma toda,
de modo que outros alunos
possam superar as mesmas
inquietacdes.

85. Quando um aluno ndo sabe resolver um problema, e o professor
explica varias vezes e ainda o aluno néo consegue entender, entéo,
o professor deve orientar passo a passo a forma de resolver.

O professor deve oferecer
ajuda personalizada ao aluno
com vistas a superar suas
dificuldades de
aprendizagem.

86. Quando um aluno estd com dificuldades, o professor deve
buscar com exatiddo onde esta a dificuldade e,ndo apenas tentar
explicar novamente o exercicio. Penso que repetir um exercicio nem
sempre soluciona a dificuldade do aluno; é importante entender por
que o aluno ndo estd entendendo, o que outros fatores estédo
incidindo nessa dificuldade.

Perante as dificuldades de
aprendizagem do aluno, o
professor deve identificar as
causas/fatores dessas
dificuldades.

87. Se o aluno tem uma dificuldade num exercicio, o professor nao
deve explicar do mesmo jeito; deve procurar distintas formas de
resolvé-la.

Perante as dificuldades do
aluno para compreender um
exercicio, o professor deve
procurar formas diferentes
de resolvé-la.

88. Eu explico passo a passo os exercicios, evitando pular certos
processos.

Explicar cada processo nha
resolucdo de exercicios,
evitando pular passos que
dificultam a compreenséo do
aluno.

89. Pular passos num exercicio € uma tendéncia comum no
professor.

Pular passos na explicacéo
de exercicios ¢é uma
tendéncia inadequada do
professor.

90. Penso que o professor tem tdo naturalizado a solucdo de certos
exercicios, que para ele os passos ou processos de resolu¢do sao
tdo Gbvios que esquece que o aluno ndo estd no seu mesmo nivel
de conhecimento.

O professor tem naturalizado
0S processos na resolucdo
de problemas, esquecendo
que o aluno ndo tem o
mesmo nivel de
conhecimento dele.

91. O professor, ao receber a prova escrita do aluno, deve analisar
0S processos realizados, procurando enxergar que tipo de
dificuldades ou erros o aluno esta apresentando. Deve perceber se 0
aluno tem faléncias em conhecimentos basicos.

O professor deve analisar e
identificar as
dificuldades/erros
apresentados pelo aluno em
uma prova escrita.

92. As dificuldades de aprendizagem dos alunos sdo importantes
tanto para o professor quanto para o aluno. Para o aluno, porque ao

As dificuldades de
aprendizagem motivam o
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superar a dificuldade, esse aprendizado fica mais fixo; e para
professor, porque pode ser um indicador de que seu método de
ensino esté errando.

aluno a supera-las e
apropriar-se do conteudo,
mas também permitem ao

professor  repensar  seu
método de ensino.
93. Os erros dos alunos sdo importantes porque possibilitam ao | Os erros dos  alunos
professor pensar e refletir sobre seu método de ensino. possibilitam ao professor

refletir sobre seu método de
ensino.

94. O professor deve saber lidar com as dificuldades ou erros dos
alunos porque € um instrumento para ajudar o aluno, mas também,
aprender dos erros deles.

O professor deve lidar com
as dificuldades dos alunos e
ter disposicdo de aprender
com elas.

95. Quando um aluno tem alguma dificuldade, o professor deve
explicar no quadro para a turma toda, possibilitando que outros
alunos com as mesmas dificuldades possam supera-las. Porque
uma sala de 30, 40 ou mais alunos é muito dificil detectar as
dificuldades de todos, e dessa forma o professor pode atender as
inquietacdes de muitos alunos.

Perante as dificuldades de
aprendizagem do aluno, o
professor deve explicar no
guadro para a turma toda, e
assim, atender outros alunos
com dificuldades similares.

96. Os erros dos alunos sédo importantes na sua aprendizagem
porque quando o aluno erra, ele tenta corrigir e, com a ajuda do
professor, pode perceber porque esta errando.

Os erros no processo de
aprendizagem séo
importantes porque motivam
o aluno a corrigi-los e
aprender de forma assertiva
com a orientagdo do
professor.

97. Quando o aluno tem dificuldades para entender, o professor
deve explicar ndo s6 para esse aluno, mas também para a turma
toda.

Perante as dificuldades de
aprendizagem de um aluno,
o professor dever explicar
para a turma toda.

98. O professor deve estar engajado em ajudar o aluno a superar as
dificuldades de aprendizagem.

O professor deve engajar-se
em orientar o aluno para
superar as dificuldades de
aprendizagem.

99. Os erros do aluno ajudam o professor a refletir sobre sua pratica
escolar. As vezes os erros do aluno nem sempre estdo no aluno,
podem estar na forma de se expressar do professor. Pode ser um
problema de comunicagdo do professor com o aluno. O professor
precisa falar com clareza ao explicar um tema na sala de aula.

A linguagem utilizada pelo
professor poderia tornar-se
um  obstaculo para a
compreensao do aluno.

100. Os erros servem como norteador para o professor tomar
decisbes na sala de aula. S8 como um termbémetro para o
professor saber a situagédo de aprendizagem do aluno. Agora, 0 erro
de um aluno poderia ser o sintoma de um problema geral na turma.

Os erros de aprendizagem
do aluno séo indicadores de
diversos fatores causais que
possibiltam o  professor
tomar decisbes na sala de
aula.

101. Os erros do aluno sdo uma grande oportunidade de
aprendizagem, porgue o aluno se mostra curioso, preocupado e com
desejo de corrigir o errado. Isso é uma oportunidade para o
professor agir, conduzindo o aluno a desbloquear-se.

Os erros de aprendizagem

do aluno tornam-se uma
oportunidade para o]
professor orientar a
superacao de tais
dificuldades.
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102. Quando o aluno ndo entende um exercicio, o professor deve
ser recursivo e procurar a forma mais simples de explicar. Porque,
as vezes, a resposta poderia ser tdo complexa que eles ndo tém a
maturidade académica para entendé-la.

Perante as dificuldades do
aluno na resolucdo de
exercicios, o professor deve
procurar formas distintas que
facilitem a compreensdo do
aluno.

103. O planejamento escolar é importante porque € um suporte para
enfrentar barreiras ou imprevistos.

O planejamento  escolar
como suporte para enfrentar
barreiras ou imprevistos na
sala de aula.

104. E importante diferenciar entre planejamento e roteiro. O
planejamento é mais flexivel, é norteador, ajuda o professor nao
perder de vista os objetivos da aula. O roteiro € como um
cronograma onde o professor fica preso em certos passos, que
quando acontecem imprevistos poderia ficar perdido, porque ndo
esperava isso nesse momento.

O planejamento escolar é
flexivel e norteia 0
cumprimento dos objetivos
da aula. O roteiro é um
cronograma que estabelece
atividades rigidas.

105. Lamentavelmente alguns professores
planejamento e o roteiro como a mesma coisa.

enxergam (0]

Alguns professores
desconhecem as diferencas
entre planejamento e roteiro.

106. O roteiro é algo muito especifico, rigido e nem sempre leva em
conta o objetivo da aula. E um texto que o professor segue passo a
passo na sala de aula.

O roteiro é um texto rigido
que o professor deve seguir,
€ nem sempre aponta para
0s objetivos da aula.

107. O roteiro é engessado e fixo.

O roteiro é um texto rigido.

108. O planejamento envolve conhecer a turma, estabelecer
objetivos e perguntas norteadoras eserve de guia para cumprir 0s
objetivos da aula.

O planejamento envolve:
conhecer a turma, perguntas
norteadoras e o0s objetivos
da aula.

109. O planejamento esta voltado a preparar o professor para a
aula, pois d& confianca ao professor sobre o conteldo e a
metodologia a utilizar.

O planejamento prepara o
professor para ministrar a
aula, dando- lhe confianga
no processo de ensino.

110. O planejamento € a segurancga do professor.

O planejamento confere
seguranca ao professor no
ensino.

111.
ensino.

O planejamento da confianga e direciona o processo de

O planejamento confere
confianca e direciona o
processo de ensino.

112. A disposi¢édo do aluno para aprender contribui para um ensino
bem sucedido.

A disposicdo do aluno na
aula possibilita um processo
de ensino e aprendizagem
bem sucedido.

Fonte: dados compostos a partir do texto transcrito do grupo focal, 2015.

Nessa primeira sessao de grupo focal com os alunos da UFSJ, identificamos
112 unidades de significados que remetem a distintos tépicos vinculados ao
processo de ensino. Destaca-se a importancia concedida ao papel pedagdgico-
didatico do professor de Mateméatica. Do mesmo modo, enfatizam-se: a importancia

do dominio da disciplina; a pertinéncia de conhecer ao aluno nas suas dimensdes
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cognitiva, cognoscitiva e sociocultural; o uso de diversas estratégias e recursos

didaticos; bem como a contextualizacdo da Matematica e sua integracdo com outras

matérias do curriculo escolar.

Também foram ressaltadas como componentes importantes do processo de

ensino a capacidade do professor para lidar com as dificuldades de aprendizagem

dos alunos e as manifesta¢cfes de qualidades humanas no relacionamento com eles.

Além disso, foram expostas algumas atuacfes e atitudes do professor durante as

explicacbes do conteudo, particularmente de exercicios, que se tornam fatores

obstaculizadores no processo de ensino e aprendizagem da Matemética. Do mesmo

modo, foi destacado o planejamento escolar como ferramenta norteadora do

processo de ensino.

Quadro 14: Unidades de significados e codificacdes relativas as experiéncias de

ensino da Matematica dos alunos da UPC

Unidades de significados

Codificagéo

1. Eu planejo a aula com muita dedicacdo, mas um dos desafios que
eu enfrento é o manejo da turma. Ou seja, a indisciplina de alguns
alunos.

Indisciplina  dos  alunos
constitui-se em um desafio
para o professor.

2. E importante aprender sobre manejo da turma e a forma de reagir

Importancia do manejo da

perante situacfes inesperadas na sala de aula. turma e das situagles
imprevistas.

3. Eu percebi que quando os alunos compreendem sobre o uso real | O ensino contextualizado da

dos conceitos mateméticos, eles tornam-se participativos na aula. Matematica motiva a

participagdo do aluno na
aula.

4. No estagio, me desmotivou que os professores experientes me
criticaram por utilizar atividades lidicas. Eles diziam que isso era
perder tempo porque os alunos ndo valorizam essas atividades
ladicas.

Desmotivacdo devido as
criticas dos  professores
experientes a implementacao
de atividades ludicas durante
o0 estagio.

5. Uns dos problemas na sala de aula é a indisciplina, mas acredito
que pode ser controlada com atividades ou tarefas que ajudem os
alunos a manterem o interesse no tema a lecionar.

Indisciplina dos alunos como
problema escolar que pode
ser controlado através de
atividades na aula.

6. Na aula de Geometria, consegui interessar 0s alunos
contextualizando essa rama da Matematica com a arte.
Desenvolvemos aulas relacionadas com obras de Leonardo Da
Vinci, as piramides de Egito Assim, as aulas foram divertidas para os
alunos e para mim.

Integracdo da Matematica
com a Arte como estratégia
de ensino.

7. Considero que o professor deve motivar-se cada dia para inovar
na sala de aula e néo ficar na rotina e no tradicional.

O professor deve inovar na
aula para evitar um ensino
rotineiro e expositivo.

8. O professor deve ter clareza dos objetivos tracados na aula, ou

O professor deve focar-se na

112



seja, conseguir que os alunos entendam o tema a ensinar, e néo
simplesmente abranger rapidamente o contetdo, desconhecendo a
falta de compreensao dos alunos sobre o tema.

aprendizagem do aluno
como objetivo tracado na
aula.

9. O professor deve esforcar-se para que os alunos desenvolvam
competéncias e habilidades que os possibilitem entender suas
explicagbes.

O professor deve focar o
ensino no desenvolvimento
de competéncias nos alunos.

10. No estagio, aprendi a ser organizada, a planejar as aulas, pensar
sobre as perguntas norteadoras, mas também sobre as possiveis
perguntas que os alunos pode me fazer.

O estagio como fase de
preparacao para a docéncia.

11. Eu me preparo muito bem para ensinar, porque eu Sou
consciente que ha estudantes muito curiosos e inteligentes, e nao
posso explicar coisas erradas.

O preparo do professor para
a aula oferece possibilidades
de um ensino bem sucedido.

12. As vezes, no dia prévio de dar aula, eu penso muito sobre a
maneira de explicar aos alunos. Algumas turmas me fazem sentir
emocéo, porque os alunos sdo muito participativos.

Ministrar aulas leva a refletir
sobre o0 ensino e causa
emocdes.

13. No estagio, me incomodava que o professor titular queria que eu
adotasse 0 seu método de ensino. As vezes eu tinha que encaixar

Desconforto do estagiario
pela ingeréncia do professor

meu método de ensino ao método do professor titular. titular no seu método de
ensino.

14. Eu gosto de analisar a turma e, assim, identificar os alunos | Conhecer e enxergar nos

indisciplinados para saber como agir com eles. alunos formas de se

comportar na aula com vistas
a gerar um bom clima na
sala.

15. Eu gosto de propor aos alunos atividades variadas em cada
aula, para que eles possam participar de forma ativa e, assim, evitar
que figuem chateados.

Gosto de propor atividades

variadas para motivar a
participagéo ativa dos
alunos.

16. Eu acho que a atitude dos alunos em face a aula é devido &
atitude do professor.

A atitude do professor na
aula €& determinante na

atitude do aluno

17. No estagio, me incomodou quando o professor titular falou para
eu ndo dedicar muito tempo nem me preocupar com 0s alunos
repetentes, porque eles ndo tinham jeito. Mas eu sempre pensei:
fi Me u dever ® conseguir que ess
ensinoo.

Desconforto do estagiario
pela ingeréncia do professor
titular sobre a forma de lidar
com alunos repetentes.

18. Uns dos meus propdsitos ao ensinar é que os alunos gostem da
Matemética e sintam amor por ela.

O prop6sito ao ensinar é
despertar nos alunos o gosto
e amor pela Matemética.

19. Em minhas aulas, eu utilizo jogos e proponh atividades ludicas.

Uso de jogos e atividades

Isso é muito motivador na sala de aula. lidicas para motivar o0s
alunos na aula.

20. Eu me sinto muito emocionado sendo professor. Sinto emocéao sendo
professor.

21. No primeiro contato com uma turma, eu procuro conhecer 0s
alunos e detectar que tipo de conteddo béasico eles precisam
apropriar-se.

Procuro conhecer os alunos
e identificar dificuldades em
relacdo a apropriacdo de
conteudo.

22. Os alunos das primeiras séries do ensino fundamental chegam
sem saber as tabuadas de multiplicacdo e outros temas vistos nas
séries anteriores. Isso € uns dos grandes obstaculos para avancar

@) aluno apresenta
dificuldades na apreenséo
das tabuadas de
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nos conteddos planejados. Em ocasifes, eu me atrasei no plano de
Matematica, pois tinha que explicar aos alunos alguns temas que
eles tinham esquecido.

multiplicacdo e outros

contelidos.

23. Uma concepcao errada de alguns professores € pensar que 0s
alunos tém que saber todo o conteido ensinado nas séries
anteriores. A realidade é que encontramos alunos com muitas
dificuldades em certos contelidos especificos.

Acreditar que o aluno tem
gue saber todo o contelido
lecionado nas séries
passadas é um erro do
professor. Eles tém
falhas/dificuldades em
conteldos especificos.

24. Eu percebo que a maioria dos alunos ndo gosta da Matematica,
por isso eu utilizo jogos, quebra-cabeca e os personagens dos
desenhos animados. Com isso, eu ensinava as tabuadas de
multiplicagé&o, fragbes e outros temas.

Uso de jogos e material
manipulavel para o ensino da
multiplicacdo, de fracBes e
outros contetidos.

25. Eu utilizei as figuras de Soltam Disney para ensinar fatoracéo,
por meio de quadros me apoiei no conceito de volume.

Uso de material manipulavel
para o ensino de Algebra.

26. Eu percebi que o fato de utilizar jogos e competicdes na sala de
aula para abordar algum conceito ja era um estimulador para a
maioria dos alunos.

O jogo e atividades ludicas
na aula estimulam a
aprendizagem do aluno.

27. Através de atividades ludicas e dinAmicas na sala de aula, eu
direciono os alunos ao tema a abordar. Em alguns casos eles
conseguem entender muito bem o conceito ensinado, e ndo preciso
fazer posteriormente uma avaliagdo escrita.

Uso de atividades ludicas e
dindmicas na sala de aula
como estratégia de ensino e
aprendizagem.

28. Acredito que o professor pode alcancar bons resultados se
mudar seu método tradicional e propor coisas que possam impactar
0 ensino da Matemética.

O professor deve mudar o
método tradicional de ensino
para gerar impacto positivo
na aula.

29. No estagio, o professor titular da turma, ao enxergar meu
planejamento, sugeriu para eu mudar de metodologia de ensino,
ajustando-me mais ao tradicional.

Durante o estagio, o
professor titular instigava a
adotar o método de ensino
tradicional.

30. Em uma ocasido, eu desenvolvi um projeto pedagoégico-didéatico
para ensinar as fungbes quadraticas, exponenciais e logaritmicas,
utilizando situacdes contextualizadas através do software Geogebra.
Os alunos interagiram com o software. Foi uma experiéncia
motivadora tanto para os alunos quanto para mim. Acredito que é
importante inovar as aulas utilizando as novas tecnologias.

Uso do software Geogebra
para o ensino de funcdes

31. Uma dificuldade que eu detectei numa turma foi que os alunos
ndo relacionavam a Matematica com outras disciplinas (Biologia,
Fisica, etc.) Portanto, procurei uma forma de contextualizar alguns
contelidos com situacdes dessas disciplinas, tendo em conta que a
Matematica é a linguagem da ciéncia, e devemos mostra-la como
tal.

através de situacdes
contextualizadas.

Ensino da Matemaética
através de situacdes-

problema relacionadas com
a Biologia, Fisica, etc.

32. Eu ensinei o conceito de funcdo exponencial com base num
fenbmeno natural cujo comportamento foi modelado por este tipo de
funcdo. O objetivo foi demonstrar ao aluno que o conceito de funcéo
ndo é algo inventado sem sentido, pelo contrario, as func¢bes
descrevem comportamentos de fendmenos que acontecem em
distintos contextos. Portanto, utilizei o contexto da Termodinamica,
que é um tema relacionado com nosso contexto ambiental porque
vivemos numa cidade com altas temperaturas. Entédo, com os alunos

Ensino de Algebra através
de situacdes-problema
relacionadas com a Fisica.
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fizemos um experimento, utilizando a Lei de Resfriamento de
Newton, e alguns recursos como: panela, café, termdémetro, lapis,
caderno e régua. Ao finalizar o experimento, os alunos entenderam
que as fungBes servem para representar fendbmenos da natureza e
gue as matematicas ndo estdo para complicar a vida, pelo contrario,
facilitam-na.

33. Uma das minhas preocupacdes na escola era como fazer para
que os alunos do primeiro ano do ensino fundamental se
interessassem pela Estatistica. Entdo, eu utilizei como ferramenta a
thist-riao, em particular uma pa
fala sobre o censo ordenado pelo imperador romano nos tempos de
nascimento de Jesus. Além disso, os alunos realizaram consultas na
internet sobre textos relacionados com a Estatistica, e também
levaram a cabo varios inquéritos na sala de aula. Acredito que se
deve utilizar a histéria de maneira apropriada para introduzir muitos
conceitos mateméticos.

Ensino da Estatistica através
de histérias biblicas.

34. Antes de ensinar algum conceito, eu pesquiso nos livros
didaticos e na internet sobre que formas ha de ensinar tal conceito.
Apb6s enxergar algumas estratégias didaticas, eu seleciono a mais
apropriada, dependendo da turma.

Antes de ministrar a aula, o
professor faz uma pesquisa
bibliografica sobre
estratégias didaticas como
método de preparo.

35. Pesquisando sobre a forma de ensinar o conceito de
Aiproporcionali dadeo, encontrei
de Euclides sobre os segmentos. Apresentei a turma o trabalho feito
por Euclides através de videos e slides. Assim, utilizamos
segmentos com material manipulavel e com medidas diferentes.

Uso de material manipulavel,
videos e slides na sala de
aula.

36. O uso da Histéria através de videos e slides permite motivar os
alunos. Também, eles conseguem entender que existem outras
formas de abordar a Matematica.

Uso da Historia
estratégia motivadora
aprendizagem.

como
de

37. Eu ensinei o conceito de numero decimal através de ficheiro feito
em isopor, no qual os alunos representaram distintos nameros
decimais. O uso de material manipulével permitiu ao aluno adquirir
uma aprendizagem significativa dos temas abordados no ultimo
guadrimestre escolar na disciplina de Aritmética.

Uso de material manipulével
no ensino da Aritmética.

38. Eu tive que ensinar grandezas diretamente e inversamente
proporcionais. Na verdade esses conceitos sdo muito abstratos para
os alunos. Para abordar esses temas, eu procurei usar material
manipulavel. Na sala de aula utilizamos pecas de domind e, através
de uma guia didatica, dei instru¢des para realizar as atividades em
grupo. Para atingir os propésitos das atividades, foram importantes
as perguntas orientadoras.

Uso de domind, guia
didatica, perguntas
orientadoras e atividades em
grupo para ensinar
proporcionalidade.

39. Um problema que eu vejo no ensino da Matemética é que néo é
ensinado aos alunos de onde 0s conceitos matematicos vém. O
professor explica um tema apenas dando imediatamente a sua
definicao, exercicios e pronto.

Uma dificuldade no ensino
da Matematica é a falta de
explicacdo da origem dos

conceitos.

40. Uma dificuldade no ensino é que muitos alunos nédo tém clareza
de certos conceitos prévios que sdo necessarios para abordar um
novo contelddo. Por exemplo, se vou lecionar o tema de
proporcionalidade e o aluno nédo tem clareza do conceito de razao,
isso dificultaria sua compreenséo.

As dificuldades com
conceitos prévios do aluno
obstaculizam sua
aprendizagem.

41. O ensino deve garantir uma aprendizagem significativa, ou seja,

O ensino deve focar-se na
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que o aluno veja o sentido do que esta aprendendo e o incorpore a
sua estrutura cognitiva, de tal forma que sempre lembre desse
aprendizado. A aprendizagem significativa é importante porque leva
em conta os conhecimentos prévios dos alunos.

aprendizagem  significativa
do aluno, levando em conta
seus conhecimentos prévios.

42. Eu desenhei situacdes didaticas utilizando o contexto da
reproducdo das células, para trabalhar o conceito de funcao
exponencial.

Integragcdo da Matematica
com a Biologia como
estratégia de ensino.

43. As vezes, o método de ensino utilizado numa turma déa certo,
mas em outras ndo. Nesse caso, eu tento buscar outras estratégias
que me permitam atender essas dificuldades percebidas na turma.

O professor deve utilizar

diversas  estratégias de
ensino para atender as
dificuldades  apresentadas

em distintas turmas.

44. Quando os alunos apresentam dificuldades ou erros na
aprendizagem, eu procuro novas estratégias pedagogicas para
atender essas dificuldades.

Perante as dificuldades de
aprendizagem dos alunos, o
professor deve desenvolver

novas estratégias
pedagdgicas.
45. Quando observo dificuldades de aprendizagem nos alunos, isso | As dificuldades de
me leva a fazer uma reestruturacdo do planejamento, em particular | aprendizagem do aluno
no relacionado com a metodologia de ensino. possibilitam reestruturar o

planejamento,
particularmente o0 método de
ensino.

46. Numa ocasido ensinando o conceito de Termodindmica, a turma
apresentou dificuldades para entender o tema. Essa situacdo me
permitiu melhorar minha pratica pedagdgica, porque com uma nova
turma eu mudei alguns aspectos do método de ensino.

As dificuldades de
compreensdao do  aluno
permitem fazer mudancgas no
método de ensino com vistas
ao aprimoramento da pratica
escolar.

47. Quando surgem dificuldades nos alunos sobre um tema, busco
uma estratégia para ensina-los nesses aspectos em que estdo
falhando.

As dificuldades de
aprendizagem dos alunos
possibilitam 0
desenvolvimento de

estratégias de ensino para
superar tais dificuldades.

48. Acredito que algumas dificuldades de aprendizagem nos alunos
estdo na metodologia utilizada pelo professor.

Algumas dificuldades de
aprendizagem dos alunos
estdo associadas ao método
de ensino do professor.

49. Dentre os elementos da unidade didéatica que eu utilizei, existe
um componente chamado fAOrgani za
de aprendizagem. Esse componente enriquece as unidades
didaticas, dado que permite ao professor desenhar novas
estratégias para abordar problemas especificos detectados no
processo de ensino.

Identificar as dificuldades de
aprendizagem do aluno
permite ao professor
desenhar novas estratégias
de ensino.

50. O planejamento das aulas é importante. O professor ndo deve
improvisar na sala, isso seria algo terrivel. Como professor eu tenho
que ter clareza de meus objetivos de ensino, das perguntas
orientadas para levar os alunos ao conceito a ser ensinado e das
atividades a propor.

O planejamento  escolar
permite ter clareza dos
objetivos da aula, das

perguntas orientadoras e das
atividades de aprendizagem.

51. Ao abordar conceitos abstratos como Derivada e Limites, que

No ensino de conceitos
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sdo temas muito dificeis para os alunos, deve-se fazer uma
transposicao didatica sem perder a estrutura do conceito como tal.

abstratos, o professor deve
levar a cabo transposicdes
didaticas.

52. A improvisagéo dificulta o professor conduzir de maneira segura
0 aluno a apropriar-se do conceito a ser ensinado.

A improvisagéo do professor
na aula dificulta a
aprendizagem do aluno.

53. Se o professor ndo planeja, perde o sentido da aula e os
objetivos tracados. O professor que ndo planeja, improvisara na sala
de aula e, se o aluno formula perguntas para ele e ndo sabe
responder bem, ficara evidente sua mediocridade. O professor deve
estar preparado para as duvidas dos alunos.

O planejamento  escolar
permite ao professor agir
sem improvisacdo na aula,
tendo clareza dos objetivos
da aula.

54. Hoje em dia os alunos fazem parte de uma geracdo que tem

O professor deve preparar-

acesso a muitas fontes de informagdo através de seu celular e | se para lidar com as
fazem perguntas na sala de aula. Portanto, o professor deve estar | inquietacbes de  alunos
preparado para essas situacdes. imersos nas TIC.

55. Por experiéncia propria, considero pertinente planejar as aulas. | O planejamento  escolar

Quando eu planejo, sinto-me seguro lecionando. Definitivamente,
uma aula organizada, planejada garante de uma aula 6tima.

fornece seguranca ao
professor para desenvolver
uma aula com sucesso.

56. Acredito que se o professor estd comprometido desde o ponto
de vista didatico, deve planejar, organizar e pensar sobre as
perguntas orientadoras e nas possiveis perguntas que os alunos
pudessem fazer na abordagem de um tema.

Um professor comprometido
com seu exercicio docente
deve planejar, estabelecendo
as perguntas orientadoras e
as possiveis inquietacdes

dos alunos.
57. Acredito que o professor de Matematica deve ser orientador e | O  professor deve ser
motivador. Além disso, deve promover nos alunos o | orientador, motivador e
desenvolvimento de competéncias em relagdo a pesquisa e focalizar | estimulador do
0 aspecto motivacional do aluno, que é importante na sala de aula. | desenvolvimento de
Se levarmos em consideragdo as questfes anteriores, vamos ter | competéncias matematicas
alunos ativos, mais atentos nas explicagBes, menos chateados e | no aluno.

com interesse em indagar questdes relativas a ciéncia.

58. Acredito que o professor deve valorizar os conceitos prévios dos
alunos.

O professor deve valorizar os
conhecimentos prévios do
aluno.

59. O professor deve ser didatico, pedagogico e criativo.

O professor deve ser

didatico, pedagégico e
criativo.
60. Acredito que o professor deve ter um excelente dominio do | Importdncia atribuida ao
conteddo e ser investigador. Isso também motiva o aluno na sala de | dominio de conteddo e a
aula. investigacdo do professor
como fator de motivagéo
para o aluno.

61. Acredito que o professor deve ser um mediador, levando os
alunos a desenvolverem seu pensamento ldgico.

O professor deve ser um
mediador e estimulador do
pensamento légico no aluno.

62. No ensino, o professor deve considerar o contexto do aluno e
seus conhecimentos prévios. Acredito que nds, como professores,
devemos analisar a fundo a condi¢cdo de aprendizagem de nossos
alunos. A partir dai, devemos levar a cabo o ensino.

O professor deve conhecer o
contexto vivencial do aluno e
seus conhecimentos prévios.

