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APRESENTAGAO

Este caderno apresenta a Programacéo Geral do evento, as ementas dos Grupos
de Discusséao, o resumo da Palestra de Abertura e os trabalhos completos apresentados
em cada GD, como Relato de Experiéncia ou Comunicagdo Cientifica, do VI Férum
Paulista de Licenciaturas em Matematica realizado em 8 de dezembro de 2016, na
Universidade Federal de Sao Carlos — campus Sorocaba (UFSCar).

Com o tema“Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores:
Implicagbes para a profissionalizagao da carreira docente e para a pratica do professor de
matematica” o VI Férum Paulista de Licenciaturas em Matematica reune professores,
pesquisadores e alunos de cursos de licenciaturas em Matematica; professores que
ensinam matematica na Educacdo Basica; alunos de cursos de pds-graduagao e,
também, membros da sociedade civii com o objetivo de debater a formacido de
professores nos cursos de licenciatura em Matematica e de refletir sobre politicas e
praticas que orientam essa formacdo a partir dos diferentes temas propostos para os
Grupos de Discussao.

Os Grupos de Discussao (GD) se configuram em espago colaborativo de
socializagao de experiéncias e pesquisas e, por isso, pode ser considerado um importante
espaco de formacéao continuada para o professor — e futuro professor — de Matematica.

Ao final do evento sera produzido um documento “Sintese da Plenaria Final” que
sera encaminhado ao VI Férum Nacional de Licenciaturas em Matematica a ser realizado
no ano de 2017.

Sorocaba, novembro de 2016.

A Comisséo Organizadora
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PALESTRA DE ABERTURA

DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A FORMAGAO DE
PROFESSORES: IMPLICAGCOES PARA A PROFISSIONALIZAGAO DA CARREIRA
DOCENTE E PARA A PRATICA DO PROFESSOR DE MATEMATICA

Celi Espasandim Lopes




GRUPOS DE DISCUSSAO — EMENTAS E MEDIADORES E TRABALHOS

Caédigos
CC: Comunicacao Cientifica
RE: Relato de Experiéncia

GD 1: O Estagio Supervisionado

EMENTA: Considerando que o estagio supervisionado revela-se como espago
privilegiado para oportunizar ao futuro professor a articulagcdo entre os conhecimentos
teoricos e a atividade pratica docente, avaliaremos trabalhos com as seguintes tematicas:
Dimensdes e caracterizagdo da profissionalizacdo docente; Divulgagcdo dos saberes
mobilizados ou construidos pelos professores na pratica pedagogica das salas de aula.

Mediadores: Maria Raquel Miotto Morelatti(UNESP-Presidente Prudente); Paulo Oliveira
(UFSCar/Sorocaba); Maria do Carmo de Souza (UFSCar) e Rogério Marques Ribeiro
(IFSP)

[ RE | O TANGRAM E O CALCULO DE AREA NO ENSINO FUNDAMENTAL

Reynaldo D’Alessandro Neto (UFSCar)
reynaldo.dalessandro@gmail.com
Mariana Capelin Fabricio (UFSCar)
mariana.capelin@gmail.com

RESUMO: Este texto contempla o relato de uma experiéncia pedagdgica envolvendo
aplicagdes de tarefas com o material manipulativo Tangram para trinta e sete alunos de
uma turma de 8° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica estadual do
municipio de Sorocaba, interior de Sdo Paulo. A aplicagédo da tarefa é parte integrante de
uma oficina pedagdgica desenvolvida no ambito da disciplina de Metodologia e Pratica do
Ensino de Matematica |, ministrada pelo prof. Dr. Paulo César Oliveira no curso de
Licenciatura de Matematica na UFSCar, campus de Sorocaba. A oficina como um todo
passou por uma versao piloto aplicada para alunos do 6° semestre, matriculados na
referida disciplina. O planejamento e aplicagdo das oficinas tem a participagao de alunos
das disciplinas de Estagio Supervisionado do referido curso, bem como integrantes do
GEPLAM (Grupo de Estudos e Planejamento de Aulas de Matematica). Os autores deste
relato sdo membros desse grupo de pesquisa, sediado em nossa universidade. Para
compor este texto, apresentamos duas tarefas contidas na programagao da oficina
pedagogica, as quais foram aplicadas para uma turma de 8° ano, cuja professora € a
segunda autora deste relato de experiéncia docente. A produgdo dos registros escritos
dos alunos foi analisada e apresentada para os alunos em formacao inicial do 6°semestre
da Licenciatura de Matematica. Um dos objetivos desta oficina foi proporcionar aos alunos
a oportunidade de realizarem a seguinte exploragao: € possivel identificarmos poligonos
distintos com mesma area? Os resultados apontaram que determinados alunos tiveram
dificuldades para responder tal questao, pois era necessario calcular a area dos poligonos
que integram o Tangram, inseridos em uma malha quadriculada, o que gerou erros
quando houve necessidade de estabelecer a relagcéo parte-todo.

Palavras-chave:Tangram; Ensino Fundamental, Material manipulativo.

Introducgao

Na disciplina Metodologia e Pratica do Ensino de Matematica |, componente da

grade curricular para o 6° semestre da Licenciatura de Matematica da UFSCar



(campusSorocaba), optou-se como estratégia de ensino abordar os conteudos da
disciplina via oficinas pedagogicas; como uma forma de construgdo de saberes a partir da
acao e reflexdo, sem perder de vista a base tedrica (Paviani e Fontana, 2009). De acordo
com essas autoras (2009, p.78), a oficina pedagdgica atende, basicamente, duas
finalidades: “(a) articulagdo de conceitos, pressupostos e nogdes com agdes concretas,
vivenciadas pelo participante ou aprendiz; e b) vivéncia e execucgéo de tarefas em equipe,

isto €, apropriagao ou construgao coletiva de saberes”.

Para atendermos tais finalidades utilizamos em nossas oficinas pedagodgicas
materiais manipulaveis, dentre eles, o Tangram. Com base em Lorenzato (2006) esse
material € classificado como dindmico, por permitir transformacgdes trabalhadas na
formagao inicial dos alunos do 6° semestre e com uma turma de 8° ano do Ensino
Fundamental;tais como a decomposi¢cao de figuras planas, o calculode areas e a

equivaléncia das mesmas.

O modo de utilizar cada material didatico depende fortemente da concepg¢ao do
professor a respeito da matematica e da arte de ensinar. Com base em Lorenzato (2006),

o uso dos materiais manipulaveis nas referidas turmas seguiu as recomendacgdes:

a) dar tempo para que os alunos conhegam o material (inicialmente é importante que os
alunos o explore livremente);

b) incentivar a comunicacéo e troca de ideias, além de discutir com a turma os diferentes
processos, resultados e estratégias envolvidos;

c) mediar, sempre que necessario, o desenvolvimento das tarefas por meio de perguntas
ou da indicagdo de materiais de apoio, solicitando o registro individual ou coletivo das
acdes realizadas, conclusodes e duvidas;

d) realizar uma escolha responsavel e criteriosa do material; planejar com antecedéncia
as tarefas, procurando conhecer bem os recursos a serem utilizados, para que possam
ser explorados de forma eficiente, usando o bom senso para adequa-los as necessidades
da turma, estando aberto a sugestdes e modificagdes ao longo do processo e sempre que
possivel;

e) estimular a participagdo na confecgao do material.

Apresentamos nas demais seg¢des as fases que temos utilizado nos planejamentos
de nossas oficinas pedagdgicas: a) revisao bibliografica de teses e dissertagdes com
destaque aos aportes tedricos e metodolégicos envolvendo determinado material
manipulavel; b) elaboragdo das tarefas; c) analise da produgédo dos registros escritos

pelos alunos.



Contribuicao da produgcao académica no estudo do Tangram como um material

manipulativo/recurso didatico

Para encontrar a produgdo académica que tem sido feita em relagdo ao tema,
recorremos ao banco de teses e dissertagcbes da Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoas de Nivel Superior — CAPES (http://www.capes.gov.br/) e a Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes - BDTD (http://bdtd.ibict.br/) para a captagdo das
pesquisas para nossa revisao bibliografica. Para a triagem dos trabalhos utilizamos o uso
de palavras-chave: tangram, material concreto, material manipulativo, ensino

fundamental.

A busca gerou apenas cinco dissertagdes, duas oriundas de mestrados em
Educagdo (Santana (2006), Silva (2011)), uma em Educagdo Matematica (Oliveira,
(1998)) e duas em Matematica em Rede Nacional (Guimaraes (2015), Miranda (2015)).

Para cada relato de pesquisa apresentamos informagdes apontando como o autor
concebe material manipulativo e os seus resultados e contribuicbes para o processo

ensino-aprendizagem.

Na pesquisa de Santana (2006), a autora teve como obijetivo investigar o uso de
recursos didaticos (Tangram, Malhas e Poliminds) no estudo do conceito de area, em
Livros Didaticos de Matematica do 6°ao 9°ano do Ensino Fundamental. Dessa forma a
sua analise procurou identificar nos livros didaticos de matematica a articulagdo de tais
recursos didaticos, na construgcdo do conceito de area como grandeza auténoma.
Destaca-se, como um importante papel do Tangram e Poliminds, a manipulagao das
pecas na construgdo de diferentes figuras planas, servindo de suporte auxiliar na

dissociacao entre area e figura.

Para a autora, nao € a manipulacdo dos objetos nem a construcédo de figuras em
malhas que podem garantir a aprendizagem, mas, essas representagdes, possivelmente,
contribuem para facilitar a reflexdo e a compreensédo sobre os aspectos geométricos e

numeéricos de area, ou seja, a construgao de area como grandeza geométrica.

Os resultados de suas analises apontam para a utilizagdo dos recursos didaticos
(Tangram, Poliminés e Malhas) na comparagdo de area entre as figuras planas; na
producao de figuras planas, na construcdo de uma classe de equivaléncia de area e nas
medidas nao convencionais de area, com escolha de diferentes superficies unitarias,

correspondendo as pecas ou ladrilhos dos diferentes recursos.



Silva (2011) investigou a aquisicdo do conceito de numero racional em sua
representacdo fracionaria em um grupo de 36 estudantes do sétimo ano do Ensino

Fundamental, numa escola publica do municipio de Guarapari/ES.

O autor utilizou o Tangram e o Geoplano e, para ele, recursos didaticos podem
auxiliar o professor na composicdo e decomposi¢cao de figuras planas, calculos de
perimetros e areas de formas geométricas planas. Silva (2011) afirmouque isso se torna
uma forma concreta de se apresentar o conceito de geometria e de fragdo ao educando.
A manipulagédo desse objeto concreto, de forma planejada, pode auxiliar no processo de
ensino de fragdo. O emprego desse material e os didlogos sobre algumas tarefas tém o
potencial de auxiliar os alunos a compreender e, talvez, a ressignificar alguns conceitos

de fragdes, como fragdes equivalentes.

Como resultados do estudo, Silva (2011) afirmou que o trabalho propiciou indicios
de que a abordagem utilizada para a (re)construgao do conceito dos numeros fracionarios
e suas representacoes, obteve resultados satisfatorios, que alertam para a necessidade
de rever a pratica de ensino de matematica, nas séries finais do ensino fundamental. Uma
mediagao pedagogica apropriada possibilita a ampliagdo do horizonte de compreensao

dos numeros fracionarios do aluno.

A pesquisa de Guimaraes (2015) teve como objetivo a elaboracdo de uma proposta
de atividade educacional que envolve o ensino da Geometria Plana através de recursos

manipulaveis.

Para esse autor, uma das ferramentas que o professor tem para desenvolver o
processo de estudo se refere ao uso de um material didatico adequado, que sera
qualquer instrumento que propicia 0 ensino-aprendizagem. O autor destacou que esse
método faz com que os alunos sejam provocados a investigacao do conhecimento, eles
passam a questionar a acdo, apreendem e aprimoram as habilidades. Com isso,
Guimaraes (2015) disse que esses recursos se tornam uma necessidade no cotidiano da

sala de aula.

Como resultado, o autor constatou que esse processo incentivou a criatividade e o
aprendizado dos alunos, além de instigar o trabalho em equipe. Pode constituir um
diferencial na vida escolar dos alunos do Ensino Fundamental de qualquer escola por se

tratar de materiais de baixo custo.

O trabalho de Miranda (2015) apresentou uma proposta para o ensino dos
conceitos de area e de perimetro de poligonos, em sala de aula, que foi aplicada em uma

turma do 7° Ano do Ensino Fundamental.



Com relagdo aos recursos didaticos, a autora acredita que atualmente, se faz cada
vez mais necessario o uso de recursos metodoldgicos, que tornem mais atraentes as
aulas de Matematica. Um desses recursos € o Tangram que, por ter forte apelo ludico

interdisciplinar, desperta o interesse dos alunos por mais conhecimento.

Na pesquisa foram propostas atividades com o uso do Tangram e, segundo
Miranda (2015), foi possivel perceber a construgdo do conhecimento de area e perimetro
realizado pelos alunos. No decorrer das aulas que o Tangram foi utilizado, a autora
percebeu que algumas duvidas foram sanadas possibilitando a aprendizagem. Dessa
forma, a autora acredita que isso aconteceu porque foram utilizados mecanismos e
situagbdes didaticas motivadoras. Por esta razdo, Miranda (2015) argumentou que é de
grande importancia que o professor propicie aos alunos momentos de descontragdo e

experimentacao, que favoregam o processo de aprendizagem.

O estudo de Oliveira (1998) teve como objetivo identificar e analisar a percepgao
espacial envolvida nos procedimentos utilizados na composigao de figuras geométricas. O
autor utilizou nove alunos de 7° ano do Ensino Fundamental divididos em trés grupos,
conforme os instrumentos que Ihes eram oferecidos, apenas pecas do Tangram no papel

cartdo, apenas o sistema computacional Tegram ou ambos.

Oliveira (1998) destacou a importédncia da adequacdo do termo material
manipulativo. O autor comenta que na literatura se encontra varias nomeacodes para os
objetos que sao utilizados de apoio para a aprendizagem. Por isso, Oliveira (1998)
acredita que para o trabalho o mais adequado € material manipulativo, pois o Tangram

permite ao aluno manusea-lo durante a solu¢ao do problema.

Quanto aos resultados obtidos, Oliveira (1998) afirmou que a utilizagdo do Tangram
e do Tegram contribuiu significativamente para o desenvolvimento da percepgao espacial
e interligacdes, principalmente, na solugao dos problemas que envolviam a discriminagao
e composicao de figuras, mesmo em alguns casos levando mais ou menos tempo para a

realizacao da atividade por parte do aluno.

Elaboracao das tarefas

O Tangramclassicoé um quebra-cabega chinés formado por 7 pecgas (5 tridngulos,
1 quadrado e 1 paralelogramo). Com essas pegas podemos formar varias figuras,
utilizando todas elas sem sobrep6-las. Esse quebra-cabecga, também conhecido como
jogo das sete pecas, é utilizado pelos professores de matematica como instrumento

facilitador da compreensao das formas geométricas.



A partir de uma questao do vestibular da Universidade Federal de Santa Maria, no
ano de 2006, cujo conteudo apresentamos a seguir, foram construidasasnossas tarefas,

das quais duas delas apresentamos neste relato de experiéncia docente.

Lacsrio - 11

Para facilitar o estudo dos tridngulos, a menina foi orientada
por sua professora a trabalhar com jogos educativos.

O TANGRAM & um quebra-cabeca de origem chinesa. E T1
formado por cinco triangulos retangulos isosceles, T, T,
T,. T, e T, um paralelogramo P e um quadrado Q que, P
juntos, formam um guadrado, conforme a figura T2 'I'd1
apresentada. Se a area de Q & 1, & correto afirmar:

a) A area do quadrado maior & 4. Q
b) Aarea de T, & o dobro da area de T,.
c) Aarea de T, @ igual & area de T,. 3
d) Aarea de T, € 1/4 da area do quadrado maior.

a) A area de P é igual 4 area de Q.

Figura 1: Questao de vestibular

As tarefas foram aplicadas em duas aulas na sala do 8° ano “D” com 37 alunos do
Ensino Fundamental, da Escola Estadual Julio Bierrembach Lima. Essa turma possui a
caracteristica de ser muito participativa e comunicativa, porém com muita dificuldade em
matematica. Sua escolha foi motivada pelo fato de ter sido trabalhado oTangram no 6°
ano do Ensino Fundamental com a mesma professora atual. Nesse primeiro contato os
alunos observaram as caracteristicas dos poligonos e angulos envolvidos na composi¢cao

do Tangram.

Para organizar a produgao das atividades desses alunos, os quais foram divididos
em 17 duplas e 1 trio, a professora solicitou e acompanhou a construgdo do Tangram em
papel quadriculado, utilizando um espaco quadrado de 10cm de lado. Foi adotado como

unidade de medida de area, o quadrado com 1cm de lado.

Apresentamos a seguir o enunciado das tarefas, a as respectivas competéncias e

habilidades almejadas na resolugédo da mesma.

1) Avalie e justifique cada uma das afirmacoes:

a) A area do quadrado maior € o quadruplo da area do quadrado menor.
b) A area do tridngulo médio é o dobro da area do tridangulo menor.

c) A area do paralelogramo é congruente a area do quadrado menor.

2) Comparando os sete poligonos que formam o Tangram. Podemos encontrar distintos

poligonos com mesma area? Argumente

Na tarefa 1, temos como objetivo analisar se os alunos realizaramcorretamente o

calculo das areas dos poligonos que compdem o Tangram e a razéo entre elas.



O objetivo da tarefa 2 é verificar se os alunos percebem quais poligonos distintos

dispostos no Tangramapresentam a mesma area.

Analise da produc¢ao dos registros escritos pelos alunos

Neste relato de experiéncia apresentamos a analise do desempenho dos alunos da
turma 8° “D”, divididos em duplas (D1 a D17) além de um trio nomeado de T. Foi levado
em conta, a analise da construgdo do Tangram e o desempenho nas duas tarefas de

modo geral e tambémde modo especifico para cada dupla e trio.

Adotamos como modelo de andlise das informacgdes aquele proposto por Macedo
et al (2015). Os protocolos escritos foram avaliados mediante trés categorias de analise.
Primeiro, os registros foram separados em agrupamentos que somente identificavam o
numero de acertos e erros, o que possibilitou uma analise quantitativa (vide tabelas 1 a 3).
Em seguida procedeu-se a uma analise qualitativa, em que os registros foram
observados, buscando-se compreender os modos de solucdo e os tipos de erros
produzidos. Finalmente, aprofundou-se a analise das produgdes dos alunos, buscando-se

formas diferenciadas de registro.

Resultados e discussao

Na primeira parte que consistiu na construgdo do Tangram o desempenho foi
plenamente satisfatério, pois todas as 17 duplas e 1 trio construiram de maneira

adequada o material manipulativo no papel quadriculado.

Em relagdo ao desempenho da tarefa 1, segue inicialmente uma tabela

dedesempenho para cada um dos itens propostos.

Tabela 1: Composigéo de erros e acertos
Item a) b) c)

Acertos

D1; D2; D3; D5; D6;
D9; D10; D14; D16;
D17

D3; D5; D9; D10;
D11; D14; D16; D17

D1; D2; D3; D5;D6;
D9; D10; D11; D14;
D15; D16; D17

Erros

D4; D7; D8; D11;
D12; D13; D15; T

D1; D2; D4; D6; D7;
D8; D12; D13; D15;
T

D4; D7; D8; D12;
D13; T

Na sequéncia apresentamos uma analise quantitativa

Fonte: arquivo dos pesquisadores

atividade dos alunos ao resolver a tarefa 1:

dos erros ocorridos na




Tabela 2: Composigéo de acertos e erros

Item a) b) c)
Acertos 10 8 12
Erros 8 10 6

Fonte: arquivo dos pesquisadores

Verificando as produgbes dos alunos e as dificuldades encontradas por eles
durante a realizacdo dessa tarefa, observamos que eles tiveram muita dificuldade em
representar na forma de fracdo as areas dos quadrados nao inteiros, por isso preferiram a

representacdo decimal para o calculo.