63. Acredito que para ensinar Matematica deve-se indagar como os

Importancia de conhecer o
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alunos se sentem perante a Matematica. Ou seja, conhecer sua
dimensdo emocional, que é fundamental no processo de ensino.

aluno na sua dimensao

emocional.

64. E importante valorizar o contexto social do aluno no processo de
ensino. Isso permite que o aluno possa relacionar suas vivéncias
com o conteldo a ser ensinados.

Importancia de valorizar o
contexto social do aluno.

65. Considerar o contexto vivencial do aluno para ensinar
Matemaética possibilitaria uma aprendizagem significativa.

Importancia de conhecer o
contexto vivencial do aluno.

66. Ao lecionar Matematica, me preocupa ver alunos com grandes
problemas de compreensao de leitura, os quais se constituem num
obstaculo para que os alunos compreendam o enunciado de uma
situacdo problema. Portanto, acredito que o professor deve estar
atento a capacidade de interpretagéo do aluno.

As dificuldades de
compreensdo de leitura
tornam-se obstaculo para a
aprendizagem do aluno.

67. Para ensinar Matematica, deve-se levar em conta a atitude dos
alunos e o seu contexto vivencial para planejar atividades vinculadas
as realidades que vivem eles.

Importancia de conhecer o
contexto vivencial do aluno e
sua atitude na aula, como
referenciais para o]
planejamento escolar.

68. O ensino deve estar articulado com o contexto vivencial do
aluno.

Vinculagdo do ensino da
Matemética com o contexto
vivencial do aluno.

69. Para motivar o estudante a aprender, deve-se propor um bom
método de ensino.

O método de ensino € um
fator de motivagdo para a
aprendizagem do aluno.

70. Acredito que para ensinar é importante ter um embasamento
numa teoria, por exemplo, da aprendizagem significativa.

O referencial tedérico é um
suporte  importante  para
ensinar e motivar uma
aprendizagem significativa.

71. Dentro do planejamento, um aspecto importante € o método de
ensino, porque orienta o professor sobre a forma de ensinar.
Também, considero que o método de ensino deve apoiar-se huma
teoria, seja de aprendizagem significativa, aprendizagem
cooperativa ou outra.

O método de ensino deve
sustentar-se em um
referencial teérico como eixo
norteador na pratica escolar.

72. O professor que ndo tem um método de ensino definido vai a
aula com improvisos.

Importancia de adotar um
método de ensino para evitar
improvisagfes na aula.

73. Os recursos didaticos dinamizam a aula e ajudam para que a
aula seja diferente para os alunos. Além disso, constituem-se em
facilitadores da aprendizagem do aluno.

Os recursos didaticos
dinamizam a aula e facilitam
a aprendizagem do aluno.

74. Os recursos manipuldveis ajudam a romper esquemas
tradicionais de ensinar e mantém o aluno ativo na sala de aula.

Os materiais manipulaveis
contribuem para romper
esquemas tradicionais e
estimulam a participagéo
ativa do aluno na aula.

75. Eu percebo que os alunos, as vezes, aprendem mais através do
contato e manuseio com 0s recursos que apenas com o discurso do
professor. Através desses recursos, os alunos fazem perguntas e se
envolvem na atividade. Dessa forma, eles estdo fazendo
Matematica.

Os materiais manipulaveis
motivam o aluno a envolver-
se nas atividades na aula,
estimulando sua
aprendizagem.

76. O professor ndo deve utilizar o tempo todo recursos didaticos,
porque também vai ficar numa aula tradicional, no sentido de que os
alunos sempre observardo o mesmo jeito, em todas as aulas. Isso

O uso de recursos didaticos
na aula deve ser moderado
para ndo tornar a aula uma
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também causa aborrecimento nos alunos.

rotina.

77. O professor deve dar sentido aos recursos didaticos na sala de
aula. Isto é, estes devem ter um propésito e uma intencionalidade no
ensino.

Os recursos didaticos devem
ter um propdsito e uma
intencionalidade no processo
de ensino.

78. O wuso dos recursos didaticos facilita o processo de
aprendizagem dos alunos. Acredito que o aluno aprende fazendo.
No entanto, deve-se utilizar variados recursos. E esses devem ser
utilizados especialmente para abordar aqueles conceitos de
natureza complexa.

didaticos
de

Os recursos
facilitam o processo
aprendizagem do aluno.

79. Eu utilizei, por trés semanas, um ficheiro para trabalhar o
conceito de n¥mero deci mal e o
outra vez com o ficheiro!o. Ent
longo tempo de um recurso didatico aborrece ao aluno.

Os recursos didaticos devem
ser utilizados de forma
moderada na aula, evitando
causar aborrecimento no
aluno.

80. Algumas vezes, eu percebi que o aluno ndo entendia um
conceito ou exercicio porque no momento da explicacdo nédo estava
atento, senédo entretido falando com outros alunos ou sabotando a
aula. Nesse caso, eu ndo repito a explicagdo do tema, porque
acredito que as consequéncias da falta de atencédo do aluno as
explicacbes é de sua responsabilidade. Mas se o aluno estivesse
atento & minha explicacdo e ndo entendesse, eu explicaria
novamente para ele.

O aluno deve assumir as
consequéncias de sua
atitude sabotadora na aula e
de sua falta de atencdo as
explicagbes do professor.

81. Se o aluno apresenta alguma dificuldade para resolver um
exercicio, o professor deve orientar ou induzir o aluno a solucéo,
através de explicacdes breves, e ndo aprofundadas, para permitir o
aluno raciocinar.

Perante as dificuldades de
aprendizagem do aluno, o
professor deve estimular o
raciocinio através de
orientacbes e explicacdes
breves.

82. Se o aluno apresenta dificuldades para aprender um conceito, o
professor deve buscar outras situa¢cées ou formas para levar o aluno
a construir tal conceito. Uma forma de atingir esse objetivo é propor
situacdes-problema vinculadas ao contexto vivencial do aluno.
Assim, o aluno relaciona o conceito com situa¢cdes ou objetos que
ele ja conhece.

Perante as dificuldades de
aprendizagem do aluno, o
professor deve desenvolver
distintas  estratégias de
ensino vinculadas ao
contexto vivencial do aluno.

83. E importante que o professor expligue aos alunos com uma

Importancia do uso de uma

linguagem acessivel. linguagem acessivel no
ensino da Matematica.

84. E importante contextualizar a Matematica no ambiente de | Importancia do ensino

desenvolvimento do aluno, propondo  situagdes-problema | contextualizado da

relacionadas com esse contexto. matemética  através  de

situacdes-problema.

85. O método de ensino tem trés momentos: inicial, desenvolvimento
e final, que articulados podem contribuir para uma aula com sentido
e direcionada ao alcance dos objetivos tracados.

Importancia do método de
ensino no alcance dos
objetivos da aula.

86. Quando o aluno apresenta alguma dificuldade para resolver
algum exercicio ou problema, eu faco perguntas norteadoras para
eles, até leva-los a enxergar o erro.

Perante as dificuldades na
resolucdo de exercicios, o
professor utiliza perguntas
norteadoras para induzir o
aluno a perceber o erro.

Fonte: dados compostos a partir do texto transcrito do grupo focal, 2015.
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Da discussdo com os alunos da UPC em relagcdo a suas experiéncias de
ensino de Matematica, foi possivel extrair 86 unidades de significados. Da analise,
parece-nos interessante conhecer que algumas experiéncias de aula relatadas pelos
alunos colombianos se assemelham as vivenciadas pelos alunos brasileiros, no que
concerne as fungbes pedagdgicas e didaticas atribuidas ao professor, a necessidade
de propiciar uma aproximacdo com o aluno, conhecendo-o nas suas dimensdes
cognitiva, cognoscitiva e sociocultural, a imprescindibilidade do planejamento das
aulas, a contextualizacdo do ensino da Matematica como estratégia de motivacédo do
aluno e sua integracdo com outras matérias do curriculo escolar.

Também percebemos o desconforto de alguns pesquisados com a atitude e
criticas recebidas durante o estagio, feitas por parte dos professores titulares sobre
o0 método de ensino daqueles. Isso deveu-se a que os titulares Ihes sugeriam seguir
0 método tradicional de ensino, limitando de certa forma a autonomia dos
pesquisados na conducéo das aulas.

Do mesmo modo, os pesquisados consideram que a atitude do aluno perante
a disciplina e as caréncias com respeito ao contetdo ensinado em séries anteriores
sdo tracos que dificultam o processo de ensino e aprendizagem da Matemética.

Nos quadros 15 e 16 apresentamos as unidades de significados com as
respectivas codificacdes relativas as experiéncias de aprendizagem da Matemética

dos alunos da UFSJ e da UPC, respectivamente.

Quadro 15: Unidades de significados e codificagdes relativas as experiéncias de

aprendizagem da Matematica dos alunos da UFSJ

Unidades de significados

Codificagéo

1. A experiéncia mais interessante que eu tive, foi quando
desenvolvi o projeto no PIBID sobre teatro e Matematica. Os alunos
desenvolveram uma peca teatral. Nesse projeto, enxerguei 0s
alunos aprendendo. Foi uma experiéncia nova para mim, fiquei
surpreendida ao saber que podia ensinar de uma forma que nunca
pensei. Antes de desenvolver o projeto, para mim ensinar era sé ter
um livro, o giz e o quadro.

Integracdo do ensino da
Matemética com o teatro
como estratégia inovadora
que estimula a
aprendizagem do aluno.

2. Uma experiéncia que eu gostei foi no PIBID. Na aula,
desenvolvemos um projeto relacionado com a articulacdo entre
Geometria e grafite, na qual eles fizeram desenhos usando formas
geométricas e depois pintaram o muro da quadra da escola. Os
alunos que se interessaram foram os mais dificeis, que nado
prestavam atencdo na sala de aula, mas no projeto eles se
envolveram.

Integracdo do ensino da
Matematica com o grafite
como estratégia inovadora
gue motiva a participacdo e
envolvimento dos alunos na
aula.
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3. A aula mais marcante que eu lecionei foi com alunos do sexto
ano. Na sala, trabalhamos com poliedros. Eu levei para a aula
alguns solidos geométricos e o0s alunos 0s manusearam,
diferenciaram quais eram poliedros, falaram de suas caracteristicas.
Foi uma aula muita participativa e os alunos se envolveram nela.

O ensino de Geometria
apoiado com material
manipulavel motiva a

participacdo e envolvimento
dos alunos na aula.

4. Acredito que o uso do jogo ajuda o aluno aprender. Uso do jogo como
estimulador de
aprendizagem.

5. Mi nha experi°ncia na aula fo|O ensino de Geometria

figuras e os alunos olharam, foram passando de mao em mao e lhes | apoiado com material

expliquei a definicdo e algumas diferencas entre os dois solidos. Em | manipulavel motiva a

seguida, eu perguntei aos alunos sobre as diferencas que eles
perceberam dos solidos e fiquei surpreendida com a quantidade de
caracteristicas dadas pelos alunos, e que eu nédo tinha considerado.
Essa aula foi muito interessante.

participacdo e a curiosidade
dos alunos ao aprender.

6. Eu tive uma experiéncia com alunos do sétimo ano em que
lecionei sobre resolucéo de equagbes. Decidi fazer uma dindmica,
tipo competi - «o, na qual os alwu
iCco, etc., e eles tinham que re
e passava algum membro do grupo no quadro. Eu percebi que os
grupos estavam muito empenhados em ganhar o jogo. Foi uma aula
interessante e participativa.

O ensino de Algebra apoiado
em atividades ladicas motiva
a participacéo e
envolvimento dos alunos na
aula.

7. Uma das minhas preocupacfes na aula eram os resultados das
provas dos alunos. Numa ocasido, esses resultados foram muito
ruins, os alunos ndo se empenharam. Isso foi complicado porque eu
nao soube se o problema foi meu método de explicar ou a préopria
prova escrita, porque os alunos ndo se interessaram nela. Todas
minhas avalia¢gfes foram um fracasso.

Preocupagdo do professor
diante dos elevados indices
de reprovacao dos alunos na
prova escrita.

8. Dentre os obstaculos para a aprendizagem dos alunos estédo a
falta de atencdo as explicacBes do professor e a dificuldade de
interpretacdo de texto. Falta desenvolver neles as capacidades de
raciocinio e o pensamento ldgico.

A falta de atencdo do aluno
as explicacdes do professor
e as dificuldades de
interpretacdo de texto se
constituem em obstaculos
para a aprendizagem.

9. Uma experiéncia de aprendizagem nos alunos que eu tive foi
quando desenvolvi o projeto com o software Geogebra. Os alunos
estudaram alguns tipos de equacdes, fungbes e os graficos com o
software. A atividade foi dindmica: os alunos realizaram distintos
graficos de funcgdes, e mudavam certos padrdes como coeficientes e
variaveis e resultavam outras familias de fungbes. A aula foi
satisfatoria porque a turma era inclusiva, com alunos com diversas
necessidades especiais, na qual interagiram com a tela do notebook.
Eu percebi que eles aprenderam demais.

O ensino de Algebra
integrado com as TIC
incentiva a participacdo do
aluno na aula e sua
aprendizagem.

10. Eu tive uma experiéncia de aprendizagem boa com o uso do
algeplano. Com esse recurso, eu ensinei produtos notaveis. Eu
acredito que eles aprenderam manuseando o material, fizeram
contas, desenharam quadrinhos tentando resolver os exercicios
sobre produtos notaveis.

O uso do algeplano para o
ensino de Algebra estimula a
curiosidade e a
aprendizagem do aluno.

11. Uma experiéncia escolar interessante foi quando levei uma
turma fora de sala de aula para trabalhar o tema de medi¢&o. Levei
os alunos para medir a quadra de basquete utilizando equipamento

O ensino da Matematica
desenvolvido fora da sala de
aula e apoiado com material
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como régua, cordao, etc. Depois, pedi a eles que medissem o
semicirculo da quadra, um garrafao, e outros tipos de objetos para
obrigar eles a utilizarem esse tipo de ferramentas.

manipulavel motiva a
participacdo dos alunos e
estimula sua aprendizagem.

12. Quando lecionei resolucdo de equac¢des com uma turma de
sétimo ano, uma dificuldade apresentada nos alunos foi passar o
termo do primeiro membro para o segundo membro, e vice-versa.
Mas, eu so percebi essa dificuldade na hora da avaliagdo. Acredito
que dependendo de como se elabore uma prova escrita, pode ser
6tima para identificar algumas dificuldades de aprendizagem.

A elaboracdo de provas
escritas com propésitos de
aprendizagem definidos se
constitui em um instrumento
eficaz para identificar
dificuldades no
desenvolvimento escolar no
aluno.

13. Uma das dificuldades que eu percebi nos alunos de ensino
médio foram as caréncias no dominio de contelido ensinado em
séries anteriores. Acredito que o professor deve identificar essas
caréncias e voltar a explicar alguns temas que o aluno precisa
aprender. Se o professor ndo fizer isso, ndo conseguiréd atingir os
objetivos da aula.

Identificar e atender os
erros/dificuldades no dominio
de contetdo do aluno é uma
estratégia para atingir os
objetivos de aprendizagem.

14. Eu acredito que uma das principais ferramentas para estimular a

aprendizagem dos alunos séo as tarefas para fazer em casa. Desta
forma, os alunos reforcam o tema explicado na aula. Porém, as
tarefas desenvolvidas pelos alunos devem ter uma atencdo do
professor, ou seja, devem ser revisadas por eles. Assim, os alunos
se empenham por fazé-las. Por experiéncia propria, eu aprendi
muito mais com as tarefas que eu tinha que realizar sozinha, do que
algumas aulas ministradas pelo professor.

Propor tarefas para realizar
em casa e revisa-las é uma
atividade que estimula a
aprendizagem autébnoma do
aluno.

15. E importante ndo deixar as tarefas para ser apresentadas depois
de muitos dias, porque se perde o sentido da mesma. O sentido das
tarefas é reforcar o contelido visto na aula anterior. Além disso, o
professor deve corrigir as tarefas e dialogar com o aluno sobre como
ele fez certos processos, deve fazer perguntas ao aluno para saber
0 que ele estava entendendo ao resolver o exercicio.

Importancia da revisdo e
retroalimentacdo das tarefas
realizadas em casa como
estratégia para estimular a
aprendizagem do aluno.

16. Acredito que o professor deve saber trabalhar com as tarefas e
corrigi-las, porque as maiores duvidas dos alunos ndo aparecem no
momento da explicacdo do conteddo na sala de aula, mas também
vém de casa quando eles estavam realizando as tarefas.

Importdncia da revisdo e
retroalimentacdo das tarefas
realizadas em casa.

17. Acredito que tudo tem que ser feito com um objetivo, até as
tarefas. Eu observo que alguns professores acostumam deixar
tarefas sem objetivo nenhum. Por exemplo, deixar 100 exercicios e
nao corrigi-los ndo tem sentido, porque o professor ndo esclarece as
dividas dos alunos. Esse tipo de professor esta ultrapassado,
antigo.

As tarefas para realizar em
casa nao devem  ser
extensas, devem ter um
objetivo de aprendizagem.
Do mesmo modo, devem ser
revisadas e retroalimentadas
pelo professor.

18. Eu acredito que a tarefa é um recurso que ajuda o aluno estudar
e aprender. O professor nao deve deixar muitos exercicios de um
dia para o outro, porque alguns alunos s6 copiam. Acredito que
guantidade nédo é qualidade.

As tarefas para realizar em
casa sSao um recurso para
estimular a aprendizagem do
aluno. Porém, estas nao
devem ser extensas.

19. Como professor, desejo ser transparente no método de
avaliacéo, explicando ao aluno o que estou avaliando e colocando a
nota que realmente o aluno ganhou, sem manipula-la.

Importancia da transparéncia
e da adogcdo de critérios
definidos com clareza na
avaliacao escolar.
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20. Eu concordo com meus colegas que a tarefa é fundamental e
deve ser corrigida. E para garantir sua reviséo, o professor ndo deve
estender-se com muitos exercicios.

As tarefas em casa sao
fundamentais para a
aprendizagem do aluno.
Porém, devem ser revisadas
e ndo devem ser extensas.

21. Eu tenho dificuldades com a avaliagdo. Acredito que ndo é algo
simples de fazer ou formular. Acredito que o professor deve ser
objetivo. Fazer uma avaliagdo ndo s6 é completar espagos com

conteudo e, as vezes, com coisas desnecessarias.

Dificuldades do professor
para desenhar e estabelecer
critérios de avaliagao.

22. O professor, ao avaliar, deve pensar no tempo da prova, porque
se a aula é de 50 minutos, a prova ndo deve ser muito extensa. Por
exemplo, nas minhas avaliacdes eu faco quatro questdes no maximo
e cada uma déa conta de um tépico. O propdsito é avaliar o raciocinio
e a capacidade do aluno de ter entendido o explicado.

Importancia de desenhar
provas escritas de acordo
com o tempo destinado aos
alunos para sua realizagéo.

23. Desde antes de entrar na faculdade, eu ja tinha uma concepcao
de que a prova escrita ndo prova hada, porque o resultado depende
de como a pessoa esta ou se sente nesse dia. A prova mede o que
o aluno sabe naquele momento. Um aluno que tem problemas em
casa, que tem a cabeca cheia de coisas, ndo pode fazer uma boa
prova em Matematica. Eu ndo avaliaria com o método tradicional,
com a prova escrita; eu avaliaria de acordo com uma competicdo na
aula.

Limitacbes da prova escrita
como instrumento  para
determinar o nivel do
aprendizado do aluno.

24. Eu concordo com a colega que a prova escrita ndo prova nada,
pelas razdes que ela deu. A prova ndo mede conhecimento. Avaliar
0 aluno é saber se ele atingiu o objetivo da aula; é saber se ele
chegou até onde o professor pretendia com aquele contetdo. Por
exemplo, o aluno que entendeu vai fazer uma prova boa, mas néo
necessariamente aquele aluno que fez uma prova ruim nao
entendeu a matéria. Acredito que uma dificuldade de nds é pensar
em outras formas de avaliar, porque nés temos 10 ou 15 anos de
estudo com a experiéncia de aluno, sendo avaliados apenas com
provas escritas.

Limitacbes da prova escrita
como  instrumento  para
determinar o nivel do
aprendizado do aluno e a
importancia de diversificar os
métodos de avaliagdo.

25. Eu acredito que o aluno que obteve uma boa nota na prova
escrita é 6timo. Mas aquele que vai mal ndo deve ser punido com
nota vermelha, ou com a reprovacdo; ele precisa de ajuda. Eu
acredito que uns dos maiores problemas hoje é a avaliagdo, porque
o professor foca tudo da aula na prova. As vezes, o professor
apenas da o exercicio que vai cair na prova, o aluno s6 aprende o
que vai cair na prova.

A prova escrita deve ser
vista como uma ferramenta
para ajudar o aluno a
superar suas dificuldades e
ndo como um instrumento de
punicgéo.

26. Eu concordo com as colegas, se o professor vai optar pela prova
tradicional, ou seja, a prova escrita, ja tem um problema muito sério.
Porque as vezes, quando o aluno erra uma questéo, o professor ndo
reflete sobre o que envolve essa questdo errada, o qual era o
objetivo dessa questdo e que conhecimentos prévios os alunos
precisavam.

A prova escrita deve
constituir-se em um
instrumento  de reflexao

sobre as dificuldades de
aprendizagem do aluno.

27. Se em uma prova escrita os alunos erram, o professor deve
voltar a explicar o contetdo, e ndo avancar com o préximo conteudo.

Importancia de retomar na
aula o conteldo ensinado
perante os erros dos alunos
na prova escrita como uma
estratégia de superagédo das
dificuldades.
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28. Eu acredito que o professor, além de utilizar a prova escrita para
avaliar, deve optar por outros caminhos para avaliar.

Importancia  atribuida a
diversificacdo dos métodos
de avaliacdo escolar.

29. Eu me questiono por que o professor ndo avalia de forma
diferente de uma prova escrita. Eu acredito que essa forma de
avaliar € mais comoda para ele. Ao pensar em outras formas de
avaliar, o professor teria que planejar e argumentar com 0sS outros
colegas por que vai avaliar de forma diferente.

Importéncia  atribuida a
diversificacdo dos métodos
de avaliacdo escolar.

30. Eu concordo em parte com meu colega. Acredito que a prova
escrita é importante, s6 que o jeito como esta sendo vista a prova
perdeu o sentido. Nao estou de acordo com que uma prova ao final
do bimestre defina se 0 aluno passou ou ndo. A prova deve ser um
meio para analisar se o aluno fez bem ou n&o e porque néo fez bem.
O professor ndo dever usar o resultado da prova para separar o
aluno que passa daquele que ndo passa, porque essa forma de ver
a avaliacao esta errada.

A prova escrita deve ser
vista como uma ferramenta
para ajudar o aluno a
superar suas dificuldades, e
ndo como um instrumento de
punig&o.

31. Eu acredito que a prova escrita mede conhecimento, porque se o
aluno aprendeu, ele vai fazer uma prova boa. Mas também, com a
prova o professor vai saber o que o aluno nédo aprendeu e, assim,
voltar a explicar o que o aluno ndo esta entendendo. No entanto,
acredito que existem outros métodos de avaliagdo mais
interessantes que podem estimular o aluno a estudar.

Importancia  atribuida a
diversificagdo dos métodos
de avaliacdo escolar.

32. Uns dos problemas que se apresenta na sala de aula é que
quando h& uma prova escrita 0 aluno apenas estuda para a prova,
porque ela d4 uma nota para eles. Eu acredito que o professor deve
fazer o aluno entender que o objetivo da aula é aprender e nédo
apenas para fazer provas.

Deve-se conscientizar o
aluno que o objetivo da aula
é a aprendizagem e ndo a
prova escrita.

33. Penso que a prova é importante para que o aluno possa
raciocinar ao resolver as questdes.

A prova escrita deve ser um
instrumento para
desenvolver o raciocinio do
aluno.

34. A prova é importante, mas ndo tem que ser o principal método
de avaliar.

Importancia  atribuida a
diversificacdo dos métodos
de avaliacdo escolar.

35. Eu avaliaria colocando uma lista de exercicios para os alunos
resolverem e, depois, discutir com eles sobre os resultados e o
processo feito.

A resolucdo de exercicios e
a discussdo sobre os
resultados como método de
avaliacéo.

36. Eu concordo com a minha colega, eu ndo excluiria a prova
escrita, porque ela é importante. Acredito que a prova escrita deve
ser continua, e ndo deixa-la apenas para o final do bimestre. Mas eu
poderia utilizar outras formas de avaliar. De fato, o aluno tem que
fazer vestibular, e ai tem que fazer provas, por isso também é
importante.

Importdncia de manter a
prova escrita combinada com
outras estratégias de
avaliagéo.

37. Por experiéncia propria, penso que a prova nao mede
conhecimento, porque na faculdade eu fechei o periodo com a
matéria de Andlise com nota 10, e eu reconheco que ndo sei
Andlise. E eu obtive nota 10 porque o professor dava os exercicios
para estudar, e eu memorizava 0s exercicios para a prova. Entao,
eu penso que se a aprova nao é utilizada de maneira adequada, ndo
serve para nada.

Limitagcbes da prova escrita
como instrumento  para
determinar o nivel do
aprendizado do aluno.
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38. Além da prova escrita, eu avalio algumas atividades para fazer
na sala de aula. Acredito que deixar atividades ou tarefas para fazer
em casa nédo funciona.

A prova escrita e atividades
na aula como estratégias de
avaliacao.

39. Eu avalio com prova, tarefa, discussdo em sala de aula, passar
ao quadro e a atitude do aluno, ou seja, se ele tenta fazer a
atividade.

Uso da prova escrita e outras
estratégias de avaliacao
escolar.

40. Penso que é dificil pensar em outro método diferente da prova
por ter s6 vivenciado este método. Mas também considero
importante a observacdo da aula, estando atento ao
desenvolvimento do aluno no processo de resolucéo das atividades.

A observacdo de aula como
ferramenta de avaliagdo do
desenvolvimento escolar do
aluno.

41. Para avaliar o aluno, utilizo trabalhos para ser apresentados de
maneira oral a turma, nos quais o aluno possa explicar o que
aprendeu. Além disso, gosto de convidar os alunos ao quadro para
resolver exercicios. Acredito que € um bom caminho para o aluno
aprender Matematica.

As apresentacdes orais de
trabalhos e as explicagbes
de exercicios no quadro por
parte do aluno como
estratégia de avaliagdo.

42. Para avaliar, utilizo tarefas, lista de exercicios e convido os
alunos ao quadro.

Lista de exercicios, tarefas e
passar o aluno ao quadro

como estratégias de
avaliacéo.
43. Para avaliar, deixo atividades em grupo, trabalhos para | Atividades em grupo,
apresentar um topico da matéria, lista de exercicios, pego o caderno | trabalhos escritos, lista de
do aluno para corrigi-los e acostumo perguntar aos alunos se tém | exercicios, revisédo de

davidas. Além disso, gosto de passar os alunos no quadro.

cadernos como estratégias
de avaliacéo.

44. Penso que o professor deve fazer acompanhamento do aluno
diretamente, enxergar o que ele estd fazendo no caderno, indagar
se ele entendeu ou se tem duvidas sobre o exercicio. E interessante
interrogar o aluno através de perguntas norteadoras, para perceber
a aprendizagem.

A observacéo, o]
monitoramento e as
perguntas orientadoras ao
aluno como estratégias para
perceber a aprendizagem.

45. O professor, na aula, deve interagir e observar o aluno e nédo
apenas ficar explicando no quadro, porque assim o professor pode
perceber quando um aluno esta entendendo ou néo.

A observacéo e a interacdo
do professor com o aluno
como estratégias para
perceber a aprendizagem.

46. Eu tive uma experiéncia na qual estava lecionando o tema de
funcbes e, percebi a turma toda calada. Tentei interagir com o0s
alunos e nao consegui. Entado decidi parar a aula e ir de carteira em
carteira para ver o que estavam fazendo, e encontrei que de 35
alunos apenas 3 estavam dando conta, e 0 resto da turma néo
estava entendendo nada. Nessa situacdo, dei uma pausa na aula e
voltei as propriedades da potenciagdo, radiciacdo e outros temas.
Em seguida, dei alguns exercicios para os alunos fazerem e eles
gostaram e prestaram atencdo. Apés isso, eu retomei o tema de
funcBes. Penso que o professor ndo perde o tempo voltando a
explicar certos temas vistos em séries anteriores, porque se ele
avanga um tema sem ter em conta as faléncias dos alunos, os
resultados vao ser piores. Eu acredito que o professor deve estar
sempre estar atento com 0 que acontece na turma e procurar
interagir com ela, para enxergar de perto os problemas de
aprendizagem.

Importancia da interacdo do
professor com o aluno e de
sua capacidade de
percepcdo das dificuldades
de aprendizagem do aluno
com vistas a atingir os
objetivos da aula.

47. O professor tem que ser atencioso com o aluno. Eu acredito que
o professor pode perceber as dificuldades nos alunos quando tem

Importancia da interacdo e
atencdo personalizada do

125



um contato pessoal com eles, dando uma atencao individualizada e
conhecendo o aluno. As vezes falta ao professores a iniciativa para
trabalhar com os alunos que néo estédo dando conta na aula.

professor para o aluno como
estratégia para identificar
dificuldades de
aprendizagem.

48. Eu concordo com todas essas caracteristicas mencionadas que
um professor dever ter. Mas também acredito que o professor deve
instigar o aluno a construir com esforgo préprio o conhecimento. E
importante a independéncia do aluno para estudar porque ele é
muito submisso ao professor. O aluno pensa que o professor
leciona é o que precisa saber, e o que ele no leciona, ndo interessa.
O professor dever trabalhar na sala de aula a independéncia do
aluno, porque ha professores que ndo deixam. Por exemplo, alguns
professores colocam exercicios para os alunos e em poucos minutos
ja corrige, ndo deixando o aluno pensar e argumentar sobre o que
esta fazendo.

O professor deve promover a
aprendizagem autébnoma no
aluno através de diversas

49. O professor deve ser mediador, essa pessoa que ajude o aluno
a construir conhecimento, mas deixando-o ser independente e ndo
submisso a ele. O aluno sempre vai querer ficar naquela zona de
conforto de ser submisso ao professor.

estratégias de ensino e
aprendizagem.
O professor deve ser

mediador e estimulador da
aprendizagem autbnoma no
aluno.

50. O professor deve instigar os alunos a aprender. Eu percebo que
alguns alunos fazem os processos de um exercicio em automatico, e
ndo tém a capacidade de pensar. Por isso, o professor deve
promover nos alunos a discusséo e fazer perguntas como: O que
vocés acham que tém que fazer ai?O que vocés tém que fazer para
chegar a tal resultado?

O professor deve motivar o

aluno a aprender e ser
facilitador do
desenvolvimento do

raciocinio do aluno, através
de perguntas orientadoras.

51. O professor deve vincular os conceitos de ensino com as
vivéncias dos alunos, com o contexto da comunidade e a sua
cultura.

Ensino da Matematica
vinculado com o0 contexto
social e cultural do aluno.

52. Uma sala de aula ideal deve ter os equipamentos ou recursos
necessarios para trabalhar com os alunos, como por exemplo:
cones, piramides, cilindro, etc. De fato, o professor pode elaborar
Seus proprios recursos.

Uma sala de aula ideal deve
estar equipada com
materiais manipulaveis.

53. Penso que o professor deve conhecer a realidade da escola na
qual esta inserido, tanto as condi¢des sociais quanto as limitagc6es
em equipamento didatico, para que isso lhe permita refletir e
planejar a aprendizagem dos alunos. Por exemplo, ha escolas nas
periferias que ndo tém quadro nem giz.

Importancia de conhecer as

condicbes sociais e de
equipamento  didatico da
escola, como referenciais

para o planejamento escolar.

54. Acredito que quando o professor leva em consideracdo o
contexto da escola, ele consegue dar sentido ao contetdo para o
aluno. E interessante quando o contedo se relaciona com a
realidade do aluno.

O ensino faz sentido quando
se leva em conta o contexto
social e cultural do aluno e
da escola.

55. Eu concordo com a colega, o professor deve partir do contexto
do aluno para lecionar. Porque néo tem sentido falar para o aluno de
algum assunto que esta fora da realidade dele.

Importancia do ensino da
Matematica vinculado com o
contexto vivencial do aluno.

56. O professor deve lembrar que alguns alunos chegam a escola
com certas faléncias em contetdo e, as vezes, com problemas de
casa; e o professor quer empurrar o aluno a aprender Matematica. O
conhecimento é construido e o professor deve levar em contas
esses fatores.

O professor deve identificar
as dificuldades em contetdo
do aluno e seus problemas
familiares como
embasamento para
desenvolver o processo de
ensino e aprendizagem.
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57. O professor deve levar em conta os conhecimentos prévios dos | O professor deve valorizar os

alunos para que a Matematica se torne compreensivel para eles. conhecimentos prévios do
aluno para orientar a
aprendizagem da
Matematica.

58. O professor deve ter interesse nos alunos como seres humanos. | Importancia  atribuida a
Eles trazem uma série de problemas que podem ser sintomas de | conhecer o aluno na sua
alguma doenca, de algum tipo de transtorno ou déficit de atengdo. O | dimensédo cognitiva-
professor deve identificar esses problemas. O bom professor tenta | cognoscitiva, afetiva e social.
conhecer o aluno. Além disso, ndo deve esquecer que ele também
foi aluno. Refletir sobre isso lhe permite compreender o aluno.

Fonte: dados compostos a partir do texto transcrito do grupo focal, 2015.

No quadro exibido, pudemos registrar 58 unidades de significados em relacéo
as experiéncias de aprendizagem de Matematica dos alunos da UFSJ. Destaca-se o
predominio de um discurso voltado para distintos aspectos que, segundos 0s
graduandos, propiciariam aprendizagem, a saber: a integracdo do ensino da
Matematica com o contexto sociocultural do aluno, com as tecnologias da
informacédo e comunicacdo e com outras disciplinas do plano de estudo i teatro,
arte, etc. 1 ; além disso, com o uso de estratégias e recursos manipulaveis.

Por outro lado, percebem-se algumas manifestacées de preocupacédo dos
participantes com relacéo a falta de atencdo do aluno as explicacdes do professor e
as dificuldades de interpretacdo de texto, as quais se constituem em obstaculos para
a aprendizagem. Outra caracteristica em destaque nos discursos tem relacdo com
as funcbes atribuidas ao professor na sala de aula: interagir com os alunos,
identificar e atender seus erros/dificuldades no dominio de conteudo e revisar e fazer
retroalimentacdo das tarefas atribuidas como estratégia para estimular a
aprendizagem.

Além do mais, existe um consenso no grupo de considerar a prova escrita
como instrumento insuficiente para determinar o nivel do aprendizado do aluno. Em
razdo disso, 0 grupo coloca em destaque a importancia de diversificar os métodos

de avaliacdo escolar com o intuito de promover aprendizagem.
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Quadro 16: Unidades de significados e codificacdes relativas as experiéncias de

aprendizagem da Matematica dos alunos da UPC

Unidades de significados

Codificacéo

1. Na escola, eu desenvolvi uma unidade didatica para mobilizar o
pensamento algébrico. Trabalhamos o0 conceito de expressfes
algébricas e funcéo linear, fazendo uma transicdo da linguagem
numérica ao algébrico. Apoiei-me na teoria da n
de Hans Freudenthal, que propde os seguintes principios: a) Da
realidade: as atividades, exercicios ou situagbes problemas
contextualizados; b) Interconexdo: relativo a interdisciplinaridade; c)
Interacdo: promove o trabalho em equipe e a interacdo entre os
alunos e com o professor, a partir das atividades propostas; d)
Niveis: sugere que a aprendizagem da Matematica seja progressiva,
na qual o aluno passa por distintos niveis de compressao; e)
Atividade: instigar o aluno a enxergar a Matematica como atividade
humana; f) Reinvenc¢éo guiada: em que o professor orienta o aluno,
mas da independéncia para ele reinventar a Matematica.
(Experiéncias de aprendizagem mais marcantes durante a regéncia)

Implementacdo de uma
unidade didatica apoiada na

teori a da
realistabo o
desenvolvimento do

pensamento algébrico.

2. Em uma das atividades da unidade didatica que desenvolvi na
escola sobre expressdes algébricas, pedi aos alunos para enviarem
e receberem algumas mensagens pelo Facebook. A partir dai, eu fiz
perguntas orientadoras como: Quantas mensagens receberam por
di a?Quant as mensagens receber 8§
alguém recebe 5 mensagens por dia, no segundo dia 10
mensagens, no terceiro dia 15
mensagens recebera?

O propodsito da unidade foi instigar o aluno a utilizar primeiro uma
linguagem numérica e, depois, uma linguagem simbdlica ou
algébrica que os permitisse modelar essa situacdo das mensagens
no Facebook. Além disso, importava induzir o aluno, por meio de
perguntas, a reconhecer padrdes de variacdo e mudanca.
Finalmente, os modelos feitos pelos alunos para calcular
determinado nimero de mensagens em determinado tempo foram
comprovados no quadro.

n

A modelagem de situacdes-
problema vinculadas ao
contexto vivencial do aluno
como estratégias de ensino e
aprendizagem da
Matematica.

3. Eu tenho trabalhado em escolas com alunos provenientes de
estratos socioecondmicos baixos, e isso influencia muito o processo
de ensino e aprendizagem.

A condicdo socioeconémica
do aluno como fator
influenciador no processo de
aprendizagem do aluno.

4. Acredito que o uso de material manipulavel na sala de aula
conduz o aluno a adquirir uma aprendizagem significativa dos temas
abordados.

Uso de material manipulével
como mediador no processo
de aprendizagem do aluno.

5. O aluno no seu processo de aprendizagem precisa de uma boa
atitude face aos novos conteddos a aprender. Se ele nao tem
motivacao e desejo de aprender ndo havera aprendizagem.

A motivacdo pessoal e o
desejo de aprender do aluno
sdo aspectos determinantes
para seu sucesso escolar.

6. Para garantir uma aprendizagem nos alunos, o professor deve
saber escolher os recursos didaticos.

A escolha adequada dos
recursos didaticos facilita a
aprendizagem.
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7. A aprendizagem significativa gera experiéncias Otimas para o
aluno.

Uma aprendizagem
significativa é geradora de
experiéncias o6timas para o
aluno.

8. Na aprendizagem significativa, o aluno faz conexfes entre os
seus conhecimentos prévios e os novos conhecimentos. E uma
aprendizagem que transcende e ndo se perde no passar do tempo.

Uma aprendizagem
significativa  vincula  o0s
conhecimentos prévios do
aluno com o novo contelido
a ensinar.

9. Uma aprendizagem significativa torna-se realmente significativa
quando o aluno tem clareza dos conceitos. Como diz Antonio
Moreira, na aprendizagem significativa o aluno deve se centrar nos
conceitos.

A aprendizagem torna-se
significativa quando o aluno
se apropria dos conceitos.

10. Penso que na aprendizagem significativa ha uma relacéo
univoca entre os conhecimentos que o aluno j4 tem e o
conhecimento novo por aprender. A aprendizagem significativa
permite um novo conhecimento que transcende e fica na memdria
de logo prazo.

Na aprendizagem
significativa ha uma relagdo
entre 0s conhecimentos
prévios do aluno e o novo
contetdo a ensinar.

11. Acredito que a aprendizagem significativa é relacional, dado que
possibilita a interdisciplinaridade.

A aprendizagem significativa
possibilita a
interdisciplinaridade.

12. Penso que o professor ndo deve considerar os alunos na sala de
aula como uma folha em branco, porque eles ja trazem seus
conhecimentos, mas ainda ndo sabem explica-los de maneira
formal. Portanto, o professor deve considerar esses conhecimentos
para a aprendizagem do aluno.

Importancia da valorizagdo
dos conhecimentos prévios
dos alunos no processo de
aprendizagem.

13. A experiéncia de aprendizagem mais interessante que tive foi
quando | ecionei o tema de fdAprod
em quadrinhos de Solta Disney para explicar, com exemplos, o
processo para representar um produto notavel. A partir do conceito
de é&rea, os alunos utilizaram as figuras para representar distintos
quadrados e retdngulos para resolver os produtos notaveis
propostos na guia de atividades. Um aspecto importante do
processo € que 0s alunos tinham que apreender os seguintes
padrées: um quadrado pequeno correspondia a X, um quadrado
grande correspondia a X% Por exemplo, pedia-se para resolver a
expressado (2x+3)*(3x+2), e os alunos identificavam nas figuras,
quais eram positivos e negativos, e logo construiam o padrédo e
representavam a area da figura, conseguido, assim, o resultado.
Nessa experiéncia, percebi que foi mais facil para os alunos
aprender produtos notaveis, porque assimilaram através desse jogo
a forma de resolverem esses exercicios algébricos, ao invés de
passar ao quadro a resolver exercicios.

Uso de jogos e de material
manipulavel como estratégia
para aprender a resolver
produtos notaveis.

14. Quando lecionei o tema de produtos notaveis, eu avaliei os
alunos a partir da observacdo dos processos feitos por eles com as
figuras de Solta Disney. Além de observar a maneira deles para
resolverem os exercicios de produtos notaveis, eu fazia perguntas
orientadoras para perceber se eles identificavam termos
semelhantes e se faziam corretamente as operagdes entre esses
termos.

A observacéo e a formulacéo
de perguntas orientadoras
como instrumento de
avaliacao.

15. Numa aula de Geometria no ultimo ano do ensino fundamental,

Uso de material manipulével
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percebi que a maioria dos alunos nao tinha esclarecido o conceito
de area, nem sabia a formula para calcular a area de um quadrado,
um triangulo ou um retangulo. Em consequéncia, desenhei uma guia
de atividades para os alunos abordarem o conceito de area, na qual
utilizaram folhas quadriculadas para representar a area de algumas
figuras geométricas. Eu mostrei que o quadrado menor da folha
representava uma unidade de medida e fiz perguntas norteadoras
como: quantas vezes a unidade de medida cabe no retangulo?
Assim, os alunos respondiam e eu ia orientando-os até entenderem
que a cobertura total da figura com as unidades de medida é o que
representa a area da figura. Logo, em outro momento da atividade,
eu pedi aos alunos para encontrarem uma forma diferente e mais
rapida de calcularem a area do quadrado e do retdngulo e observei
que alguns deles multiplicavam os comprimentos das figuras e
encontravam o resultado. Dessa maneira, 0s alunos se apropriaram
do conceito de area de certas figuras geométricas.

como estratégia de
aprendizagem do conceito
de area de figuras planas.

16. Tive uma experiéncia de aula muito interessante com alunos do
ultimo ano do ensino fundamental. Eu estava lecionando o conceito
de funcdo exponencial e formulei a seguinte situacdo: uma aluna
reprovou varias matérias e outra aluna soube da situacéo e informou
a mais trés alunas pelo whatsapp; por sua vez, essas trés aluna,
informaram a mais trés alunas, e assim por diante. A partir dai, eu fiz
algumas perguntas norteadoras, como: Em um primeiro momento,
guantas alunas receberam a mensagem? No segundo momento,
quantas alunas receberam a mensagem? Qual é a expressao
algébrica que permite saber o numero de pessoas que receberam a
mensagem em um fAmomento det er mi
os alunos ao conceito de funcdo exponencial através da potenciacdo
e modelagem algébrica das questfes formuladas. Na aula, eu
percebi que os alunos se envolveram na atividade, fizeram tabelas
para registrar dados, analisaram e modelaram algumas situagdes.
Na verdade, percebi que os alunos aprenderam sobre o tema
lecionado.

A modelagem de situacdes-
problema  vinculadas ao
contexto vivencial do aluno
como estratégia para
construir o conceito de
fungéo exponencial
integrando as redes sociais.

17. A experiéncia escolar na qual percebi aprendizagem nos alunos
foi quando lecionei o conceito de nimero decimal em uma turma do
primeiro ano de ensino fundamental. Em um primeiro momento
abordamos o conceito de maneira tedrica e, logo depois, de forma
pratica, através de um ficheiro posicional. Com este recurso
manipulavel os alunos representaram distintos nimeros decimais e
fizeram a sua respectiva leitura, identificando as décimas,
centésimas, milésimas, etc.; percebi que os alunos entenderam o
conceito.

Uso de material manipulével
como estratégia de
aprendizagem do conceito
de nimero decimal.

18. Penso que as dificuldades de compreensdo em leitura nos
alunos € um dos obstaculos para a aprendizagem da Matemaética.
Percebo que a maioria dos alunos nao gosta de ler.

As dificuldades de
compreensdo em leitura
tornam-se obstaculo para a
aprendizagem do aluno.

19. O professor deve estar em permanente monitoramento dos
alunos durante os processos desenvolvidos nos exercicios ou
situagbes-problema. E importante que o professor observe se o
aluno esté construindo os conceitos.

A observacgéo e
monitoramento do aluno
facilitam seu

desenvolvimento escolar.

20. Um aspecto que caracteriza uma aula boa é a atitude do

professor. Porque h& professores que chegam a sala de aula

A atitude do professor como
fator influenciador da atitude
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desmotivados e ndo cumprimentam os alunos. Isso, de alguma
forma, influencia a atitude do aluno e ndo gera um bom ambiente
escolar.

do aluno na aula.

21. O professor, na aula, deve levar em consideracao trés aspectos:
sua propria atitude perante os alunos, a avaliacéo e a aptiddes dos
alunos.

Aspectos que se devem
considerar na aula: a atitude
do professor, a avaliagédo
escolar e as aptidées do
aluno.

22. No estagio, observei um professor de Matematica explicando o
conceito de funcédo, referindo-se as mulheres prostitutas e seus
clientes, utilizando uma linguagem obscena. Penso que o professor
deve usar uma linguagem e situacdes-problema apropriadas na sala
de aula.

O professor ndo deve utilizar
uma linguagem obscena que
possa gerar desconforto no
aluno.

23. Acredito, por experiéncia prépria, que o aluno aprende
dependendo da atitude do professor na sala de aula. No ensino
meédio eu tive um professor que ndo gostei de sua forma de ensinar
nem de sua atitude na aula. Quando esse professor explicava no
quadro, eu na prestava atencdo; ele podia colocar qualquer
atividade na aula, que para mim ndo era interessante. Eu néo
tolerava sua voz, nem sua presencia fisica.

A atitude do professor na
aula é um fator influenciador
da atitude do aluno diante da
aprendizagem da
Matematica.

24. Na sala de aula, o professor ndo deve agir de maneira séria e
amargurada. Ele dever gerar confianga, e ndo medo no aluno, sendo
atencioso e sorridente.

O professor deve adotar uma
atitude atenciosa e amigavel
com o aluno para gerar
confianga na aula.

25. Para promover a aprendizagem no aluno é importante o material
didatico, o qual deve ter um propdsito e um sentido para o aluno.

O material didatico deve ter
um propdsito de ensino e
tornar-se significativo para o
aluno.

26. Na sala de aula é importante a atitude do professor. Ele deve
manifestar empatia para o0 aluno no processo de ensino.

O professor deve demonstrar
empatia ao aluno no
processo de ensino.

27. O professor deve indagar e refletir sobre os habitos de estudo
dos alunos, porque ai se podem detectar certos obstaculos para a
aprendizagem. Por exemplo, ha alunos que ndo sabem ler bem os
enunciados numa situagdo-problema, e ainda ndo buscam o
significado das palavras desconhecidas. Acredito que se o professor
conhece esses aspectos dos alunos, ele pode reorientar o processo
de aprendizagem.

Importancia  atribuida a
conhecer o0s hébitos de
estudo do aluno em relagéo
a Matematica, como
estratégia para reorientar a

aprendizagem.

27. Um aspecto que afeta a aprendizagem dos alunos na cidade de
Valledupar é o horario de algumas aulas, concretamente as Ultimas
horas de 11h a 12h30. Nesse horario, a temperatura € muito alta, vai
de 38° C até 40° C. Nessas condicbes ambientais, 0os alunos nao
tém disposigdo de aprender, s6 desejam sair da sala de aula.

O horario das aulas de
Matematica como  fator
obstaculizador da
aprendizagem do aluno.

28. Um aspecto que percebo na escola é que ha alunos que chegam
a sala de aula com problemas familiares. Tive alunos que chegavam
a aula sem comer. O professor deve tentar pesquisar que tipo de
problemas os alunos tém, pois esses problemas podem afetar o
desenvolvimento escolar dos alunos.

As dificuldades familiares e
econdmicas dos alunos séo
fatores que incidem no seu
desenvolvimento escolar.

29. O professor deve evitar expressar aos alunos frases como:
Vocés s«0o uns fAburroso, VOoC°S n«o
vocés ndo deveriam estar na escola. Esse tipo de comentéarios

O professor deve evitar
expressbes humilhantes e
desconfortantes para o
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produz baixa autoestima nos alunos. Acredito na importancia de um | aluno.
bom trato do professor para o aluno.
30. Penso que o professor deve estar atento as relacdes sociais | As relacBes sociais e

entre os alunos na sala de aula. Eu tive uma aluna do ensino médio
que era muita calada, ndo queria passar ao quadro, ndo entregava
tarefas e néo fazia as provas. 1SS0 me preocupou e me aproximei
dela e Ihe perguntei o que acontecia. Ao inicio da conversa ela falou
que ndo acontecia nada. Depois de algumas indagacdes, ela
manifestou, chorando, que na sala de aula havia um grupo de
alunos que lhe faziam bullying quando ia participar na aula, quando
ia entregar as atividades, quando ia responder a prova, etc. Todo
esse assédio que ela recebia na sala fazia com que ela se limitasse
no desenvolvimento da matéria. Acredito que a relacdo social dos
alunos na sala de aula influencia no processo de aprendizagem.

conflitos entre os alunos na
aula sdo fatores que incidem
no seu desenvolvimento
escolar.

31. O professor deve estar atento aos baixos resultados nas provas
escritas dos alunos. O professor deve pesquisar 0 porqué desses
resultados ruins. Porque poderiam ser indicadores de diversas
dificuldades ou fatores.

Importancia de analisar o
baixo desempenho  dos
alunos nas provas escritas
como estratégia para
identificar dificuldades de
aprendizagem.

32. O professor, ao ministrar uma aula, deve ser compreensivo e
entusiasta.

O professor na aula deve ser
compreensivo e entusiasta.

33. O professor deve ser orientador e criativo. O  professor deve  ser
orientador e criativo.

34. O professor deve ser investigador e uma pessoa sensivel. O professor deve  ser
investigador e sensivel.

35. O professor deve ser um facilitador dos processos de aprendizagem. | O  professor  deve  ser

facilitador do processo de
aprendizagem do aluno.

36. No processo de aprendizagem, precisa-se de atitude e aptiddes do
professor e do aluno. Porque se, tanto o professor quanto o aluno estédo
motivados na aula, os resultados seréo 6timos.

A atitude, as aptidoes e a
motivagéo do professor e do
aluno na sala de aula séo
aspectos importantes para o
sucesso escolar.

37. O método de ensino do professor € determinante na aprendizagem
do aluno.

O método de ensino é um
fator determinante na
aprendizagem do aluno.

38. Penso que as aulas de Matematicas ndo devem desenvolver-se nas
Ultimas horas, porque os alunos ja estdo predispostos a ndo estar
atentos, devido as altas temperaturas, a fome, ao cansaco, ao tédio e
ao desejo de sair para suas casas. De fato, os alunos expressam frases
como: professor a aula ja terminou, professor quanto tempo falta para
terminar a aula? professor deixe de explicar o tema até esse ponto, ja
estamos cansados.

O horario das aulas de
Matematica afeta a
aprendizagem do aluno.

39. Acredito que as condig8es fisicas da sala de aula influenciam a
aprendizagem do aluno. Por exemplo, em uma escola onde lecionei, as
cadeiras dos alunos estavam estragadas e outras em péssimas
condigbes. As vezes alguns alunos ficavam sentados no ch&o. Penso
que essas limitacdes de infraestrutura fisica na escola afetam o
desenvolvimento escolar do aluno.

A falta de equipamento
adequado, como cadeiras na
sala de aula, afeta o
desenvolvimento escolar do
aluno.

40. A avaliagdo deve ser continua e integral. Continua porque deve
realizar-se durante todo o processo escolar. Integral porque nao apenas
deve avaliar o contelido da matéria com a prova escrita, mas também

A avaliacdo escolar deve ser
continua e integral. Continua
porque deve realizar-se
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se deve avaliar a responsabilidade, a participagdo, a colaboragéo, a
argumentacdo, entre outros aspectos. Além disso, deve-se realizar a
autoavaliacdo, coavalicdo e a heteroavaliagdo. Considero que dessa
maneira a avaliacdo torna-se justa, e ndo apenas determinada por uma
Unica pessoal.

durante todo o
escolar. Integral porque se
devem avaliar os aspectos
tanto cognitivos-cognoscitivos

processo

quanto os atitudinais. Do
mesmo modo, na aula se deve
levar em conta a

autoavaliacdo, a coavalicao e
a heteroavaliacao.

41. Penso que a avaliagdo deve ser um instrumento de reflexdo e ndo
de repressao.

A avaliagdo escolar como
instrumento de reflexdo e nédo
de repressao.

42. Eu concordo com o colega que a avaliagdo deve ser continua no
processo escolar. Além disso, deve ser assertiva e coerente com o
conteudo lecionado pelo professor. A avaliagdo ndo é simplesmente um
instrumento de medicao, também é um instrumento de reflexdo sobre os
processos de aprendizagem levado pelos alunos na aula de
Matematica.

A avaliacdo escolar deve ser
continua, assertiva e coerente
com o contetdo lecionado
pelo professor. E um
instrumento de reflexdo sobre
0s processos de
aprendizagem do aluno.

43. O professor, por meio da avaliagdo, pode observar a evolu¢cado do
aluno no processo de ensino e aprendizagem.

A avaliagdo escolar como
instrumento de observacéo do
desenvolvimento da
aprendizagem do aluno.

44, Eu concordo que a avaliacdo deve ser continua e integral. Mas
também se devem levar em conta as diretrizes do Ministério de
Educacdo quanto as seguintes competéncias a avaliar: o saber 1
contetdo; o ser i condi¢bes socioafetivas; e o saber fazer i uso da
Matemética em contexto.

A avaliacdo escolar deve ser
continua e integral. Além do
mais, deve ter como critérios
de medicdo as competéncias
cognitivas-cognoscitivas e
sécio afetivas.

45, Penso que a avaliacdo deve ser continua, porque o professor,
quando estda em permanente monitoramento do desenvolvimento do
aluno, percebe os avangos e fraquezas. A partir dai, pode desenhar
novas formas de lecionar e avaliar que possibilite ao aluno aprender.

A avaliacdo escolar deve ser
continua, possibilitando o
monitoramento permanente do
processo de aprendizagem do
aluno.

46. Na avaliagdo, eu levo em conta a atitude do aluno e sua participacdo
no quadro. Na prova escrita a maioria dos alunos reprovavam.

A atitude do aluno e sua
participagcdo na aula como
critérios de avaliacao.

47. Na sala de aula, eu percebi que ha alunos que se blogqueiam quando
o professor faz provas escritas, e ha outros que ndo gostam de passar
no quadro. Entdo, eu avaliava a alguns com provas escritas e a outros
passando ao quadro. Também avaliei por meio de guias de exercicios
em grupo, e pela observacdo do desenvolvimento do aluno nas
atividades.

A prova escrita, guias de
exercicios, trabalho em grupo,
ir ao quadro e a observagao
das atividades desenvolvidas
pelo aluno como métodos de
avaliagéo.

48. Eu nao concordo com o colega de fazer a prova escrita a alguns
alunos e a outros de outra forma. Penso que os alunos devem ser
capazes de adaptar-se a qualquer forma de avaliacao.

Importéncia da adaptacdo do
aluno a diversos instrumentos
de avaliacdo na aula.

49. A avaliagcdo € um componente importante no processo escolar.
Acredito que ela deve ser flexivel, e no planejamento da aula é
necessario propor diversas estratégias de avaliacao.

A avaliacdo escolar deve ser

flexivel. Devem-se utilizar
diversas estratégias de
avaliacéo.

50. Para garantir uma aprendizagem nos alunos, o professor deve
utilizar uma linguagem compreensivel nas explicagbes orais ou
escritas. Ou seja, ndo utilizar palavras muito técnicas.

O uso de uma linguagem
compreensivel na aula
facilita a aprendizagem do
aluno.
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51. No desenvolvimento das atividades na aula, utilizei material | Uso de material manipulavel

manipulavel. no ensino.
52. A atitude adotada pelo professor na sala de aula estimula a | A atitude do professor na
aprendizagem no aluno. aula estimula a

aprendizagem no aluno.

53. As vezes eu faco aos alunos provas escritas com o caderno de | Provas escritas com o caderno
Matematica aberto, mas tento colocar exercicio ou problemas | aberto como método para
desafiantes, para evitar o vicio de colar do caderno nas provas. evitar a cola na aula.