No primeiro item, a maior parte das duplas conseguiu acertar e calcular as areas de
maneira coerente chegando nos valores corretos incluindo as casas decimais como areas
com 0,5 u.a. (unidades de area), verificando assim que o quadrado maior n&o era o

quadruplo do menor.

Em relacdo aos erros cometidos, a maioria conseguiu responder que nao era o
quadruplo, porém, os valores de areas estavam errados. Em alguns casos, isso se deve a
dificuldade em trabalhar com adicdo de numeros decimais, pois varios alunos chegaram
em valores proximos aos corretos. Os valores obtidos, muito distante do esperado, foi
devido ao erro dos alunos no processo de contagem da unidade de medida de area, ou
seja, contaram quadrados inteiros (1 u.a.) ao invés de considerar que o contorno do
poligono em questédo envolvia em certos quadrados a relagdo parte-todo (metade ou um

quarto de uma unidade de area).

No segundo item, foi constatado um numero maior de erros do que acertos.Os
erros aconteceram em decorréncia da dificuldade na visualizagdo das areas nao inteiras,

mais especificamente nos casos de um quarto da unidade de area.

O ultimo item obteve uma grande porcentagem de acertos. Deve-se ressaltar que
nesse item os alunos tiveram dificuldade em compreender o significado do vocabulo
‘congruéncia”, por isso, a atividade foi suspensa por alguns minutos em busca do
significado dessa palavra por parte da professora com a turma.Segundo os relatos das
duplas que acertaram esse item, houve mais facilidade nesse item do que no anterior,
pois nesse nao apareceram areas decimais com 0,25 u.a.; apenas com 0,5 u.a, assim

como no primeiro item, por isso a visualizagao foi mais facilitada.

Para as duplas e o trio que erraram, a dificuldade foi a mesma sentida nos outros
itens; a adigdo de numeros decimais, bem como a contagem errada de areas inteiras com

1 u.a. no lugar de 0,5 u.a.



De modo geral, a maioria dos erros ocorreu por conta da visualizagdo das areas
decimais e em alguns casos na adicdo de nimeros decimais. E importante salientar que
as duplas e o trio de alunos nao tiveram problemas com a interpretacédo das palavras
quadruplo e dobro. Outro dado interessante é que todos os alunos nao utilizaram a
unidade de medida ‘u.a.’ nas respostas. Na correcido coletiva das tarefas com a turma, a
professora questionou sobre este fato e 0 argumento mais comum dos alunos é que eles

nao sabiam que isso era importante e relevante para a resposta de cada item da tarefa.

Em relagdo ao desempenho da tarefa 2 (Comparando os sete poligonos que
formam o Tangram. Podemos encontrar distintos poligonos com mesma area?
(Argumente), segue inicialmente uma tabela de analise quantitativacujo percentual de

acertos equiparou ao percentual de erros, ou seja, 50%.

Tabela 3: Composigéo de erros e acertos na segunda tarefa
Acertos D3; D5; D8; D9; D10; D13; D14; D15; D16
Erros D1; D2; D4; D6; D7; D11; D12; D17; T
Fonte: arquivo dos pesquisadores

Em relacdo aos alunos que acertaram a resposta, notamos um desempenho
coerente, pois da mesma forma que na tarefa anterior, primeiro foi feito o calculo da area
de cada poligono, respeitando o fato de que determinados contornos envolviam a relagao
parte-todo, dada 1u.a. Posteriormente, a comparagdao dos valores de area permitiu
concluir que o triangulo médio, paralelogramo e quadrado menor eram os poligonos

congruentes.

As duplas e o trio de alunos que erraram a resposta; tiveram a mesma dificuldade
que apresentaram na tarefa anterior; o calculo das areas decimais e a adicdo de numeros
decimais. E interessante salientar dois dados importantes, por um lado, algumas duplas
apresentaram alguma dificuldade na identificagdo do poligono, com isso acabavam
confundindo o quadrado com o paralelogramo. Por outro lado, todas as duplas que
erraram colocaram como resposta que os dois triangulos maiores possuiam a mesma

area, apesar da informacéao estar correta, ndo representava a resposta da questao.

Na correcao da atividade com seus alunos, a professora-pesquisadora abordou o
significado da palavra distintoe seu sentido no enunciado, para averiguar se houve
problema de producgao de significado; situacao que de fato nao ocorreu.



Na ultima etapa do nosso relato de experiéncia destacamos a terceira categoria de
analise, na qual apresentamos a analise das respostas de cada dupla e do trio de alunos,

buscando formas diferenciadas de registro.
Dupla D1

Na primeira tarefa, a dupla D1 acertou o primeiro item, porém nao especificou bem
como chegou ao resultado, justificou de maneira sucinta com calculos coerentes. No
segundo item, errou no calculo do tridngulo menor por 0,25 u.a. Pela resposta da dupla
consegue-se perceber que a dificuldade foi na visualizagado da area decimal, assim como
foi descrito anteriormente na analise geral. No ultimo item a dupla acertou e justificou de

maneira coerente a sua resposta.

Na segundatarefa, a dupla errou devido a problemas que enfrentaram na contagem
das areas decimais, apresentou como resposta que os dois tridngulos maiores possuiam
a mesma area, o0 que era uma informacao correta, porém nao cabia para a resposta, ja

que a questao pedia poligonos distintos.
Dupla D2

Na primeira tarefa, a dupla D2 errou o primeiro item, apesar de ter acertado a area
do quadrado maior, a dupla teve dificuldades no calculo do quadrado menor. Para eles o
menor quadrado tinha area de 50 u.a. eo correto € 12,5 u.a. Esse erro ocorreu pela
dificuldade em quantificar aparte-todo de uma unidade de area. No segundo item, a dupla
errou ao confundir o poligono pedido; no enunciado a comparagao era entre o triangulo
menor € o médio, porém fizeram calculo com os quadrados. No ultimo item a dupla

acertou e justificou de maneira coerente a sua resposta.

Na segunda tarefa, a dupla errou pois apresentaram como resposta os dois
triangulos menores como poligonos com mesma area. Apesar de ser uma informacao
correta, a resposta ndo estava errada, ja que a questdo pedia poligonos distintos com

mesma area.
Dupla D3, D9, D10 e D16

As duplas apresentaram a resposta correta para todos os itens da primeira tarefa,
mostrando os calculos corretos inclusive no uso dos decimais e as justificativas foram

explicitadas de maneira sucinta e coerente.

Da mesma forma, as duplas acertarama segunda tarefa, justificando de maneira
clara e objetiva, mostrando o calculo da area de cada poligono e grifando os que
possuiam a mesma area. No caso da dupla D10, eles esqueceram do triangulo médio,



porém consideramos a questdo certa ja que identificaram diferentes poligonos com

mesma area, concluindo a resposta da questéo.
Dupla D4, D12, D13 eo trio T

Na primeiratarefa, os alunos erraram todos os itens. A principal falha foi o fato de
ter ignorado as areas nao inteiras e, em vez disso, ter contado como uma area inteira;

com isso todos os itens foram comprometidos.
Na segundatarefa, os alunos erraram pelo mesmo motivo do item anterior.
Dupla D5

Assim como a dupla D3, a D5 apresentou a resposta correta para todos os itens da
primeiratarefa, mostrando os calculos corretos inclusive no uso dos decimais e as

justificativas foram explicitadas de maneira sucinta e coerente.

A dupla também acertou a segunda tarefa, justificando de maneira clara e objetiva,

mostrando o calculo da area de cada poligono e grifando os que possuiam a mesma area.
Dupla D6

Na primeira tarefa, a dupla D6 acertou o primeiro item, mostrando coeréncia em
todos os calculos, e concluindo de modo certo a questdo. No segundo item, a dupla errou
no calculo do triangulo menor por 0,25 u.a; pela resposta da dupla consegue-se perceber
que a dificuldade foi na visualizagdo da area decimal. No ultimo item a dupla acertou e

justificou de maneira coerente a sua resposta.

Nasegunda tarefa, a dupla errou; pois apresentou como resposta os dois tridngulos

menores como poligonos com mesma area, os quais nao sao distintos.
Dupla D7

Na primeira tarefa, a dupla D7 errou todos os itens. O erro principal foi o fato de ter
ignorado as areas nao inteiras, em especial aquelas com 0,25 u.a.; porém a dupla
conseguiu visualizar as areas de 0,5 u.a., mas como nao perceberam a primeira area
decimal, todos os célculos ficaram com problemas de contagem; com isso todos os itens

foram comprometidos.

Na segundatarefa, a dupla errou pois apresentaram como resposta os dois

triangulos maiores como figuras de mesma area, os quais nao sao distintos.

Dupla D8



Na primeiratarefa, a Dupla D8 errou todos os itens. O erro principal foi o fato de ter
ignorado as areas néo inteiras, além de apresentarem dificuldades na adigdo de numeros

decimais.

Mesmo errando a primeira tarefa, a dupla acertou a segunda tarefa, pois nao
realizaram calculos; apenas dividiram as figuras de forma a encontrar as que eram

formadas pelas mesmas divisdes.
Dupla D11

Na primeira tarefa, a dupla D11 errou o primeiro item, apesar de ter acertado a area
do quadrado maior, a dupla teve dificuldades no calculo do quadrado menor. Para eles o
menor tinha area de 50 u.a; esse erro se deve a dificuldade na visualizacdo e
quantificacdo da relagdo parte-todo de uma unidade de area. No segundo e terceiro item,
a dupla acertou e justificou de maneira coerente a sua resposta, chegando em calculos

corretos para todas as areas.

Na segundatarefa a dupla errou por néo relacionar as respostas datarefa anterior,

principalmente a do item ‘C’ que seria um exemplo que contribuiria na resposta.
Dupla D14

A dupla D14 apresentou a resposta correta para todos os itens do primeiro
exercicio, mostrando os calculos corretos inclusive no uso dos decimais e as justificativas

foram explicitadas de maneira sucinta e coerente.

Da mesma forma que no primeiro exercicio, a dupla acertou o segundo,

justificando de maneira clara.
Dupla D15

Na primeiratarefa, a dupla D15 errou o primeiro item, justificando que os quadrados
possuiam a mesma area. A dupla encontrou a area do quadrado menor, porém, ndo fez o
calculo do quadrado maior. No item ‘b’ a dupla também errou; foi feito o calculo da area
do tridngulo menor de maneira correta, porém nao foi feito o calculo da area do triangulo

meédio. No ultimo item, a dupla acertou e fez os calculos coerentes com o enunciado.
Na segunda tarefa apresentou calculos e justificativas coerentes.
Dupla D17

A dupla D17 apresentou a resposta correta para todos os itens do primeiro
exercicio, mostrando os calculos corretos inclusive no uso dos decimais e as justificativas

foram explicitadas de maneira sucinta e coerente.



No segundo exercicio, a dupla errou, pois apresentaram como resposta os dois

tridangulos menores como figuras de mesma area, porém, os mesmos nao sdo distintos.

Consideragoes finais

As duas tarefas que compuseram a oficina pedagogica envolvendo o Tangram teve
como objetivo proporcionar aos alunos a oportunidade de realizarem a seguinte

exploracédo: é possivel identificarmos poligonos distintos com mesma area?

Para obter a resposta correta os alunos foram instigados a calcular a area dos

diferentes poligonos que compdem o referido material manipulativo.

Abordamos a construgdo do Tangram em uma malha quadriculada, pois o uso de
malhas geométricas € valorizada em muitas tarefas propostas nos materiais disponiveis
aos alunos das escolas publicas do Estado de Sdo Paulo. Em termos pedagdgicos, nosso
proposito foi instigar o calculo de areas a partir da ideia de espago ocupado, tomando

como forma de quantificagdo um quadrado de uma unidade de area (1u.a.).

Nesse processo o0 aluno se deparou com a concepgado parte-todo que se
caracteriza no caso por um inteiro (grandeza continua), do qual uma parte pode ser
associada a um numero fracionario. Para a contagem correta das partes e a respectiva
quantificacdo da area correspondente, levou em conta a divisdo do quadrado em

tridngulos com mesma area.

Os alunos optaram por nao utilizar uma fragao associada as partesselecionadas da
figura, no caso, um quarto ou metade de um quadrado com uma unidade de area (1u.a.).
A opgao dos alunos, em termos de registro escrito, foi pela forma decimal, a qual

comprometeu as respostas de diversas duplas e do trio de alunos da turma 8° D.

O erro mais corriqueiro foi ndo associar que um quadrado subdividido em quatro
partes congruentes corresponde a 0,25 que equivale a um quarto da referida area.
Apenas a dupla D8 conseguiu identificar os poligonos distintos com mesma area
utilizando o conceito de equivaléncia de areas, a partir da subdivisdo dos poligonos

contidos no Tangram.
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RESUMO: A presente comunicagao valoriza as experiéncias de aprendizagem situadas
no contexto de formagao dos futuros professores, assim como a constituicao profissional
no desenvolvimento da disciplina Estagio Supervisionado |, oferecida pela Faculdade de
Educagéo (FE) da Unicamp. O objetivo principal da pesquisa em desenvolvimento é
compreender as experiéncias de aprendizagem docente e de constituicdo profissional de
quatro estagiarias da Licenciatura em Matematica que participam de experiéncias de
ensinaraprender na escola durante o desenvolvimento do Estagio interdisciplinar na
FE/Unicamp. No decorrer da comunicagao utiliza-se o marco referencial de Aprendizagem
Situada da Teoria Social da Aprendizagem, a para participagdo em Comunidades de
Pratica e identidade (profissional). A pesquisa € de tipo qualitativa, tendo como materiais
empiricos os diarios de campo da pesquisadora, diarios de campo dos estagiarios, planos
de intervencdo dos estagiarios nas escolas campo de Estagio, relatérios finais da
disciplina, questionario e entrevistas (individual e grupal) dos 18 estagiarios participantes
da pesquisa, os quais compdem o corpo de analise e interpretacdo. O enquadramento
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metodoldgico e os procedimentos de analise adotados estdo de acordo com a pesquisa
narrativa, como uma forma de compreender as experiéncias desenvolvidas através das
praticas de aprendizagem dos estagiarios nos quatro cenarios identificados: a Escola, a
Universidade, os Grupos Interdisciplinares e a plataforma virtual de registro das narrativas
(TelEduc). Assim, as analises narrativas apresentam como resultados parciais que a
participagdo dos estagiarios nas diferentes Comunidades de Pratica constituidas no
interior dos trés primeiros cenarios traz as reflexdes dos estagiarios sobre a pratica
docente e a ressignificagdo da profissdo docente.

Palavras-chave: Estagio Supervisionado Interdisiciplinar; Aprendizagem situada;
Constituigao profissional; Licenciatura em Matematica; Comunidades de pratica.

Introdugao

Noscursos de Licenciatura da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), Os
Estagios Supervisionadossao oferecidos nos quatro ultimos semestres de cada curso de
graduacéao, sendo duas sob responsabilidade dos Institutos e duas sob responsabilidade
da Faculdade de Educagao(FE). Estes cursos distribuem as 400 horas
emquatrodisciplinas.Diferente dos estagios disciplinares desenvolvidos nos proprios
Instituto, os estagios, sob responsabilidade da FE/Unicamp (Estagio Supervisionado | e
Il), sdo de natureza interdisciplinar de modo que os futuros profissionais das
Licenciaturas vivenciem nas escolas experiéncias educativas integradas que nao se
limitem a uma unica matéria disciplinar. Assim, os estagios da FE/Unicamp abrangem
alunos de diferentes cursos de licenciaturasemumamesmaturmadeestagiarios.Isso,
entretanto, ndo impede que cada estagiario, diante de uma situagdo problematica da
pratica escolar, mobilize conhecimentos e perspectivas préprios de seu campo disciplinar

de origem.

E considerado o estagio supervisionado como olugarondeoestagiarioéaproximado
a umapraticadetiposocial,sob asregrasdosistemaeducativo. Em particular,
oEstagioSupervisionado da FE/Unicamp constitui-se no lugar de transicdo para o
estagiario, € dizer, € um lugar (espacgo-tempo) no qual o aluno muda de aluno do curso
de licenciatura para se converter em professor, nos momentos em que assiste na escola.
Muda a condicdo temporalmente, pois posteriormente vai voltar a seu papel de aluno da
licenciatura para questionar, problematizar e, possivelmente, refletir sobre o acontecido
na escola. Desta maneira, o Estagio Supervisionado é um espago que, segundo Pimenta
e Lima (2012, p. 55), além de ser parte da estrutura curricular do programa de
Licenciatura e ser desenvolvido pela FE/Unicamp, envolvem “o estudo, a analise, a
problematizacdo e a proposicdo de solugdes as situacbes de ensinar e aprender’.
Apraticaeducativa,pornatureza,édetiposocial.Oestagiarioseencontrainseridona
praticaeducativa.Assim,acompanharumasaladeaula,daescolabasica,implicaparao

estagiarioreconhecerummundodeacgdes,relagbeseinteragdesentreosqueagemnessapratic



a num tempo determinado. A pratica do estagiario € a pratica profissionaldocenteque
seconstituiemumapraticasocial,que“naosedesenvolvememisolamento,sendoquefazem

partedeumsistemaderelagbesnasquaistemsignificagdo”(LAVE&WENGER,1991,p.169).

O acompanhamento do estagiario nos conduz a refletir sobre as praticas
escolares. Dentro da escola, campo do estagio, o estagiario encontra situagdes proprias
do ensinaraprenderque podem ser problematizadas e analisadas posteriormente na sala
de aula do Estagio Supervisionado.
Podemosidentificareproblematizar,noEstagioSupervisionado,asmultiplasrelagcbes
entreprofessores,alunos,estagiarioeformadornapraticaeducativaqueacontecemtantona
escola quanto na FE/Unicamp. As relacbes entre pessoas, mundo social e prética,
segundo Lave &Wenger (1991), sdo fundamentais para o desenvolvimento de uma teoria

social da aprendizagem como é a AprendizagemSituada:

Comoumaspectodapraticasocial,aaprendizagemenvolveaspessoasinteiras,implica

naosdasuarelagcdo com as atividades especificas, mas uma relagdo com
comunidades sociais - o] que implica tornar-se um
participantecompleto,ummembro,umaclassedepessoadentrodessacomunidade.Ne
stavisdoaprendizagem parcial somente, e muitas vezes incidentalmente - implica
tornar-se capaz de envolver-se em novas atividades, para realizar novas tarefas e
fungdes, para novas compreensdes mais experientes. (LAVE & WENGER, 1991).

Alunos da escola, estagiarios, formadores e supervisores da escola fazem parte
de diferentes realidades com condigbes sociais e culturais heterogéneas, que, embora
tenham em comum a pratica pedagdgica, interagem entre si mantendo diferentes
interesses. Isso acontece porque, como afirma Lave (1996, p. 27), toda a atividade
situada é “heterogénea e multifocal”. E por meio de agbes que se desenvolvem no dia-a-
dia da escola e da postura de observa-las e analisa-las, que os estagiarios mobilizam e
produzem conhecimentos no interior das praticas pedagdgicas. Assim, os conhecimentos
na Teoria Social de Aprendizagem sao produtos das relagdes, acdes e significacdes que
os participantes estabelecem interativamente, mediante negociagdo de significados, e
que vao se constituindo e mudando continuamente. Dentro da teoria social da
aprendizagem, a participacao € parte importante no desenvolvimento do conhecimento.
A participacado é considerada como “conjunto de relagdes em evolugdo continuamente
renovado’ (LAVE & WENGER, 1991, p. 50). Assim,
oconhecimentoenvolveumconjuntodepessoasqueinteragemdentrodeumapraticaeque,
com o tempo, vao constituindo aprendizagens nao fixas, pois o conhecimento

comopratica social, esta sempreevoluindo.



A participacdo se baseia sempre em negociagdes e renegociacbes de
significados situadas no mundo o que implica que o entendimento e a
experiéncia estdo em constante interagdo — de fato, sdo mutuamente
constitutivas. Agdes, pessoas e mundo estdo implicados em todo pensar, falar,
conhecer e aprender (LAVE & WENGER, 1991, p. 52).

Aparticipagdoéaformamaisvisiveldeaprendizadoaoseconstituirpartedoproduto  da
pratica. A turma de Estagio supervisionado |, com seus grupos, tem se constituido numa
comunidade de pratica no sentido Wenger (2013, p. 248), pois “ha uma participagéo
social como um processo de aprender e conhecer, a qual ajuda a constituir uma
identidade de uma aprendizagem naoestatica”.
AparticipagdodoEstagiarionaescola,campodoestagio,comoexperiénciaformativa,
fazcomqueeletenhaoportunidadedeconfrontar,deumlado,ossaberesprivilegiadospelo
curso de licenciatura com os saberes da pratica de ensinar e aprender no ensino basico
e, de
outro,seuidealdeescolaconstruidodurantealicenciaturaeaduraecomplexarealidadedas
praticas escolares. Os estagiarios, entretanto, ndo demoram para perceber - o que as
teorias de Lave e Wenger ja apontavam - que os professores aprendem a ensinar muito
mais na pratica e com outros professores nas escolas do que nos cursos de formacao
inicial e continuada ministrados por professores universitarios. Fiorentini (2000, 2013
embora
reconhegaqueissoacabeacontecendonapratica,questiona,tendoporbaseosresultadosde
suas pesquisas e os estudos de Cochran-Smith e Lytle (1999, 2009), que esses
procedimentos, discursos e conhecimentos que os professores aprendem na pratica e
com outros professores, apesar de serem carregados de valores, finalidades e saberes
que dao
certosentidoaspraticaseducativas,“podem,devidoanaturalizagdoearotinadasmesmas...
tornarem-senaturaisevalidasporsimesmas,ocultandolimita¢des,ideologiaserelagbesde
poder” (FIORENTINI, 2013, p.158).

Embora a participacdo dos estagiarios fosse, desde as suas percepcgoes,
permeada pelos cursos de licenciatura aos quais pertenciam, essa participagao visou a
constituicdo do conhecimento docente de maneira colaborativa, considerando sempre
quea aprendizagem é de tipo social, no sentido de Lave (2001). Assim, a (inter e trans)
disciplinariedade no Estagio Supervisionado da FE/Unicamp, contribui para que a
aprendizagem da pratica seja construida coletiva e colaborativamente em comunidades
locais, envolvendo estagiarios de diferentes institutos das licenciaturas. Espera-se que
essa pratica formativa seja capaz de romper com o tradicional isolamento ou distancia

entre as disciplinas escolares e entre os diferentes cursos de licenciatura. Uma



aproximacéo inicial nos permite reconhecer que, a partir das relagdes dadas pela (inter e
trans) disciplinariedade existem acgoes, relacdes e
significagdesquemobilizamaanaliseeaproblematizacdodasaprendizagensquevaosendo

produzidas na pratica, durante as atividades de Estagio Supervisionadol. Nesse
contexto, consideramos o Estagio Supervisionado da FE/Unicamp um lugar onde podem
ocorrer experiéncias formativas diferentes daquelas até entdo vividas pelos licenciandos
durante a formacéo inicial. Cabe, entretanto, destacar que esse lugar fronteirico entre as
licenciaturas e entre a universidade e a escola pode se converter em um lugar de

encanto ou de desencanto.

Como uma trajetéria através de uma paisagem social, a aprendizagem nao é
meramente a aquisicdo de conhecimentos. A aprendizagem significa tornar-se
uma pessoa que habita a paisagem com uma identidade cuja construgao
dindmica reflete nossa trajetdria através dessa paisagem. (WENGER, 2014, p.
19).

Isso porque o estagiario, ao se inserir numa pratica que foi inicialmente idealizada
ou teorizada, podera confirmar ou ndo o desejo de ser professor, apds concluir a
licenciatura. E justamente esse momento ou lugar de fronteira que lhe permite decidir,
diante dos resultados da pratica, o que pretende fazer no futuro. O estagio, portanto,
permite refletir sobre as aprendizagens profissionais que constituem o futuro professor,

através de uma trajetéria social como apresenta Wenger (2014).

O estagio supervisionado da pesquisa

A presente pesquisa tem por objetivo: compreender tanto as praticas de
aprendizagens docentes quanto a constituicao profissional dos estagiarios da Licenciatura
em Matematicas ao participar da disciplina Estagio supervisionado Interdisciplinar da
FE/Unicamp. Foi desenvolvida na Faculdade de Educagdo da Unicamp, no primeiro
semestre do ano 2014 com alunos que cursavam a disciplina EL 774-C: Estagio
Supervisionado |I. Os 18 alunos da turma pertenciam as Licenciaturas em Histéria,
Matematica, Biologia, Ciéncias Sociais, Educacao Fisica, artes e Letras da Unicamp,
sendo a maior quantidade de estagiarios da Licenciatura em Matematica. A figura 1
apresenta a quantidade de estagiarios e as licenciaturas correspondentes, também

ressalta o recorte feito para o desenvolvimento da pesquisa.



EL 774-C:
Estagio Supervisionado |

Licenciatura

Licenciaturaem em Artes

Geografia ﬁ
Licenciatura 2
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Licenciaturaem
Ciéncias Sociais
Licenciaturaem -
Educacio Fisica / )
1ari
Licenciaturaem |-
Histéria Licenciaturaem
Biologia Licenciaturaem

Mateméticas

Figura 1. Mapeamento da sala de aula
Fonte: Construcao da autora.

As experiéncias no interior do Cenario da Disciplina (C1) permitem aos alunos viver
a pratica propria da disciplina EL 774-C: Estagio Supervisionado |. Neste cenario o
estagiario transita entre experiéncias proprias da pratica da disciplina que permitem o
dialogo entre a teoria (da literatura propria da disciplina), a idealizagao de escola, e entre
a pratica no cenario da Escola de campo. O importante ndo é que os estagiarios facam
parte da pratica, e se aproximem as regras da disciplina, obrigatéria na grade da
Licenciatura, sendo que a sua participacdo naquela Comunidade de Pratica, formada
pelos estagiarios e formadores da disciplina, va mudando ao viver as experiéncias na
pratica de ser estagiario (aluno) na Disciplina, dentro da Comunidade de Pratica da
Disciplina (CdP D). E, apos deterem se aproximado as realidades escolares, os
estagiarios também viveram experiéncias na pratica de ser estagiario (professor) na

escola campo de estagio, fazendo parte da Comunidade de Pratica da Escola (CdP E).

Os estagiarios identificaram acdes e/ou situagcdes desenvolvidas dentro da sala de
aula da escola que se tornaram problematicas ou do seu interesse de estudo, as quais
consideraram que deviam ser focadas e problematizadas nas praticas das Comunidades
de Pratica (CdP E eCdP D). Aquelas situagbes particulares vao se tornando comuns para

alguns estagiarios nas aulas da disciplina, sendo esta uma pratica que brindou a



oportunidade de se agruparem segundo interesses comuns encontrados a partir da
observacao e participagdo inicial na escola campo. O transitar pela pratica de ser
estagiario (estudante) na Disciplina e de ser estagiario (professor) na Escola de campo,
permitiu perfilar os interesses comuns agora dentro de uma Comunidade de Pratica de
tipo Interdisciplinar (CdP I), dentro da sala de aula, mas tendo presente que faria parte
daquela pratica o dialogo entre a da Disciplina e da Escola. Sendo essa a principal razdo
para o agrupamento dos estagiarios assumindo a pratica de ser estagiario (aluno) agora
em uma nova Comunidade de Pratica’ Interdisciplinar. Assim, a divisdo da turma para
conformar as comunidades de pratica foi voluntaria e pelos préprios interesses
desenvolvidos nas suas praticas. Nem todos os grupos ficaram distribuidos por disciplina
da Licenciatura, nem foram necessariamente constituidos por numeros iguais de

disciplinas.

Metodologia

Uma abordagem qualitativa “busca interpretar o caso como um todo organico, uma
unidade em acao propria, mas que guarda forte relacdo com seu entorno ou contexto
sociocultural” (FIORENTINI e LORENZATO, 2012, p. 111) que, no caso da nossa
pesquisa, essa perspectiva se constitui numa abordagem apropriada para compreender
as experiéncias de aprendizagem e de constituicdo profissional do estagiario, na medida
em que tanto os estagiarios, quanto os dados produzidos por eles na pesquisa, sdo
analisados sem se afastar do contexto onde se desenvolvem as praticas, em unidade,
sendo que o pesquisador mergulha no local onde a pratica é desenvolvida para captar o
que eles estdo pensando. Assim, a abordagem qualitativa “fornece informagdes mais
descritivas que primam pelo significado dado as agées” (BORBA & ARAUJO, 2012, p. 24).
O Estudo de caso se constitui na perspectiva mais adequada para abordar a presente

pesquisa.

Em particular, a pesquisa se constitui em um estudo de caso que pretende retratar
a realidade de um Estagio particular da Unicamp: o Estagio Supervisionado oferecido pela
Faculdade de Educacdao da Unicamp, “de forma profunda e mais completa possivel,
enfatizando a interpretacdo ou a analise do objeto, do contexto no que ele se encontra”
(FIORENTINI & LORENZATO, 2012, p. 110). Por outro lado, com as caracteristicas da
presente pesquisa se analisaram diferentes possibilidades de recorte da turma tendo
presente o individual, segundo o tipo de Licenciatura, e o grupal, segundo a sua

'Foram chamados de Grupos de intervencdo dentro da disciplina, mas para efeitos da nossa pesquisa e
segundo o que diz a Teoria Social da Aprendizagem, os agrupamentos dos grupos Interdisciplinares
constituiram Comunidades de Pratica de tipo Interdisciplinar (CdP I).



Comunidade de Pratica Interdisciplinar a que pertenciam. Daqueles quatro grupos, nos
quais estavam presentes as seis estagiarias da Licenciatura em Matematica, foram
escolhidas duas Comunidades de Pratica Interdisciplinar: a primeira Comunidade de
Pratica Interdisciplinar, a CdP |1, com trés estagiarias da Licenciatura em Matematica, e

um estagiario da Licenciatura em Histéria como apresentado na figura 2.

Comunidade de Pratica Interdisciplinar 1:

As diferentes representacoes culturais/simbolicas
que a escola possui na visao dos alunos

Figura2. Comunidade de Pratica Interdisciplinar 4 e seu projeto
Fonte: Construcao da autora.

A segunda Comunidade de Pratica Interdisciplinar escolhida, foi a CdP 14, com uma

estagiaria da Licenciatura em Matematica e uma da Biologia como apresenta a figura 3.

Anala

Comunidade de Pratica Interdisciplinar 4:

O Projeto Educativo de Integracao Social (PEIS)
como ambiente de introducao a docencia.

Figura3. Comunidade de Pratica Interdisciplinar 4 e seu projeto
Fonte: Construgao da autora.



No total, a pesquisa analisa as aprendizagens de quatro estagiarias da Licenciatura
em Matematica, nas experiéncias dentro de duas Comunidades de Pratica. E importante
salientar que a pesquisa privilegia o desenvolvimento individual das alunas da
Licenciatura em Matematica, durante sua participagdo nos quatro cenarios, tanto para as
analises das aprendizagens, quanto para a sua constituigdo profissional, a participagéo

nas Comunidades de Pratica ao longo do tempo.

Producao de dados da pesquisa

No desenvolvimento da pesquisa os estagiarios da turma Estagio Supervisionado |
vivenciaram diferentes experiéncias nos quatro cenarios de formacgado: a Disciplina
(cenario 1), o Grupo Interdisciplinar (cenario 2), a sala de aula da escola (cenario 3) e 0
TelEduc (cenario 4). A figura 4 apresenta um resumo do falado frente aos quatro cenarios

e o lugar no qual se localizam.

Figura 4. Cenarios de participacéo
Fonte: Acevedo e Fiorentini (2016, p. 18).

E de ressaltar também que os dados foram produzidos desde 2014, porém, nem
todos foram tomados no primeiro semestre, devido a greve de alunos, professores e
funcionarios da Unicamp. Na figura 5 sdo destacados os momentos e os cenarios nos

quais foram produzidos, assim como os instrumentos ali utilizados.
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Figura 5: Momentos de produgéo dos dados da pesquisa
Fonte: Construgéo da pesquisadora

Os instrumentos de coleta de dados usados nesta pesquisa objetivam reconhecer
de maneira transversal dentro daqueles cenarios, que experiéncias de aprendizagem
tiveram as quatro estagiarias selecionadas da Licenciatura em Matematica ao participar
das praticas das trés Comunidades de Pratica (CdP D, CdP I, CdP E) nas quais estiveram
inseridas. Posteriormente e junto com uma analise de tipo longitudinal de tais
experiéncias, procuramos compreender quais momentos pontuais foram os que

permitiram se constituirem profissionalmente como futuros professores de Matematica.

Destacamos que as ferramentas para a producdo de compreensdes sobre a
aprendizagem docente e constituicdo profissional durante a participacdo dos estagiarios,
pertencem a um ou varios cenarios de participacdo deles nas praticas dentro das trés
Comunidades de Pratica. Embora as experiéncias fossem vivenciadas no cenario da
escola, as reflexdes e posteriores analises, foram feitas no Cenario do TelEduc, afastado
do ambiente escolar, e com algumas outros aportes e pontos de vista (feitas pelos
colegas estagiarios, pela CdP | ou pelo mesmo formador) das situagcées que se tornaram

em contribuicdes sobre aquela experiéncia inicial.



As entrevistas foram realizadas posteriores a finalizagdo da disciplina, sendo que
somente as entrevistas das Comunidades de Pratica Interdisciplinar pertencem a um dos
quatro cenarios, o cenario das CdP |, que foram desenvolvidas posterior a finalizagao da
disciplina, em presenca de todos os integrantes de cada CdP |. Mas no caso das
entrevistas individuais, foram as ultimas realizadas, ainda no ano 2015, com o intuito de
produzir uma compreensdo maior da participagdo das quatro estagiarias para
compreender a aprendizagem docente e Constituigdo Profissional, entretanto, tanto as
entrevistas quanto os questionarios, nao pertencem aos quatro Cenarios especificos da
pesquisa, mas fazem parte do estudo por se considerar dados complementares aos
produzidos durante o desenvolvimento da disciplina. A seguir serdo descritos os

instrumentos usados.

Forma de analise dos resultados.

A narrativa €, segundo Freitas e Fiorentini (2007), “um modo de refletir, relatar e
representar a experiéncia, produzir sentido ao que somos, fazemos, pensamos, sentimos
e dizemos; e como isso vai mudando ao longo da pratica e da vida” (FREITAS &
FIORENTINI, 2007, p. 63). A producdo de dados nesta pesquisa procura construir
compreensdessobreasaprendizagensdeumgrupodeestagiariosaoparticipardadisciplina
ES-I, por isso, nossa opcdo pelo caminho das narrativas, sobretudo das analises
narrativas, faz com que os cenarios onde as acgdes, relagdes e interacbes dos
participantes tenham sentido, importancia e propoésito dentro das praticas de

ensinaraprender. De acordo comFiorentini:

As narrativas fazem mencao a um determinado tempo (trama) e lugar (cenério),
onde o professor é autor, narrador e protagonista principal de uma interagdo. As
narrativassaohistériashumanasqueatribuemsentido,importanciaepropésitoas
praticas e resultam da interpretagdo de quem esta falando ou escrevendo
(FIORENTINI, 2006, p.29).

Isto é, a pesquisa visa construir uma analise narrativa do tipo dialégica no sentido
Riessman (2008) onde se motiva um processo dialégico entre o narrador e o ouvinte,
sobre as experiéncias compartilhadas e analisadas conjuntamente pelos participantes.
Assim,
narrarsobreosepisodiosdaescola(escritose/oufalados),comunicasobreodialogoentreo
observado e o mobilizado pelos estagiarios durante a negociacao de significados em
salade aula. Portanto, o uso da analise narrativa, tendo como foco de interpretacéo e

analise as experiénciasformativasdadisciplinaES-



|, documentadasapartirderegistronosdiarios,da participagdo em sala de aula de Estagio,
na universidade, ou de entrevistas e registros de campo produzidos pela pesquisadora,
gravagdes das aulas da disciplina, relatérios e questionarios dosestagiarios.
Tendopresenteaquantidadedematerialproduzidonodesenvolvimentodoestagioe visando a
profundidade nas analises narrativas para produzir novas compreensdes sobre as
aprendizagens dos estagiarios nessa experiéncia, propomos construir a analise narrativa
a partir das experiéncias produzidas por quatro alunas da Licenciatura em Matematicas,

sob as agdes, relagdes e interagdes desenvolvidas em seus grupos de intervengao.
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Figura 6. Insumos para a construgao da narrativa de AnaMari
Fonte: Construgao da autora

A figura 5 revela aspectos-chaves para (re)construir a analise narrativa sobre a
trajetéria de participagédo e reificagdo da estudante de licenciatura em Matematica de
nome ficticio AnaMari. Na Figura 4, a infografia destaca os momentos pontuais da
estagiaria para comecar a faculdade, desde sua escolha pela MA (Matematica Aplicada)
por influéncia do seu pai, ou optar pela Licenciatura em Matematica. Assim, revelam-se
outros momentos importantes como a mudanga na sua participacdo ao comegar sua
licenciatura, as posturas criticas e reflexivas na sua atuagéo no Estagio Supervisionado
e, por ultimo, a sua atual atuagao como professora de matematica e sua identificagao ou

nao com a profissao docente.



Por outra parte, € necessario destacar que a escolha das alunas da Licenciatura
em Matematica corresponde a formacdo base da pesquisadora, e atende,
principalmente, o desejo e curiosidade da pesquisadora e de seu orientador em
compreender e avaliar as contribuicbes de um estagio de natureza interdisciplinar e
transdisciplinar a formagao do futuro professor de matematica. Contribuigdes, sobretudo,
em relagdo as aprendizagens profissionais dos licenciandos em matematica em um

contexto de problematizagao das praticas de ensinaraprendema escolabasica.