54. Um aspecto que levo em conta na avaliacdo é a competéncia | A competéncia comunicativa
comunicativa do aluno. Na aula, eu proponho aos alunos fazer | do aluno como critério de
exposicfes ou apresentagBes orais sobre certos contelddos ou | avaliagdo escolar.

exercicios. Nessas atividades, os alunos fazem pesquisa sobre o tema
e comunicam suas ideias matematicamente.

Fonte: dados compostos a partir do texto transcrito do grupo focal, 2015.

Nesta discusséo focal com os alunos da UPC com respeito as experiéncias
de aprendizagem de Matemética na sala de aula, identificamos 54 unidades de
significados. Destacamos nas falas dos participantes seu interesse em gerar
condicdes e estratégias apropriadas que promovem aprendizagem nos alunos, tais
como: a modelagem de situacdes-problema vinculadas ao contexto vivencial do
aluno, o uso de recursos didaticos, a vinculagdo dos conhecimentos prévios do
aluno com o novo conteudo a ensinar e 0 monitoramento dos alunos no
desenvolvimento das atividades por parte do professor.

Do mesmo modo, sdo atribuidas diversas qualidades humanisticas e fungdes
pedagogicas ao professor, a saber: facilitador, mediador, estrategista, criativo,
investigador, compreensivo, sensivel, entusiasta, atencioso, amigavel e com uma
linguagem acessivel para o aluno.

No entanto, se percebe certo grau de desconforto dos pesquisados por: as
dificuldades de compreensdo de textos dos alunos, as quais obstaculizam o
processo de aprendizagem; o horario nas ultimas horas das aulas de Matematica
sob temperaturas de 38° C a 40° C; e a falta de cadeiras adequadas na sala de aula.
Também reconhecem que o método de ensino implementado na sala de aula pelo
professor é um fator determinante no processo de aprendizagem do aluno.

Observa-se, também, nos depoimentos dos pesquisados, a concepg¢ao da
avaliacdo escolar como uma atividade flexivel, diversificada, continua, integral e com
critérios definidos; segundo eles, a avaliacdo deve ser um instrumento de reflexao

sobre o processo escolar e ndo de repressao.
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Esses ultimos quadros (13, 14, 15 e 16) apresentados descreveram 310
unidades que significam as experiéncias dos alunos brasileiros e colombianos com
relacdo aos processos de ensino e aprendizagem da Matematica. Concordamos
com Capalbo (1996), quando afirma que a preocupacédo do pesquisador qualitativo é
mostrar as estruturas em que a experiéncia se verifica, em deixar transparecer na
sua descrigdo as estruturas universais. Nesse sentido, a importancia recai ndo nas
relacbes de causa e efeito, mas sim no rigor da descricdo do fenbmeno para se
chegar a sua esséncia.

Ora, atingida a fase de identificacdo e codificacdo das unidades de
significados proferidas pelos alunos concluintes dos cursos de Matematica, através
de seus discursos sobre o tema de pesquisa, nos dirigimos a seguinte fase do
processo de analise do material, na qual empreenderemos uma reducdo dessas
unidades de significados em grupos de significados. Isto €, realizaremos uma
andlise e reagrupamento das unidades, em virtude das convergéncias tematicas
presentes em cada uma delas, obtendo finalmente os grupos de significados. A
composicdo dos grupos de significados estédo registrados nos quadros 21, 22, 23 e
24, do anexo 5.

Apébs a composicdo dos grupos de significados, procedemos para a seguinte
fase de analise dos dados, na qual partimos para a categorizacdo desses grupos,
levando a cabo uma reducdo em categorias, o que demandou a adocdo de uma
consciéncia intencionada que ultrapassou a descricdo de tais unidades e grupos de
significados para chegar a intuicdo das essenciais i o0 invariante T do fendmeno
estudado. Assim sendo, nos dirigimos as categorias definidas nos seguintes
quadros 17 e 18.

135



Quadro 17: Categorias emergentes dos grupos de significados relativas as experiéncias de ensino e aprendizagem da

Matematica dos alunos da UFSJ

Grupos de significados em relacéo as

experiéncias de ensino da Matematica

Grupos de significados em relagéo as

experiéncias aprendizagem da Matematica

Categorias

1. Importancia atribuida a conhecer o aluno
nas suas dimensdes cognitiva-cognoscitiva,
afetiva e sociocultural e, a valorizagdo dos
seus conhecimentos prévios.

2. Ensino contextualizado da Matematica
integrado as tecnologias da informacédo e
comunicac¢do (TIC) e o teatro, e 0 0s
recursos didaticos e as atividades ludicas
como estratégias de ensino da Matematica.

3. Atribuicbes do professor na aula de
Matematica.

4. Concepcdes sobre ensinar e planejamento
escolar.

5. A naturalizacdo dos conteidos e a
automatizacdo dos processos realizados na
resolucdo de exercicios, por parte do
professor, se tornam fatores que
obstaculizam o processo de ensino e
aprendizagem da Matemética.

6. Papel do professor perante as duvidas e
dificuldades de aprendizagem do aluno.

7. Dificuldades relacionadas com o manejo do
tempo na aula, percepgbes sobre a
importancia das dificuldades de
aprendizagem do aluno e normativas
educacionais que geram desconforto no
docente.

1. Contextualizagdo do ensino da Matematica
e valorizagdo dos conhecimentos prévios
dos alunos.

2. Experiéncias de ensino e aprendizagem da
Mateméatica integradas as tecnologias da
informagéo e comunicagéo (TIC), o teatro e
a arte; e os recursos didaticos e as
atividades Iudicas como estratégias de
ensino e aprendizagem da Matematica.

3. Atribuicbes do professor no processo de
ensino e aprendizagem da Matemaética.

4. Avaliagdo escolar: percepgbes, métodos,
critérios, dificuldades e alcances.

5. Dificuldades apresentadas no processo de
ensino e aprendizagem da Matemética.

Importancia atribuida a conhecer o aluno
nas suas dimensdes cognitiva-cognoscitiva,
afetiva e sociocultural.

Ensino contextualizado da Matemética
Recursos didaticos, atividades ludicas e
integragcdo das tecnologias da informacéo e
comunicagdo (TIC) ao curriculo como
estratégias de ensino e aprendizagem da
Matematica.

Atribuicdes do professor no processo de
ensino e aprendizagem da Matemética.
Concepcdes/percepgcbes sobre: ensinar,
planejamento escolar e avaliagéo escolar.
Aspectos relacionados a situagdes e
dificuldades emergentes no processo de
ensino e aprendizagem da Matemética.

Fonte: elaboracdo nossa a partir dos dados dos quadros 21 e 23.
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Quadro 18: Categorias emergentes dos grupos de significados relativas as experiéncias de ensino e aprendizagem da

Matematica dos alunos da UPC

Grupos de significados em relacéo as
experiéncias de ensino da Matematica

Grupos de significados em relagéo as

experiéncias aprendizagem da Matematica

Categorias

1. Importancia atribuida a conhecer o aluno
nas suas dimensdes cognitiva-cognoscitiva,
afetiva e sociocultural e a valorizacdo dos
seus conhecimentos prévios.

2. Ensino contextualizado da Matemética
integrado as tecnologias da informacédo e
comunicagdo (TIC), a Biologia, a Fisica, a
Historia, e os recursos didaticos e as
atividades Iudicas como estratégias de
ensino da Matematica.

3. Atribuicbes do professor na aula de
Matematica.

4. Concepcdes/percepgdes sobre método de
ensino e planejamento escolar.

5. Percepcdes sobre as dificuldades de
aprendizagem do aluno e a atitude do
professor e do aluno na aula.

6. A indisciplina e as dificuldades em contetido
dos alunos se constituem em obstaculos no
processo de ensino e aprendizagem.

7. Papel do professor perante as davidas e
dificuldades de aprendizagem do aluno.

8. Aprendizagens e dificuldades durante o
estagio e sentimentos emergentes do
exercicio da profissdo docente.

1. Importancia atribuida a conhecer o aluno
nas suas dimensdes cognitiva-cognoscitiva
e valorizagdo dos seus conhecimentos
prévios.

2. Experiéncias de ensino e aprendizagem da
Matematica integradas as tecnologias da
infformagdo e comunicacdo (TIC), e os
recursos didaticos e as atividades ludicas
como estratégias de ensino e aprendizagem
da Matematica.

3. Atribuicbes do professor no processo de
ensino e aprendizagem da Matematica.

4. Percepcao sobre a aprendizagem
significativa e o método de ensino como
fator determinante no processo de
aprendizagem.

5. Avaliagdo escolar: percepgbes, métodos,
dificuldades e potencialidades.

6. Dificuldades apresentadas no processo de
ensino e aprendizagem da Matematica e a
atitude do professor e do aluno na aula.

Importancia atribuida a conhecer o aluno
nas suas dimensdes cognitiva-cognoscitiva,
afetiva e sociocultural.

Ensino contextualizado da Matemética
Recursos didéaticos, atividades ludicas e
integracdo das tecnologias da informacao e
comunicagdo (TIC) ao curriculo como
estratégias de ensino e aprendizagem da
Matematica.

Atribuicdes do professor no processo de
ensino e aprendizagem da Matemética.
Concepcdes/percepgfes sobre: método de
ensino, aprendizagem significativa,
planejamento escolar e avaliagéo escolar.
Aspectos relacionados a situagdes e
dificuldades emergentes no processo de
ensino e aprendizagem da Matemética.

O estagio: aprendizagens e dificuldades, e a

afetividade do professor no exercicio da

profissao.

Fonte: elaboracao nossa a partir dos dados dos quadros 22 e 24.
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A partir da andlise do quadro 17, que contém os doze grupos de significados

que se referem tanto as experiéncias de ensino quanto as experiéncias de

aprendizagem da Matematica dos alunos da UFSJ, pudemos observar que se

apresentaram pontos de confluéncias, os quais foram integrados, agrupados. A

partir dai, realizamos uma reducdo dos doze grupos de significados a seis

categorias.

De forma semelhante, foi feita a analise do quadro 18 com catorze grupos de

significados que remetem tanto as experiéncias de ensino quanto as experiéncias de

aprendizagem da Matematica dos alunos da UPC, e isso nos permitiu verificar que

também se apresentaram algumas concorréncias. Em razéo disso, levamos a cabo a

respectiva reducéo dos catorze grupos de significados a sete categorias.

Ora, com o propdsito de facilitar a analise das categorias construidas nos dois

anteriores quadros, essas serao organizadas de forma comparativa, como segue:

Quadro 19: Comparativo das categorias relativas as experiéncias de ensino e
aprendizagem da Matemética dos alunos da UFSJ e da UPC

Categorias em relacéo as experiéncias de
ensino e de aprendizagem da Matemética
dos alunos da UFSJ

Categorias em relacéo as experiéncias
de ensino e de aprendizagem da
Matematica dos alunos da UPC

1. Importancia atribuida a conhecer o
aluno nas suas dimensdes cognitiva-
cognoscitiva, afetiva e sociocultural.

2. Ensino contextualizado da
Matematica.

3. Recursos didéticos, atividades
lddicas e integracdo das tecnologias
da informacdo e comunicacdo (TIC)
ao curriculo como estratégias de
ensino e aprendizagem da
Matematica.

4. Atribuicbes do professor no processo
de ensino e aprendizagem da
Matematica.

5. Concepcdes/percepcoes sobre:
ensinar, planejamento escolar, roteiro
e avaliacdo escolar.

6. Aspectos relacionados a situacfes e
dificuldades emergentes no processo
de ensino e aprendizagem da
Matematica.

1. Importancia atribuida a conhecer o
aluno nas suas dimensbes
cognitiva-cognoscitiva, afetiva e
sociocultural.

2. Ensino contextualizado da
Matematica.

3. Recursos didaticos, atividades
ludicas e integracéo das tecnologias
da informagé@o e comunicacao (TIC)
ao curriculo como estratégias de
ensino e aprendizagem da
Matematica.

4. Atribuicbes do  professor no
processo de ensino e aprendizagem
da Matematica.

5. Concepcdes/percepcdes sobre:
método de ensino, aprendizagem
significativa, planejamento escolar e
avaliacéo escolar.

6. Aspectos relacionados a situacdes e
dificuldades emergentes no
processo de ensino e aprendizagem
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da Matematica.

7. O estagio: aprendizagens e
dificuldades, e a afetividade do
professor no exercicio da profisséo.

Fonte: elaboracdo nossa a partir dos dados dos quadros 17 e 18.

Concluidas as sinteses, podemos perceber, em cada coluna acima, que nas
categorias em relacdo ao ensino e a aprendizagem da Matemaética, tanto dos alunos
brasileiros quanto dos alunos colombianos, se estabelecem algumas relagdes entre
os diversos discursos. Dito de outra forma apresentam-se interseccdes, a excecao
da categoria numero 5, particularmente nos termos que estdo sublinhados. Portanto,
com o intuito de evitar a repetitividade que expressa o fenbmeno, como critério de
andlise fenomenoldgica eliminamos as interseccoes, para deixa-lo se manifestar na
sua esséncia, obtendo desta forma as categorias finais, como apresentamos a

seqguir:

Quadro 20: Categorias finais relativas as experiéncias de ensino e
aprendizagem da Matematica dos alunos da UFSJ e da UPC

Categorias finais em relacdo as experiéncias de ensino e de aprendizagem da
Matematica dos alunos da UFSJ e da UPC

1. Importancia atribuida a conhecer o aluno nas suas dimensdes cognitiva,
cognoscitiva, afetiva e sociocultural.

2. Ensino contextualizado da Matematica.

3. Recursos didaticos, atividades ludicas e integracdo das tecnologias da
informacdo e comunicacdo (TIC) ao curriculo como estratégias de ensino e

aprendizagem da Matematica.

4. Atribuicdes do professor no processo de ensino e aprendizagem da
Matematica.
5. Aspectos relacionados a situacdes e dificuldades emergentes no processo

de ensino e aprendizagem da Matemética.
6. Concepcoes/percepcbes sobre: ensinar, aprendizagem significativa,
planejamento escolar e avaliagédo escolar.
7. O estagio: aprendizagens e dificuldades, e a afetividade do professor no

exercicio da profissao.

Fonte: elaboracéo nossa a partir dos dados do quadro 19.
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Finalmente, chegamos a esta etapa importante do percurso de analise e
interpretacdo, que nos possibilitou definir essas sete categorias, que respondem a
interrogacdo formulada no inicio deste processo investigativo: quais Sao O0sS
significados e os sentidos da pratica escolar, atribuidos pelos alunos concluintes da
Licenciatura em Matemética da UFSJ e da UPC em relacdo as experiéncias de
ensino e aprendizagem da Matematica enquanto professores iniciantes?

Este processo metodoldgico implementado no tratamento dos dados, tornou
possivel reduzir 310 unidades de significados a 7 categorias finais. Podemos dizer
que essas categorias e as relacdes que se estabelecem entre elas correspondem a
estrutura essencial da experiéncia escolar concreta vivida pelos alunos dessas
licenciaturas em Matematica. Dito de outra forma, essas categorias representam a
esséncia do fenbmeno pesquisado, correspondem ao invariante, 0 que permanece,
aquilo que aponta para o que o fenbmeno é (BOEMER, 1994). Representa,
enquanto sentido, aquilo que se manteve mais duradouramente no contexto escolar
pesquisado (GIORGI, 2008).

Portanto, essas categorias remetem aos significados e sentidos da pratica
escolar atribuidos pelos alunos concluintes das Licenciaturas em Mateméatica da
Universidade Federal de Sao Jo&do Del Rei e da Universidade Popular del Cesar.
Nas palavras de Fini (1994), buscamos e apresentamos 0s significados dos eventos
vividos pelos sujeitos de pesquisa, obtidos através de expressdes evidentes sobre
as percepcdes que eles tiveram daquilo que estava sendo investigado e que séo
expressdes descritas pelo pesquisador, pelo proprio sujeito que as percebe. Assim,
a partir de uma visdo fenomenologica se buscou a realidade vivida pelos
participantes da pesquisa, razdo pela qual a subjetividade esta presente.

Uma vez concluida esta fase de analise e interpretacdo que norteou a
construcdo das categorias finais, permitimo-nos no préximo capitulo, prosseguir com
a discussdo e compreensdo dessas categorias essenciais, apoiando-nos nos

aportes tedricos e conceituais de diversos autores no ambito da educacéo.
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5. OS SIGNIFICADOS E OS
SENTIDOS DA PRATICA
ESCOLAR ATRIBUIDOS PELOS
ALUNOS CONCLUINTES DA
LICENCIATURA EM
MATEMATICA DA UFSJ E DA
UPC

Escrever ndo é apenas comunicar resultados definitivos de uma analise, mas
escrever é em si uma forma de andlise. E uma continuagéo do processo de
andlise sob uma restricdo mais severa, porque precisamos dar contorno e
forma aos nossos pensamentos interiores [...] escrever significa aprofundar
nossa pesquisa e nossa reflexao.

Altrichteret al.

Para um espirito cientifico todo conhecimento € uma resposta a uma
pergunta. Se ndo existe pergunta ndo pode haver conhecimento cientifico.
Nada vem sozinho, nada é dado. Tudo é construido.

Gaston Bachelard
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Esta secdo foi construida em funcdo de nosso objetivo de identificar os
significados e os sentidos da prética escolar atribuidos pelos alunos da Licenciatura
em Matematica da UFSJ e da UPC, de modo a analisar e compreender as reflexdes
produzidas sobre suas experiéncias de ensino e aprendizagem da Matematica.
Dessa forma, buscamos refletir e discutir & luz de diversos referenciais teoricos e
conceituais as ideias contidas nas sete categorias finais obtidas no capitulo anterior.

Para tanto, analisaremos como essas categorias sdo percebidas, ou melhor, o
que elas significam e o sentido que elas tém para os alunos de licenciaturas em
Matemética que as vivenciaram. Do mesmo modo, na discussdo de cada categoria
apresentaremos tanto a sua significacdo fenomenal, isto €, a atribuida pelos alunos
pesquisados, quanto a sua significacdo objetiva, ou seja, a atribuida
epistemologicamente por teéricos (GIORGI, 2008), o que possibilitara um olhar mais
abrangente, procurando entender integralmente os significados e os sentidos que
permeiam o0s processos de significacdo do ensino e da aprendizagem da
Matematica.

Complementaremos a andlise e a discussdo, apresentando o numero da
frequéncia com que ocorreram as unidades de significados que sustentam cada uma
das categorias, como um dado que apoia nossa andlise qualitativa e serve de
referéncia para compreender seu notavel destaque, representatividade e sentido nos
diversos discursos emitidos pelos grupos focalizados.

Dividimos a secdao em subsecdes que se referem aos eixos tematicos ligados

as sete categorias que emergiram dos dados.

5.1 Importancia atribuida a conhecer o aluno nas suas dimensdes cognitiva,

cognoscitiva, afetiva e sociocultural

Ninguém educa a ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se
educam entre si, mediatizados pelo mundo.
Paulo Freire

Esta primeira categoria a ser discutida se fundamenta em quatro grupos de
significados que aglomeram 24 unidades de significados. Percebemos que os
participantes em conjunto assumem que tanto o professor quanto o aluno sdo atores
centrais do processo de ensino e aprendizagem; para tanto, na dindmica a

desenvolver na sala de aula se deve criar condi¢cdes 1 atitudinais, de relacionamento
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I que promovam uma visdo humanistica do processo, permitindo conhecer e
valorizar diversas dimensdes do aluno como um ser humano situado, social, cultural
e historico. Quer dizer, o aluno chega a escola com um capital cultural adquirido de
diversas fontes 1 pessoal, experiencial, escolar, etc. i que ndo pode ser
desconsiderado no seu proprio processo de formacao escolar.

Dessa forma, o seguinte depoimento de Rodrigo, que foi concordado
unanimemente pelo grupo, nos motiva a refletir sobre o porqué de considerar no

processo de ensino e aprendizagem a dimensao cognitiva e cognoscitiva do aluno:

[...] ndo devemos considerar os alunos como uma folha em branco,
eles trazem conhecimentos, que talvez n&o estejam de maneira
explicita, mas devemos leva-los em conta (RODRIGO, UFSJ).

Evidenciamos nos discursos dos graduandos a relevancia expressa de
conhecer o aluno em distintas dimensdes, dada a sua natureza humana. E, no que
concerne a dimensdo cognitiva e cognoscitiva, observamos que eles atribuem uma
importante énfase ao resgate dos conhecimentos prévios do aluno, como estratégia
pedagdgica, mas também sendo uma atividade que motiva a participacdo do aluno
na sala de aula. Do mesmo modo, concebem a ideia de que os conceitos prévios do
aluno, ao serem vinculados com o novo conteudo a lecionar, sdo garantias de uma
aprendizagem significativa, o que constitui o propésito central do ensino.

Os conhecimentos prévios formam-se a partir de concepcdes espontaneas e
intuitivas acerca de situacfes e fenbmenos da vida cotidiana, de representacdes
sociais transmitidas culturalmente e a partir de analogias: quando o aluno ndo possui
imagens concretas para determinado conhecimento, faz determinadas associagoes,
cria modelos para entendé-lo (HOFFMANN, 2001). E ainda, segundo Hoffmann
(2001), embora a ativacdo dos conhecimentos prévios seja um 6timo ponto de
partida, para se proceder a uma aprendizagem significativa, alerta para a
necessidade de inferéncia do professor para detecta-los e a tomada de consciéncia
sobre tais concepcgdes pelos alunos como requisito fundamental para as mudancgas
conceituais (GARGALLO E CANOVAS Apud HOFFMANN, 2001, p. 88).

No entanto, fazer essa inferéncia pode trazer dificuldades na prética escolar:

Em primeiro lugar, porque, para tais inferéncias, € necessario ao professor o
dominio do conhecimento cientifico e o reconhecimento de suas proprias

concepcdes prévias, que muitas vezes, também estéo sendo transmitidas aos
alunos, a partir da utilizacdo de imagens, modelos, dicas exemplos. Em
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segundo lugar, porque cada aluno ir4 expressar concepgdes prévias em

tempos e jeitos diferentes: através de suas atitudes, escolhas, perguntas,
procedimentos utilizados na realizacdo de tarefas, etc., exigindo dos
professores um mapeamento de natureza bastante complexa e uma atitude

de investigacdo cientifica constante. Em terceiro lugar, porque valorizar
concepcdes prévias ndo significa aceita-l a s como Arespostas
interessantes dos aluno s 0, ma s {age qara rexplicd-las, para
confrontd-las com as hipGteses cientificas, de forma a trabalhar,
intensivamente, no sentido das mudancas conceituais (Idem, p.88-89, aspas

do original).

Acerca dos conhecimentos prévios e sua participacdo na construcdo do

conhecimento, Freire (2001), nos diz:

Desde muito pequenos aprendemos a entender o mundo que nos rodeia. Por
isso, antes mesmo de aprender a ler e a escrever palavras e frases, ja
estamos "lendo", bem ou mal, o mundo que nos cerca. Mas este
conhecimento que ganhamos de nossa pratica ndo basta. Precisamos ir além
dele. Precisamos de conhecer melhor as coisas que ja& conhecemos e
conhecer outras que, ainda ndo conhecemos (p.71, aspas do original).

Assim, 0os conhecimentos prévios do aluno devem encontrar terreno fértil na
aula através de diversas propostas de ensino e aprendizagem da Matematica
fornecidas pelo professor.

Entretanto, a maioria dos graduandos afirmou que para motivar a participacéo
do aluno na aula e possibilitar, assim, um dialogo que objetivara a producdo e
comunicacdo das suas ideias matematicas, concretizadas em conhecimentos
prévios, foi necessario o uso da pergunta, da interrogacdo COmO recurso
pedagdgico:

No planejamento escolar, penso bem as perguntas que vou fazer para

os alunos, mas também, penso sobre as possiveis perguntas que eles
podem me fazer (NIVER, UPC).

Nas guias de atividades que planejava, eu elaborava perguntas
orientadoras sobre o tema. Por exemplo, no tema de
proporcionalidades, eu perguntei: quantas fichas de dominé vocé pode
observar na base do retangulo que construiste? As perguntas
permitiram levar o estudante a perceber que na medida em que eles
iam modificando a base e a altura, o comprimento da base diminuia e
da altura aumentava (JERSON, UPC).

Como diz Freire (2005), na pedagogia da pergunta se reflete a relagdo entre
professor-aluno, de uma concepcéo libertadora da educacdo em uma poSi¢ao

contrastada a uma educacgdo bancaria, que considera o aluno como um banco ou
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arquivo no qual se deve depositar o conhecimento, até enché-lo. Nessa concepc¢ao
bancéaria do processo escolar, ndo haveria criatividade, nem transformacéo, nem
saber.

Por outro lado, vislumbramos no dito pelos focalizados, que atender a
dimensédo afetiva do aluno € atentar-se para suas necessidades, interesses,
preocupagcdes, medos, preconceitos e expectativas sobre a disciplina de
Matematica. Portanto, acreditamos ser importante que o professor assuma uma
atitude de abertura e disposi¢cdo em responder as inquietacdes e ajudar a apaziguar,
no possivel, as tens@es do aluno na sala.

No ensino da Matemética, segundo o graduando Rodrigo, os professores tém
gue ter consciéncia de que para ensinar ndo sO precisam s a b e r Mat enm8t i c
ocasides tém que ser pai, mae, psicélogo, amigo, conselheiro dos alunos, porque
muito dos alunos v° m pedi r ajuda e Heorpadirmd b papetl a v i
multifacetado que exerce o professor na sala de aula diante das complexas
problematicas dos educandos. Como diz Pain (2002), o ser humano tem um corpo
gue aprende afetivamente.

A forma como o aluno sente que € percebido pelo professor interfere e
determina em parte sua relagdo com o saber. E muito importante que o professor
reforce a autoconfianga dos alunos, mantendo com eles uma atitude de cordialidade,
respeito e empatia. Para aprender, o aluno precisa ter ao seu lado alguém que o
perceba nas diferentes situacbes da aprendizagem e que o ajude a evoluir no
processo, a fim de alcancar um nivel mais elevado de conhecimento. Assim, por
meio da interacdo que o aluno estabelece com o professor, ele vai construindo
novos conhecimentos, habilidades e significacdes, sendo a afetividade fator
primordial e mediador neste processo (SALOMON, 2015).

Outro aspecto importante realcado pelo grupo foi o valor atribuido a conhecer
o aluno na sua dimensdo social e cultural. Entendendo cultura, a partir de
D" Ambrosio (2001, p . 32), como um fAconjunt
comportament os ciomxaso pabicularj da @ultwwasna sala de aula
de Matematica. Assim, precisa-se entender o porqué de certos comportamentos e
atitudes dos alunos, sobretudo, quando esses se convertem em obstrutores no

processo de ensino e aprendizagem.
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Alguns fragmentos de entrevistas, chamados por ndés de unidades de
significados, remeteram a importancia de conhecer o contexto social e cultural do

aluno, como podemos destacar na fala de Jerson:

Eu fiz o0 meu estdgio em uma escola com alunos provenientes dos
estratos sociais 1 e 2, e penso que isso também influi no processo
escolar. Por outro lado, para o0 ensino, conhecer 0 contexto
sociocultural do aluno € importante porque assim, podemos utilizar
aspectos desse contexto na aula e o aluno pode fazer uma relagéo

entre o que esté vivendo e o que esta aprendendo (JERSON, UPC).

Nessa mesma direcdo, Rodrigo aponta que o professor deve ftonhecer a
realidade social do aluno, saber a realidade cultural também. Saber mesmo da onde
[ si c] gue el e velh, adnadar acéchme gue dertievai.fader
uma pesquisa biografica do aluno! Mas ele tem que ter uma noc¢éo, porque na sala
se rotula muito o alunoo.

Uma das vantagens de conhecer o contexto sociocultural do aluno, além de
possibilitar a adaptacdo do método de ensino a certas condicfes sociais e culturais,
é que também ajuda-nos a evitar as rotulacdes. As vezes, os professores adotam a
tendéncia de rotular o aluno s6 pela primeira impressdo que se obtém na sala,
ignorando 0 que estd por atrds dessa imagem 1 de indisciplinado, grosseiro,
preguicoso, ruim, etc. i que nds percebemos.