Algumas conclusodes

Os multiplos questionamentos sobre as mudangas entre o ensino publico e o
ensino particular, através dos anos, permite reconhecer as comparacdes que os trés
estagiarios, fazem ao lembrar de quando eles foram estudantes, em uma época anterior,
e agora como professores (em pratica e sem formar) em uma atualidade. Os
questionamentos sobre as mudancgas destacadas referem-se as aprendizagenssituadas
(Lave e Wenger, 1991, p. 33) nos cenarios das praticas desenvolvidas durante o Estagio
Supervisionado I. Outra evidencia de identificagao, encontrada até agora de reconhecer a
para sua constituicdo profissional € a analise critica que faz para seu instituto base de
formagdo na Licenciatura, e a necessidade de mostrar para o0 mundo outra Matematica.
As manifestacbes da AnaMari apresentam evidencias de identificacdo com a profissao
docente, porém nem todas as condi¢cdes atuais nas quais o professor de matematicas
confrontam com seu idedrio do professor de matematicas. E dizer, enquanto reflete sobre
as condigcdes salarias de um professor, compara-as como um esforco maior seu
investimento de tempo em planejamento de aulas e preparacdo em cursos de poés-
graduacao. No entanto, as profissao docente, desde o ensinaraprender matematicas na
escola, ou nas aulas particulares, € o que sempre a identificou para se decidir pela
escolha da Licenciatura. AnaMari reconhece também que o Estagio Supervisionado
Interdisciplinar proposto pela FE/Unicamp, proporcionou-lhe diferentes experiéncias nos
cenarios das comunidades de pratica (CdP |, CdP D, CdP E). A participagao de
estudantes de outras licenciaturas, assim como dos professores na escola, da matematica
ou de outras disciplinas, mobilizaram ac¢des que levam-lhe a transcender o disciplinar do
conteudo da Matematica, para outra Matematica mais democratica e “humana” nas
praticas de ensinaraprender. O transito dos conhecimentos disciplinar e interdisciplinar,
durante as praticas de ensinaaprender, na sala de aula da escola e na disciplina Estagio
Supervisionado, assim como na escola e na interagdo ddo algumas evidéncias de

aprendizagens em praticas transdisciplinares acontecida no marco do desenvolvimento do



plano de intervencdo, assim como do relatério final de problematizacdo das praticas
construido com sua Comunidade de Pratica Interdisciplinar.
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GD2: A Pratica como Componente Curricular

EMENTA: Este GD visa acolher e discutir pesquisas e relatos de experiéncia sobre a
pratica como componente curricular, objetivando contribuir com as reflexées em torno da
formagdo inicial de professores de Matematica. Nesse sentido, as discussdes do GD
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e o curriculo da Licenciatura nas modalidades presencial e a distancia. No entanto, o GD
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RESUMO: O presente trabalho teve por finalidade analisar o Projeto Pedagdgico de uma
Licenciatura em Matematica de um Instituto Federal do estado de Minas Gerais, buscando
identificar indicios da articulacdo entre teoria e pratica nas disciplinas relativas a Pratica
como Componente Curricular. Partindo da verificagdo do cumprimento das 400 horas
previstas nos ordenamentos legais e da forma como estdo inseridas na matriz curricular
do curso analisado é estabelecida uma categorizagdo para essas disciplinas, com base
nos conhecimentos necessarios para docéncia segundo Shulman (1986, 1987), Ball,
Thames e Phelps (2008) e Pino-Fan e Godino (2015) procurando desvelar suas
caracteristicas e seus respectivos papéis na formacdo de professores para ensinar
Matematica na Educagao Basica.

Palavras-chave: Pratica como componente curricular; Formacdo de professores de
matematica; Educacdo matematica.

Introdugéao

O objetivo deste trabalho € identificar no Projeto Pedagdgico de Curso — PPC — de
uma Licenciatura em Matematica, indicios de que as disciplinas de Pratica como
Componente Curricular — PCC — estao cumprindo seu papel de articulagao entre teoria e
pratica, propiciando o conhecimento construido “na” e “pela” experiéncia, de modo que o
futuro professor de Matematica construa as bases necessarias para a docéncia na

Educagao Basica, descritas nos ordenamentos legais.

De acordo com Marcatto (2012), os PPC sao considerados documentos, pois
obedecem a normas legais e delineiam as mudangas diante do novo modelo de formagéao
docente. Essa autora ressalta, que “nos textos destes projetos € possivel encontrar
sinalizados os modos de como cada um dos cursos vem tentando romper com a
hierarquia da teoria sobre a pratica e como considera os aspectos referentes a pratica.”
(MARCATTO, 2012, p.41)

Dessa forma, o objeto de investigagéo e a fonte de dados deste artigo foram o PPC

da Licenciatura analisada. Portanto, trata-se de uma pesquisa documental que analisa
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além do PPC, a legislac&o vigente sobre o tema. Todos os documentos e informagdes da
Licenciatura analisada estao disponibilizados, com acesso livre, no site da Institui¢ao.

Sobre a Licenciatura analisada

A Instituicdo a qual pertence a Licenciatura analisada tem sua origem em 1951,
como “Escola de Iniciagdo Agricola” subordinada a Superintendéncia do Ensino Agricola e
Veterinario do Ministério da Agricultura. Em margo de 1967, foi transferida pelo Decreto n°

60.731, para o Ministério da Educagao e Cultura.

Ao longo dos anos sofreu varias transformagdes, sendo a primeira delas em 1979
quando passou a ser denominada Escola Agrotécnica Federal e a ultima em dezembro de
2008, quando através da Lei n® 11.892, transformou-se em um dos 11 campi de um dos
Institutos Federais do estado de Minas Gerais, oferecendo um programa de pos-
graduacdo, quadro cursos de graduacgao, trés cursos técnicos de nivel médio e trés

programas de ensino a distancia.

O campus também possui, desde maio de 2000, uma Fundagdo de Apoio ao
Ensino, Pesquisa e Extensdo que de acordo com o PPC tem o objetivo de “promover o
desenvolvimento regional através de captagao de recursos diversos, atraveés de parcerias
e mesmo de verbas extra orgamentarias, imprescindiveis para a implementagcdo de

projetos diversos na area de Educacao.” (PPC, 2013, p. 9)

A Licenciatura analisada teve inicio no ano de 2010 a partir de um levantamento
feito pelo Departamento de Desenvolvimento Educacional do Campus junto aos
municipios vizinhos. A regido em que o Campus esta inserido é carente de profissionais
desta area, pois, “entre as licenciaturas elencadas pela comunidade, a Licenciatura em
Matematica foi a mais solicitada.” (PPC, 2013, p.17) Sendo assim, o PPC afirma ter sido

essa uma das razoes que levaram o IF a ofertar o Curso de Licenciatura em Matematica.

O curso possui carga horaria total de 2900 horas distribuida ao longo de oito
semestres com duragdo minima de quatro anos e maxima de sete. O ingresso € anual,
com regime de matricula semestral, na modalidade presencial e s&o ofertadas 35 vagas
noturnas que podem ser preenchidas por meio de vestibular, SISU, transferéncia interna,

transferéncia externa ou obteng¢ao de novo titulo.

De acordo com PPC, o curso Licenciatura em Matematica do IF tem como objetivo
geral “formar professores para o exercicio do magistério na Educagao Basica (séries
finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio) em Matematica, preparados para atender
positivamente as demandas educacionais da sociedade.” (PPC, 2013, p. 19)



O perfil do egresso descrito no projeto esta de acordo com as competéncias e
habilidades descritas no Parecer CNE/CESn°® 1.302/2001. Além desse Parecer, a
proposta do curso encontra-se de acordo com os ordenamentos legais para a formagao
de professores na area de Matematica, Resolu¢gdes CNE/CPn°1/2002 e CNE/CPn°2/2002,

derivadas no Parecer CNE/CPn®9/2001 e toma como referencial:

(@) o entendimento de que o estudo da Matematica deve refletir sua natureza
din&mica, articulada, histérica e acima de tudo ndo-neutra; (b) as novas exigéncias
do mundo de hoje decorrentes dos avangos das Ciéncias e das Tecnologias; (c)
os aspectos legais; (d) os Parametros Curriculares, numa perspectiva de construir
referenciais nacionais comuns sem, contudo, deixar de reconhecer a necessidade
de se respeitarem as diversidades, regionais, politicas e culturais existentes; (e) a
dimensdo da transversalidade dos saberes que envolve as ciéncias, marca do
ideario pedagogico contemporaneo. (PPC, 2013, p.13)

O PPC ainda destaca estar ajustado a legislagdo principalmente no que diz

respeito a estrutura curricular referente a concepcéao de pratica profissional docente.

A Pratica como Componente Curricular na Organizagao Curricular da Licenciatura

Analisada

Das Resolugdes derivadas do Parecer CNE/CPn°9/2001 a Resolugao
CNE/CPn°2/2002, que instituiu a duragéo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de
graduacéao plena, de formacao de professores da Educacao Basica, em nivel superior,

estabelece as horas destinadas a PCC:

Art. 1° A carga horaria dos cursos de Formagao de Professores da Educagao
Basica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagéo plena, sera
efetivada mediante a integralizagdo de, no minimo, 2800 (duas mil e oitocentas)
horas, nas quais a articulagao teoria-pratica garanta, nos termos dos seus projetos
pedagdgicos, as seguintes dimensdes dos componentes comuns:

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

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

[l — 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteudos curriculares de
natureza cientifico-cultural;

IV — 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-cientifico-
culturais.

Paragrafo unico. Os alunos que exergcam atividade docente regular na educagao
basica poderao ter reducao da carga horaria do estagio curricular supervisionado
até o maximo de 200 (duzentas) horas. (BRASIL, 2002, grifo dos autores)



Com base nas informagdes encontradas no PPC elaboramos o Quadro 01 que

exibe as dimensdes dos componentes comuns, estabelecidos pela Resolugao

CNE/CPn°02/2002, com as respectivas cargas horarias:

QUADRO 01. Distribuicdo da carga horaria do curso

Exigéncia

Carga Horaria Total

Conteldos curriculares de natureza cientifico-cultural

(Incluindo o Trabalho de Conclusédo de Curso — TCC) 1830 horas
Pratica como Componente Curricular 405 horas
Estagio Curricular Supervisionado 405 horas
Atividades Académico-Cientifico-Culturais-AACC 200 horas
Disciplinas Optativas 60 horas
Total 2900 horas

Fonte: PPC da Licenciatura analisada

Cabe ressaltar que a Resolugdo CNE/CPn°2/2002, na qual o projeto analisado

permanece pautado, ndo atende as normas atuais, estabelecidas pela Resolugéo
CNE/CPn°2 de 1° de julho de 2015, de no minimo de 3200 horas em sua distribuicdo de

carga horaria. Porém, essa Resolugdo que ora vigora, ndo altera as horas destinadas a

PCC, objeto de nossa analise. Dessa forma, verificamos que a carga horaria destinada a

PCC excede em 05 horas o total minimo de 400 horas.

Como nosso objetivo sdo as disciplinas que contemplam a dimensdo dos

componentes comuns, citada no item |, do primeiro artigo da CNE/CPn°2/2002, ou seja,

as 400 horas de PCC, que de acordo com o projeto foram elencadas como Pratica

Pedagodgica e Resolugdo de Problemas. Dessa forma, nds as identificamos na matriz

curricular entre as disciplinas obrigatdrias do curso e as relacionamos no quadro a seguir.

QUADRO 2: Disciplinas computadas como PCC

Disciplinas Obrigatérias Periodo CH Teérica CH Pratica
Pratica Pedagdgica | 1° 45 -
Pratica Pedagdgica Il 28 20 25
Pratica Pedagdgica I 3° 20 25
Pratica Pedagdgica IV 4° 15 15
Pratica Pedagdgica V 5° 15 15
Resolugao de Problemas | 5° 20 10
Pratica Pedagogica VI 6° 15 15
Resolugao de Problemas Il 6° 20 10
Pratica Pedagdgica VI 7° 15 15
Resolugao de Problemas Il 7° 20 10
Pratica Pedagdgica VIl 8° 15 15
Resolug¢ado de Problemas | V 8° 10 20
Total 230h 175h

Fonte: PPC da Licenciatura analisada




Como podemos observar, a carga horaria destinada a PCC esta alocada em uma
disciplina que desenvolve somente aulas praticas e em 11 disciplinas que desenvolvem

tanto atividades tedricas como praticas, pois, de acordo com o projeto,

uma vez que entendemos que as praticas pedagdgicas nao podem estar
desarticuladas das varias visdes tedrico-metodoldgicas para a Educagéo, estas se
concretizam em aulas tedricas e praticas em carater de estudos e pesquisas
realizadas no ambito da Educacéo Basica. (PPC, 2013, p. 96)

Podemos verificar também, que as disciplinas estdo distribuidas ao longo dos
quatro anos de curso e em todos os periodos, totalizando as 405 horas citadas no PPC,

estando assim em conformidade com os ordenamentos legais.

Outro aspecto que merece destaque diz respeito ao Parecer CNE/CESn°109/2002,
nele a Camara de Educacédo Superior se manifesta sobre o relacionamento estreito que
as horas de Pratica como Componente Curricular nos curso de formagao de professores,
devem estabelecer com a escola de Educagao Basica. O PPC afirma que a integragédo do
Curso Licenciatura em Matematica com a Educacao Basica é “elemento fundamental no
processo de formacado de seus futuros professores” (PPC, 2013, p. 114) e ressalta os
projetos PRODOCENCIA — Programa de Consolidacdo das Licenciaturas e PIBID —
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia,que além de se constituem em
alternativas de fortalecimento e consolidacédo do curso, seriam como os principais autores

dessa integracéo.

Analise das Disciplinas na Dimensao da Pratica como Componente Curricular

Quanto ao Tipo de Conhecimento

Considerando nosso interesse em investigar no PPC evidéncias de que as
disciplinas de PCC estdo cumprindo, ou ndo, seu papel de articulacido entre teoria e
pratica de modo a propiciar ao futuro professor de Matematica as bases necessarias para
a docéncia na Educacao Basica, optamos para compor nosso referencial tedrico os
trabalhos de Shulman (1986, 1987), de Ball, Thames e Phelps (2008) e de Pino-Fan e
Godino (2015).

Com base nesses autores utilizamos categorias para analisar as disciplinas
pertencentes ao grupo da Pratica como Componente Curricular no Projeto Pedagdgico de
Curso. A seguir descrevemos nossa compreensao dessas categorias:

e Conhecimento Comum do Conteudo - CCC: trata-se do conhecimento
matematico que o professor ira ensinar, mas que ndo € um conhecimento



exclusivo do professor. Envolve certamente os conteudos que todo cidadao
deveria conhecer. (Ball et al. 2008)

e Conhecimento Especializado do Conteudo — CEC: trata-se do conhecimento
necessario ao professor de Matematica, destinado a essa atividade e que nao é
necessario a nenhuma outra atividade que nao seja a docéncia, pois requer uma
forma de pensar a matematica que nao se utiliza em outras situacbes além do
ensino. Esse conhecimento fundamenta os conteudos que serdo desenvolvidos
na Educacdo Basica. Ou seja, vai além daquele conhecimento comum do
conteudo que se pretende que os alunos construam e, também, do
conhecimento comum sobre matematica e seus objetos — mesmo os objetos da
Matematica superior. (Ball et al.2008)

e Conhecimento Ampliado do Conteudo — CAC: envolve os conhecimentos
tratados em disciplinas, cujos objetivos principais sdo o de oferecer ao futuro
professor de Matematica a ampliagao e aprofundamento de saberes referentes a
essa area do conhecimento de modo que esse estudante possa, por exemplo,
identificar a especificidade epistemolégica da area da Matematica. Esse
conhecimento fornece ao professor suporte para ele compreender e construir
novos conhecimentos, vinculando os objetos matematicos que esta estudando
com diversos ramos da Matematica, ainda que esses objetos ndo estejam téo
diretamente ligados a sua futura pratica docente. (Pino-Fan e Godino, 2015)

¢ Conhecimento Pedagdgico do Conteudo — CPC: é uma forma de conhecimento
do conteudo que inclui a compreensdo do que significa ensinar um tépico de
uma disciplina especifica, assim como os principios e técnicas que sao
necessarios para tal ensino. Esse conhecimento envolve uma avaliagdo das
vantagens e desvantagens de certas abordagens e representagdes e diferentes
meétodos e procedimentos que melhor se adéquam a cada situagéo. (Shulman,
1986 & Ball et al.2008)

e Conhecimento Pedagogico Geral — CPG: € o conhecimento que transcende uma
area especifica e engloba outros tipos de conhecimento. O professor deve
conhecer diferentes estratégias para envolver os estudantes e de gerenciamento
de classes. (Shulman, 1987)

Para identificarmos a(s) categoria(s) de cada uma das 12 disciplinas de PCC,
realizamos uma leitura bastante atenta de suas respectivas ementas e bibliografias. E
muito dificil afirmar se essas ementas e/ou bibliografias estdo realmente sendo utilizadas.

Porém, o PPC afirma ser o material de orientagcdo académica, e que,

o0 ementario das disciplinas explicita as linhas mestras dos contelidos que serao
desenvolvidos em cada disciplina, bem como seus objetivos e bibliografia basica e
complementar. O docente devera elaborar o Plano de Ensino referente a disciplina
de sua responsabilidade, contendo a identificagdo da disciplina, bem como o
contetdo da ementa que devera ser o conteudo disposto no ementario do Projeto
Pedagodgico do curso de Licenciatura em Matematica. (PPC, 2013, p. 28)

Dentro desse contexto, entendemos que ele oferece informacgdes confiaveis para

elaborarmos o quadro 4



Quadro 4: Categorizagao das disciplinas computadas como PCC de acordo com Shulman (1986, 1987),
Ball et al (2008) e Pino-Fan e Godino (2015)

CcCC CAC

(2]
m
(9]
O
)
(¢}

CPG

Pratica Pedagogica |

Pratica Pedagogica

Pratica Pedagdgica Il

Pratica Pedagodgica IV

XX [ XX [X
XX XX [ X

Pratica Pedagogica V

Resolugao de Problemas |
Pratica Pedagogica VI X
Resolugao de Problemas Il
Pratica Pedagogica VI X
Resolugao de Problemas Il
Pratica Pedagogica VI X
Resolugao de Problemas | V

XXX X XXX [X[|X|X[X]|X
XXX XXX XXX | X [X|X
x

Fonte: PPC da Licenciatura analisada

Ao analisarmos, no PPC, as disciplinas Pratica Pedagdgica observamos que
possuem praticamente as mesmas ementas, portanto podem ser a elas atribuidas as
mesmas categorias de conhecimentos necessarios ao futuro professor. Por exemplo,

Pratica Pedagdgica | apresenta como objetivo geral da disciplina:

Compreender e analisar o universo da abordagem Matematica no 6° ano e os
impactos desta nova etapa na vida do educando. Além disso, outro elemento
essencial é investigar e debater os conteudos que poderdo ser aliados no
desenvolvimento de competéncias e habilidades. (PPC, 2013, p.34)

Como obijetivos especificos:

Compreender o universo da Matematica proposta para o 6° ano. Discutir as
habilidades e competéncias a serem desenvolvidas no 6° ano. Estudar e debater
propostas curriculares para o 6° ano. Vivenciar praticas de laboratério de ensino
aprendizagem de Matematica. Investigar recursos computacionais que podem
subsidiar a pratica de ensino para o 6° ano. (PPC, 2013, p.34)

E como ementa:

1. A Matematica no 6° ano. 2. Competéncias e habilidades matematicas para o 6°
ano. 3. Curriculo de Matematica para o 6° ano. 4. Laboratério de ensino
aprendizagem de Matematica. 5. Recursos computacionais para o 6° ano. (PPC,
2013, p.34)

Pratica Pedagdgica Il aborda a Matematica do 7° ano, com os mesmos objetivos
gerais, especificos e ementa; Pratica Pedagdgica Il o 8° ano; Pratica Pedagdgica IV o 9°
ano; Pratica Pedagodgica V o 1° ano do Ensino Médio; Pratica Pedagdgica VI o 2° ano;
Pratica Pedagogica VII o 3° ano e Pratica Pedagdgica VIII o EJA — Educacao de Jovens



e Adultos. Além disso, apresentam as mesmas bibliografias, composta pelos mesmos
titulos em todos os periodos.

Assim, as disciplinas Pratica Pedagodgica podem ser inseridas em diferentes
categorias de conhecimentos, podemos categoriza-las inicialmente como disciplinas que
favorecem o Conhecimento do Conteudo Comum, mas também podem ser categorizadas
como uma combinacdo entre o Conhecimento Especializado do Conteudo, pois
proporcionam uma formacgao tedrica especifica na area de Educacdo Matematica e
Conhecimento Pedagdgico do Conteudo quando inclui a compreensao do que significa
ensinar, assim como as técnicas necessarias para tal ensino. E por fim Conhecimento
Pedagogico Geral, quando langam mao de recursoscomputacionais como estratégia para

subsidiar as praticas de ensino.