Jos® nos convi da,experiénciaama®rs c adnat seaotregetoria
docente, a importancia de nos adentrar a conhecer o contexto familiar do aluno, e

em particular daqueles que tem uma atitude negativa perante a aula:

Eu tinha um aluno de 6° ano, Diogo. Ele, nossa! Ai que menino! Ele

fazadet udo para n«o ter aul a. Ai eu f al
eu n«o gosto desse menino, eu NnN«Oo VO
Tudo o que o menino fazia era muito ruim para mim, porque, nao

deixava eu fazer nada na sala de aula. Ele ia la, pegava o caderno do

colega, ele pegava o lapis, ai o colega comecava a gritar
Afahhhhh. .. professor, o Diogo...o0. Fa:
gente fazer nada. Queria pegar as orelhas dele, sentar ele 14 (risos). E

ndo gostava do menino. Ai um dia eu estava na direcédo, conversando,

ai eles foram contar a histéria de vida do menino. Gente, ndo tem

condicéo! Ele nao tinha apoio, ele ndo tinha pai, ndo tinha mae, ele

vivia com a avo de quase 90 anos. Ela ndo d& conta de sair da cama,

ou seja, 0 menino ndo tinha pilar nenhum. Fiquei com muita dor! Mas

ai ele nunca mais voltou na sala, mas eu acho que se ele tivesse

voltado, eu tinha ficado com do dele. Tipo assim, eu acho que eu teria

tido mais paciéncia com ele, sabe? Acho que eu teria mais paciéncia

(JOSE, UFSJ).
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Isso nos faz pensar que, nas salas de aula de muitas escolas brasileiras e
col ombi anas, h 8§ muitos ADi ogoso represent
comportamento negativo € motivado por seus problemas familiares, e em especial
pela falta de um pilar fundante para todo ser humano, como é a mée e o pai. E 0
mais triste € que as condi¢des ou circunstancias de vida de Diogo fizeram com que
ele ndo voltasse a escola. Possivelmente, foi um menino mais reportado nas
estatisticas nacionais de alunos deserdados do sistema escolar. Mais ainda triste é
nossa atitude perante esse tipo de aluno quando atuamos com julgamentos
tendenciosos e preconceitos que nao tém base nenhuma na realidade concreta dele.

Do mesmo modo, Laura, com sua experiéncia, nos faz refletir ainda mais na

i mport®©ncia de Aconhecero antes de Arotul ar

Eu tive um aluno do 8° ano que estava passando por um milhdo de
problemas, a mae dele tinha acabado de morrer, ele morava com o pai

e com avo que sao alcoolatras e ndo estdo nem ai para ele; 0 menino
trabalhava em trés empregos diferentes, e ele chegava a escola, e a

escola inteira rotulava ele como o pior da escola, o indisciplinado, que

nao tinha jeito com ele. E quando eu comecei conversar com ele que

eu vi, eu f &lsein«fogearftme ,guwoctirar o me
fal ei Avoc°s t°m que arrumar uma psi
meni no, sabe?o0, porque ficavam rotul
gue me chocou muito foi ele dormir, ele saia e ia para o cemitério, de

noite, dormi a no cemi t ®r i o, ai todo mundo
fulano vai para o cemitério fazer bagunca, usar drogas, ndo sei o que

| §80. Quando eu f ui a conversar com e
com el e, fal ei assim Ao que eigpt 88 ac
assim, que ele sentia muita falta da mae dele, que toda noite queria

dormir com a mae dele, dormia em cima do timulo da méae dele

(LAURA, UFSJ).

-

C

Lauraconclui Ao menino n«o tinha apoio nenhum
com el e sobre isso0b0

Podemos observar em Laura uma futura professora com sensibilidade e
disposta ao didlogo, ultrapassando 0s preconceitos gerados na escola sobre o
aluno. Ela traz a tona mais uma vez a importancia de conhecer para compreender,
para em seguida agir.

Na discussdo dessa primeira categoria essencial, percebemos um alto nivel
de consciéncia dos graduandos sobre a pertinéncia de conhecer o aluno na sua
dimensdo humana, isto €, no cognoscitivo, no afetivo, no social e no cultural, o que

enriguece e humaniza o processo pedagdgico. Mas também, observamos uma
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relacdo horizontal dos graduandos com o aluno no processo de ensino e
aprendizagem, caracteristicas que perfilam aqueles como futuros docentes com
raizes em certos pressupostos construtivistas e da educacao libertadora freiriana.

Conforme Freire (2005), um educador humanista, na sua acéo, se identifica
com os educandos, orientando-se no sentido da humanizagcéo de ambos. Do pensar
auténtico e ndo no sentido da doacéo, da entrega do saber. Sua acao deve estar
infundida da profunda crenca nos alunos, crenca no seu poder criativo. Acreditamos
que adotar essa atitude na aula implica ter uma consciéncia de que o0 processo de
ensino e aprendizagem da Matematica deve transcender a visdo conteudista e
tornar-se um processo mais humanistico e dialdgico-dialético, no entendido dessa
relacdo entre educando, educador e o mundo. Processo que deve estar fundado na
compreensao do homem-al uno como um ser soci al e hi st
o mundo fiencheo de cont e¥%do.

Concluindo, poderiamos intuir na atitude assumida pelos formandos na sala

de aula estas palavras de Freire (2005, p. 79, aspas do original):

[...] o educador j& ndo é o que apenas educa, mas 0 que, enquanto educa, €

educado, em didlogo com o educando que, ao ser educado, também educa.

Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos e em

gue o0s ffargumentos de autoridadeée, j 8 nc«
funcionalmente, autoridade, se necessita de estar sendo com as liberdades e

nao contra elas. Ja agora ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém

se educa a si mesmo: os homens se educam em comunh&o, mediatizados

pelo mundo. Mediatizados pelos objetos cognosciveis que, na pratica
Abanc8riad, s«o0o possu2dos pelo educador
educandos passivos.

5.2 Ensino contextualizado da Matematica

Ndo é mais possivel apresentar a Matematica aos alunos de forma
descontextualizada, sem levar em conta que a origem e o fim da Matematica
€ responder as demandas de situacbes-problema da vida diaria.

Groenwald e Fillipsen

A contextualizagdo do ensino da Matematica e sua integracdo com as
disciplinas do curriculo escolar mediatizadas pelas TIC corresponde a esséncia da
segunda categoria que emergiu de quatro grupos que compilam 28 unidades de

significados. Nos discursos analisados, admite-se que o conteudo curricular da
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disciplina da Matemética é um componente basico do processo do ensino e
aprendizagem, no entanto, esse processo adquire um maior sentido para 0s
educandos quando é integrado a sua realidade escolar, social e cultural. Ou melhor,
guando o conhecimento matematico esta vinculado as vivéncias cotidianas do aluno
dentro e fora da escola.

Observamos nos graduandos uma atitude focada a favorecer um ensino
contextualizado, diversificado e motivador para a aprendizagem. A partir da andlise
do contexto de enunciacdo das distintas falas, inferimos que tal atitude tem sido
determinada pelas observacbes na sala de aula de alunos desmotivados,
aborrecidos e com uma predisposi¢cao negativa diante da Matematica.

Embora, como ja dito, existam diversos fatores que poderiam incidir nesta
problematica escolar, vale a pena, nesta discussao, questionarmos: a énfase dada
ao ensino e a aprendizagem de Matematica de forma descontextualizada com as
praticas cotidianas dos alunos poderia ser um dos motivos da sua visivel averséo
perante essa disciplina?

Assim como Shoenfeld (1985 apud PEREZ, 1998), consideramos que na
cultura escolar existe ainda a ideia de que o conhecimento matematico € totalmente
irrelevante e pouco util para a vida cotidiana, ja que, segundo alguns estudantes, a
Matematica aprendida durante a escolarizagdo tem pouco ou nada a ver com 0O
mundo. Como escreve Freire (2013, p. 245), essa desvinculacdo do ensino com a
real i dade do mwticaledacatid realimaado-Sepem salas resguardadas
do mundo, com educadores e educadoras que apenas depositam contelddos nas
cabe-as vazias de submissos educandoso.

Na concepcédo de Hoffmann (2001, p. 91):

A escola vem sentindo a necessidade de mudar pela expressdo contundente
da insatisfacdo estudantil, muito mais do que pelos estudos tedricos, leis e
outras influéncias. E essa insatisfacdo diz respeito, essencialmente, a falta de
desejo de criangas, jovens e adultos em permanecerem, por anos seguidos,

em ambientes amorfos de sentido e de desafio, enquanto a vida em
sociedade se torna mais agitada e problematica.

Entretanto, percebemos nas falas dos graduandos a preocupacao de criar na
sala de aula um ambiente estimulador, propicio para a aprendizagem da
Matematica, que ajude o aluno paulatinamente a mudar certas atitudes negativas

(aborrecimento, medo e revolta e indignacdo com a falta de sentido dos conteudos)
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e alguns precomaceMattoesm8¢t o ma @A di f2ci l
incompreensiveled esnecess8ria para a vidao).

A graduanda Deysi nos revela as impressdes de como alguns alunos
percebem Matematica e qual deveria ser o papel do professor diante dessa

circunstancia:

Todo mundo coloca a Matematica como o terror das disciplinas. A
primeira coisa que o professor deve fazer é tentar mostrar para os
alunos que néo é assim, um bicho de sete cabecas, um enigma. Deve
mostrar para eles que ele mesmo gosta da Matemética, o que nela
acha bonita que faz interessar por ela, e tentar fazer com que eles se
interessarem também. E sempre ressaltando a importancia dela para a
vida! (DEYSI, UFSJ).

Em razdo da falta de interesse do aluno pela Matematica e a falta de sentido
pratico para a sua vida, observamos no grupo pesquisado, o esfor¢co notavel de
contribuir a mudar esses preconceitos através da implementacdo do ensino da
Matematica de forma contextualizada. Essa estratégia estd encaminhada a criar
uma imagem positiva da Matematica e possibilitar aos alunos verem o sentido ou
funcionalidade pratica a seus conceitos.

Assim, percebemos que um grupo de formandos destacou a necessidade da
contextualizacdo do conhecimento matematico como componente fundamental no

ensino. Essa ideia se revela nos depoimentos a seguir:

Numa turma de nono ano eu contextualizei a Geometria com a arte.
Na aula procuramos ver como havia sido utilizada em algumas obras
de Leonardo Da Vinci como o homem de Vitruvio; e nas piramides de
Egypto. Os alunos fizeram pesquisas bibliograficas e apresentavam a
turma suas consultas. Nas aulas assistiamos documentarios e lhes
solicitava redigir um ensaio. As aulas foram muito agradaveis. Esses
alunos que os professores titulares falavam que ndo gostavam da
Mat em8ti ca, guando acabava a aul
a pr-xima aulue®. ( DANI ELA,

[...] mantive uma série de atividades como a feirinha. Eu colocava
produtos a venda, pedia para os alunos fazerem compras, pedia para
eles avaliarem caso aumentasse o valor de algum produto (JOSE,
UFSJ).

Eu utilizei a histéria como ferramenta para ensinar estatistica no 1°
ano de ensino fundamental. Recorri a histéria biblica sobre o censo
realizado pelo imperador Augusto no nascimento de Jesus. A partir
dai, eu desenvolvi a aula (NIVER, UPC).
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Eu uso as vivéncias dos alunos, eu conheco eles, conheco como séo
as coisas. Eu comecava a aula assim: se vocé vai comprar um sapato
[...] eu comecava usando certo tipo de problema que envolvia a vida
deles, e 0 seu contexto. [...] era uma escola do meu bairro, entdo eu
tinha que fazer isso, entendeu? Eu contextualizava nesse sentido
(DANIELA, UPC).

Percebemos uma forte tendéncia dos graduandos de mostrar ao aluno um
sentido real da aplicacdo do aprendizado, estabelecendo nexos do conteudo
ensinado com diversos contextos vinculados as disciplinas do curriculo escolar.
Dessa forma, apresentam a contextualizagdo da Matematica associada a
interdisciplinaridade. Assim, a Arte, a Historia, a compra e venda e o0 contexto social
do aluno se constituiram como possibilidades de situar o conhecimento no tempo e
no espaco, bem como motivar os alunos para um despertar para a aprendizagem da
Matemética.

Na visdo de Fernandes (2006), a contextualizacdo do conhecimento
matematico em conteudos de outras disciplinas € outra forma de mostrar a
contribuicdo da Matematica na leitura dos diversos fendmenos naturais e sociais em
gue outras ciéncias se apresentam. A interdisciplinaridade consiste nisto, em utilizar
os conhecimentos de varias disciplinas para resolver um problema ou compreender
um determinado fenbmeno sob diferentes pontos de vista. O objetivo é contribuir
para a superacdo do tratamento isolado e fragmentado que caracteriza hoje o
conhecimento escolar.

Nessa dire-«o, D6 A-mMdizgqgset o (2001, p.

Contextualizar a Matematica é essencial para todos. Afinal, como deixar de
relacionar os Elementos de Euclides com o panorama cultural da Grécia
Antiga? Ou a adogdo da numeragdo indo-ardbica na Europa com o
florescimento do mercantilismo nos séculos XIV e XV? E ndo se pode
entender Newton descontextualizado. (...) Alguns dirdo que a
contextualizacdo ndo é importante, que o importante é reconhecer a
Matematica como a manifestacdo mais nobre do pensamento e da
inteligéncia humana... e assim justificam sua importancia nos curriculos.

Portanto, num ensino contextualizado, o aluno tem mais possibilidades de
compreender 0s motivos ou sentidos pelos quais estudam um determinado contetdo
matematico. No entanto, concordamos com Maso e Deckert (2014, p. 4), ao

afirmarem que:
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A contextualizacdo ndo é a Unica alternativa na construcdo dos significados,
mas o tratamento contextualizado, aliado a troca de experiéncias
estabelecida através das relacdes mediante a elaboracdo dos
guestionamentos e na resolucdo dos problemas matematicos, exerce um
papel importante no suporte para a base de um desenvolvimento em busca
de uma pedagogia mais significativa.

Ora, foi evidenciado nas praticas escolares narradas pelos graduandos que a
resolucdo de situagcOes-problema desde uma perspectiva interdisciplinar constituiu-
se numa estratégia de ensino e aprendizagem utilizada de forma recorrente na sala
de aula. Conforme PEREZ (1998), no ensino de Matematica a resolucdo de
problemas constitui, ao mesmo tempo, um método de aprendizagem e um objetivo
da aprendizagem. E um método de aprendizagem na medida em que grande parte
do conteudo da Matemética escolar trata da aprendizagem de habilidades, técnicas,
algoritmos ou procedimentos heuristicos que podem ser usados em diversos
contextos i cotidiano, cientifico, etc. E um objetivo de aprendizagem na medida em
que ndo € possivel aprender a solucionar problemas independentemente da
aprendizagem de conceitos e conhecimentos da Matemética, a0 mesmo tempo em

gue exige o0 acionamento e a coordenacao de muitos processos complexos.

A respeito da resolucdo de situacBes-problema como atividade pedagodgica
proposta por nossos pesquisados, a seguir compartiihamos as experiéncias de

Daniela e Rodrigo:

Os professores tém que trabalhar de forma interdisciplinar com a
matéria de linguagem, porque os alunos tém muitas dificuldades com a
compreensdo de texto e arguicdo. Outra situacdo que me preocupava
era que os alunos nao relacionavam a Matematica com outras areas
das ciéncias, levando em conta que a Matematica é a linguagem das
ciéncias. Entdo, em uma aula abordei o conceito de funcéo utilizando
um fendmeno fisico, como € a termodinamica. Os alunos resolveram
situacdes-problemas, fazendo experimentos onde descreveram o
comportamento da funcdo e seu respectivo grafico (DANIELA, UPC).

A gente trabalhou a Matematica juntamente com o teatro, a partir de

trés contos do livro Malbatahan. Os meninos resolveram os problemas
apresentados pelo autor e, a partir disso, eles montaram um roteiro

para fazer a apresentagéo teatral. Entédo assim, eu acho que foi muito
interessante porque ndo f o aqguela coisa assim
conte%do e a2 vamos planejar em ci ma
foi um projeto muito diferente disso (RODRIGO, UFSJ).
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Concordamos com Fiorentini (1995) quando afirma que, para que o saber
matematico seja vivo e atualizado e possa superar as dicotomias, teoria x pratica,
matematica x realidade, e que, além disso, possa redimensionar a pratica social do
aluno, é preciso que a educacdo matematica trabalhe sobre situacfes-problema
proprias do contexto do aluno. Essas situacdes-problema servem para introduzir os
conceitos tedricos e sua respectiva linguagem, para aplica-los e mesmo desenvolvé-
los. A Matematica assim trabalhada pode se transformar em um instrumento de
compreensao critica da realidade e, portanto, servir de orientacdo para a acdo dos

individuos na sociedade.

5.3 Recursos didaticos, atividades ludicas e integracdo das tecnologias da
informacao e comunicacado (TIC) ao curriculo, como estratégias de ensino e

aprendizagem da Matematica

Eu gosto de fazer. E meu prazer. A obra é tdo importante quanto o
aprendizado. E muito importante ir aprendendo com o que se faz.

José Leonilson Bezerra Dias

Os recursos didaticos, as atividades ludicas e a integracdo das TIC ao
curriculo como estratégias de ensino e aprendizagem de Matematica representam a
terceira categoria, a qual se apoia em quatro grupos conformados por 40 unidades
de significados. O uso do jogo e dos materiais manipulavel na aula foi um tema
bastante recorrente nas falas dos participantes. Podemos identificar nos relatos
abaixo, situacdes carregadas de significados e sentidos atribuidos ao uso das
estratégias didaticas apoiadas com recursos concretos e nao concretos na aula de

Matematica:

O aluno normalmente ndo gosta da Matematica. Tive alguns alunos do
1° ano de ensino fundamental que n&o sabiam as tabuadas de
multiplicacdo. Entdo, eu me esforcei para levar jogos, desenhos
animados de filme e de séries da televisdo, e quebra-cabecas para
instiga-los a aprender as tabuadas. Também em uma turma do 8° ano
utilizei as figuras e quadros de Zoltan Disney para ensinar fatoragcéo
através do conceito de volume. Com o fato de utilizar jogos no meio da
aula, isso motivava aos alunos. Com isso aprendi, que se a gente se
mantém em um esquema tradicional ndo pode impactar no ensino da
Matematica (KEVIN, UPC).

Tive uma experiéncia muito legal. Ensinei produtos notaveis com o
algeplano. Sdo umas pecinhas de forma quadrada e retangular. Os
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meninos mexeram e resolveram o0s exercicios. Achei eles super
interessados. Aprenderam muito mais manipulando as pecinhas. Foi
bem produtivo (LAURA, UFSJ).

Eu ensinei o conceito de proporcionalidade baseando-me no trabalho
de Euclides sobre os segmentos. Desenhei guias de atividades
utilizando materiais manipulaveis como segmentos feitos de madeira
com cores. Também ensinei o conceito de numero decimal utilizando
um ficheiro de posicdo decimal feito de isopor, onde o aluno interagia
com o valor posicional das cifras do nUmero a representar. A ideia era
trabalhar esses conceitos de forma concreta para que os alunos
pudessem olhar e tocar. Ou seja, aprender fazendo. Acho também,
gue os recursos tém uma intencionalidade motivacional (JERSON,
UPC).

[...] os recursos didaticos sdo uma ajuda para manter os alunos
envolvidos na aula. Tenho visto que alguns alunos entendem os
conceitos ndo tanto pelo que a gente fala para ele, senédo pelo que ele
faz com os recursos. Contudo, o tempo todo ndo estou utilizando
recursos porque a aula se tornaria em uma aula tradicional, ou seja,
ficaria sendo aborrecida pelos alunos por ensinar do mesmo jeito
(DANIELA, UPC).

Na Mateméatica h& conceitos de natureza complexa e 0s recursos
didaticos facilitam o processo de aprendizagem, porque os alunos se
envolvem, perguntam e elaboram suas préprias conclusdes (NIVER,
UPC).

Eu gosto de matéria manipulavel e jogos. Acho que ajuda muito o
aluno a aprender. Por exemplo, no ensino fundamental eu fiz um bingo
com 0s numeros e um dominé com polindémios. Eu gosto sempre de
fazer uma coisa diferente para introduzir o tema, porque depois acaba
caindo na aula tradicional (RODRIGO, UFSJ).

A partir dessas experiéncias escolares, percebemos que 0S recursos se
constituiram em uma fonte auxiliar do processo de ensino e aprendizagem da
Matematica, e ao mesmo tempo foram variados e propostos na sala de aula com
intencionalidades distintas. Entre 0s recursos concretos utilizados, distinguem-se: o
algeplano, geoplano, desenhos animados, quebra-cabecas, segmentos feitos de
madeira com cores e ficheiro de isopor. E como recursos nao concretos,
sobressaem-se 0s jogos e o0 software Geogebra. Tais recursos mediaram o0 processo
de ensino da Aritmética, da Geometria e da Algebra. Para alguns graduandos, o
sentido dos recursos didaticos estd no seu potencial de facilitador, dinamizador e
motivacional, o que permite que os alunos vejam e aprendam a Matematica de uma

forma diferente e divertida.

154



Levando em conta que 0s materiais didaticos sdo utilizados na sala de aula
com uma intencionalidade, Graells (2000) organiza as fungcbes que 0s materiais
didaticos podem desempenhar no ensino, salientando as seguintes: fornecer
informacéo; constituir guido das aprendizagens dos alunos; proporcionar o treino e o
exercicio de capacidades; cativar o interesse e motivar o aluno; avaliar as
capacidades e conhecimentos; proporcionar simulagbes, com o0 objetivo da
experimentacéo, observacao e interacao.

Uma significacdo importante atribuida pelos graduandos aos recursos com
relacdo ao ensino € que esses permitem que o0s alunos aprendam Matematica
Afazendoo, ou sej a, experienciando, obser v,

Essa concepcédo se percebe na experiéncia de aula relatada por Laura:

Eu gosto muito de material manipulavel. Por exemplo, vou ensinar
solidos, entdo eu levo, deixo eles ficarem mexendo, observando,
anotando as caracteristicas que eles veem que sao importantes; o que
diferencia um do outro, eu gosto de fazer assim. Com o geoplano, no
primeiro momento eu deixo eles explorarem o material, podem fazer o
que eles quiserem fazer. Depois é que eu vou tentar conduzir eles na
atividade que eu quero fazer (LAURA, UFSJ).

Laura reafirma o sentido do material manipulavel paraela: ieu gost o mu
porque eu acho que facilita i a aprendizagem i mais para eles, é mais interessante,
principal mente par a Bneseasentidoae vhlorinad@apotencidal al o .
dos recursos, Jerson exprime: A1 A i deia era trabal har esse
concreta para que o0s alunos pudessem ol har
Essa ideia foi compartilhada pelo grupo todo, os graduandos tém a convic¢ao de que
as experiéncias concretas mediadas com o0s recursos manipulaveis desempenham
um papel indiscutivel para a aprendizagem de conceitos matematicos.

At ® o moment o, ® irrefutsgvel o papel at
Matematica. Como o faz notar Parra (1996), trata-se de uma atividade propria do
aluno que néo é exercida obrigatoriamente pela manipulacdo de objetos materiais,
mas de uma acdo com uma finalidade problematizada que supde uma dialética
Apensa@erm® muito diferente de uma simpl es
frequentemente a uma tarefa de constatacao por parte do aluno.

No entanto, acreditamos que o0 ensino da Matematica deve estar voltado n&o

apenas para a dimensdo pratica, com materiais concretos ou centrados em
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atividades. Estas atividades devem ser o ponto de partida. Ou seja, constituem a
base necessaria para que o aluno atinja os niveis tedricos mais abstratos da
Matematica. Niveis estes essenciais para a superacdo do senso comum ou da
pratica mecanicista e automatizada (FIORENTINI, 1995).

Nesse encaminhamento, pudemos perceber que o ensino desenvolvido pela

maioria dos graduandos parece estar circunscrito em duas perspectivas. A primeira,

orientada para o0S mei 0s, gue tenta respond
fazer ?20. Tal vez, par a al g,upos suad eondigi® sles 0 s o

professores novatos, o interesse na sala de aula estd mais focalizado aos
procedimentos alternativos, as atividades pedagogicas e didaticas, aos recursos.
Isto é, a atuacdo e a atencdo do professor se dirige para 0s meios e ndo para 0s
resultados aparentemente produzidos por esses meios. Portanto, a atencdo do
professor esta nas coisas erradas que acontecem na aula. Como afirma Popham
(1976), o professor principiante escolhe praticamente qualquer atividade de ensino
gue prometra emMmpameace e preencher o temp

A segunda perspectiva esta orientada para as metas, e tenta responder a
guest«o fio que eu desejo Qque O0S meus
(1976), essa questdo leva-nos a estabelecer que capacidades e comportamentos
concretos devem desenvolver os alunos ao concluir o ensino, isto é, as metas. E a
partir dai procurar 0s recursos.

Essa segunda perspectiva parece-nos mais adequada para orientar o ensino.
Acreditamos que nas atuais circunstancias de tipo familiar, social, cultural, etc., na
qual estdo inseridos os alunos, precisa-se de uma atitude docente voltada a
conhecer e a compreender a realidade que desejamos intervir e impactar. E ndo
atuar como cegos, propondo de maneira deliberada atividades pedagobgicas e
didaticas para resolver as problematicas escolares, desconhecendo realmente os
seus fatores causais. Em palavras mais curtas, acreditamos na importancia de
Acompreender para | ogo empreendero.

Por outro lado, pudemos observar nas discussbes dos grupos que alguns

graduandos manifestaram sentir-se satisfeitos lecionando com o apoio de recursos

didaticos, porque alguns alunos disseram para eles: i pr of essor est a

i nteressanteo, . &o emtartoa parkce-nos ihpovtamte, tna gqleastio

do uso dos recursos, questionarmos: A aula teve éxito porque foi divertida? O critério
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do éxito deve estar no divertimento ou na aprendizagem? Concordamos com
Popham (1976) ao dizer que essas reagdes dos alunos perante a aula podem levar
o professor a tomar decisbes erradas no tocante ao ensino. Porque o aluno
frequentemente ndo sabe julgar se o0 ensino estd proporcionando-lhes uma
aprendizagem satisfatoria, a ndo ser que tenham algumas linhas-mestras para
orientar esse juizo.

Embora, haja um reconhecimento do potencial dos recursos como
coadjuvante no processo escolar; concordamos com o dito por Daniela e por
Rodrigo, ao considerar que na sala de aula deve existir um equilibrio no uso dos
recursos de apoio. Porque, caso contrério, as aulas seriam rotineiras, acabariam
caindo no tradicional e se perderia o sentido do uso dos recursos, a saber, motivar o
aluno e facilitar sua aprendizagem.

Assim, 0s recursos, por si s6, ndo se constituem em instrumentos que
garantam a aprendizagem, e o professor deve considerar, alias, as condi¢cdes de sua
aplicacdo na aula, suas potencialidades e limitacbes em virtude do conceito de
lecionar e as condi¢cbes T cognitivas, cognoscitiva, atitudinais, etc. i da turma.

A seguinte experiéncia de Jerson nos deixa ver a necessidade de manter o

equilibrio no uso dos recursos:

Eu aprendi algo a partir da experiéncia do meu professor de Didatica
Geral. Ele ensinava que a gente tinha que ter um enfoque
construtivista. E dizi a: Afleu n«
tempo todo eram expositivas apoiadas com slides, ele dizia que isso
era inovar. Eu ndo concordava com isso. Acho que aos recursos
didaticos temos que dar-lhe o sentido, ai estd sua importancia.
Também é importante utilizar recursos diferenciados para cada aula, e
assim, evitar usar os mesmos sempre (JERSON, UPC).

As situacdes didaticas foi um conceito aludido pelos graduandos, em
particular os colombianos. Para constatar o dito, trazemos a seguinte fala de

Roberto:

Para ensinar a fungéo exponencial, eu desenhei situacfes didaticas, e
abordei esse conceito no contexto da reproducdo das células. Os
alunos ja tinham conhecimento da célula na disciplina da Biologia.
Entéo, através de perguntas orientadoras, solicitei aos alunos elaborar
um modelo de fungdo que descrevera o crescimento acelerado das
células (ROBERTO, UPC).
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Na fala de Roberto, evidenciamos que as situagfes didaticas executadas na
escola encarnaram varios objetivos. De um lado, contextualizar o ensino da
Matematica na area de biologia, trabalhando, assim, de forma interdisciplinar; e de
outro lado, gerar um ambiente de aula adequado para a aprendizagem, tentando sair
do ensino rotineiro e sem sentido para o aluno.

Um dos objetos de estudo da dids§gtic
definida por Brousseau (1982 Apud PARRA, 1996, p.28) como:

Um conjunto de relagcbes estabelecidas explicita e/ou implicitamente
entre um aluno ou um grupo de alunos, um determinado meio (que
abrange eventualmente instrumentos ou objetos) e um sistema
educativo (representado pelo professor) com a finalidade de conseguir
gue estes alunos apropriem-se de um saber constituido ou em vias de
constituicao.

Essas relacfes se estabelecem através de uma negociacao entre professor e

alunos cujo resultado tem sido denomomado

componentes explicitos e implicitos, define as regras de funcionamento dentro da
situacdo: distribuicdo de responsabilidades, determinacdo de prazos temporais a
diferentes atividades, permissao e proibicdo do uso de determinados recursos de
acao, etc. (Idem).

Entretanto, diante as dificuldades do aluno para compreender o contetdo
matematico, alguns graduandos sugeriram que o professor deve realizar uma

transposicao didatica como exemplificado a seguir:

[...] h& que fazer uma transposicao didatica, por exemplo, no caso dos
conceitos de Limites e Derivadas porque sédo conceitos muito dificeis
para o aluno. Entdo, a gente tem que baixar o nivel de dificuldade sem
perder a estrutura dos conceitos (ROBERTO, UPC).

[...] a fung&o do professor é fazer uma transposi¢éo didatica legal, que

€ se mostrar que existe isso, que existem formas de usar isso para
resolver problemas da vida ou problemas dentro da Matematica (ANA,
UFSJ).

A transposicéo didatica conceituada por Roberto e Ana, a nosso entender,
tem dois sentidos: a) como estratégia que permite ao professor explicar um conceito
de uma forma mais compreensivel atenuando, assim, a sua complexidade para o

aluno; b) para mostrar ao aluno o contetldo como uma ferramenta muito util para a
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resolucdo de problemas praticos ou tarefas cotidianas; ou seja, atribui-se uma
concepcao utilitaria & Matematica.

Assim como Pérez (1998), consideramos que nessa concepcao da
Matematica a preocupacdo recai sobre a possibilidade de que o aluno adquira
determinadas técnicas e estratégias suscetiveis de aplicacdo em diferentes campos,
e ndo na compreensao estrutural dos aspectos formais. Acreditamos que esse
carater aplicado dos procedimentos matematicos se reflete nos curriculos de muitas
escolas do Brasil e da Colombia.

No entanto, segundo Brito Menezes (apud MATOS FILHO, 2008), no
processo de transposicdo didatica, o professor transforma esse saber para os
alunos, negociando com eles a sua gestdo, os papéis que cada um devera assumir,
para que esse saber possa ser ensinado e aprendido. Nesse sentido, o professor
imbui o saber a ser ensinado com seus aspectos particulares, subjetivos.

Por outro lado, um aspecto destacado pelos nossos pesquisados foi a
importancia da integracdo das tecnologias da informacdo e comunicacdo (TIC) ao
curriculo de Matematica e a aprendizagem por projetos. Assim, o curriculo de
Matematica integrado as TIC foi uma proposta de ensino implementada pelos
graduandos. Algumas ac¢des que concretizaram tal proposta se relatam a seguir:

Eu utilizei o software Geogebra para ensinar as fun¢gbes quadratica,
exponencial e logaritmica através de situagBes contextualizadas.
Quando os alunos interagiram com o software, mexeram com 0s
parametros das variaveis e observaram a animacdo das funcbes e
suas caracteristicas. Essa foi uma experiéncia muito agradavel para
eles e para mim. Foi uma forma de inovar na aula com as tecnologias
(ROBERTO, UPC).

A gente aplicou um projeto com Geogebra para trabalhar equacdes e
os gréficos (LAURA, UFSJ).

Eu ensinei semelhanca de triangulos usando Geogebra. Essa foi uma
experiéncia positiva (DEYSI, UFSJ).
Uma técnica que eu tento usar é fazer projetos para trabalhar em

paralelo com o contetdo (DANIELA, UPC).

Mesmo que as tecnologias, como qualquer outro recurso a disposicao do
ensino, tenha limitacdes, importa aqui acentuar o valor pedagogico, tanto na

estimulacdo de processos cognitivos, quanto na motivacdo da aprendizagem dos
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alunos. Coincidimos com Lopes (2011), ao considerar que as TIC estdo cada dia
mais presentes no cotidiano, constituindo-se num instrumento essencial de trabalho,
razdo pela qual exercem um papel cada vez mais importante na educacéo,
notadamente na Educacdo Matematica.

A esse respeito, Ponte (2000) afirma que as TIC podem ter um impacto muito
significativo no ensino de disciplinas especificas, como a Matemética, pois seu uso
pode reforcar a importancia da linguagem grafica e de novas formas de
representacdo, valorizar as possibilidades de realizacdo de projetos e atividades de
modelacao, exploracéo e investigacao.

Quanto a aprendizagem por projetos, segundo Castillo (2008), essa promove
no aluno a sua motivacdo intrinseca; estimula a aprendizagem colaborativa e
cooperativa; permite melhoras continuas; esta desenhada para que o aluno se
comprometa ativamente em fazer coisas, em lugar de apenas aprender sobre algo, e
esta focada nas habilidades mentais de ordem superior.

Portanto, concluindo a discussdo desta categoria, concordamos com John
Dewey (2002), ao considerar a educacdo um percurso de vida no qual o aluno
deveria ser o autor de seu préprio aprendizado e formacdo, por meio de

experiéncias diretas e significativas para a sua mobilizacao.

5.4 As atribuicbes do professor no processo de ensino e aprendizagem da

Matematica

A aula ndo é algo que se d4, mas que se faz, no trabalho conjunto de
professores e alunos.
Terezinha Azerédo Rios

As distintas funcbes que o professor de Matematica assume no processo de
ensino e aprendizagens tornaram-se um topico muito significativo para o0s
graduandos. Isto posto, esta categoria se constituiu na segunda com maior nimero
de significacbes na discussao focal. Assim, aglomerou quatro grupos conformados
por 78 unidades de significados.

A partir da analise das conversas dos graduandos, identificamos varios papéis

atribuidos a figura do professor de Matematica. Segundo eles, o professor

desempenha uma funcao fundamental no sucesso escolar; e para tanto, deve:
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Orientar e motivar. O professor também deve ser educador. O
educador € pai e made (DANIELA, UPC).

Nao sO ensinar Matematica deve apontar um caminho...(LAURA,
UFSJ).

Antes de lecionar um tema, investigar sobre o contetdo e a forma de
ensina-lo (JERSON, UPC).

Ensinar o aluno a estudar Matematica. Acho que o professor tem que
ser aquela pessoa que faz com que o aluno possa despertar o desejo
pela Matematica. Ele tem que ser um motivador (DEYSI, UFSJ).

Instigar o desenvolvimento de competéncias investigativas nos alunos.
Além disso, deve-se motiva-los na sala. Se apontarmos a isso, vamos
ter alunos mais ativos e atentos na aula (ROBERTO, UPC).

Ser facilitador, alguém que vai mostrar uma disciplina que néo vai lidar
s6 com numero, vai lidar com a vida (ANA, UFSJ).

Ser didético, pedagdgico e muito criativo (KEVIN, UPC).

Desenvolver certo tipo de pensamento que vai ajudar o aluno tomar
decisbes na vida (MARIA, UFSJ).

Ter um dominio perfeito do saber especifico. Também deve ser
motivador na sala de aula e investigador (JERSON, UPC).

Mostrar a importancia da Matematica. Mostrar para o aluno que ele vai
precisar da Matematica, que ela esta na vida, estd em tudo. Se ele vai
fazer uma compra, mexer com dinheiro, pagar conta, ir no banco, tudo
envolve Matematica. Entdo, ele tem que entender a importancia de
lidar com os nimeros (RODRIGO, UFSJ).

Ser mediador, permitindo ao aluno pensar de forma logica (NIVER,
UPC).

Sao muitos e diversificados os atributos com que a funcdo do professor é
revestida, segundo os enunciados acima. Esses atributos e papeis designados pelos
graduandos estdo embasados nas suas préprias teorias pedagdgicas e didaticas, o
gue possibilita fazer uma configura-«o
sob uma perspectiva de tipo construtivista no processo do ensino e aprendizagem
da Matemética.

Assim, percebemos durante a discusséo focal que os graduandos diferenciam
com clareza as caracteristicas de um professor enquadrado em um enfoque
construtivista do ensino da Matematica com respeito daquele arraigado no enfoque

tradicional. Sendo esse ultimo, segundo o observado por eles, o enfoque mais
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predominante nos professores titulares nas escolas nas quais participaram como
estagiarios.

Assim sendo, a relacéo professor-aluno em uma dinamica construtivista deve
promover a passagem da acdo a aprendizagem. Mas também, como observamos na

fala de Daniela:

O professor deve motivar na sala de aula uma troca de experiéncias,
porque deve ensinar Matematica, mas deve estar aberto para
aprender coisas novas também dos alunos. N&o necessariamente
relativo & Matemética (DANIELA, UPC).

Conforme propde Daniela, a sala de aula deve tornar-se um espago nédo
apenas de construcao de conhecimentos mateméaticos, mas também é um espaco
ideal para que, através do didlogo, a socializacdo e a troca de experiéncias se
possam construir outros tipos de saberes que ultrapassem o contexto da Matemética
e que também sdo importantes para o desenvolvimento da vida social do aluno. Em
outras palavras, o ensino de Matematica envolve mais que a propria epistemologia
da disciplina, implica uma formacdo em valores e principios humanisticos, como a
responsabilidade, a organicidade, a comunicagdo, 0 pensamento légico, entre
outros, que também séo importantes na formacao do cidadao.

Baseando-nos no papel desempenhado pelos graduandos durante as suas
regéncias, percebemos neles um grupo de futuros profissionais criticos desse ensino
tradicional caracterizado pelo metddico, linear e rotineiro. Assim, o grupo se perfila,
de um lado, como docentes cientes de seu papel pedagdgico na sala, e de outro
lado, como docentes com uma convicgao profissional de escapar das amarras do

tradicionalismo tdo marcado em nosso meio educacional brasileiro e colombiano.

5.5 Aspectos relacionados a situacdes e dificuldades emergentes no processo

de ensino e aprendizagem da Matematica

N&o ha dificuldade que nao traga aprendizado, ndo ha aprendizado sem
mudancas e muito menos felicidade sem conquistas.

Fabio Lima

AUma aula de Matem8tica com dificul
distintivo em nossa comunidade académica, e os graduandos da UFSJ e da UPC

nao escaparam dessa realidade na escola. Os diversos inconvenientes e
162

dades



dificuldades apresentadas no processo de ensino e aprendizagem da Matematica
experienciados na sala de aula representam a natureza da quinta categoria, que
envolveu oito grupos fundados em 64 unidades de significados, posicionando-se
como a terceira com maior destaque nas falas dos participantes.

Os graduandos se mostraram preocupados a respeito de diversas situagdes
que dificultaram atingir um processo escolar sucedido. Iniciemos a discussdo com 0s

depoimentos a seguir:

Um dos maiores problemas € a indisciplina dos alunos, mas pode ser
controlada com atividades que ajudem aos alunos a manter o
interesse pela aula. Outro problema dos alunos é o nivel baixo de
compreensédo de textos. Tive alunos do 2° ano de ensino médio que
nao compreendiam textos préprios da disciplina de Lingua Castellana,
imagina agora, um texto com uma linguagem matematica! Precisamos
trabalhar a competéncia interpretativa. [...] quando um aluno tem
dificuldade para entender um conceito, eu fago perguntas orientadoras
até leva-lo a enxergar o erro (DANIELA, UPC).

Alguns alunos apresentavam obstaculos epistemoldgicos com respeito
a divisdo e ao conceito de nimero decimal. Acho que se um aluno
apresenta alguma dificuldade, o professor deve ser constante, no
sentido de buscar formas de vincular o aluno com outras situacdes
contextualizadas que lhe permita construir o conceito. Alids, o
professor ndo deve dizer ao aluno gue ele esta errado, senéo leva-lo a
ver seu erro (JERSON, UPC).

Se um aluno apresenta alguma dificuldade com algum conceito, eu
volto explicar para ele de forma breve, e Ihe dou pistas que ele possa
induzir algo (ROBERTO, UPC).

Ja indagado a causa do obstaculo no aluno, uma forma de ajuda-lo a
superar a dificuldade para entender o conceito é fazendo perguntas
até leva-lo a construir o conceito (NIVER, UPC).

De acordo com o relatado, as inquietacdes com maior destaque dizem sobre
a indisciplina escolar, o baixo nivel de compreensdo de textos e os obstaculos na
apropriacdo do conteudo.

Como professores em exercicio, somos cientes de que as dificuldades de
aprendizagem estdo assentadas em diversos fatores: intra e extra escolares,
ambientais, atitudinais, psicolégicos, sociais, culturais, institucionais, entre outros.
Contudo, a falta de disposicdo do aluno perante a matéria tem um papel de
incidéncia nessas dificuldades. E, para analisar a atuacdo docente frente alunos com

essas caracteristicas, quisemos trazer a seguinte experiéncia:
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[...] se o aluno n&do entendeu o tema porque estava fazendo
indisciplina e ndo quis prestar atencdo, eu continuo dando a aula
porque nao foi minha culpa, ele esteve o tempo todo sabotando a aula.
Acho que, as vezes, o aluno ndo entende o tema ndo porque seja
dificil demais, sendo porque nao presta atencdo (DANIELA, UPC).

Essa situacdo expressa por Daniela leva-nos a refletir sobre as decisdes
tomadas pelo docente e sua atuagcdo no ensino. ISso nos conduz a pensar: a
atuacao de Daniela foi adequada? Como o professor deve agir perante a falta de
compreensao do aluno sobre o tema lecionado devido a sua atitude negativa 1 falar
0 tempo todo como seus pares, sabotando, entre outras? Que mecanismo utilizar
para defrontar esse tipo de situagbes? Por que o aluno ndo presta atencao na aula?
Ou melhor, quais podem ser os possiveis motivos que levam o aluno a se comportar
de maneira desinteressada na aula de Matematica? Embora, nossa intencdo aqui
nao seja responder a essas questdes, poderiam motivar uma reflexdo posterior.

Outro aspecto ressaltado pelos graduandos como um fator obstaculizador na
aprendizagem da Matematica tem a ver com o baixo nivel de compreensao de textos
dos alunos, particularmente quando enfrentam situacGes-problema que exigem
processos de interpretacdo. Como afirma Meyer (1983 apud PEREZ, 1988), a
compreensdo de um problema matematico exige certos conhecimentos
matematicos, linguisticos, semanticos e de esquemas. Por sua vez, Pozo e Postigo
(1998) sugerem que para solucionar um problema € necessario interpretar,
decodificar ou traduzir a informacao que contém para um novo codigo ou linguagem.
E frequente que o aluno tenha que traduzir o enunciado verbal do problema para um
formato algébrico, geométrico ou outro; o que demandaria dele competéncias em
leitura e interpretacdo de informacéao.

Por outro lado, nas transcricdes acima, alguns graduandos trouxeram a tona
os termos fAerroso e dAdificuldadesd emerge
situacdes-problema. Diante dessas colocagdes, ndo podiamos ficar sem perguntar-
lhes: que importancia tém os erros e as dificuldades de aprendizagem dos alunos
para vocés? Serve para algo? O professor deve ignora-los?

Conf or me skamatorma apré@senta dificuldades, devemos analisar
essa situacdo e buscar estratégias pedagdgicas que permitam corrigir tais
di f i c u lIDd mesmosniodo, Roberto afirmou: fessas dificuldades nos permitem

fazer uma reestruturacdo ao plano de aula, talvez na metodologia de ensino. Por
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exemplo, eu tive problemas em uma aula lecionando Fisica; mas isso permitiu-me
fazer uma mudanca na forma de explicar o tema para outra turma, e assim, a gente
pode mel horar a pr8tica pedag-gicao.

Percebemos que a preocupacdo desses graduandos esteve centrada na
forma de como superar as dificuldades na aula, procurando novas estratégias de
intervencao. Isso nos faz refletir: a raiz das dificuldades de aprendizagem dos alunos
estd somente na pedagogia e na didatica do professor? Com qual padrao se pode
medir a eficacia dos procedimentos de ensino? E quando o professor muda suas
estratégias de ensino e ainda persistem as dificuldades, onde radica sua origem?

Acreditamos que na prética escolar se devem investigar de maneira
consciente os fatores que poderiam estar incidindo nas dificuldades de
aprendizagem do aluno, e que ultrapassam qualquer intervencdo pedagogica-
didatica, e ndo apenas julgar a eficiéncia do ensino e da aprendizagem em termos
dos meios ou recursos empregados pelo professor.

Retomando as transcricbes do inicio deste item, quisemos entender o
significado da express«o fiobs taSpeladramismnde pi st
Jerson. Para tanto, perguntamos ao grupo: 0 que vocés entendem por obstaculos
epi stemol - gi cos ? s@oaguelesrqumeeapresaentam as Alunosfperante
um conceito. Ou seja, sao as faléncias que eles apresentam diante de algo, por
exemplo, se vamos ensinar multiplicacdo de nameros fracionarios, eles devem saber
primeiramente multiplicar nimeros inteiros. Se eles ndo souberem multiplicar se
di ficultaria a multipl iPeea-guontaomms osof gaaip
vocés concordam? 0 O grupo todo concordou. Mas Daniela acrescentou: A S«o
probl emas gue s e e n c gersdnr iatenpelan o A BRF ah be mas
conheci mento! 0.

Di ante desse cens8ri o, perguntamos aos (g
do professor diante das dificuldadesdea pr endi zagem do al unoo?

Segundo a graduanda Maria, uma das estratégias que o professor deve
desenvolver para que o aluno possa superar as dificuldades com a Matematica é
fensinar para ele como estudar Matematica, porque acho que esse € o problema,
muitosn « 0 sabem est udaNessa médma drapdt Deysisugere que
oprofessorideve mostrar que a Matem8tica tem a

suas defini-»es, suas regras, e 0 jeito de
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Entendemos nas afirmacfes da Maria e da Deysi que a Matemética € um
conjunto de conhecimentos que tem suas proprias especificidades e complexidades
para compreensao, e para tanto, devem-se conhecer e utilizar diversos recursos ou
mecanismos para promover seu entendimento e apropriacdo. Precisa-se, entao,
desenvolver no aluno uma consciéncia critica que Ihe possibilite compreender esses
tracos caracteristicos da Matematica.

Com respeito as dificuldades de compressdo da Matematica por parte do

aluno, José afirma:

Uma coisa que o professor deve ter, que eu particularmente ndo tenho

mui t o, ® fApaci°°nci ao. £ uma coisa quU
porque muitas vezes a gente explica 10 mil vezes o aluno uma coisa e,
ele vai continuar sem entender por algum motivo (JOSE, UFSJ).
Além do mais, ele acrescenta que o professor também precisa:
Ter calma, para ndo desesperar. Porque na hora do aluno perguntar
alguma coisa, que ele também ndo sabe responder, tem que ter
calma. No entanto, o professor deve falar para o aluno que depois vai
trazer a resposta, que vai pesquisar. Porque uma pergunta mal
respondida pode acarretar muitos problemas ai. E preferivel falar que
VOCé nao sabe.
A docéncia da Matematica envolve uma cultura com muitos egos.
Acreditamos que o professor de Matematica, mais do que paciéncia e calma,
também precisa de humildade para reconhecer que ndo tem que saber tudo, e ndo
vai ter sempre uma resposta certa para todas as inquietacées do aluno. Nessa
direcdo, José aponta:i ® mel hor fal ar que voc® n«o sabce
correta, do que s6 para vocé passar que sabe tudo e falar uma besteira e o aluno
|l evar aquilo para toda a vida e n«o ® aqui l

De outro lado, quando surgem dificuldades de aprendizagem, particularmente
nas explicagdes feitas pelo professor no quadro, segundo Niver ele deve:

Tentar explicar de vérios caminhos diferentes para resolver um
exercicio ou situacao-problema. Por exemplo, eu posso explicar soma
de uma forma e o aluno pode ndo entender dessa forma, entdo, eu
devo tentar um outro jeito. Fazer uma ligacdo com uma outra coisa
para poder explicar ele na hora (NIVER, UPC).
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O sentido de explicar de varias maneiras possiveis conforme Niver é fi i r | 8
entender aonde é que o aluno agarrou o problema, aonde € que ele ndo conseguiu
sair e tentar voltar. Eusempr e tento voltar se eu estou ve
Mas sera suficiente explicar de formas distintas e repetitivamente um
exercicio para atender de maneira efetiva a dificuldade do aluno? Uma atitude
adequada e complementar & assumida acima € dirigir nosso olhar para onde esta
originando-se tal dificuldade. Laura, ao relatar sua experiéncia, nos oferece algumas

pistas nesse sentido:

Eu tive uma aluna que tinha muita dificuldade em equacdo, muita
dificuldade! Ai eu sentei com ela, tentei conversar e eu vi que o
problema dela ndo era com equacdo. O problema era na regra de
sinal, ela ndo sabia regra de sinal. Ele ndo sabia a ideia de transferir
um namero pra o outro lado do igual, 0 que acontecia, porque mudava
(LAURA, UFSJ).

Ante o descobrimento da causa da dificuldade da aluna para resolver

equacodes, Laura agiu da seguinte forma:

Entdo, eu voltei |14 atras, porque ela estava no ensino médio. E falei

com el a assim fAise for preciso a gent e
ficar trabalhando igual tivesse no 6° ano, ficar la uma semana sé para
aqguil oo (LAURA, UFSJ) .

Ela acrescentou:

Eu tento ver qual que é a dificuldade do aluno. Tento voltar sempre, e

guando volto na dificuldade e faco no quadro para todo mundo, porque

as vezes é dificuldade daquele mas é de outro também que tem
vergonha de falar fAnossa, uma coi sa I
devia saber mas eu h«0o VOU pergunt a
mostro para todo mundo sempre.

~

Maria reafirma o dito por Laura: A O pr of e s s o rscartoade estauae b u
davida, e ndo s repetir o exercicio da mesma forma. E buscar porque o aluno ndo
entendeuo.

Ressaltamos da atuacdo de Laura, que também foi partilhada por outros
membros da discussdo, a sua perspicacia ao dirigir sua atencdo a pesquisar 0s
possiveis fatores da dificuldade de compreensdo do aluno, ao invés de tentar
solucionar o problema repetindo a explicacdo varias vezes e de formas distintas.

167



Entendemos ai, e também por nossas experiéncias, que a erradicacdo/superacdo de
certas dificuldades extrapola qualquer explicacdo repetitiva dos exercicios. Na
experiéncia de Laura, percebemos também sua
disposicéo, paciéncia e amor pelo ensino; qualidades profissionais necessarias
nesses tipos de situacdes complexas na sala de aula.

Por outro lado, e prosseguindo com as dificuldades de aprendizagem do
aluno, outro fator de incidéncia de tais dificuldades revelado tem a ver com alguns
habitos do professor de Mateméatica no momento de explicar os exercicios no
quadro, o que termina obstaculizando a compreensé&o do aluno. Para entender isso,

vejamos a experiéncia de Ana na sala de aula:

Eu estava fazendo um exercicio no 6° ano, quando cheguei ao

resultado deu uma fra- «o, eu di sse

ai eu simplifiquei. Ai todo mundo olhou para mim surpresos, eu falei
Aisimplificaro, ficortar 0. Ai tod
explicar nesse momento, porque era tdo 6bvio para mim, que nao
consequi explicar para os meninos (ANA, UFSJ).

Em Ana, observamos uma pratica muito comum em professores de
Matematica, em referéncia a forma de explicar um exercicio ou situacdo-problema.
Alguns usualmente tém a tendéncia de explicar certas operacdes e procedimentos
de uma forma direta, pulando passos, desconhecendo que existem alunos com
caréncias em conhecimentos prévios que lhes impossibilita fazer abstracdes e levar
0 mesmo ritmo e estilo de ensino do professor.

Na verdade, alguns professores tém tdo naturalizados 0s processos

algoritmicos que evadem explicar certos processos. Nesse sentido, concordamos

com Rodri go guamdua taf idrimhae:r emt e saber par a

Do modo igual, 2 gonte item algumas geurangentas @ técnicas ja
automatizadas em nossa mente, que a gente sO vai resolve e pronto. Mas o nivel
que a gente tem de Mateméatica ndo é o mesmo nivel de um menino, ele sabe o
b 8§ s i Blessas circunstancias, resultaria necessaria a recomendagéo de Jerson:
fQuando o aluno ndo entende o exercicio, podemos fazer o processo passo a
p a s sEntendemos dessas colocacdes, que o professor na sua atuacédo docente
deve considerar os ritmos e estilos de aprendizagens diversos dos alunos, de tal
forma que possibilite um processo de ensino e aprendizagem sustentado nas

especificidades proprias e a realidade académica da turma.
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Além da anterior reflexdo, consideramos que o professor deve compreender
que ensinar Matematica ndo envolve saturar os alunos sé com numeros, exercicios
e situacdes-problema. Coincidimos com José e Roberto nas suas manifestacdes a

seqguir:

Eu ndo estou formando matematicos, entdo, vamos trabalhar a
Matematica de maneira que sirva para todo mundo. Porque acho que
0 que esta acontecendo na sala de aula € que o professor trabalha
como se ele tivesse formando matematicos (JOSE, UFSJ).

O professor gosta de usar sé formulas. Eu vejo muito isso dos alunos
nao entenderem de onde saem as coisas. E o professor deveria
mostrar (ROBERTO, UPC).

Indiscutivelmente, esse é um fendbmeno escolar que ainda esta presente nas
escolas e acreditamos que ele tem parte da responsabilidade na perpetuagcéo de
certas condicdbes que mantém as dificuldades e o desinteresse do aluno pela
Matematica. Como ja comentamos anteriormente, a Matematica tem suas proprias
complexidades, e se acrescentamos tais complexidades adotando uma atitude
carente de pedagogia e didatica, sera ainda mais dificil mudar os preconceitos que
os alunos tém sobre esta disciplina.

Além do mais, a falta de paciéncia do professor também se constitui em uma
fonte de indisposicdo do aluno para a aprendizagem, como podemos perceber na
fal a de An acontdté€rm awaaure ® aluno pergunta uma coisa 6bvia; para
o professor é Obvia, mas para o aluno pode nao ser, e o professor muitas vezes,
fal a: 6ah, mas voc?® n«o s &bsa formas decatuar o8 dev
professor perante as dificuldades dos alunos €é bastante palpavel, de fato
questionavel pela falta de sensibilidade e afetividade subjacente nesse tipo de acao,
a qual ndo aporta ao sucesso do processo escolar.

Assim, por meio do ambiente afetivo criado na aula, o educador pode
influenciar no resultado da educacéao de seus alunos. A maneira como o professor
se comporta em sala de aula, por meio de seus sentimentos, intencdes, desejos e
valores, afetam seus alunos. Uma simples maneira de falar é capaz de fazer toda
diferenca. Sendo assim, o respeito, a amizade e a compreensao devem estar
envolvidos neste processo. A interacdo professor-aluno ultrapassa os limites

profissionais, pois € uma relacdo que envolve sentimentos e deixa marcas para toda
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a vida. O aluno precisa ser ativo na constru¢cdo do conhecimento e respondera muito

melhor quando tem uma boa relacdo de afeto com o professor (SALOMON, 2015).
Por outro lado, a atitude do professor na sala de aula resultou ser outra das

situacdes geradoras de mal-estar no ambiente escolar, como podemos ver no

seguinte fragmento:

No inicio do estagio, observei os alunos com apatia, porque eu

lecionava um pouco seério (KEVIN, UPC).

Conforme o expressado por Kevin, e baseando-nos também em nossa propria
experiéncia docente, podemos afirmar que um fator de impacto, seja negativo ou
positivo, no clima da aula tem a ver com a atitude adotada pelo professor perante a
turma, e vice-versa. Dai a importancia do professor, dentro das circunstancias
possiveis, de assumir uma boa disposicdo e abertura com os alunos, bem como de
criar um relacionamento harmonioso com eles. Mas estabelecendo certos limites
visando ao respeito mutuo na sala de aula. Assim, ap0s conhecer a turma e tendo
uma relacdo mais amigavel, se pode ter como Laura diz, ium entr osament o
N&o h& duvida que um professor afetivo e que inspire confianca na sala de aula
torna-se facilitador do processo de aprendizagem dos educandos.

Outro hébito muito frequente que causa dificuldades na compreensdo no
aluno é a linguagem utilizada pelo professor. Muitos dos graduandos concordaram

com a seguinte afirmacéo de Daniela:

Acredito que a linguagem é muito importante, o professor ndo deve
utilizar uma linguagem muita técnica, sabendo que os alunos néao
conhecem (DANIELA, UPC).

Observa-se, entdo, que uma comunicacao efetiva entre professor e aluno é
um fator importante para garantir um processo de ensino e aprendizagem
satisfatério. O professor precisa assegurar-se de adaptar seus termos ou
expressdes ao nivel de linguagem da turma.

Ora, qual é o sentido atribuido pelos graduandos aos erros/dificuldades de
compreensao emergentes no processo de ensino e aprendizagem da Matematica?