Ja as disciplinas Resolugdo de Problemas, apresentam ementas e bibliografias
distintas. Resolugao de Problemas |, por exemplo, introduz a proposta metodologica para

0 processo de ensino e aprendizagem em Matematica:

1. Histéria da Resolugao de Problemas. 2. Curriculo e curriculo de Matematica. 3.
Conceito de Problema. 4. Perspectivas de Resolugdao de problemas. 5. Ler,
escrever e resolver problemas. (PPC, 2013, p. 56)

A Resolugéo de Problemas Il apresenta a metodologia como forma de aquisigdo de

competéncias e habilidades em Matematica:

1. A Resolugdo de Problemas na aula de Matematica. 2. A Resolugdo de
Problemas como elemento desencadeador de competéncias e habilidades em
Matematica. 3. A avaliacdo no contexto da Resolugdo de Problemas. 4. O
planejamento em Resolucdo de problemas. 5. Ler, escrever e resolver problemas.
(PPC, 2013, p. 61)

A seguinte, como linha de pesquisa em Educacdo Matematica:

1. A Resolugédo de Problemas e pratica pedagdgica baseada em pesquisa. 2. A
Resolugao de Problemas e o contexto de pesquisa em Educagdo Matematica. 3. A
construgéo de materiais didaticos no contexto da Resolugcéo de Problemas. 4. Ler,
escrever e resolver problemas. (PPC, 2013. p. 66).

E a ultima delas, é destinada a construir e aplicar materiais didaticos destinados a

Educacgao Basica:



1. A pesquisa em resolugcdo de problemas. 2. Aplicagado de atividades via
Resolugdo de Problemas, na Educagdo Basica. 3. Analise de dados de
pesquisas com Resolugcdo de Problemas. 4. Ler, escrever e resolver
problemas.(PPC, 2013, p. 72)

Desta forma, os assuntostratados nessas 4 disciplinas estdo ligados a formagéao
docente, portanto ConhecimentoEspecializado do Conteudo; e visam prover o futuro
professor de Matematica com outros elementos necessarios a profissao, principalmente

no gerenciamento de suas aulas, ou seja, Conhecimento Pedagdgico do Conteudo.

Consideragoes Finais

Em nossa analise, percebemos que a Licenciatura analisada procurou contemplar

os objetivos do curso e perfil almejado para o seu egresso nas disciplinas de PCC.

Chamou-nos a atencédo o fato de que as disciplinas Pratica Pedagdgica |, 1, Ill, 1V,
V, VI, VIl e VIll conforme observado no ementario, procuram enfatizar cada uma das
etapas de atuagdo do licenciando. Isso evidencia que a Licenciatura analisada visa o
estabelecimento de um perfil do profissional realmente comprometido com a Educacéao
Basica. Porém, julgamos que utilizar um periodo inteiro para cada um dos anos escolares
nao € algo razoavel, uma vez que, nao tem oportunizado a articulagdo entre a Pratica
Pedagdgica e as outras componentes curriculares do periodo, principalmente as
disciplinas do campo tedrico especifico, “que precisam dialogar com as de natureza

instrumentais epedagdgicas e vice e versa.” (PPC, 2013, p. 91)

Da mesma forma, nos parece exagero utilizar 4 disciplinas para tratar da
metodologia de Resolugdo de Problemas. Essa carga horaria poderia ser utilizada para
contemplar outros temas das linhas de pesquisa da Educacdo Matematica, tais como:
Etnomatematica, Modelagem, Histéria da Matematica, Utilizacdo de Jogos e Materiais

Manipulativos, Pedagogia de Projetos, etc.

Por fim, as disciplinas concernentes a PCC da forma como estdo apresentadas no
Projeto Pedagdgico parecem continuar restritas ao espacgo da instituicdo formadora. Nao
observamos nenhum indicio de que essas disciplinas oportunizem momentos em que o
futuro professor possa iniciar a constru¢do da sua formagao no ambiente da escola.

Sendo assim, continua no nosso entendimento, a prevalecer a teoria sobre a pratica.
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GD3: Conteudos especificos e interdisciplinaridade

EMENTA:Neste grupo serao aceitos trabalhos que discutam a formagéao inicial e/ou
continuada dos professores que ensinam matematica na educagao basica, e que
abordem, pelo menos, um dos temas abaixo:
¢ A interdisciplinaridade do conhecimento como um principio para a formacéao
docente;
« Conteudos especificos e pedagodgicos para a formacado docente e as abordagens
tedrico-metodoldgicas do seu ensino, considerando a interdisciplinaridade do
conhecimento;
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RESUMO:O ensino de Geometria na Educacéo Basica, a partir de situagdes ludicas, se
constitui em estratégia importante que possibilita o desenvolvimento do pensamento
geométrico das criangas de maneira significativa. Nesse sentido, destaca-se aqui uma
experiéncia vivenciada em encontros de formacao continuada de professores no contexto
escolar, tendo em vista gerarem reflexdo e aprimoramento da prépria pratica pedagdgica.
As discussdes nesses encontros de formacao possibilitaram também a reflexdo sobre o
ensino de Matematica, fato que permitiu o desenvolvimento de sequéncias didaticas
enfocando atividades ludicas, elaboradas por professores do Ensino Fundamental I.
Privilegiam-se neste relato, propostas didaticas referentes aos conteudos de Geometria,
na perspectiva de ilustrar encaminhamentos pedagogicos diferenciados, os quais
emergiram de estudos nos encontros de formagao continuada de professores.

Palavras-chaves: Formagéo Continuada; Pratica Pedagogica;Geometria.

Introducgao

A “formagao continuada” ou a “formacdo em servigo” se constitui em foco de
inumeras pesquisas Gatti (2003), (2016), Novoa (2009), delineando aspectos que

envolvem concepgdes metodoldgicas, praticas educacionais e ainda questdes de gestao.

No que se refere também, acerca da formagao continuada, Lorenzato (2015)

observa que:

Atualmente, investir no desenvolvimento profissional € uma exigéncia que recai
sobre todas as profissdes. Portanto, concebemos a formagéo continua como um
processo de aperfeicoamento profissional constante e continuado. Embora
indispensavel, independentemente da qualidade do curso de graduagado, é
fundamental que a formacgdo continua seja reconhecida como necessaria e que
seja também desejada pelo profissional, pois aprender é preciso ter vontade.
(LORENZATO, p. 15, 2015)
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Dessa forma, no contexto escolar, se torna necessario que o protagonista do
ensino também se comprometa com a ampliacdo e aprofundamento dos saberes

intrinsecos ao exercicio da sua profissao.

Deve-se mencionar também, a respeito dessa questao, a reflexdo de Gatti (2016)

quando destaca que:

Os professores desenvolvem sua profissionalidade tanto pela sua formacao basica
e na graduagdo, como nas suas experiéncias com a pratica, pelos
relacionamentos inter-pares e com o contexto das redes de ensino. Esse
desenvolvimento profissional parece, nos tempos atuais, configurar-se com
condicbes que vao além das competéncias operativas e técnicas, aspecto muito
enfatizado nos ultimos anos, para configurar-se como uma interacdo de modos de
agir e pensar, implicando num saber que inclui a mobilizagdo de conhecimentos e
métodos de trabalho, como também a mobilizacdo de intengdes, valores
individuais e grupais, da cultura da escola; inclui confrontar ideias, crengas,
praticas, rotinas, objetivos e papéis, no contexto do agir cotidiano, com seus
alunos, colegas, gestores, na busca de melhor formar as criangas e jovens, e a si
mesmos. (GATTI, p. 168-169, 2016)

Com foco na formacdo continuada do professor, o presente relato aborda uma
experiéncia vivenciada, enquanto orientadora de estudos, nos encontros de formagao
continuada referente ao Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC,
desenvolvido no Municipio de Sumaré, em 2014, em convénio com o Ministério da
Educagado. Os encontros de formacédo foram especificos para professores atuantes no

ciclo de alfabetizacao, ou seja, do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental I.

O PNAIC se constitui em compromisso estabelecido entre o Governo Federal,
Estados e Municipios, com a finalidade de assegurar que as criangas sejam alfabetizadas
até os 8 anos de idade, ou ao final do 3°ano do Ensino Fundamental |I. As acbdes do
PNAIC apoiam-se em quatro eixos: 1. A formacgao continuada presencial para professores
alfabetizadores e orientadores de estudo; 2. Diversos materiais didaticos, obras literarias,
obras de apoio pedagdgico, jogos e tecnologias educacionais; 3. A realizacdo de
avaliagoes sistematicas; e 4. A gestao, controle social e mobilizagdo para que a proposta

se concretize.

Os encontros de estudos referentes ao desenvolvimento do PNAIC ocorreram no
Centro de Formacado de Educadores Municipais de Sumaré — CEFEMS, ou em polos
localizados em trés escolas municipais. As turmas eram compostas por professores do 1°,
2° e 3° anos do Ensino Fundamental |, sendo que cada grupo era acompanhado por um
orientador de estudos. Os encontros de formagado aconteceram quinzenalmente, com

quatro horas presenciais. Foi assegurado também horas para estudo individual e para o



desenvolvimento de atividades em sala de aula. Em cada encontro eram discutido
aspectos importantes apresentados nos textos dos Cadernos de Formacio, os quais
eram lidos e analisados antecipadamente. Também eram socializados os relatos
reflexivos sobre as atividades desenvolvidas em sala de aula, analisando-se questdes
acerca dos encaminhamentos pedagdgicos como: o que deu certo, o que precisava ser
revisto e alterado, pontos positivos e negativos. Essa reflexdo possibilitou a analise
acerca da propria pratica pedagogica, a reorganizagdo dos encaminhamentos didaticos e

a elaboracao de novas propostas de atividades com as adequagdes necessarias.

No que se refere ao desenvolvimento das formagdes especificas de “Alfabetizagao
Matematica”, o material didatico para alimentar as discussdes, correspondem a um
conjunto de “Cadernos de Formacao de Alfabetizagdo Matematica” com o intuito de
possibilitar aos professores um repertério de saberes que permitem desenvolver praticas
de ensino de Matematica que promovam as aprendizagens dos alunos de forma

significativas.

Com base nesses encontros de formagao continuada, os quais corresponderam a
momentos privilegiados de troca de experiéncias e saberes, apontam-se neste relato os
seguintes objetivos: apresentar uma proposta de sequéncia didatica elaborada a partir de
estudos e discussdes ocorridas nos encontros de formagao continuada por professores do
Ensino Fundamental |; e também mostrar encaminhamentos didaticos que envolvem

possibilidades de atividades ludicas com foco na Geometria.

Conforme mencionado, os encaminhamentos didaticos com atividades ludicas de
Geometria, propostas pelos professores, revelaram o potencial das discussdes advindas
dos estudos realizados a partir da analise do Caderno de Geometria. Nesse sentido, vale

destacar que

0s conceitos geométricos constituem parte importante do curriculo de Matematica
no Ensino Fundamental, porque, por meio deles, o aluno desenvolve um tipo
especial de pensamento que lhe permite compreender, descrever e representar,
de forma organizada, o mundo em que vive (BRASIL, p.55, 1997).

A Geometria se constitui também em campo rico para ser desenvolvido em sala de
aula a partir de situagdes problema, fato esse que promove um interesse natural por parte

dos alunos e ainda, conforme dispde os Parametros Curriculares Nacionais

O trabalho com nogbdes geométricas contribui para a aprendizagem de numeros e
medidas, pois estimula a crianga a observar, perceber semelhangas e diferengas,



identificar regularidades e vice-versa. Além disso, se esse trabalho for feito a partir
da exploragéo dos objetos do mundo fisico, de obras de arte, pinturas, desenhos,
esculturas e artesanato, ele permitird ao aluno estabelecer conexdes entre a
Matematica e outras areas do conhecimento. (BRASIL, p. 55-56, 1997)

Outro ponto que merece ser destacado acerca do ensino de Geometria,
corresponde ao aspecto ludico dos encaminhamentos didaticos, tendo como um bom
recurso os jogos. Esses, além de ser uma “atividade natural no desenvolvimento dos
processos psicologicos basicos; supbe um ‘fazer sem obrigagcdo externa e imposta’,
embora demande exigéncias, normas e controle” (BRASIL, p.48, 1997), ainda se destaca
a presenca da Matematica nas atividades ludicas ou em jogos por ser também um objeto

sociocultural.

Desenvolvimento

Esta experiéncia, vivenciada como orientadora de estudos dos encontros de
formagao continuada referentes ao PNAIC, ocorreu no ano de 2014, no polo de uma das
Escolas Municipais de Sumaré, com um grupo de professores do 1° ao 3° ano do Ensino

Fundamental I.

Destaca-se para este relato, o estudo do caderno de Geometria, um dos oito que
compde o material para encaminhamento das reflexdes nos encontros de formacgao

continuada.

Considerando a importancia do desenvolvimento da Educacdo Matematica no ciclo
de alfabetizacdo — do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental I, os temas abordados nos
cadernos foram organizados tendo em vista promover a reflexdo dos professores sobre a
préopria pratica, aprofundando conhecimentos e revendo conceitos para um trabalho em
sala de aula que pudesse proporcionar aos alunos uma aprendizagem a partir de
situagdes ludicas e significativas. Os textos propostos para estudo abordam questbes
tedricas e praticas apresentando estratégias de ensino diversificadas que contribuem para
que os professores possam refletir sobre o ensino da Matematica.

Cada encontro de estudo correspondente aos cadernos foi organizado de forma a
apresentar a analise e reflexdo sobre questdes tedricas, no momento “aprofundando o
tema”, e a vivéncia de situagdes ludicas ou atividades praticas, na parte “compartilhando”.
Também no inicio de cada encontro, foi realizada uma Leitura Deleite na perspectiva de

apreciar livros literarios, com propdsito de divertir ou refletir.



O trabalho com o caderno 5, que enfoca o tema “Geometria” foi previsto para ser
desenvolvido em trés encontros de quatro horas, os quais foram divididos em trés
momentos. O primeiro abordando a “Geometria no ciclo de alfabetizagdo”, o segundo “a

Geometria e a Arte” e o terceiro “a Cartografia”.

Na primeira etapa de estudos foi feita a analise do quadro de direitos de Geometria
e a partir de questionamentos sobre “O que vocé ja trabalhou de Geometria neste ano?”,

“‘De que maneira?”, e “O que € Geometria para vocé?”

A partir da discussdao dessas questdes foi proposta para os professores uma
dindmica de constru¢do do cubo com jujubas e palitos. Essa construgcdo possibilitou

refletir sobre aspectos que envolvem conceitos de “Dimens&o, semelhanga e forma”.

Na sequéncia passou-se ao estudo dos textos do caderno: a “Geometria no ciclo
de alfabetizagao”, os “Primeiros elementos da Geometria”,esses foram apresentados de
forma dialogada destacando a presenga da Geometria no cotidiano e as relagdes com os
direitos de aprendizagem dos alunos. Para ilustrar e refletir acerca das figuras
geométricas, aspectos abordados nos textos, outra atividade foi vivenciada: “a construgao
de um tridngulo com palitos de diferentes tamanhos” e apdés a socializacdo das

conclusoes, assistimos ao video “a importancia dos tridangulos”.

Tendo em vista aprofundar conhecimentos sobre os “Atributos definidores das
figuras geométricas” foi proposto novamente uma situagao pratica, a vivéncia do jogo 20
“‘jogo das figuras”, que compde a coletdnea apresentada no caderno de jogos. A partir da
experimentacao, os professores puderam refletir sobre os conhecimentos que os alunos
precisam ter para o desenvolvimento do jogo e como deve ser o encaminhamento do
mesmo. Para rever alguns conceitos acerca das caracteristicas das figuras geométricas
foi apresentado um quadro com “poligonos e poliedros” para analise dos atributos

definidores dessas figuras.

Complementando as atividades praticas, outra dindmica apresentada foi a
construgédo do “Tangran”, dobrando uma folha de sulfite A4, para obter um quadrado e a
partir dele surge o desafio: a partir de dobras montar as sete pecas que compde o

“‘quebra-cabega” ou “jogo”.




Figura 1 — Confecgao do Tangran pelos professores
Fonte: Imagem do arquivo do autor

Vale ressaltar ainda, um destaque dado a Geometria e sua relagcdo com a Arte,
apresentado em outro texto do caderno que trata das “Conexdes da Geometria com a
Arte”, enfocando aspectos da Geometria nos trabalhos de Niemeyer, nas obras de Volpi,
Escher e Mondrian, e ainda a presenca da Geometria na arte Marajoara, mosaicos e
patchworks. Também na perspectiva de complementar os estudos sobre as figuras
geométricas, e a Geometria e Arte, foram propostas duas oficinas com atividades

praticas: uma de “Origami” e outra de “kirigami”.

A vivéncia e exploracdo de materiais manipulativos possibilitouque os professores
pudessem rever sua propria pratica e refletir sobre a importancia de permitir também que
os alunos tenham contato com figuras recortadas e também o manuseio de formas
geomeétricas tendo em vista a construgado de conceitos e a promogao de aprendizagens

mais significativas.

Figura 2 — Construgédo de animais em Origami
Fonte: Imagem do arquivo do autor

ApoOs os estudos, discussdes e atividades praticas nos encontros de formacgao
continuada, uma nova etapa era proposta aos professores:a “Atividade para casa e para
escola”, com a elaboracdo de uma sequéncia didatica para ser desenvolvida na sala em

que o professor ministrava aulas.
Desse modo, a tarefa teve como proposta:

A partir dos jogos apresentados no caderno 5 que envolve questdes relativas ao
“reconhecimento de figuras geométricas” (jogos 20, 21 e 22 do caderno de jogos),

selecione um jogo para ser aplicado em sua sala de aula considerando os itens a seguir:

e Elencar os objetivos de aprendizagem — descritos nos Quadros de Direitos de
Aprendizagem de Geometria, a partir do jogo selecionado, para desenvolver o
reconhecimento de figuras geométricas - jogos 20, 21 e 22 do caderno de jogos.



¢ Relatar o desenvolvimento do jogo, as impressdes dos alunos, aspectos positivos,

negativos e o que precisa ser retomado.

Para ilustrar, apresenta-se uma das propostas que emergiu a partir dos estudos e
as discussdes ocorridas nos encontros de formacgdo. Destaca-se neste relato a

apresentacao da sequéncia didatica elaborada pela Professora Leonice Ingrid Simes.

Figura 3 — Professora Leonice apresentando o material construido com os alunos, para o grupo de
professores no encontro de estudos
Fonte: Imagem do arquivo do autor

Com base na proposta da tarefa, a de propor encaminhamentos didaticos que
envolvessem atividades ludicas tendo como foco a Geometria, a professora Leonice

elaborou uma sequéncia didatica que envolveu o “Tangran”.

Os objetivos da atividade foram: manipular e identificar algumas figuras
geométricas planas a partir da confeccdo do quebra-cabeca. A atividade chamada de
“Tangran e os poligonos” possibilitou a analise e comparagao das figuras geométricas a
partir das pegas do jogo. Outros objetivos foram: construir e montar formas geométricas a
partir do estudo das figuras planas. “Tangran e os poliedros” foi o foco da outra atividade
proposta, e esta possibilitou aos alunos “perceber semelhancas e diferencas entre objetos
no espaco, identificando formas tridimensionais ou bidimensionais, em situacées que

envolvam descri¢cdes orais, construgdes e representagcdes” (BRASIL, p.73, 1997).

No desenvolvimento da sequéncia didatica a professora inicialmente contou a
historia do referido “jogo” ou “quebra-cabeg¢a” como também é conhecido. A seguir os
alunos recortaram as pecas do jogo. Analisaram, compararam as figuras, nomearam apoés
contar os lados e conferir tamanhos. Foi proposto também que montassem objetos com

as pecas do Tangran.