Para ir descobrindo isso, vejamos as seguintes falas de alguns graduandos:
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As dificuldades dos alunos sdo importantes porque me instigam saber
onde esta a dificuldade dele mesmo, e assim, tentar ajuda-los
(ROBERTO, UPC).

As dificuldades dos alunos devem levar-nos a pensar, sera que todos
os alunos estdo tendo dificuldades ou eu ndo estou conseguindo
explicar do jeito que eles entendam? (KEVIN, UPC).

Eu acho que as davidas dos alunos sdo importantes para duas partes.
Para o professor, que as vezes o método dele poderia estar errado;
porgue ndo é um sO aluno que tem a duvida, as vezes € uma sala
inteira. E para os alunos, porque as vezes quando um aluno aprende
um tema que foi muito dificil de entender isso fica mais fixo na sua
cabeca (JERSON, UPC).

Os erros dos alunos servem para a gente refletir sobre nossa pratica,
porque as vezes 0 erro ndo esta no aluno. Esta na forma como a gente
esta se expressando, as vezes nao esta acontecendo a comunicacao
(JOSE, UFSJ).

Os erros servem de norteador para a gente saber. E um termémetro
para saber como esté situacdo da turma, porque o erro de um € s6 0
sintoma de um problema que a gente tem. E também é uma grande
oportunidade, porque se o aluno demonstra que ele esta curioso, que
ele esta como duvida, que ele esta tendo uma dificuldade, mas ele
guer corrigir, isso € uma oportunidade e tanto para o professor ensinar.
Entendeu? Porque existe a procura do aluno, entdo é uma
oportunidade de ensino real. E melhor uma divida que uma turma
inteira calada, porque vocé ndo sabe nada! (NIVER, UPC)

Coincidimos com as apreciacbes dos graduandos, no sentido de que as
dificuldades nos permitem, tanto ao professor quanto ao aluno, fazer uma
autoandlise para determinar onde estamos falhando, e assim tomar as decisdes
correspondentes que conduzem a superacao de tais dificuldades. Porém, ainda mais
importante, motiva o professor a refletir sobre sua pratica docente e fazer
aprimoramentos visando a aprendizagem do aluno.

No entanto, para ter uma maior compreensdo do significado dos erros no
aluno, precisamos nos apoiar numa teoria de ensino-aprendizagem. Davis e
Esposito (1991, p. 202-204), numa perspectiva piagetiana da aprendizagem,

destacam que a tarefa docente é:

Discernir os erros, tanto os que evidenciam avancos na atividade
mental, quanto aqueles que n&o sinalizam avancos no raciocinio. Para
tanto, exige-se do professor um conhecimento aprofundado das
etapas necessarias a constru¢do da logica do sistema alfabético de
representacao; fazer uso dos desequilibrios apresentados pelo aluno,
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de forma a lhe propiciar condicdes de construir novas estruturas
cognitivas e chegar a novos estados de equilibrios, maiores e
superiores aos precedentes; e criar um ambiente de sala propicio ao
didlogo, que induza ao aluno a justificar e demonstrar as razdes pelas
guais adotou um dado padrédo de acao.

Além das anteriores dificuldades abordadas decorrentes do processo de
ensino e aprendizagem da Matematica, também foram reveladas algumas situacdes
motivo de inquietacdo para os graduandos. A primeira situacao revelada teve a ver
com o fAtempoo destinado para a aula confori
dificuldade vivenciada, assim: AEu pl anej el mi nha aula par
um monte de coisas, e quando cheguei a sala consegui dar dois exercicios. Gastei
umas, duas ou trés horas para fazer coisas que eu tinha planejado para uma,; foi
total mente diferenteo.

Mariacomenta:A Eu fi z meu pl anejamento para en:
para duas aulas e gastei seis para fazer tudo que tinha planejado. O bom € que tive
a disposicao dessas aulas. Mas o problema foi que era uma turma de 8° ano, era
complicado com meninos bem dif2ceiPgranpue c
esses contratempos n a Essa lquestdo Hoatempa € mugt@a f i r m
esquisitaco.

Outra inquietacdo constatada em alguns de nossos pesquisados,
concretamente brasileiros, se relacionou com a Lei de Progressdo continuada
estabelecida na LDB/1996, que € um meio de garantir 0 acesso e principalmente a
permanéncia do aluno na escola. A preocupacao dos graduandos se orienta a que
esta normatividade tem conseguido que os alunos desvalorizem o sentido de

estudar. Na percepcéo de Rodrigo, o sistema de educacao, hoje:

Fala que o aluno nédo precisa estudar. O aluno hoje ele é aprovado, ele
vai na aula todo o dia, ndo faz nada, ele vai ser aprovado. O governo
estabelece uma meta de reprovagdo. Porque existe uma Lei que se
chama Progressdo, que o aluno pode passar para o Ensino
Fundamental, inclusive, para o Ensino Médio. Entdo, s6 de ele ir
arrastando, sem estudar, ficar tranquilo na dele, para ele é 6timo
(RODRIGO, UFSJ).

Rodrigo acrescenta que essa Lei de Progressdo representa para o0s

pr of es s odesafio, pongue fido € sO ensinar Matematica aos alunos, temos
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gue ajudar o aluno a perceber que esse sistema esta errado, que ele tem sim que
saber as coisaso.

Entendemos na apreciacdo de Rodrigo sua inconformidade com esse tipo de
normativa educacional. Ele manifesta que essa normativa, mais que ajudar e
promover o sentido de responsabilidade do aluno com seus estudos e a sua prépria
formacao, ela tem incentivado no aluno uma atitude de desvalorizacdo e preguica
pelos estudos, a tal ponto que ele sabe que sera aprovado sem um minimo esforgo
por estar amparado nessa Lei.

Todos os acontecimentos expostos anteriormente reafirmam os desafios que
nés docentes assumimos no dia a dia na escola. Cobra sentido a contribuicdo de
Gimeno Sacristan (1998), ao afirmar que as aulas sdo ambientes complexos com
multiplas dimensdes e aspectos que operam simultaneamente. Entre as
caracteristicas desse ambiente, se tem a pluridimensionalidade de tarefas a serem
desenvolvidas, que muitas vezes sao simultaneas por se produzirem
acontecimentos diversos. Tais acontecimentos exigem imediatez do professor,
dependendo da situacado, e a imprevisibilidade, ja que existem diversos fatores que
interferem, ndo sendo possivel um controle técnico rigoroso. Como podemos
observar, esse é o ambiente no qual o professor deve atuar e mobilizar suas
competéncias docentes.

Concluindo a discusséo desta secédo, consideramos que as dificuldades e as
situacdes descritas colocam o processo de ensino e aprendizagem da Matematica
como uma atividade desafiante, tanto para o professor, quanto para o aluno.
Portanto, para defrontar essas situacdes escolares, precisamos, inicialmente,
conhecer a profundidade dos elementos que os originam e, por sua vez, as
circunstancias ou condicdes que os favorecem, e assim reduzir/evitar que se
convertam em agentes entorpecedores do processo de ensino e aprendizagem.
Nessas circunstancias, cobra sentido a relacdo funcional docente-investigador das

problematicas que acontecem na sala de aula.
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5.6 Concepcdes/percepcdes sobre: ensinar, aprendizagem significativa,

planejamento escolar e avaliagao escolar

Ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar possibilidades para a sua
producdo ou a sua construcao.

Paulo Freire

Uma reflexdo importante que a andlise dos discursos permitiu desencadear
diz respeito as concep¢Bes e/ou percepgcBes sobre ensino, aprendizagem
significativa, planejamento escolar e avaliacdo escolar, construtos esses imanentes
a pratica escolar. Esta categoria se constituiu da maior significacdo nas alocucdes
dos focalizados, contida em cinco grupos assentados em 71 unidades de
significados.

Destacamos que as formas com que os alunos conceberam esses processos
fornecem, de um lado, insumos para refletir sobre a sua atuacédo na sala de aula e,
de outro lado, permitem fazer uma configuracdo do discurso pedagdgico encarnado
nessa nova geracdo de professores de Matematica do Brasil e da Colémbia.
Adentrando-nos as significagbes conferidas a esses constructos atinentes ao
exercicio docente, trazemos inicialmente a concep¢do de Ana sobre o que envolve

ensinar Matematica:

Ensinar Matematica vai além de lidar com os numeros, lidar com
situagdes. Porque a Matematica em si lida com o pensamento logico,
com o raciocinio e tal. Pensar logicamente para fazer decis6es na vida
gue envolvem esse tipo de pensamento (ANA, UFSJ).

Tomamos essa concepcao assumida por Ana, porque foi bem reiterativa nas
falas da maioria dos graduandos. Eles destacaram que no processo de ensino o
professor cumpre um papel importante, que ndo deve ser apenas o de facilitar a
construcdo de saberes matematicos, mas também desenvolver no aluno distintas
capacidades cognitivas e sociais que Ihe permita tomar decisdes de forma légica na
vida. Percebemos ai o sentido da fung&o social conferido & educacdo matemaética.

Do mesmo modo, cada graduando revelou alguns tragos caracteristicos do
seu método de ensino. Mas para a discussdo deste topico, colocaremos as falas de

Deysi e Maria, as quais sao representativas do grupo focalizado:
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Eu gosto que o aluno me fale o que que é. Entdo assim, por exemplo,
0 conceito de reta, entdo 0 que que é uma reta, e ai? Ai eu deixo eles
entrarem em um consenso e ai cada um vai dando sua opinido e a
gente vai criando uma definicdo. Depois daquela definicdo pronta, ai
se todo mundo concordar, eu vou e mostro para eles a definicdo
formal, o formalismo da Matematica (DEYSI, UFSJ).

Eu tento fazer uma pergunta relacionada com o contetdo e os alunos
tém que responder. Essa pergunta vai nortear o tema que eu quero
trabalhar, eu conduzo a discussédo até tangenciar o objetivo da aula
(MARIA, UFSJ).

Percebemos nos métodos expostos uma convergéncia no tocante a privilegiar
os saberes dos alunos e a sua participacdo ativa na aula. Contudo, para garantir a
participacdo e, visando um processo de conceitualizacdo do contetudo a ensinar,

Deysi sugere e descreve com detalhe:

Primeiramente, eu pergunto se eles ja viram, se eles conhecem e tal o

t ema. Se ningu®m souber nada, eu f al

para mim...O0. Por exempl o, Aina pr
ent «x0o pesqui sa puemn pesguisomfala ai, lo qugp eocé
entende? N&o quero que Ié ndo. A partir do que vocé leu que entende
por....? Ai eu deixo os meninos falarem. Sei 4, eu estou trabalhando
com el es, eu falo assim Avamos <cr
escrevo no quadro a definicdo, e ai a gente vai formando as palavras,

X i

ar

(
I

o0s alunos v«o ajudando a criar o text

ai, todo mundo concorda que pode ser definido assim? Concorda. Ai
eu demonstro e falo assim fessa ®
tal? [...] (DEYSI, UFSJ).

Vemos no método descrito por Deysi que a participacdo do aluno é provocada
pela interrogacgéo intencional do professor. Dessa forma, valorizam-se os saberes
anteriores do aluno para, a partir disso, conceitualizar/construir o objeto de estudo.
Seu método tenta, através de diversas estratégias, levar o aluno a transitar desde as
concepcdes ingénuas até a concepcao institucionalizada matematicamente.

A graduanda Daniela, por sua parte, nos compartilha o seu método de ensino

e deixa-nos ver o sentido atribuido:

Eu acredito que meu jeito até agora tem sido dindmico. Eu sempre
gosto de contextualizar, fazer eles olharem em volta deles, tirar eles
das cadeiras. Tirar eles do conforto, levar eles fora da sala de aula,
observar o ambiente, fazer medida; isso eu estou falando na Educacéo
Bésica. Eu tenho tido muitas situagBes de usar o concreto, quando
eles demostram dificuldade referente ao tema. E tento explicar ao
aluno de forma especifica falando sobre o dia a dia dele. Moderador:
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Quando vocé fala de concreto a que se esta referindo? Por exemplo,

se eu trabalhar Acilindrod eu mostro
AC2rcul od eu tenho sempre aquel as

coisa do tipo; 0 mesmo um trapézio, eu mostro a base de... E por ai vai
(DANIELA, UPC).

Percebemos em Daniela o sentido de
através da estratégia da contextualizacdo do conteuddo matematico e do uso dos
recursos didaticos.

De outro lado, um aspecto importante para discutirmos € a relagcdo do método

de ensino com a teoria. Assim pudemos observar nas afirmacdes de Jerson e Niver:

O método de ensino deve ter uma articulagdo entre conteudo,
procedimentos e o contexto do aluno. E deve ter trés momentos:
inicial, desenvolvimento e final, para que a aula tenha sentido e, assim,
atingir os objetivos (JERSON, UPC).

O método deve apoiar-se em uma teoria, por exemplo, na
aprendizagem significativa, na aprendizagem cooperativa, entre
outras. Isso permite ao professor saber como ensinar um conceito. Do
contrario, improvisaria na sala (NIVER, UPC).

Um ponto a ressaltar tanto em Jerson quanto em Niver é a importancia
conferida a teoria, como embasamento epistemoldgico na arte de ensinar. Como o
faz notar Pimenta e Lima (2012), o papel da teoria é oferecer ao professor
perspectivas de analise para compreender os contextos histéricos, sociais, culturais,
organizacionais e de si mesmos como profissionais, nos quais se da sua atividade
docente, para neles intervir, transformando-os. Dai, € fundamental o permanente
exercicio da critica as condi¢cdes materiais nas quais 0 ensino ocorre.

Nesse mesmo sentido, concordamos com Pain (2002) quando adverte que
ndo basta hoje saber o conteddo do que vamos ensinar: é necessaria uma teoria
gue nos dé instrumentos para poder alfabetizar. A teoria nos da um fundamento que
nos permite criticar certos métodos, criticar a sequéncia de tudo o que recebemos
por tradicdo. Embora na tradicdo haja coisas formidaveis, para reconhecer o
formidavel necessitamos de uma teoria para organizar melhor os conhecimentos,
analisar suas complexidade e em que nivel deve ser ensinado.

Assim, conforme a referida autora, a teoria permite saber que condigoes e
que estrutura de pensamento precisa ter o aluno para poder elaborar o

conhecimento que nés ensinamos. Dessa forma, construimo-nos como profissionais
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da educacdo. Temos uma teoria que nos permite trabalhar autonomamente cada

um, podendo refletir e eleger seu método, e fazer uma critica conveniente.

Por seu lado, Jerson, ao falars obr e seu m®t odo de E@nsi

comeco levantando algumas discussdées com 0sS meninos, a partir disso que eles
responderem eu fagco meu trabalho em cima disso. Logo proponho alguns
exercicios. [...] ja penso as possibilidades mais ou menos que vdo acontecer, e na
aul a dei x o Esse métade tangbénd foi utilizado por outros participantes.
Nele se reafirma o abordado na primeira categoria, no que diz respeito de privilegiar
um ensino dialégico e valorizar os conhecimentos e saberes experienciais dos
alunos como fonte para embasar o ensino e, além disso, conectar o aluno com a
tematica a se desenvolver na aula.

Por sua vez, Laura e Deysi comentaram que ao explicar um exercicio no
g u a dtentam fazé-lo pelo menos de umas duas formas diferentes, e alguns alunos
dizem: 6 a h , mas d8 par RBor dxgerérecra prapsiass acraditamos que
essa estratégia possa ser interessante para alguns alunos, no entanto, tem também
certos riscos. As vezes, quando alguns alunos internalizam uma forma diferente de
resolver um exercicio, quando ainda ndo tém processado muito bem a primeira
forma, isso pode confundi-los e fazer mais complexo o seu entendimento,
especialmente para aqueles que tém dificuldades em contetdos basicos.

Entretanto, para Laura, ensinar Matematica envolve:

Muito mais do que a gente lidar com o aluno e muito mais do que
saber Matematica. Porque se a gente souber so lidar com os alunos e
nao souber conteldo, ndo vai estar ensinando Matematica; e se a
gente souber s6 Matemética e ndo souber lidar com os alunos, a gente
também n&o vai conseguir ensinar Matematica. Entdo, a gente tem
gue ter criatividade, saber improvisar, jogo de cintura i saber lidar com
vérias situacdes (LAURA, UFSJ).

Dessa forma, ensinar Matematica extrapola a habilidade do professor de lidar
com a turma e de dominar o contetudo. O professor precisa de outras capacidades
gue mobilizem a sua criatividade para fazer frente a qualquer situacdo que aconteca

na sala.

n

Para Jos®, ensi nar , raqued frexiklidade me professorn a d o

tem que ser maleavel para poder chegar ao aluno. As vezes nédo vai ser daquele

jeito que ele planejou, mas vai conseguir fluir. Ter uma boa convivéncia com o0s
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al unos. Conhecer os alunos, a s \foltarse aguw ao
eixo discutido na primeira categoria, no que concerne a importancia de conhecer o
aluno nas dimensdes ndo so cognitiva e cognoscitiva, mas também socioafetiva.

Por sua vez, Daniela e Laura acreditam que ensinar precisa de fi a mo r
profissdo, vontade de ensinar e vontade de aprender do aluno. Isso é o principal que
envolve o0 ensinoA dwaorviaa ccan8 d € c aaplsar nasadas
met odol ogi as. dE aemmosri np @ | parece utapito, mas «ooamdi
influencia muito. Quem faz com amor se diferenci a de quem Apesar
da apatia que pode abrigar um aluno e dos obstaculos que se podem apresentar no
processo escolar, temos a certeza de que se nossa atuagado na aula é movimentada
pelo amor a ensinar, produziremos uma pratica escolar diferenciada. Como afirmou
J o s ®nsinaftem que ter amor porque é uma relagcdo social. Entdo, além de saber
Matematica, o professor tem que saber se relacionar, tem que saber lidar, tem que
saber conversaro.

Daniela e Laura afirmam que o ensinar precisa de vontade por parte de quem
ensina e de quem aprende. Podemos perceber que o processo de ensino
compromete tanto o professor como o aluno, cada um nas suas func¢des dentro do

processo. Assim, o professor vira um mediador entre o conhecimento e o sujeito que

pel a

eva

por

est 8 Adi spostoodo a aprender. Essa disposi -«o

na aprendizagem, porque se a presenca dele na escola € motivadaporia mer end a

ou por qualquer outra coisa, ndo adianta tentar martelar alguma coisa na cabeca
d e | segundo Rodrigo. Em outras palavras, se o aluno ndo tem o desejo de
aprender, por mais que o professor se esforce em diversificar suas estratégias de
ensino ndo conseguira 6timos resultados.

Do exposto anteriormente sobre o método de ensino empregado pelos

graduandos, percebemos uma preocupa-«0 deles so

No entanto, adotando uma visdo progressista, consideramos que existem outras
guestdes que devam ser resolvidas previamente, tais como: quem é 0 sujeito que
aprende (questdo que foi abordada na primeira categoria desta se¢ao), como se
realiza a aquisicdo do conhecimento (questao referenciada nas categorias 2, 3 e 4) e
quais sao as finalidades e objetivos da educacao (questdo pouco referenciada nos
discursos). A partir do momento em que essas questdes estdo explicitadas, é bem

mais facil determinar o método mais apropriado de ensino (VALE, 1995).
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A aprendizagem significativa teve um lugar importante nas falas do nosso
grupo focalizado; nas transcrices a seguir podemos observar algumas concepcoes

que ela adota:

Quando levamos recursos manipulaveis na sala de aula, isso ajuda o
aluno a adquirir uma aprendizagem significativa sobre os temas
lecionados.[...] se utilizamos o contexto vivencial do aluno, conseguiria
uma aprendizagem significativa (JERSON, UPC).

Eu suponho que a aprendizagem significativa é aquela que se obtém
guando o aluno vé o sentido do que esta aprendendo, e ao ver esse
sentido o aluno o incorpora na sua estrutura cognitiva, e ai ndo vai ter
mais problemas para lembrar. E importante a aprendizagem
significativa, porque a gente leva em conta 0s conhecimentos prévios
dos alunos ao momento de eles apreenderem novos conceitos. Além
disso, implica atitude diante do que se esta aprendendo, sendo ndo
haver& aprendizagem significativa (DANIELA, UPC).

Eu concordo com a Daniela. Na aprendizagem significativa, a gente
faz conexdes entre um conhecimento prévio e um novo, olhando as
relacbes entre eles. E uma aprendizagem que transcende e ndo se
perde no decorrer do tempo (ROBERTO, UPC).

Observamos que em algumas das falas se relaciona a aprendizagem
significativa com o uso de recur sos e at
interessanteso, pelas quais o aluno possa
aprendendoo. Na f al aualdoatrosJgeadusnaos ,concordaram, a
observamos que a aprendizagem significativa é percebida como iaquel a onde
aluno consegue ver um sentido no conte¥doo

Da an8lise do contexto enunciado, i nter g
pode ser utilitario ou subjetivo. Torna-se utilitrio quando o aluno compreende a
aplicacdo pratica do conteudo na vida real na qual se desenvolve; e se torna
subjetivo quando o conteudo |he resulta compreensivel, produzindo uma sensacao
de agrado e conforto, dada a mobilizacdo dos seus saberes anteriores 0s quais se
reutilizam para entender o novo conteudo.

No entanto, a aprendizagem significativa, desde a teoria de Ausubel (1978,

p.57 apud MOREIRA, 2006, p.25), tem uma significacdo mais abrangente, pois

segundo o autor:

A aprendizagem significativa ndo quer dizer que a nova informagdo forma,
simplesmente, uma espécie de ligacdo com elementos preexistentes na
estrutura cognitiva. Ao contrario, somente na aprendizagem mecénica é que
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uma simples ligacdo, arbitraria e ndo substantiva, ocorre com a estrutura
cognitiva preexistente. Na aprendizagem significativa, o processo de
aquisicao de informacdes resulta em mudanca, tanto da nova informacéo
adquirida como no aspecto relevante da estrutura cognitiva ao qual essa se
relaciona.

Assim, para Moreira (2006), interpretando a Ausubel, a evidéncia de uma
aprendizagem significativa é a aquisi¢cdo de significados. Ou seja, o significado real
para o individuo (significado psicologico) emerge quando o significado potencial -
(significado logico) do material de aprendizagem converte-se em contetdo cognitivo
diferenciado e idiossincratico, por ter sido relacionado, de maneira substancial e ndo
arbitraria, e interagido com ideias relevantes na estrutura cognitiva do individuo.

Outro aspecto exteriorizado nas discussdes acerca das experiéncias de aula
refere-se ao planejamento escolar. Este componente importante do processo de
ensino mereceu algumas significacbes dos graduandos, as quais compartilhamos a

seqguir:

[...] a gente ndo pode chegar na escola e improvisar, a gente tem que
pensar 0 que vai fazer, quais perguntas serdo colocadas aos alunos
para leva-los ao conceito? Quais atividades propor na aula para que o
aluno entenda com clareza o conceito? De que forma vou me dirigir
aos alunos? Qual linguagem deve utilizar para me tornar
compreensivel aos alunos?(DANIELA, UPC).

O planejamento é importante, pois ndo da para chegar na sala de aula
sem planejar nada. Porque a gente vai |4 e vai encontrar varias
barreiras, véarias imprevisdes, entdo, tem que planejar porque é um
suporte para o professor, tem que ter alguma coisa ali para se basear
(DEYSI, UFSJ).

Planejar é estabelecer os objetivos que vocé quer alcancar, um ponto
de partida e possiveis caminhos a seguir até chegar no final (KEVIN,
UPC).

O planejamento deve ser flexivel, e ndo um roteiro, que é fixo,
engessado. No planejamento, eu estaria também aberto para o que
fosse acontecendo nas circunstancias. O planejamento d& seguranca
do conteldo a ensinar e da metodologia (NIVER, UPC).

O planejamento envolve conhecer a turma, ter os objetivos a cumprir,
as quantidades de aulas que vocé quer ter com esse conteudo,
algumas perguntas norteadoras; porque elas vao servir nesse
processo como guia (JERSON, UPC).

Os graduandos f sejagento tamo anmaderraonentalqaenhes

permite nortear tanto o ensino como a aprendizagem. Portanto, o sentido do planejar
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esta no suporte que este fornece, permitindo-lhe ter clareza dos objetivos de
aprendizagem, da metodologia de ensino e das atividades a executar na sala de
aula. Além disso, consideram que o planejar lhes da seguranca e confianca para
atender situacdes imprevistas na aula. Essas significacbes se aproximam ao

concebido por Vale (1995), pois segundo a autora, planejar o ensino significa o

processo de tomada de decis«o a respeit

e do fAcomo avaliaro. £ um ato de escol
gue conduz com seguranca ao processo de ensinar e aprender.
Analisando o contexto dos argumentos dados por Daniela sobre o perigo de

improvisar na aula, esses se justificam pelos desafios que, segundo ela, o professor

(0]

her

d

tem que | idar no ensiasa@lunos@e hdjeovivemeemDiman i e | a

sociedade na qual ttm acesso a muita fontes de informacgéo; na sala de aula agora
eles podem ter seu telefone celular e sé buscam em Google, e falam: professor o
gue ® i s PDessaaafirmacdd entendemos que embora o professor ndo tenha
gue saber todas as respostas as perguntas formuladas pelos alunos, o seu preparo
para a aula Ihe fornecera ferramentas conceituais para responder. No entanto, o
preparo do qual ela faz referéncia tenta responder a duas questdes: 1) como deve o
professor atuar na aula i formas de falar, linguagem a utilizar, formas de dirigir-se ao
aluno; e 2) que deve fazer na aula 1 procedimentos e atividades para levar o aluno a
construir conceitos.

Uma questdo que pudemos perceber no decorrer da conversa com 0S
pesquisados é que a maioria concordou sobre o ponto sublinhado por Daniela com
respeito ao planejamento das aulas. Mas observamos que o planejamento realizado
por eles ndo é baseado em uma indagacéo prévia dos conhecimentos anteriores dos
alunos e das condicdes da aula. A valorizacdo dos conhecimentos prévios dos
alunos, como um componente importante no processo de ensino e aprendizagem
discutido na primeira categoria, somente acontece justamente no momento do inicio
da aula a lecionar.

Nesse sentido, nossa critica se orienta a que 0os conhecimentos prévios dos
alunos devem ser indagados a priori do planejamento das atividades de ensino, e
nao so fazé-los aflorar no momento de ensinar um conceito dado. De acordo com

Hof f mann (2001) , ® preciso perceber a

di

pr®vias e ficoncep- »es mpmio@evpardda aoplarejanehtas n 0 s
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Com respeito as concep¢des ou conhecimentos prévios, ja foi falado na primeira
subsecao desta se¢do. Agora, com relacéo as condi¢des prévias, estas remetem ao
muito que ha que conhecer em uma turma de alunos, ao iniciar o trabalho
pedagogico, a partir de entrevistas com a familia, dos registros da escola, da
observacgéo e dos vinculos estabelecidos por eles.

A autora conclui que essas a¢Bes devem ocorrer para o beneficio do aluno e
nao para fortalecer (pré) conceitos formados sobre eles. Caracteristicas pessoais,
tais como o ritmo na realizacdo das tarefas, jeitos de participacdo na sala de aula,
interacdo com o grupo, reacdes as dificuldades, condutas morais e outros grupos de
aspectos percebidos pelo professor no decorrer das aulas.

Observamos que nessa analise proposta Hoffmann (2001), exige-se do
professor estudos especificos sobre o conteudo mateméatico, dada a natureza
epistemoldgica das concepc¢des dos alunos, e também precisa-se de fundamentos
pedagdgicos e psicologicos para compreender o que, 0 porqué, o para que, 0 COmo
e 0 quando ensinar o conteudo.

Em contraponto, quando o professor ndo planeja as atividades da aula,

Jerson e Niver sustentam que:

Perde-se o fio condutor da aula, se perde o sentido e 0s objetivos. Ai
estaria improvisando e o aluno vai enxergar o mediocre que somos.
Porque eles lancariam perguntas sobre o tema, e 0 professor que néo
se preparou ndo saberia responder (JERSON, UPC).

[...] o despreparo da aula € a mae da indisciplina (NIVER, UPC).

Assim, a improvisagdo na aula € indicio da falta de planejamento, ressaltaram
os graduandos unanimemente. O grupo em geral enfatizou a importancia de um bom
preparo como equipamento para defrontar as duvidas e dificuldades de
compreensao dos alunos sobre o conteudo, bem como as situacfes surpresas na
sala de aula. Como se refere Vale (1995), o trabalho escolar precisa ser bem
preparado, uma vez que o0s alunos tém o direito ao ensino metoddico e
consciencioso. A formagédo do aluno ndo pode depender de inspiragcdes incertas,
atividades rotineiras, informacdes superficiais e indteis. O planejamento faz parte da
ética profissional.

A avaliacao escolar foi outro topico despontado nas conversas, dada a sua

valorizagdo como uma atividade fundamental a servico da aprendizagem, da
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melhoria da acdo pedagogica, que visa a promog¢do académica do aluno. Algumas

concepgles e teorias subjetivas acerca da avaliacdo podem ser observadas nas

falas a sequir:

Acho que o maior problema hoje da educacao € a avaliacdo; porque o
professor foca a aula na prova escrita. O professor s6 d& os exercicios
gue vai cair na prova e o0 aluno s6 aprende o0 que vai cair na prova.
Além disso, se o aluno vai mal na prova € punido com nota vermelha e
as vezes com a reprovacdo, e deve ser o0 contrario; o aluno que vai
mal deve ser atendido, porque ele estd precisando de ajuda (LAURA,
UFSJ).

Em todo o processo de avaliacdo se deve realizar a autoavaliacdo, a
coavalicdo e a heteroavaligdo. Acho que dessa forma a avaliagcdo pode
ser mais justa e ndo apenas o critério de uma s6 pessoa (JERSON,
UPC).

A avaliagdo deve ser continua e integral. Continua porque se deve
realizar durante todo o processo escolar, e integral porque ndo apenas
devemos avaliar o conteido, mas também a sua responsabilidade e
disposicdo de colaborar na sala de aula. Deve ser um instrumento de
reflexdo mais que de repressao (NIVER, UPC).

A avaliacdo deve ser acertada e coerente com o que o professor
ensinou. Além disso, a avaliagdo ndo € apenas um instrumento de
medida, mas também é um instrumento de reflexdo perante o
desenvolvimento do aluno na matéria. Isto €, enxergar o
desenvolvimento do aluno na aprendizagem da Matematica (JEISON,
UPC).

Nesses fragmentos das conversas com os graduandos, é interessante

perceber os distintos matizes e papéis atribuidos a avaliacdo escolar. Concebe-se

cComo um mecanismo gue permite, de um lado, refletir sobre o processo escolar e de

outro lado, diagnosticar 0 que acontece com a turma com respeito ao processo de

aprendizagem. Assim, a reflexdo e o diagnéstico se constituem em subsidios para a

tomada de decisdo que conduz a superacdo dos obstaculos e dificuldades de

compreensao da Matematica. Além do mais, o valor pedagogico atribuido a

avaliagdo esta em concebé-la como uma atividade encaminhada ao aprimoramento

do desenvolvimento escolar do aluno e néo para sua repressao.

Como aponta Davis e Espdésito (1991, p. 196), a avaliacdo tem um sentido e

um papel amplo:

Cabe-lhe analisar o aproveitamento escolar em fungdo de uma teoria de
ensino-aprendizagem, para que se possa repensar 0s métodos,
procedimentos e estratégias de ensino, buscando solucionar as dificuldades
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encontradas na aquisicdo e construcdo de conhecimentos. Adicionalmente, a
avaliacdo deve ainda propiciar uma visdo mais abrangente da realidade
escolar, na medida em que, ao desvendar entraves e emperramentos entre
0s objetivos propostos e os resultados alcancados, abrem-se novos rumos,
novos arranjos e novos fluxos de comunicagéo que articulam, de forma mais
produtiva, a sala de aula.

No mesmo sentido, Vale (1995), afirma que a avaliacdo perderia 0 seu
sentido se os dados obtidos n&o fossem utilizados visando aos planejamentos
futuros. Os resultados negativos devem levar o professor a levantar as causas do
fracasso, visando a superacéao.

Da mesma maneira, na discussao focal os graduandos, além de conceituar
sobre o sentido ou finalidade da avaliagdo escolar, também deram a conhecer 0s
critérios e instrumentos utilizados para efetiva-la. Como critérios de avaliacao,
estabeleceram: a observacdo da atuacao/comportamento do aluno; participacdo no
quadro, raciocinio, competéncia interpretativa, competéncia comunicativa; saber
fazer em contexto; atitude colaborativa na aula; participagdo em eventos
institucionais e responsabilidade.

Quanto as estratégias ou instrumentos de avaliagdo, prevaleceram: a prova
escrita, oficinas, tarefas, lista de exercicios, trabalhos grupais, exposicées sobre
conteldo e competicdes. Salientamos que os graduandos manifestaram uma
postura aberta com relacdo ao uso de diversas estratégias avaliativas, e acreditam
gue a prova escrita ndo deve ser um instrumento predominante na avaliacdo porque,
segundo eles, nem sempre mede de forma objetiva o processo de aprendizagem do
aluno, e seu uso obedece mais a comodidade do professor de ndo mudar sua forma
de avaliar e de nao propor outras estratégias diversificadas.

Neste sentido, concordamos com Hoffmann (2001, p. 100), ao afirmar que a
diversificacdo de experiéncias escolares representa um principio importante na
avaliacdo mediadora da aprendizagem. Para tanto, € possivel diversifica-l a s :
tempo, oportunizando experiéncias sucessivas e complementares; em graus de
dificuldade, permitindo-se observar graus de dominio do estudante; em termos de
realizacdo individual, em parcerias; pequenos ou grandes grupos, para promover o
confronto de ponto de vista entre os alunos e entre alunos e professor; em termos

dos recursos didaticos como auxiliares da aprendizagem; e em termos da expressao

do conhecimento a partir de di f er eque &ss
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atividades diversificadas, para efeito da avaliacédo, significam planejar atividades de
acordo com as necessidades e interesses de cada aluno, a partir da observagao
permanente do professor no processo escolar e 0s objetivos do ensino e
aprendizagem.

Nesse contexto, acreditamos que a pratica da avaliacdo escolar tomaria
outros rumos, deixaria de ser uma prética repressiva, autoritaria e classificatoria 1
aluno fraco, médio ou excelente T para tornar-se numa pratica humanistica,
diagnosticadora e informadora. Se o objetivo da avaliacdo € a aprendizagem,
concordamos com Vale (1995), pois passa a ter uma funcdo de diagnosticar as
dificuldades e deficiéncias que ocorrem, tanto no processo de ensino quanto a
assimilacdo dos contetdos. Como diz Luckesi (1986; p. 93 apud VALE, 1995), a
avalia-«o diagn-stica Ater8 que ser o inst
percorridos e da i1identifica-«o0o dos caminhao
segundo Vale, os dados levantados, via avaliacdo, subsidiardo o processo de
tomada de deciséo para as préximas etapas do processo escolar.

Concluindo este item, acreditamos proveitosa a elucidacdo das distintas
significacdes e sentidos referidos ao ato de ensinar, apreender, planejar e avaliar, o
que possibilitou identificar e configurar o discurso escolar de nossos pesquisados
fundamentados em conhecimentos experienciais, epistémicos e pedagdgicos.

5.7 O estagio: aprendizagens e dificuldades, e a afetividade do professor no

exercicio da profisséo

O estagio como campo de conhecimento significa atribuir-lhe um estatuto
epistemolégico que supere a tradicional reducdo a atividade prética
instrumental.

Selma Pimenta e Maria Lima

O estagio € um componente curricular do curso de Matematica e constituiu-se
em uma etapa importante da formacéo experiencial dos graduandos, na qual se
articulam os conhecimentos teoricos proprios da formagdo universitaria com a
realidade concreta que acontece na dindmica propria do espagco escolar. Tal
importancia radica nas vivéncias que geraram certos desafios e dificuldades, e por
sua vez, se tornaram em oportunidades de aprimoramento e de mdltiplas

aprendizagens para os graduandos da UFSJ e da UPC. Essas questfes estdo
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impregnadas nesta Ultima categoria que compreende um grupo constituido por 7
unidades de significados, sendo a categoria com menor frequéncia dos discursos de
NOssos pesquisados.

Para iniciar a discussdo sobre as dificuldades ou inquietacdes emergentes

durante o estagio, analisemos as seguintes experiéncias escolares:

O estagio foi um desafio para mim, a gente vai a escola com certas
expectativas de acordo com o aprendido nas disciplinas de Didatica
Geral e Didaticas Especificas. Eu tive que lecionar em um curso com
alunos cujas familias eram disfuncionais e nos bairros ao redor da
escola se vé o problema de microtrafico de drogas. Além do mais, a
escola é reconhecida na cidade pela indisciplina dos alunos. Um dos
maiores desafios foi 0 manejo do grupo, eu planejava minha aula com
esmero e dedicacdo, mas ao chegar a sala aconteciam muitos
imprevistos que a gente tem que aprender a resolver. No decorrer do
estagio pude entender tudo isso (NIVER, UPC).

[...]JEu tive muitos problemas com a indisciplina, porque se eles nao
tinham o que fazer o tempo todo, eles tinham tempo para bagunca.
Isso gerou alunos fingindo desmaio dentro da sala, brincadeiras, etc.
Ai foi uma situacdo muito desagradavel (JOSE, UFSJ).

O inicio do estagio foi dificil porque os alunos ndo me respeitavam,
riam de mim; isso me desanimava na sala de aula. Outro aspecto que
me desmotivou foi que o professor supervisor designado pela
universidade néo ia a escola, sendo seu dever assistir-nos em nossas
dificuldades l1a (ROBERTO, UPC).

O principal problema que tive no estagio foi meu supervisor que nao
fez nenhum acompanhamento para mim. Durante os trés meses do
estagio, ele somente foi duas vezes, s6 para me dizer que néo estava
satisfeito comigo. Isso foi muito decepcionante para mim (DANIELA,
UPC).

A gente se sente desmotivada quando chega a escola e observa a
realidade, ha muitos problemas. Outro aspecto que me incomodou no
estagio era que a professora titular me via ndo como professor, senao
como um professor de A ap dlecoonelg. e
seja, que eu tinha que seguir o mesmo método tradicional de ensino
utilizado por ela. E eu queria propor ideias novas para a aula
(JERSON, UPC).

Meu professor titular me desmotivava quando eu utilizava jogos para
ensinar algum <conceito. El e me
fazendo isso, os alunos ndo véo prestarat en- «00 ( KEVI

Nesses relatos, percebemos que um aspecto que gerou desencanto no
estagio foi o confronto entre as expectativas pedagogicas criadas na formacgéo

universitaria e a realidade concreta vivenciada na escola. As situagdes relacionadas
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com a indisciplina e desrespeito do aluno, o manejo do grupo, alunos de familias
disfuncionais, alunos de estratos socioecondmicos baixos, infraestrutura escolar
inadequada, as criticas dos professores titulares ao método de ensino do estagiario
e a falta de supervisdo da universidade foram aspectos desafiadores para eles
durante a caminhada pela escola.

Como afirma Davis e Esposito (1991), em face desse conjunto de fatores, 0
professorado sente-se, com frequéncia, impotente para exercer, com eficacia, o
papel docente, atuando como mediador entre o saber escolar e 0os alunos que se
encontram em suas salas de aula.

No entanto, um aspecto destacado pelos graduandos colombianos se refere
ao acompanhamento e a assessoria recebida pelos professores titulares nas
escolas, mais do que o professor supervisor designado pela universidade. Os
titulares deram orientagdo e fizeram revisdo de seus planos escolares, bem como
sugestbes sobre o manejo com os alunos. Isso lhes permitiu sentirem-se com mais
confianca na escola, apesar dos desafios defrontados.

Uma questdo que chamou nossa atencdo se relaciona com as recorrentes
criticas dos professores titulares aos graduandos, no que tange ao método de
ensino, o que gerou incémodo nos pesquisados. Parece que o método de ensino de
alguns professores nas escolas estava focado no tradicional, enquanto que os
graduandos tinham uma atitude voltada ao construtivismo. Maria nos coloca em
contexto e s s lda regéntiay & -muito : dificii porque a gente comeca
observando e alguns professores acabam impondo para a gente usar a mesma

metodologia deles. Entdo a maioria dos professores que eu observei eram

tradicionai s, de o6épassar a defini-«o no qu
uma | i sta de exerc?2cios e ogerdissh gaorgueeundd e u ¢
guer o0o0.

Com a intencdo de fugir dessa pratica tradicional, Maria acrescenta: fi E u
tentava fazer tudo que eu podia fazer diferenciado; eu trabalhei a Geometria no 6°
ano com jogos, levei figuras, geoplano para eles trabalharem e sempre que eu podia
sa2a com el esAgesar ddi sssadFai awitodificil porque enuitas: n
professores reclamavam que eu saia com 0s alunos. Muitos reclamavam assim: jogo

N«ko ensinado.
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Apesar do desejo de Maria de fugir do método utilizado pelo professor, este

advertiu Néa mao fogd nauito déi meu caminho para depois eu néo ter

di ficuldades de v olHBmaazao plisso, Maria expresganii Eaw stoi. v e

que seguir mais ou menos o estilo do professor que estava trabalhando. E ai acabou

gue a maioria das aulas que eu trabal hei fo

De forma semelhante, Daniela, ao descrever a atitude diretiva dos

professores titulares na aula, relata:

A professora falou assim comigo
meninos que € para eles escrever 3x+2=0. E falou: resolve desse jeito,
porque depois eu nao quero ter trabalho de ensinar eles de novo para

fivoc*®

fazer a minha provao (DANIELA, UPC)

Ao terminar o estagio, Daniela comenta que a professora falou para ela:
fachei i nteressante S Uua . [pegunto Daniplaa a «mfessora
considerou bom seu trabalho de estagio porque Daniela fez geralmente o que a
professora pedia para fazer na aula. De modo igual, José comenta que no estagio o
professor deu para ele uma lista de exercicios do livro didatico com as letras
marcadas que ele devia explicar no quadro, porgue esses exercicios cairiam na
prova. Assim, percebemos que essas Vvivéncias encarnam o0s desafios
metodoldgicos afrontados pelos graduandos durante o seu estagio.

A andlise dessa postura de imposicdo do professor titular perante os
estagiarios na escola nos motiva a refletirmos sobre o tipo de ambiente escolar que
se gera no estagio. Acreditamos que o estagio deve propiciar ao aluno uma
aproximacdo a realidade na qual atuar4, mas também constituir-se em uma
experiéncia pela qual o estagio tenha autonomia nas decisdes pedagdgicas e
metodoldgicas na sala de aula que lhe permita desenvolver a suas capacidades
como profissional da educacao.

Pimenta e Lima (2012) ressaltam que existem tendéncias de transformar o
estdgio em uma atividade meramente instrumental, configurando-se em pratica
distante da realidade concreta da escola, resumindo-se, muitas vezes, em um
agregado de atividades técnicas e burocraticas sem fundamentacdo e sem nexos
com as atividades e as finalidades do ato de educar. Nessa perspectiva, Fontana e
Pinto (2002) fornecem uma contribuicdo para esta discussédo, ao proporem uma

mudanca de enfoque do estagio, sugerindo que os alunos reconhecam sua prépria
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presenca e seu papel no local do estagio. Dessa forma, o periodo de estagio, ainda
que transitorio, € um exercicio de participacdo, de conquista e de negociacdo do
lugar do estagiario na escola.

Outro aspecto também real¢cado por nosso grupo de pesquisados teve a ver
com as emocgOes e sentimentos aflorados no exercicio da docéncia. Entre os
sentimentos negativos, destacaram a desmotivacdo, desagrado, decepcdo e
desconforto pelas ingeréncias e criticas recebidas pelos professores titulares nas
escolas sobre o método de ensino e, as vezes, tristeza tanto pelas condicfes de
vida de alguns alunos, quanto pelas condi¢bes inadequadas da infraestrutura das
escolas. Igualmente, o sentimento positivo manifestado foi de satisfacdo gerada
pelas expectativas criadas ao inicio de cada aula e pelos resultados sobressaidos
com alguns alunos na sua aprendizagem da Matematica.

Mas no caso particular de alguns alunos brasileiros, o sentimento de
satisfacdo desencadeado durante a regéncia deveu-se pela confianca ao lecionar,
dada a experiéncia prévia no PIBID, como podemos observar no comentario de
Dey sA minh& experiéncia foi muito interessante porque, como eu falei, eu
comecei no PIBID, entdo ndo era uma aula tradicional, a gente montou um, dois
projetos diferenciados e foram aplicadosemparal el o0 0 .

Nesse sentido, diversas pesquisas tém demonstrado as contribuicdes
palpaveis do PIBID na formacéo epistémica dos alunos e na sua construcdo da
identidade profissional, promovendo o aprimoramento no desempenho de suas
tarefas da profissdo docente. Corréa et al. (2012), em seu estudo sobre as
fReflexbes acerca das possibilidades de contribuicdo do PIBID para a formacgéo
docente de graduandos do curso de licenciatura em Matematica da universidade
feder al d e mdéstwanqdet orpfograma proporciona maturidade e autonomia
aos licenciandos, no que diz respeito a tomada de decisdes frente as acdes
pedagdgicas que permeiam a sala de aula antes mesmo de ingressarem
efetivamente na carreira docente apds a conclusdo da Licenciatura em Matematica,
concomitantemente contribuindo na lapidagdo de nossa historia de vida,
principalmente no que concerne a nossa vivéncia educacional.

Na discussdo desta Ultima categoria, percebemos que todas essas
dificuldades e situagbes inquietantes afrontadas pelos graduandos durante a

regéncia escolar se constituiram em elementos fundamentais para adquirir um saber
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experiencial e epistemoldgico e, consequentemente, um aprimoramento no exercicio
da profissdo docente. Como diz Tardif (2002, p. 29):

Essas miltiplas articulagbes entre pratica e os saberes fazem dos
professores um grupo social e profissional cuja existéncia depende, em
grande parte, de sua capacidade de dominar, integrar e mobilizar tais saberes
enquanto condicdes para sua pratica.

Portanto, a discusséo gerada nesta secao, a partir das experiéncias de ensino
e aprendizagem dos alunos da Licenciatura em Matematica da UFSJ e
da UPC, teve uma riqueza importante em significados e em sentidos. Pudemos
observar no decorrer da discussdo a forma como as sete categorias essenciais se
vinculavam umas a outras, o que desde uma perspectiva fenomenoldgica significa a
existéncia de uma dinamica e relacéo entre as estruturas do fendmeno estudado.

Assim, buscamos apresentar ao leitor o mundo fascinante, mas ao mesmo
tempo complexo, que envolveu o exercicio docente de um grupo particular de alunos
na sua fase de conclusdo da Licenciatura em Matematica. Cada experiéncia
significada motivou a reflexdo e uma maior consciéncia, tanto para os pesquisadores
guanto para os pesquisados, de nossa responsabilidade assumida como professor
no papel de lideranca na formacdo matemética e humanistica das novas geracdes

de cidadaos colombianos e brasileiros.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Tudo quanto o homem exp8e ou exprime € uma nota a margem de
um texto apagado de todo. Mais ou menos, pelo sentido da nota,
tiramos o sentido que havia de ser o do texto; mas fica sempre uma
davida, e os sentidos possiveis sdo muitos.

Fernando Pessoa

Com paciéncia e perseveranga muito se alcancga.

Théophile Gautier
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Evocando a problematica levantada inicialmente e a pergunta que norteou o
desenvol vimento desta pesqui sssentdasqamatica
escolar, atribuidos pelos alunos concluintes da Licenciatura em Matematica da UFSJ
e da UPC em relacdo as experiéncias de ensino e aprendizagem da Matematica
enquanto professores iniciantes? 60) , temos que afirmar
para responder a esse questionamento ndo foi simples, e as discussdes levantadas
a partir dos resultados ainda nem estdo prontas nem acabadas, dada a riqueza e, ao
mesmo tempo, a complexidade que envolve a pratica escolar. Assim, longe de dar
por esgotada a discussdo apresentada neste estudo, consideramos que a andlise e
a reflexdo provocada suscitam ainda mais a continuar nesse processo de
construcdo/reconstrucdo/significacdo do ensino e da aprendizagem da Matematica
como areas de producéo de conhecimento.

Centrar nossa atencao na pratica escolar dos alunos das Licenciaturas em
Matemética da Universidade Federal de S&o Jodo del-Rei, no Brasil, e da
Universidade Popular del Cesar, na Colémbia, permitiu a integracdo de sentidos e
de significados construidos na relacdo do sujeito com o mundo, mediados pelos
processo de ensino e aprendizagem da Matematica. Neste processo investigativo,
foi Il nteressante observar nos alunos
experienciais, di sciplinares, profi ssi
suas vivéncias escolares mais representativas (Tardif, 2002).

As descricdes das experiéncias escolares dos alunos do curso de Matematica
e a analise e interpretacdo através da Analise de contetdo e do Método descritivo
fenomenoldgico cientifico nos permitiu desvelar aquilo que chamamos de esséncia,
isto é, esses aspectos substanciais que estiveram presentes e invariantes no
decorrer dos seus discursos proferidos em relacdo ao ensino e aprendizagem da
Matematica. Como afirma Javier San Martin (1987, p. 9, traducéo livre): fa
fenomenologia consiste em entender e falar da realidade desde a experiéncia da
reali dadeo.

Assi m, os significados da fpr8tica
em eixos essenciais importantes dentro do processo educacional, nos quais
privilegiou-se: a relevancia de conhecer ao aluno nas suas dimensdes cognitiva,
cognoscitiva, afetiva e sociocultural; o ensino contextualizado da Matematica e sua

articulagdo com as tecnologias da informacdo e comunicagéo (TIC); oS recursos
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didaticos e atividades ladicas como estratégias de ensino e aprendizagem da
Matematica; os distintos papéis do professor no processo de ensino e aprendizagem
da Matematica; a atencdo/analise dos aspectos relacionados com situacbes e
dificuldades emergentes no processo de ensino e aprendizagem da Matematica; as
teorias subjetivas sobre ensinar, métodos de ensino, aprendizagem significativa,
planejamento escolar e avaliagdo escolar; e finalmente, as aprendizagens e
dificuldades emergentes do estagio e os sentimentos emergidos no exercicio da
profissdo docente.

Do mesmo modo, a reflexdo e a andlise das experiéncias de aula
manifestadas pelos graduandos deixou-nos perceber a relagdo entre as suas teorias
subjetivas sobre o planejamento escolar, o ensino, a aprendizagem, e avaliacao,
com sua prética docente. A partir das concepcdes conferidas a esses construtos e
da atuagcdo concreta em diferentes situagcbes escolares, pudemos fazer uma
configura-«o do nser professoro no proce:
Matematica, segundo 0s tracos prototipicos analisados nas suas falas; nas quais os
graduandos se perfilam como docentes com uma tendéncia e maior apropriacao dos
pressupostos das pedagogias sOcio-construtivistas.

Nesse mesmo sentido, a partir dos discursos analisados, percebemos que ao
AprofessortideadMaft eim8atri bu2do uma s®rie de
disciplinares, curriculares, pedagodgicas e didaticas, emoldurando-o em um modelo
construtivista. Na percep¢do dos alunos brasileiros e colombianos, esse perfil de
docente construtivista impregnado em seu imaginario € o que garantia um ensino
bem sucedido. No entanto, concordamos com Popham e Baker (1976, p. 7), ao
afirmarem que o sucesso no ensino deve, antes, ser considerado em relagcdo a um
professor Adeterminadoodo, Undaddoemowmmideet
ambiented enquanto procura alcan-ar Adetern

Assim, 0 sucesso do ensino ultrapassa as boas intengdes do professor e a
implementacdo de estratégias pedagodgicas e recursos didaticos, tornando-se uma
atividade complexa e condicionada a multiplos fatores circunstanciais, 0s quais nao
devem ser ignorados na caminhada escolar. As palavras de Wazlawicket al., (2007,

p. 106) lembram-nos que a docéncia na area da Matematica:
Ac. ..) enquanto i ntiuree griadand mecriadae pelas fazer c u |

reflexivo-afetivo do homem, é vivida no contexto social, histérico, localizado
no tempo e no espaco, nha dimensdo coletiva, onde pode receber
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significacdes que sdo partilhadas socialmente e sentidos singulares que séo
tecidos a partir da dimens@o afetivo-volitva e dos significados
compartil hadoso.

Deste modo, o exercicio da docéncia envolve processos continuos de
producdo de significados e sentidos, que a nosso juizo ndo devem ser
desconsiderados no ambito da pesquisa educacional. Como reitera o referido autor,
as praticas escolares carregam um significado social, por estarem em relacdo com o
contexto social em que estédo inseridas, a0 mesmo tempo em que possibilitam aos
sujeitos a construcao de multiplos sentidos singulares e coletivos.

Destacamos como dado importante da pesquisa que na discussao gerada no
grupo focal, apesar de os participantes terem experiéncias variadas e em contextos
socioculturais distintos, houve mais pontos em que eles convergiram do que
divergiram nas suas concepcdes e sentidos atribuidos as categorias esséncias do
fenbmeno pesquisado. Além do mais, a execucao do grupo focal se constituiu em
um espa-o0o de aprendizagem do Aoutr oo,
mas também levou a tomar maior consciéncia dos desafios que envolvem o
exercicio da docéncia e dos diversos fatores condicionantes nos processos de
ensinar e aprender Matematica.

Outro aspecto interessante no desenvolvimento da pesquisa, em particular
nas discussodes focais, foi escutar os graduandos exteriorizarem a satisfacédo pessoal
de participarem na pesquisa, que segundo eles foi de muita importancia no processo
de aprendizagem sobre a profissdo docente. Algumas das impressdes e sentimentos
external i z ad bgsei ihpressonada dé tanta gente alinhada referente a

atr a\

uma sS®ri e de t emas e pergunt aso; i Eu ac

pouquissimas coisas que ha discordancias. A maioria das coisas parece

combinada! o0; AEu fiquei Ssurpreso, acsessd a

0] me

gente que passa pelas situa-»es que todo m

conhecer ha muito tempo, ainda tém coisas que a gente ainda ndo sabia do outro

gue aconteceu! ; A Eu acho gue foi i mportan

exemplo, eu me pergunto, como eu atuaria na situagao que experienciou a colega
na sal a Essasanarifestagdes subjetivas foram importantes porque nossos
pesquisados ndo se sentiram sujeitos-objeto da pesquisa, sendo sujeitos-atores da

mesma.
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Contudo, pudemos observar nos graduandos da UFSJ e da UPC um grupo
admiravel, com uma visdo humanistica do processo de formacédo escolar i embora
reconhecessem certos pontos fracos na forma de perceber e atuar perante
determinadas situacOes escolares. Em termos gerais, podemos destaca-los como
um grupo de atores da docéncia com uma atitude empreendedora, com certo nivel
de reflexdo e critica educacional, com uma consciéncia do autoaperfeicoamento,
com a determinacdo de aportar com suas competéncias pedagoégicas, didaticas e
disciplinares a formacéao das futuras geracoes de cidadaos.

N&o ha duvida que estes professores de Matemética em formacéo inicial
di sp»em de, como di z Pierre Bourdieu,
falando, representado em um corpo amplo de conhecimentos tedricos e conceituais
do campo da Educacdo Matematica, cujo uso de uma maneira reflexiva e critica
pode contribuir para expandir seu olhar e entendimento sobre diversas contingéncias
nos processos escolares na sala de Matematica, bem como seu aprimoramento no
trabalho docente.

Portanto, é nosso desejo que a presente pesquisa se constitua em fonte
referencial para: 1) tornar visiveis as préaticas escolares dos professores e, portanto,
tomadas como fnatur ai s 0,s dicersaspe sgaifical e sedtio
as experiéncias de aula em relacédo ao ensino e a aprendizagem da Mateméatica em
contextos internacionais como Brasil e Colémbia; 2) motivar futuras pesquisas que
levem em consideracdo os questionamentos formulados no decorrer da analise dos
resultados; 3) manter viva a reflexdo e discussdo da pratica escolar como eixo
importante de teorizacdo e producdo de conhecimentos que permita contribuir ao
aprimoramento da profissdo docente em nossos paises latino-americanos.

Retomando as palavras de Bolfer (2008, p. 207, 219), expressamos que a

realizacdo desta pesquisa significou:

A vivéncia de um momento histérico especial que apontou o presente como
Unico lugar do possivel futuro e, por isso, precisava ser vivida com paixao.
Paixdo que é motor da teimosia de pessoas que ousam fundir afeto e
trabalho, professando e confessando a dor e a delicia de ser artifice do futuro
numa tarefa sempre nova. Estar aberto a uma tarefa sempre nova é parte do
nosso oficio, do oficio de ser professor. Desse modo, podemos continuar a
existir como seres singulares, em acao no mundo e em busca de continua
formacéao.
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Finalmente, depois de toda esta caminhada investigativa, podemos afirmar
que a pesquisa nunca estara concluida, pois havera novas verdades a serem
desocultadas (BOEMER, 1994). Ela configura o proprio movimento historico de

construcdo/reconstrucdo da pratica escolar como campo de conhecimento.
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