A atividade que obteve destaque na sequencia didatica foi sem duvida a
construcdo do “Tangran tridimensional”’. Partindo das figuras planas “ os poligonos”, a
professora explorou a montagem de das formas tridimensionais “os poliedros”. Muitas
discussbes emergiram da exploragao e manipulagdo das formas como: arestas, vértices,
lados, a proporgao entre uma peca e outra, dentre outros questionamentos levantados

pelos alunos.



Apresenta-se a seguir algumas imagens das atividades desenvolvidas em sala de
aula pela professora, nas quais os alunos estdo construindo as pegas do Tangran

tridimensional.

Figura 4 — Alunos montando as pegas do Tangran tridimensional
Fonte: Imagem do arquivo do autor

Apds a montagem das pecas houve a exploracdo da propria forma, analisando,
comparando caracteristicas, semelhancas e diferengas.

o

Figura5 — Alunos comparando as formas geométricas
Fonte: Imagem do arquivo do autor

Tendo em vista relacionar a Matematica e a Arte, foi proposto para os alunos a
construgéo de personagens da musica “Teresinha de Jesus” usando as pegas do Tangran
tridimensional. Esse fato possibilitou estabelecer relagbes entre a Matematica e as outras

areas de conhecimento como: a Lingua Portuguesa e a Arte.



Figura 6 — alunos construindo personagens da musica Teresinha de Jesus

Fonte: Imagem do arquivo do autor

Como produto final foi organizada uma exposigdo com as personagens

construidas.

Figura 7 — Imagem que ilustra a histéria do TangranChinés olhando as pegas do Tangran no chao.
Fonte: Imagem do arquivo do autor

Figura 8 — Cantiga ilustrada com as pecas do Tangran Tridimensional
Fonte: Imagem do arquivo do autor



Conclusao

A experiéncia relatada, enfocando ag¢des geradas nos encontros de formacgao
continuada, possibilitaram inumeras reflexdes tanto por parte dos professores envolvidos

como do orientador de estudos.

Cabe destacar que esses encontros de estudos em servi¢o e a riqueza da troca de
experiéncias entre os pares promove tanto o aprofundamento de conhecimentos
especificos das disciplinas como o aperfeicoamento da pratica pedagogica de cada
professor. Porém, €& importante acrescentar que a mudanca na pratica pedagdgica
depende também de aspectos pessoais do professor “o querer”. A formagao continuada
ou em servico demandam agdes que vao além da abordagem de aspectos cognitivos
individuais, pois se faz necessario pensar também em questdes sociais e na cultura de

cada grupo envolvido.

Nesse sentido, Gatti (2003) acrescenta que a formagdo continuada para os
professores podera gerar mudangas, porém alguns aspectos precisam ser considerados

com relacéo ao formato de proposta de formacgao, pois

Os conhecimentos adquirem sentido ou ndo, sdo aceitos ou nao, incorporados ou
nao, em fungcdo de complexos processos nao apenas cognitivos, mas, socioafetivos e
culturais. (GATTI, p.192. 2003)

Quanto a formacdo continuada em destaque neste relato, pode-se acrescentar
algumas consideracdes dos professores participantes, quando convidados a registrar
suas conclusdes acerca dos encaminhamentos propostos nos encontros, das discussoes
realizadas e da troca de experiéncias. Essa reflexdo € sempre proposta na finalizacdo de
cada caderno e tema estudado destacando as seguintes questdes: A. Qual a contribuicdo
dos conhecimentos apresentados no caderno para sua propria pratica pedagdgica,
destacando o ensino da Matematica em sua sala de aula.; e B. Dos temas estudados no
caderno 5 de Geometria, quais foram relevantes para vocé? Quais temas vocé precisa

rever e/ou aprofundar?

Professores consideraram importantes as reflexdes e discussdes acerca de

aspectos que envolvem a Geometria. Apresenta-se a seguir algumas citagdes:

“Estabelecer relagbes entre figuras planas e espaciais e também relacionar com objetos
do cotidiano”. (D.)

‘“Manusear e estabelecer relagbes entre figuras planas e espaciais, compor e decompor
figuras como foi feito com o Tangran”. (G.)

“Estudo da Geometria para o primeiro ano, esta muitas vezes fica em sequndo plano em
detrimento do estudo dos numeros”. (V.)

“Presenca das formas geométricas em quase tudo que existe e como temos apresentado
o tema as criangas para que desenvolvam o pensamento geomeétrico”. (P.)



“O estudo ajudaré na escolha de atividades que possibilitem aos alunos: representar,
observar, identificar, comparar, descrever, etc. no tabuleiro com figuras geométricas”. (S.)

“A crianga aprende com o concreto que ela manuseia, através dos objetos do dia a dia”.
(E.)

“Novas ideias e mais praticas”. (S.)

“Geometria e conexbes com a Arte”. (P.)

“Propostas acompanhadas de manuseio do material concreto e as situagbes de jogos que
foram vivenciadas”. (M.)

Foram feitas referéncias relevantes também aos materiais apresentados nos encontros de
formacao e também propostos nos cadernos de Geometria:
‘Jogos apresentados foram significativos”. (C.)

“O trabalho com figuras bidimensionais e tridimensionais”. (M.)
“Partir sempre do concreto”. (T.)

As falas dos professores revelam que os estudos foram interessantes e produtivos,
porém, a mudanca na pratica pedagogica dependera mesmo de cada professor, pois

nessa acao estao envolvidas suas crengas, concepgdes, aspectos afetivos e culturais.
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GD4: Perfil profissional e carreira docente

EMENTA:Esse grupo de trabalho discute o perfil dos egressos dos cursos de formagéao
de professores que ensinam matematica, a atratividade e dificuldade na inser¢cdo a
docéncia, o plano de carreira e o desenvolvimento profissional docente.
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RE INTERFACES DA PROFISSAO DOCENTE: FOR!VIA(}AO INICIAL E
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RESUMOa preocupagdo com a aprendizagem dos alunos, um ponto comum aos
professores que ensinam matematica, nos diferentes niveis de ensino, leva muitos deles a
buscar espacos de formagdo continuada nos quais possam aprimorar seus
conhecimentos e suas praticas, visando a melhor qualidade do ensino e da
aprendizagem. Os grupos colaborativos tém sido uma forma bastante apropriada para
conseguir esse aprimoramento profissional. Também sdo espacos que permitem a
aproximacao entre a academia e a escola basica; e a troca de experiéncias entre
professores que desejam enfrentar as dificuldades, encontrar solu¢des e superar praticas
que precisam ser transformadas. E isso o que pretendem os professores do Grupo de
Estudos e Pesquisa em Educacdo Matematica nos/dos Anos Iniciais — GEPEMAI- da
Faculdade de Educacdao da Unicamp. Os estudos e as produgdes no grupo integram
teoria e pratica, com foco principal na pratica em sala de aula, associada as discussdes
tedricas acerca da formacado de professores que ensinam matematica. Este texto
apresenta algumas questdes sobre a formagao inicial e continuada de professores,
relacionando-as ao ensino e a aprendizagem, com o objetivo especifico de apresentar os
estudos do grupo sobre a Matematica Visual, um recurso didatico-metodolégico
importante na construgao das abstracdes matematicas. Defende-se aqui sua presenca na
pratica pedagogica desde o inicio da escolarizagdo, pois ela pode contribuir para a
melhoria da aprendizagem; para a superagao de praticas tradicionais no ensino da
matematica; e para a superagdo da imagem negativa que a matematica assumiu ao longo
da historia.

Palavras-chave: Educacdo Matematica; Formacdo inicial e continuada; Grupo
colaborativo; Ensino-aprendizagem; Matematica Visual.

Introducgao

Atualmente é estatisticamente perceptivel que a matematica tem sido a disciplina
do curriculo basico na qual os alunos mais apresentam indices de desempenho
insuficientes nas avaliagbes em larga escala, nacionais e internacionais. Dentre as
nacionais, ressaltamos: Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sao
Paulo (SARESP), Prova Brasil, Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM); dentre as

internacionais: Programa Internacional de Avaliagao de Estudantes (PISA).




As estatisticas nos remetem a considerar que a matematica ensinada na escola
nao tem sido objeto de aprendizagem significativa pelos alunos, levando-os a sentir-se
desmotivados e incapazes, a ter uma visao negativa da disciplina, questionando sua
validade, e crer, quando adultos, que nao foram suficientemente competentes para

aprender matematica.

Tais constatagbes s&o indicativas da necessidade de repensar o ensino e a
aprendizagem da Matematica. Ensino e aprendizagem envolvem diferentes dimensdes: o
que ensinar (conteudos); como ensinar (metodologias), e para que ensinar (objetivos),
dimensdes que se desenvolvem por meio das relagdes estabelecidas entre alunos,
professores e conteudos em sala de aula, porém nao se separam dos pressupostos e das
concepgdes (de homem, de sociedade, de educacdo, de conhecimento, de curriculo, de
aluno, de conteudo, de ensino, de aprendizagem, de avaliagcdo) que determinam as

praticas em sala de aula.

Dessa forma, as discussdes sobre ensino e aprendizagem ultrapassam o

microespaco da sala de aula e chegam ao macroespacgo da formagao de professores.

Este texto pretende discutir ambos os espacos. Na primeira parte traz
consideragdes sobre a interface da formacao inicial e continuada dos professores que
ensinam matematica. As questbes apresentadas sobre a formacdo de professores

relacionam-se as consequéncias que trazem ao ensino e a aprendizagem.

Na segunda parte apresenta a Matematica Visual, uma proposta de recurso
didatico-metodoldgico para a pratica pedagogica em sala de aula, que tem sido objeto de
estudos no Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacao Matematica nos/dos Anos Iniciais
(GEPEMAI), cujo objetivo & contribuir para melhorar a aprendizagem dos alunos, para
transformar praticas tradicionais no ensino da matematica e também para superar a

imagem negativa que a matematica assumiu ao longo da historia.

A interface formacao inicial e continuada

“‘Matematica, o bicho-papao também da universidade”. Essa € a manchete de uma
reportagem que mostra que

desde a infancia, a matematica é vista como o bicho-papdo da sala de aula.
Contas, férmulas e figuras geométricas tiram o sono de milhares de criangas e
jovens ao longo do ensino fundamental e médio. Depois do vestibular, muitos se
libertam da disciplina, mas outros criam traumas que ndo possuiam. Todos os
estudantes dos cursos de exatas — que normalmente escolhem as carreiras
justamente por se sairem bem em matematica, fisica, quimica — precisam passar



pelas disciplinas de célculo. Mas, segundo os docentes universitarios, poucos
estdo preparados para elas (BORGES, 2010, p. 1)

Na sequéncia, a reportagem (BORGES, 2010) denuncia que os alunos chegam ao
Ensino Superior sem a base necessaria em matematica, o que compromete os estudos
na universidade. Esses alunos precisam de aulas de reforco para compensar a

aprendizagem que nao tiveram.

A base necessaria deveria ser construida ao longo da Educagao Basica: Educagao
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. Mas como vai a matematica nesses niveis

de ensino?

Recentemente, foram divulgados os resultados do indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica — IDEB, que avalia o desempenho escolar em portugués e matematica,
e os resultados para a matematica ndo foram nada bons para a segunda etapa do Ensino
Fundamental e para o Ensino Médio (JORNAL NACIONAL, 8 set. 2016).

Sobre o Ensino Médio,Mozart Ramos, do Instituto Ayrton Senna, afirma: “Chegou
ao fundo do pogo, e matematica é um desastre nacional. Precisamos, portanto, repensar
o curriculo do Ensino Médio” (JORNAL NACIONAL, 8 set. 2016).

Na mesma reportagem, o professor Rafael, que leciona matematica ha 17 anos,
afirma: “Tem o problema da matematica mais basica que eles apresentam no Ensino
Fundamental 1. Eles carregam os mesmos problemas pro Ensino Fundamental 2 e
chegam quase que analfabetos funcionais no Ensino Médio” (JORNAL NACIONAL, 8 set.
2016).

Pesquisa realizada pela Fundagao Carlos Chagas (2008) mostra que os cursos de
Pedagogia, que formam os professores para atuar na Educacgao Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, estdo longe de dar a formagdo necessaria para a atuagédo em
sala de aula. “Apenas 28% das disciplinas do curriculo tratam sobre ‘o qué’ e ‘como’
ensinar’ (GURGEL, 2008, p. 49). E, especificamente em relagdo a Matematica, muitos

desses cursos nao incluem em seu curriculo nenhuma disciplina sobre o seu ensino.

Cury (2005, p. 69), apos analisar documentos, manuais didaticos, grades e
ementas de algumas instituicbes formadoras de professores polivalentes, constata que “...
em alguns momentos da historia, sequer havia a disciplina de Matematica nos cursos de

formagao de professores”. E afirma, ainda, que

o conhecimento “de e sobre” Matematica € muito pouco enfatizado, mesmo no que
se refere aos conteudos previstos para serem ensinados aos alunos dos anos



iniciais do Ensino Fundamental, principalmente os relacionados a blocos como
grandezas e medidas, espaco e forma e tratamento da informacéo.

Consequentemente, é possivel considerar que os futuros professores concluem
cursos de formagao sem conhecimentos de conteidos matematicos com os quais
irdo trabalhar, tanto no que concerne a conceitos quanto a procedimentos, como
também da proépria linguagem matematica que utilizardo em sua pratica docente
(CURY, 2005, p. 69-70)

Por outro lado, os cursos de licenciatura que formam professores para atuar no
Ensino Fundamental || e Médio também apresentam sérios problemas.Um deles € a
prépria falta de professores para dar aula na licenciatura, isto €, faltam professores
formadores de professores. Agravando essa constatagdo,uma pesquisa realizada pelo
Ministério da Educacao (MARIZ, 2015) prevé que, ao longo dos proximos seis anos, 40%

dos professores que atuam no Ensino Médio poderao se aposentar.

Além disso, vem ocorrendoa diminuicdo do numero de formandos nos cursos de
licenciatura em disciplinas da Educacgao Basica, principalmente na area das disciplinas
exatas. De 2010 a 2012 foram cerca de 21% os alunos que ndo concluiram a licenciatura
em Matematica. As taxas de evaséo séo altas e, dos que ficam, apenas 33% recebem o
diploma para dar aulas de Matematica. E n&do ha garantias de que os alunos que se
formam se encaminhardo para as escolas. Ademais, a falta de professores de matematica
propicia que outros profissionais tenham permissao para lecionar matematica, o que
provavelmente reforca a ma qualidade do ensino e da aprendizagem, pois, afinal,

ninguém ensina o que ndo sabe.

Gatti (2009 apudCruz 2013) mostra que a carreira docente, de maneira geral, néo
tem sido atrativa aos jovens. Para Cruz (2013, p. 17), “... a percepgao de precarizagao do

trabalho docente pelos jovens os afastaria cada vez mais dessa profissao”.

Em relagéo as licenciaturas em matematica, Moreira (2012, p. 12, grifos do autor),
afirma que

[...] ossalérios dos professores de matematica da escola basica ndo sao, em geral,
equivalentes aos de engenheiros, médicos, advogados e outras profissées que
exigem formagdo universitdria. Estudos do IBGE, referidos no documento
Estatisticas dos professores no Brasil (Brasil, 2003), colocam a docéncia no
Ensino Infantil, no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, nesta ordem, como as
trés profissées de remuneragao mais baixa, entre 19 profissées pesquisadas, nas
quais o servigo publico € um grande empregador. Na comparagéao internacional
com seus pares, o salario dos professores brasileiros também é dos mais baixos

L.].

E, além dos baixos salarios, Moreira (2012, p. 13) nos lembra que: “... em termos

de condicbes de trabalho, a docéncia no Brasil também apresenta um cenario



problematico”. Em muitas escolas, s6 ha professores e alunos: faltam
equipamentos/recursos didaticos, apoio pedagdgico e familiar, segurancga.

Os fatos até aqui apresentados indicam que nossa Educacdo Matematica esta
diante de um “circulo vicioso”, ou seja, cursos de formacéao inicial ddo por formados
professores sem preparo para atuar com qualidade em sala de aula no Ensino
Fundamental. Por essa razdo, a aprendizagem de seus alunos torna-se comprometida,

com efeitos nefastos para todas as etapas seguintes, inclusive no Ensino Superior.
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FIGURA 1. Circulo vicioso da ma qualidade do ensino-aprendizagem
FONTE: Construgao dos autores

Diante dos fatos, é inevitavel admitir que uma das causas da ma qualidade da
formagao dos alunos em Matematica na Educacao Basica é a formagao inadequada de

professores.

No entanto, ainda outro fator, ndo menos grave que a formacgao inadequada dos
professores, também atua para o baixo rendimento escolar. as precarias politicas
publicas, de responsabilidade das Prefeituras Municipais, das Secretarias Estaduais de
Educacdo e do Ministério da Educacado influenciam forte e diretamente no sistema
educacional brasileiro, pois decidem de forma pouco responsavel sobre formacgao inicial e
continuada, jornada de trabalho, plano de carreira, salario e condigbes de trabalho na

escola.

Mas professores e alunos ndo podem esperar pelas necessarias transformacgdes
para ensinar e aprender: o desafio de melhorar a qualidade da aprendizagem dos
alunos é real, diario e urgente. E muitos sdo os professores que, apesar do baixo
salario e das precarias condi¢cbes de trabalho, se preocupam com a aprendizagem dos
seus alunos e, para isso, buscam espacgos de formacao continuada nos quais possam

aprimorar seus conhecimentos e praticas.



E isso o que pretendem os professores do Grupo de Estudos e Pesquisa em
Educagao Matematica nos/dos Anos Iniciais — GEPEMAL.

Ele € um grupo colaborativo de estudos da Faculdade de Educagao da Unicamp,
que existe desde o ano de 2009, sob a coordenacgao do Prof. Sergio Lorenzato, docente
dessa Faculdade. O grupo € formado por professores licenciados em Matematica ou em
Pedagogia, que ensinam matematica nos diferentes niveis de ensino. Entre seus
membros ha também mestres, assim como estudantes de licenciatura em matematica e
mestrandos.O objetivo maior do grupo é proporcionar a formagdo continuada aos
professores que ensinam matematica. No entanto, esse € um objetivo que n&o se

restringe aos membros ou ao espago do grupo.

O GEPEMAI se propde a contribuir com a discussao e a produ¢ado académica mais
ampla acerca da formacgdo - inicial e continuada — de professores que ensinam
matematica; com o dialogo necessario entre a academia e a escola basica, entre a teoria
e a pratica; com a valorizagao da profissdo docente; com a valorizagao da educacao, da
matematica e da educacao matematica. Mas, ao mesmo tempo, quer contribuir com as
praticas pedagogicas em sala de aula e, por isso, produz propostas, metodologias,
materiais didaticos, etc., que possam auxiliar professores e alunos, favorecendo o ensino

e a aprendizagem de matematica.

Com seu trabalho e suas producgdes, o GEPEMAI se propde, ainda, a contribuir
para a mudanca de concepg¢des acerca da Matematica, que leve a adesdao a novas
praticas em sala de aula; a superagao do “desgosto” pela matematica que ainda existe
entre alunos e entre professores; a sua desmitificagdo como “bicho-papao”; e a mudanca

do “quadro de terror” que assombra estudantes em relacdo a matematica.

Ainda é muito comum ouvirmos afirmacdes como estas: “Matematica é muito

dificil’. “Matematica ndo € para qualquer um”. “A matematica é s6 para quem é

a1

inteligente”. “A matematica é muito abstrata”. “Eu ndo sei para que serve a matematica”.

“‘De matematica eu quero é disténcia”. “Matematica € muito chata’.

Santos (2008, p. 32) nos mostra que

nao raramente, ha entre os professores aqueles que sinceramente acreditam
nisso e também colaboram com a difusao desse ponto de vista. Pouco a pouco,
expressbes como essas ganham forca e, tal como boato, passam adiante
sedimentando uma rede de impressdes, juizos e desconfiancas relativos a
matematica que se antecipa a qualquer esfor¢co mais sistematico de aprendizagem
e alimenta um circulo vicioso.



Mas sera que tem mesmo que ser assim? A matematica tem que ser dificil? Tem
que ser para poucos? E s6 para quem ¢ inteligente? A matematica deve ser unicamente
axiomatica? Acreditamos que ndo. A matematica ndo tem que ser “um bicho papao”; nao
tem que ser causadora de traumas nem “campeé de reprovagdes”; ndo é s para quem é

inteligente; e ndo deve ser uma disciplina da qual a maioria queira se livrar de estudar.

E quanto as criangas? Sera que elas chegam a escola pensando tudo isso da
matematica? Parece-nos que n&o. Entdo, por que, ao longo da escolaridade, passam a
ter tanta aversao pela matematica? O que a escola e o professor tém de responsabilidade

na existéncia desse “quadro de terror’?

Acreditamos que o professor tem, sim, responsabilidades pela aversao dos alunos
a matematica e exerce papel fundamental na mudanca desse “quadro de terror”, pois é
ele que esta em relagao direta com o aluno e com a matematica em sala de aula. E essa

relacédo esta presente desde a Educacao Infantil até o Ensino Superior.

A fala de uma professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental sobre

matematica confirma essa afirmacao:

Eu néo gosto de matematica. Em casa ninguém gosta de matematica. Meus filhos
escolheram cursos superiores que nao precisam da matematica. Ah! Também, eu
acho que, na escola, eu nunca aprendi matematica de verdade. Acho que é por
isso que eu nao gosto. Os professores iam la, davam aula, falavam, mas entender
a gente nao entendia. (Fonte: arquivo dos autores)

Ao longo de nossos anos de exercicio do magistério temos ouvido muitas falas
parecidas com essa. Sao reveladoras da relacdo negativa que muitos professores
estabelecem com a matematica e que, de alguma maneira, se concretizam em suas

praticas em sala de aula.

Como levarao os alunos a estabelecer relacbes positivas com a matematica os

professores que pensam assim?

Utsumi e Lima (2008) realizaram uma investigacdo sobre as atitudes de alunas da
Pedagogia em relacdo a Matematica e fizeram um estudo com licenciandos de

Matematica. As autoras acreditam

que o professor pode despertar nos alunos atitudes positivas ou negativas,
refletidas pelo ambiente estabelecido na classe. Tanto as atitudes como o
ambiente em sala de aula poderdo favorecer ou desfavorecer a aprendizagem,
colaborando para gerar averséo ou gosto pela disciplina, influenciando também o
desempenho na mesma (UTSUMI; LIMA, 2008, p. 46).



E aquele circulo vicioso sobre a formacgao inicial que denunciamos acima, se revela

1]

aqui também sob outro aspecto: “... professores com atitudes negativas em relagdo a
Matematica desenvolvendo atitudes negativas em seus alunos” (UTSUMI; LIMA, 2008, p.

47).

As mesmas autoras mostram, ainda, que, se entre as alunas de Pedagogia havia
uma relacdo mais negativa com a matematica “... o grupo de licenciandos de Matematica
apresentava um alto grau de conformismo com o fato de ndo dominarem conceitos
basicos que teriam que ensinar...” (UTSUMI; LIMA, 2008, p. 47).

Assim, como sintetiza Correia (2008), faltam conhecimentos pedagdgicos aos
licenciados em Matematica, e faltam conhecimentos especificos em Matematica para os

licenciados em Pedagogia.

No entanto, um professor ndo deveria “dar aulas” de Matematica ou qualquer
disciplina sem que tivesse os conhecimentos necessarios para fazé-lo. Para Shulman
(1992 apud Correia, 2008, p. 16-17, grifos de Correia),

5

[...] existe a necessidade de saber ‘o que”, “como” e “para que” ensinar uma
determinada disciplina. Esse autor considera que cada area do conhecimento tem
uma especificidade propria que justifica a necessidade de estudar o conhecimento
do professor tendo em vista a disciplina que ele ensina, no nosso caso, a
Matematica. Neste contexto, as trés vertentes do conhecimento do professor,
quando se trata do conhecimento da disciplina para ensina-la sao:

1. Conhecimento do conteldo de Matematica;
2. Conhecimento didatico do conteido de Matematica;

3. Conhecimento do curriculo em Matematica.

Machado (2014), em sua perspectiva de analise sobre as dificuldades de
aprendizagem dos alunos em matematica, aponta que as concepgdes do professor estao

em relagao direta com sua pratica. O autor afirma:

Nosso ponto de partida é o fato, também basal, de que nossas concepgdes sobre
o conhecimento, sobre a matéria que buscamos ensinar influenciam
decisivamente nossas agdes docentes. Se um professor associa o ato de ensinar
a meta de “dar a matéria”’, no sentido de encher a cabega dos alunos de
“contetdos”, sua pratica educacional, suas agdes de planejamento e avaliacdo
serao tributarias de tal concepgao; se pensa a matematica como um tema
essencialmente “abstrato”, “exato”, especialmente “dificil’, os resultados que
obtém decorrem naturalmente de tais pressuposi¢cdes (MACHADO, 2014, p. 14)

Esses, sem duvida, sdo problemas que precisam ser equacionados em beneficio

dos alunos.



Como vimos, envolvidos na formagao de professores que ensinam matematica sdo
muitos os aspectos que incidem direta ou indiretamente na pratica pedagdgica em sala de
aula, na relacdo ensino-aprendizagem e na relagdo que professores e alunos

estabelecem com a matematica.

Sabemos que os problemas sdo muitos e os desafios sdo enormes. Sabemos que
o professor ndo pode — e ndo deve — assumir sozinho o enfrentamento de todos os
problemas e dificuldades, pois muitas das solu¢gbes necessarias ndo sdo da sua
competéncia, nem de sua responsabilidade. Sdo muitas as instancias e as variaveis
implicadas no processo educativo, e cada uma delas deve assumir a sua

responsabilidade — principalmente o poder publico, que tem deixado muito a desejar.

Contudo, consideramos que aprender matematica € um direito de todos os alunos.
Um direito ndo so de aprendizagem, mas um direito social que néo Ihes pode ser negado,
mas precisa ser garantido pela escola. Como produgcdo humana histérica, a matematica
deve ser socializada, por ser imprescindivel a formagcdo dos sujeitos — alunos e
professores —, para atuarem com autonomia na sociedade em que vivem.

Para Matos e Serrazina (1996), a matematica constitui um patriménio cultural.e a
justificativa para o seu ensino excede o argumento de utilidade pois ela tem carater
formativo. As finalidades do seu ensino e aprendizagem devem buscar que todos os
alunos aprendam a dar valor a matematica; confiem em sua capacidade de fazer
matematica; se tornem aptos a resolver problemas matematicos; aprendam a comunicar e
raciocinar matematicamente. Com essa perspectiva, Matos e Serrazina (1996, p. 19,

grifos dos autores), afirmam que

a educacao matematica deve contribuir para uma cidadania responsavel,
ajudando os alunos a tornarem-se individuos ndo dominados, mas, pelo contrario,
independentes — no sentido de competentes, criticos, confiantes e criativos — nos
aspectos essenciais em que sua vida se relaciona com a Matematica.

A exceléncia na formacdo e nas condicdes de trabalho docente é direito de

professores e alunos, em todos os niveis de escolaridade.

Mas, como ja afirmamos antes, o desafio de melhorar a qualidade de
aprendizagem dos alunos é real, diario e urgente. Por isso, apesar de todas as
adversidades, os professores precisam vislumbrar as possibilidades e n&o recuar diante
dos limites. E, quem sabe, comecar uma mudancga “por dentro”, no “chdo da sala de aula”,

com os alunos. Mudar o que esta ao seu alcance.



Por isso, ao mesmo tempo em que nao pode deixar de lutar pela valorizagao e pela
melhoria das condi¢des objetivas de seu trabalho, o professor ndo pode se furtar a fazer o
melhor pela aprendizagem dos seus alunos. Ao nosso ver, essa também é uma forma de
luta — e até de resisténcia. Uma luta silenciosa, cotidiana e absolutamente necessaria,
qgue precisa ser realizada na sala de aula por todos aqueles que pretendem transformar a
educacédo; que pretendem formar sujeitos sociais capazes de intervir em sua realidade,
individual e coletivamente. E, nesse processo, a matematica € um instrumento

indispensavel.

A interface da pratica pedagogica

Feitas as aproximacdes com as questdes que envolvem a formagao de professores
na relagdo com o ensino e a aprendizagem, abordaremos agora o microespaco da sala de

aula, onde acontecem as relagdes diretas de ensino e aprendizagem.

Cada disciplina do curriculo escolar possui sua especificidade, e nenhuma delas
substitui a Matematica. Além das particularidades de suas diferentes areas, como
resolugdo de problemas; comunicagcdo de ideias matematicas; raciocinio matematico;
aplicacdo da Matematica as situagdes cotidianas; atencdo a “razoabilidade” dos
resultados; estimacado; calculo; raciocinio algébrico; medidas; geometria; estatistica e
probabilidade (LORENZATO, 1993), a Matematica desenvolve um modo de pensar que

dificilmente sera aprendido fora da escola.

A Matematica € considerada a disciplina da exatiddo, da abstragdo, dos conceitos
formais. Porém, isso ndo quer dizer que deva ser ensinada — e aprendida — por métodos
abstratos. Decorre dai a concep¢do de uma metodologia de ensino baseada na
percepgao do pictérico, do grafico, de formas, de imagens, isto é, do visivel, incluindo o
manipulavel. O GEPEMAI, atualmente, dedica parte de seus estudos e produgdes a essa

metodologia que vem chamando de Matematica Visual.

A Matematica Visual também pode ser nomeada “geometrizagdo matematica”,
“algebra geomeétrica”, “aritmética geometrizada”, “matematica ingénua”, “matematica

intuitiva”, “matematica dos sentidos”, entre outros termos.

Seja qual for a escolha do seu nome, € certo que ela simplifica a aprendizagem
matematica, torna mais suave e agradavel o estudo, pois, afinal, € mais facil lidar com
figuras, formas ou imagens que compdem o mundo visual, do que com simbolos e regras

aritméticas ou algébricas, que sédo abstracoes.



A Matematica Visual consiste na utilizagdo da imagem (desenho, modelo, grafico,
etc.) para desencadear processos mentais. Ela se apoia em dois processos: 1)
visualizacdo — ou imagem visual; 2) representagdo — ouimagem mental. Ambos sofrem
influéncia da légica, dos sentidos e dos conhecimentos adquiridos.

A Matematica Visual possui uma caracteristica que a torna um
meio/instrumento/recurso eficaz ao ensino/aprendizagem da Matematica: as imagens
comunicam melhor do que palavras ou simbolos na fase inicial da construcdo de
conceitos. E, por isso, ela deveria estar presente na pratica pedagogica desde o inicio da

escolarizacao.

Para Fischbein (1994 apudFAINGUELERNT, 1999, p. 55), “uma imagem visual n&o
apenas organiza os dados disponiveis em estruturas significativas, mas € também um

fator importante na orientagdo do desenvolvimento analitico de uma solugao”.

Kaleff (2016, p. 30) também defende a importancia de desenvolver a habilidade de

visualizagéo para a aprendizagem de matematica.

Entre os pesquisadores da Educagdo Matematica tem sido muito divulgado que a
habilidade para visualizar € uma das mais importantes para o desenvolvimento
dos conceitos matematicos, e, portanto, no que se refere a sala de aula, esta é a
principal habilidade para tornar os alunos capazes de dominar e de apresentar
autonomia no lidar com entes matematicos, principalmente os geométricos
elementares (HERSHKOWITZ et al., 1994 apudKALEFF, 2016).

A Matematica Visual € um excelente recurso para comunicar ideias; identificar
propriedades matematicas; propiciar descobertas; estabelecer relagées entre Geometria,
Aritmética e Algebra; facilitar a aprendizagem dos conceitos; esclarecer definicdes,
enunciados e proposicdes; revelar como os estudantes pensam; desenvolver o
pensamento matematico (BIANI; LORENZATO, 2015).

Assim sendo, por um lado a Matematica Visual € um recurso desencadeador dos
processos mentais, com o objetivo de tornar a matematica mais compreensivel ou,
segundo os alunos, “mais facil de aprender”; e, por outro lado, ela se insere no conjunto
das propostas de praticas ndo convencionais que visam contribuir para a superacao de
praticas tradicionais ainda predominantes no cenario da sala de aula e responsaveis pela

pouca aprendizagem dos alunos.

Segundo Panizza (2006, p. 24),

a escola esta reconhecendo a importancia de permitir que os alunos apresentem
procedimentos n&o-convencionais em contraposicdo com a postura mais



tradicional que pretendia ensinar diretamente os procedimentos formais. Ao
considera-los como constitutivos do saber formal, promovem-se praticas para que
aqueles procedimentos acontegam na sala de aula, para que aparegam, sejam
analisados, etc., antes de ensinar os algoritmos convencionais, os que contém —
sem duvida — todo o saber, mas que nédo o “mostram” a quem esta construindo
essas nogoes.

Nao estamos negando que os estudantes devam atingir os niveis mais elevados de
pensamentos formais, de abstracdo e de raciocinio l6gico dedutivo. Muito ao contrario, e
justamente por isso, defendemos uma forma de ensinar e aprender que lhes possibilite
chegar até os conceitos, apreendendo-os de forma significativa ao longo de sua

escolaridade.

Conclusao

A questdo que orientou nossa discussao neste texto foi a preocupacdo com a
qualidade da aprendizagem dos alunos em matematica. Partimos de noticias, em
diferentes meios de comunicagdo, que divulgam pesquisas reveladoras de problemas
com a formacao de professores, com a aprendizagem dos alunos e com a relagéo que

comumente se estabelece com a matematica.

Abordamos problemas com a formagao inicial e continuada dos professores, que
afetam a boa qualidade do ensino e da aprendizagem. Mostramos, também, que ha
problemas, nas condigdes do trabalho docente (baixos salarios, desvalorizagéo

profissional, por exemplo), que interferem na produgéo docente.

Evidenciamos que a questdo da formacao inicial e continuada dos professores € de

responsabilidade do poder publico e precisa ser equacionada por boas politicas publicas.

Ressaltamos, ainda, que as concepcdes que os professores tém de matematica e
de ensino de matematica podem afetar, igualmente, a aprendizagem dos alunos, levando-

os a estabelecer relagdes negativas com essa disciplina.

Porém, quisemos evidenciar, principalmente, que, apesar de todos os problemas
elencados, professores e alunos encontram-se diariamente na sala de aula para ensinar e
aprender matematica. Nesse espaco, as relacdes que se estabelecem entre professor-
aluno-matematica podem ser de permanéncia de praticas ou de mudancgas. Optamos pela
mudanga, o que nos faz buscar meios para concretiza-la. Um deles é a participagdo em
grupos colaborativos que promovam a busca por novas formas de ensinar, promotoras de

avancgos no nivel de aprendizagem dos alunos.



Nosso objetivo € um s6: romper com qualquer circulo vicioso que impega o direito
de ensinar e aprender matematica com a qualidade social que professores e alunos

merecem.

Referéncias

BIANI, R. P.; LORENZATO, S. O elemento visual como recurso facilitador no
ensinoaprendizagem de matematica. In: SEMINARIO NACIONAL DE

HISTORIAS E INVESTIGACOES DE/EM AULAS DE MATEMATICA- SHIAM, 5., de 6 a 8
de julho de 2015, Faculdade de Educac&o da Unicamp, Campinas. Anais do V Shiam:
Experiéncias sobre formagao de professores que ensinam Matematica. Campinas, 2015.
v. 1, p. 206. Disponivel em: <https://www.fe.unicamp.br/shiam/v-shiam.htm>Acesso em:
13 nov. 2016.

BORGES, Priscilla. Matematica, o bicho-papao também da universidade. Disponivel
em: <http://ultimosegundo.ig.com.br/educacao/matematica-o-bichopapao-tambem-da-
universidade/n1237899558135.html> Acesso em: 25 abr. 2011.

CORREIA, Carlos E. F. A formagao (matematica) dos professores polivalentes. Revista
de Educagao Matematica, Sao Paulo, n.13, v. 11, p. 9-24, 1° sem. 2008.

CRUZ, Eliana M. R. O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagéo Cientifica:
possibilidades de aprendizagens e reflexdes sobre o trabalho docente. In: GAMA, Renata
P.; LIMA, Maria I. S. (Org.). Formacgao inicial de professores — acdes e reflexdes em
diferentes espacos.1. ed.Curitiba: Appris, 2013. p. 11-27.

CURY, Edda. A Matematica e os professores dos anos iniciais. Sdo Paulo: Musa,
2005.

FAINGUELERNT, E. K. Educagao matematica: representagado e construgédo em
geometria. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 1999.

GURGEL, Thais. A origem do sucesso (e do fracasso escolar). Nova Escola, Sdo
Paulo,ano XXIIl, n. 216, p. 48-53, out. 2008.

JORNAL NACIONAL. Brasil ndao cumpre metas dos ensinos fundamental e médio.
Exibido em 8 de setembro de 2016. Disponivel em: <http://g1.globo.com/jornal-
nacional/noticia/2016/09/brasil-nao-cumpre-metas-dos-ensinos-fundamental-e-
medio.html> Acesso em: 9 set. 2016.

KALEFF, Ana Maria M. R. (Org.). Vendo com as maos, olhos e mente: recursos
didaticos para laboratério e museu de educagao matematica inclusiva do aluno com
deficiéncia visual. Niter6i: CEAD/UFF, 2016.


https://www.fe.unicamp.br/shiam/v-shiam.htm
http://ultimosegundo.ig.com.br/educacao/matematica-o-bichopapao-tambem-da-universidade/n1237899558135.html
http://ultimosegundo.ig.com.br/educacao/matematica-o-bichopapao-tambem-da-universidade/n1237899558135.html
http://g1.globo.com/jornal-nacional/noticia/2016/09/brasil-nao-cumpre-metas-dos-ensinos-fundamental-e-medio.html
http://g1.globo.com/jornal-nacional/noticia/2016/09/brasil-nao-cumpre-metas-dos-ensinos-fundamental-e-medio.html
http://g1.globo.com/jornal-nacional/noticia/2016/09/brasil-nao-cumpre-metas-dos-ensinos-fundamental-e-medio.html

LORENZATO, S. Século XXI: qual Matematica € recomendavel? Zetetiké, Campinas, ano
1, n.1, p. 41-49, 1993.

MACHADO, Nilson J. Ensino de matematica: das concepc¢des as agdes docentes. In:
ARANTES, Valéria A. (Org.). Ensino de Matematica. Sao Paulo: Summus, 2014. p. 13-
72.

MARIZ, Renata. Em seis anos, 40% dos professores do ensino médio terao
condi¢coes para se aposentar. Disponivel em:
<http://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/em-seis-anos-40-dos-professores-do-
ensino-medio-terao-condicoes-para-se-aposentar-17417068> Acesso em: 28 set. 2015.

MATQOS, José M.; SERRAZINA, M. Lurdes. Didactica da Matematica. Lisboa:
Universidade Aberta,1996.

MOREIRA, Plinio C. et al.Quem quer ser professor de matematica? Zetetiké, Campinas,
v. 20, n.37, p. 11-29, jan./jun. 2012.

PANIZZA, M. Ensinar matematica na educacao infantil e nas séries iniciais: analise e
propostas.Traducédo de Antonio Feltrin. Porto Alegre: Artmed, 2006.

SANTOS, V. M. A matematica escolar, o aluno e o professor: paradoxos aparentes e
polarizagdes em discussdo. Cadernos Cedes, Campinas. n.74, v. 28, p. 25-38, jan./abr.
2008.

UTSUMI, Miriam C.; LIMA, Rita C. P. Um estudo sobre as atitudes de alunas de
Pedagogia em relagdo a Matematica. Educagdao Matematica em Revista, Sdo Paulo,ano
13, n.24, p. 46-54, jun. 2008.
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RESUMO: Este relato de experiéncia apresenta um histérico na organizacao de evento,
neste caso uma semana de curso voltada para alunos de graduacdo do curso de
Licenciatura em Matematica. O evento é organizado por docentes e discentes da
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Licenciatura em Matematica do Instituto Federal de Educacgao, Ciéncia e Tecnologia de
S&o Paulo (IFSP), cdmpus Araraquara e busca promover uma extensdo na formagao
docente. Todo ano os temas sao escolhidos de forma a atender as demandas levantadas
pelos alunos do curso, mas também levam em consideragdo outros assuntos relevantes
para os docentes em formacgédo e também para os docentes ja formados que atuam na
educacéo basica, além de trazer algumas atividades relacionadas com as diversas areas
da matematica. Com inicio em 2011, o evento se encontra hoje na sua quinta edigéo e
atende, além do publico interno, professores das redes estadual e municipal de
Araraquara e regido. Ao longo das edigbes ja realizadas, a semana de curso apresentou
um crescimento no numero de dias em que as atividades sao realizadas, na abrangéncia
dos assuntos debatidos, nas comunicagdes que tiveram na ultima edi¢ao a certificagao de
ISSN e, atualmente, é divulgada em outros cursos voltados para as areas de pedagogia e
licenciatura de outras faculdades e universidades da regido. A realizagdo desse evento é
uma oportunidade para atualizagdo de profissionais da licenciatura e também serve como
complementacdo na formacdo dos alunos dos cursos de licenciatura, pois trazem
atividades com temas atuais que muitas vezes nao séo abordados no curriculo do curso.
Destaca-se a edi¢cdo de 2016, intitulada SEMATED, Semana da Matematica e Educacéo,
em que os desdobramentos apontam para a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensao.

Palavras-chave: Formagao de Professores; Ensino; Pesquisa; Extensao.

O relato de experiéncia que aqui se apresenta tem como intuito discutir a
relevancia da relacdo entre ensino, pesquisa e extensao para a formagcao docente. Tal
relacdo sera analisada a partir da organizagao coletiva da semana anual do curso de
Licenciatura em Matematica do Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia de
Sao Paulo (IFSP) — campus Araraquara e seus desdobramentos que, em nosso entender,
contribuem para a formacgéo inicial e continuada de professores de Araraquara e regiéo.
Acreditamos que a formacgao de professores nao se concretize apenas em sala de aula,
mas nos demais espacgos do ambiente académico, como na semana anual de curso, em
que a triade ensino, pesquisa e extensdao pode ser vista de forma articulada e

contextualizada, dando sentido ao papel da instituicdo de ensino superior.

O Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo € uma
instituicdo de ensino marcada pela diversidade, pois oferece cursos de educacéao basica,
compreendendo técnicos profissionalizantes integrados ao meédio, subsequentes e
concomitantes bem como educagdo superior, com os tecndlogos, bacharelados e
licenciaturas. Conta ainda com cursos na modalidade EJA e cursos de Formacgao Inicial e
Continuada, os FIC. Frente a esta gama de possibilidades, seus estudantes podem
usufruir de sua estrutura e oportunidades de diferentes formas, e uma delas é

participando de eventos académicos.

Acreditamos que a participagdo ativa nos eventos académicos contribui para a
formagao do professor, tanto para o que esta em periodo de formacgao inicial quanto para

0 que se encontra em servigo. Para os primeiros, essa contribuigdo é grande no sentido



também de aproximagao e dialogo entre universidade e escola, em especial quando os
convidados a palestrarem s&o professores da educacido basica, pois, como alertam

MARTINS et al (2016), a distancia entre ambas precisa diminuir:

A forma como a universidade tem se relacionado com a educagao basica/escola,
com pouca integracao entre a licenciatura e o lugar onde os licenciandos atuarao,
tem impedido a incorporagéo de reflexdes acerca dos problemas vivenciados no
cotidiano da vida escolar. Isso s6 reforga o entendimento de que um curso de
formacao precisa proporcionar aos académicos o contato com o cotidiano da
escola.

Assim, para além da pratica como componente curricular e estagio curricular
supervisionado, que se preocupam sistematicamente com a aproximacédo entre
licenciando e seu ambiente profissional, a semana anual de curso deve ser também
ambiente propicio para a reflexdo e produgdo de conhecimento nesse sentido. E sabido,
no entanto, que muitos académicos utilizam a semana de curso para realizar viagens ou
simplesmente ausentarem-se da instituicdo. Perdem, portanto, o contributo das

discussdes que os profissionais da area agregam com suas experiéncias ja adquiridas.

De forma abrangente, este tipo de atividade, embora desenvolvida anualmente,
colabora de forma direta para o alcance da missao institucional do IFSP, conforme se

constata no Plano de Desenvolvimento Institucional (2014-2018, p. 29):

O IFSP, historicamente, constitui-se como espago formativo no ambito da
educagdo e do ensino profissionalizante. A sua identidade vem sendo
continuamente construida a partir de referenciais ético-politicos, cientificos e
tecnoldgicos presentes nos seus principios e diretrizes de atuagao. Estes refletem
a opgao da Instituicdo em abarcar diversas demandas da sociedade, incluindo a
escolarizagdo daqueles que, no contexto da vida, nao participaram das etapas
regulares de aprendizagem. Acompanhando os processos de transformacdo no
mundo do ensino e do trabalho, e com a perspectiva de diminuicdo das
desigualdades sociais no Brasil, busca construir uma praxis educativa que
contribua para a insercdo social, para a formacéao integradora e para a producéo
do conhecimento.

Entendemos assim a atividade da semana anual de curso como um espacgo publico
que tem colaborado com a missao da instituicdo no que tange ao desenvolvimento de sua
missdo quanto aos aspectos de insergdo social, formagado integradora e espaco de
formacdo de conhecimento. Em ultima instancia, tais aspectos traduzem-se também na

triade ensino, pesquisa e extensado que sao contemplados em tal atividade.

A realizagdo da semana de curso da Licenciatura em Matematica no IFSP- campus
Araraquara iniciou-se no ano de 2011 dentro da Semana Nacional de Ciéncia e

Tecnologia, evento anual instituido no calendario dos Institutos Federais, promovido pela



reitoria e organizado por comissdes proprias formadas em cada campus. Até entéo, a
semana era denominada “l| Jornada da Matematica”, com algumas palestras distribuidas
em determinados dias da semana. Esse evento comecgou a tomar o formato atual a partir
do ano de 2014, quando foi realizada sua terceira edicdo com o tema “Metodologias do
ensino de matematica: perspectivas e desafios", tendo sua primeira realizagdo fora da
programacao da Semana Nacional da Ciéncia e Tecnologia e, desde entdo, vem sendo
realizado no primeiro semestre de cada ano. Nesta edicdo a comissdo passou a ser
composta por docentes e discentes do curso de Licenciatura em Matematica do IFSP
campus Araraquara e as atividades foram oferecidas em todos os dias da semana. Esse
formato foi mantido nos anos seguintes com algumas modificagdes, sendo que em 2015 o
tema escolhido foi "Diversidade Matematica" e em 2016 “Educacao Especial e

Tecnologias”.

No presente relato, com o objetivo de destacar os contributos da organizacao
coletiva do evento e a relagdo entre ensino, pesquisa e extensdo para a formacao do
professor destacaremos a edicdo da semana de curso do ano de 2016, realizada de 02 a

06 de maio.

Esta edicdo do evento foi denominada de SEMATED, Semana da Matematica e
Educacdo e os principais envolvidos ndo foram apenas estudantes e professores da
Licenciatura em Matematica, mas também estudantes e professores do ensino médio

técnico integrado em mecanica e informatica.

Ja mencionamos aqui a relevancia na participagcéo de eventos académicos para a
formagédo integral dos estudantes, e, no caso de formagédo de professores, essa
participagdo nao deve se restringir ao periodo académico. Porém, no caso do licenciando,
quando ha uma participagdo no evento de uma forma mais ativa, colaborando desde a
concepgao até a execucdo, a formacado e desenvolvimento ocorrem de uma maneira
aprofundada, contemplando aspectos como o planejamento, gestdo democratica, trabalho
em equipe, organizagao, entre outros. Ressalta-se, portanto, que a participagdo em
eventos académicos como a semana de curso sdo essenciais para a formagao ampliada

do educador, que nao se restringe as quatro paredes da sala de aula.

A organizacado coletiva mencionada no objetivo do relato trata-se da integracao

entre alunos e professores estabelecida na convivéncia entre membros da comissao.

A comissao que organiza a semana € formada, em geral, no inicio de cada ano e é
composta por docentes e discentes do curso de Licenciatura em Matematica do campus.
Todos participam de todas as etapas no processo de organizagdo. As decisbes sao

tomadas de forma democratica, ou seja, todos podem dar sugestdes e todos tém poder



de decisdo nas reunides. As reunides s&o realizadas semanalmente e tém frequéncia
intensificada nas proximidades da realizagdo do evento. Em geral, o tema de cada
semana é decido pelos discentes que trazem nas primeiras reunides sugestdes e
demandas de assuntos ou conteudo, que acreditam nao ser contemplados no curso (ou
sdo contemplados de forma insuficiente). Também s&o consideradas e debatidas
demandas da comunidade externa. Ao final, as propostas sdo avaliadas pelo grupo e a
decisao é obtida pela maioria dos membros da comissao. Cabe também a esta comissao
debater e decidir sobre o formato do evento, verificando datas e horarios das atividades,
assim como quais atividades deverao compor a programagao - palestras, minicursos,

oficinas, mesas redondas, comunicacdes, entre outras.

Para realizar o convite as pessoas que devem ministrar as atividades durante o
evento os membros trazem alguns possiveis nomes para as reunides de acordo com o
tema e a atividade proposta. Ap6s um debate, a comissao julga se o nome atende os
requisitos para a atividade proposta e se ha possibilidade de arcar com alguns custos do
convidado. Os docentes do curso também colaboram com indicagbes e sugestdes de
pessoas que possam trazer alguma atividade para a semana de curso. Em geral, os
convites sao feitos pelos professores do curso e pelos discentes que sempre sugerem
boas op¢des de palestrantes, o que enriquece muito o evento. Na maioria das vezes os
convites sdo aceitos e os palestrantes optam por participar da semana sem ajuda de
custos, ou com alguma pequena ajuda. Destaca-se aqui a grande troca de informacoes,

neste caso network ou lista de contatos entre o corpo docente e discente.

Na edigdo de 2016, com a inser¢ao dos estudantes do ensino médio integrado ao
evento professores e alunos do curso também compuseram a comissido. Nas primeiras
reunides dedicamo-nos a delimitar o tema. “Educacado Especial e Tecnologias” foi uma
demanda dos estudantes da Licenciatura em Matematica que trouxeram uma
necessidade maior de discussdo das questdes relacionadas a inclusdo e o grupo chegou
a conclusdo que as tecnologias assistivas também seriam um assunto muito pertinente
para os cursos técnicos em mecénica e informatica, especialmente por se configurarem

como um mercado ainda a ser explorado por essas areas.

Com o tema definido a comissdo passa a se encontrar frequentemente e
professores e alunos interagem em espacgo diverso da sala de aula. Os didlogos séo
outros. Com maior espontaneidade alunos expdem pontos de vista e anseios para a
formagao complementar, extra sala. Muitas ideias e discussdes sao produtivas. Um dos
professores toma a frente das reunides e organiza as ideias em um quadro para que
todos visualizem o que esta sendo proposto e apreciem. Em seguida ocorre a discussao e

o que for apreciado e resolvido € encaminhado para resolugdo entre os membros da



comissao. Assim as tarefas sao distribuidas entre os membros que devem trazer suas

contribui¢gdes para o grupo nos préximos encontros.

Visando a participagdo de membros da comunidade interna e externa desde a
criacao do evento sempre foram aceitas inscricbes de publico interno e externo sem
cobrar taxas de inscrigbes. Em geral o evento € custeado pelo préprio campus que
contribui com algumas diarias e despesas de translado dos palestrantes e cede os
espacgos utilizados para as atividades desenvolvidas na semana. Observa-se assim a
determinacao presente no artigo 43, inciso VIl, da LDB 9494/96e, quando estabelece
como uma das finalidades daeducacado superior “promover a extensido, aberta a
participagdo populagéo, visando a difusdo das conquistas e beneficios resultantes da
criagdo cultural e da pesquisa cientifica e tecnoldgica geradas na instituigao”. Percebe-se
que essa demanda requer uma outra, relacionada a pesquisa. Evidencia-se assim o

carater indissociavel entre as esferas ensino, pesquisa e extenséao.

A organizagao também angaria alguma ajuda de custo de colaboradores externos
na forma de doagdes de materiais que sdo entregues aos participantes, materiais que séo
utilizados na organizagdo do evento, nas acomodacdes dos participantes, na realizagao
de coffee break, entre outras despesas. Destaca-se também a mobilizacdo dos alunos
que fazem parte da comissdo organizadora, que sempre buscam por meios proprios
levantar doagdes para cobrir demais gastos. Em geral, o evento é realizado com um
orcamento bastante restrito e conta com muita colaboragdo de pessoas internas
(discentes e docentes) e também de pessoas externas. Como exemplo, em varias
edicoes ja realizadas, muitos dos palestrantes que ministraram alguma atividade na

semana compareceram sem ajuda de custo.

O trabalho da comissao antes da semana se estende para outras tarefas tais como
elaborar o site e as formas de divulgagcao do evento, organizar as inscricdes e materiais
dos participantes, preparar atividades culturais que ocorrem durante o evento, comprar
materiais necessarios para palestras e produtos para realizacdo de coffee break, entre
outros. As tarefas sao divididas entre os discentes e docentes da comissdao e o
desenvolvimento de cada uma delas € acompanhado semana a semana durante as

reunioes.

Durante o evento, os membros da comissdo dividem as tarefas tais como
acompanhar e apresentar palestrantes e ministrantes de oficinas € minicursos, informar e
orientar os participantes, cuidar das atividades culturais e do coffee break, entre outras.

Nessa etapa os discentes tomam frente de grande parte do evento e mostram sempre



muita desenvoltura ao realizar as tarefas necessarias. Destaca-se aqui o desenvolvimento

da capacidade de iniciativa dos discentes do curso de Licenciatura em Matematica.

A SEMATED 2016 abrigou em sua programagcdo um espago de importante
aprimoramento para a relagéo ensino, pesquisa e extensao. No segundo dia de evento,
os estudantes da licenciatura em Matematica, prepararam estacbes para visitacdo de
alunos de outras escolas publicas. Sdo as visitas agendadas. Membros da prépria
comissao organizadora ficam responsaveis pelo contato com escolas que tenham nono
ano do ensino fundamental e terceiro ano do ensino médio, pois essas turmas sao
publico-alvo em potencial do IFSP. Neste caso a comisséo organizou as estagcbes em que
os alunos deveriam percorrer, mas o desenvolvimento das atividades teve a participagao
de todos os discentes e docentes do curso. Verifica-se aqui as diversas metodologias
estudadas pelos alunos de graduacao e que foram empregadas na pratica com alunos do
ensino basico. Além disso a visita dos alunos ao campus aproxima a comunidade da
instituicao.

A edicdo de 2016 contou com uma novidade, a apresentacido de trabalhos
cientificos. Estudantes de Institutos Federais de outros estados estiverem no campus
Araraquara bem como estudantes de instituicbes de ensino superior particulares do
municipio. Para uma primeira edicdo com apresentacdo de trabalhos cientificos a
avaliacdo dos participantes e organizadores foi positiva e para a préxima edicédo a

atividade sera mantida e tera sua divulgagao ampliada.

Como desdobramento da atividade de organizagdo coletiva da SEMATED,
destacamos o desenvolvimento do Projeto de Ensino “O Protagonismo do Jovem na
Escola”, desenvolvido por duas alunas ingressantes do curso de Licenciatura em
Matematica. Tais alunas cursavam a disciplina de pratica Pedagdgica | no primeiro
semestre de 2016 e compunham a comissao organizadora da SEMATED. Ao longo do
evento, durante a convivéncia dos graduandos com os jovens do ensino médio integrado
nas oficinas preparadas na programagdo, as alunas notaram algumas dificuldades de
adaptacao dos mais novos na instituicao, e levantaram algumas hipoteses, demonstrando
inquietagao frente as discussdes que haviam sido desenvolvidas em aulas de Pratica
Pedagogica |. Nesse contexto surgiu o projeto que se preocupa com a dificuldade dos
jovens de adaptagdo a nova instituicdo de ensino, uma vez que sdo recém-chegados e
encontraram uma estrutura diferenciada das escolas egressas. O objetivo central é
desenvolver a identidade e pertencimento dos estudantes do campus Araraquara,
estimulando a interagdo entre os alunos dos diferentes niveis de ensino ofertados pela
instituicdo. Como objetivos especificos intenciona-se identificar as motivagdes que os

levam a realizar as tarefas cotidianas; valorizar as habilidades e os talentos dos alunos



estimulando-os a compartilha-las nas atividades do projeto; evidenciar a importéncia dos
estudos; melhorar o rendimento escolar. Sabendo-se um pouco sobre a realidade
vivenciada e suas expectativas quanto a escola, o intuito € propiciar momentos de
reflexdo e dialogo sobre a perspectiva dos estudantes quanto as atividades escolares e a
formagéao integral. Como produto, pretende-se elaborar um fanzine, em que os estudantes

expressem opinides e possam apresentar talentos, anseios e dificuldades.

A constatacdo de estranhamento intergeracional evidenciado pelas estudantes
responsaveis pelo projeto pode ser evidenciada no PDI do IFSP quando o documento
menciona sua organizagao pedagogica verticalizada que abrange desde a educagéao
basica a superior. Esta estrutura possibilita que professores lecionem em diferentes niveis
de ensino e que alunos compartilhem espagos de aprendizagem. Num primeiro momento
pode ser uma o6tima oportunidade, uma vez que o estudante pode cursar do ensino médio
a pos-graduacgao. Tudo dependera de como ocorrera esta integracdo entre as diferentes
faixas geracionais dentro deste espaco académico. A ideia € realmente promover a
construcao da autonomia intelectual do aluno, para que ele possa orientar-se pela

pesquisa ao estudo e a procura de solugdes teodrico-praticas.

Esse lidar, pois, com o conhecimento de forma integrada e verticalizada exige uma
outra postura que supere o modelo hegemdnico disciplinar; significa pensar um
profissional da educacédo capaz de desenvolver um trabalho reflexivo e criativo e
promover transposi¢oes didaticas contextualizadas que permitam a construgao da
autonomia dos educandos (PACHECO, 2012, p. 26).

Assim, o projeto “O Protagonismo do Jovem na Escola” vem sendo desenvolvido
desde o término da Semated e recentemente foi relatado em um evento cientifico no
Campus Araraquara - | Encontro de Iniciagdo Cientifica e Tecnologica do IFSP
Araraquara. Por enquanto ele atende apenas a comunidade local. Porém, o publico
participante do evento recomendou que as autoras do projeto o estendessem para outros

jovens da cidade, devido a relevancia da proposta.

Frente ao relatado, reitera-se a relevancia da participacdo dos estudantes da
Licenciatura em Matematica bem como dos docentes na participagdo da organizagao de
eventos como a SEMATED, uma vez que atividades dessa ordem contribuem com a
formacao e desenvolvimento para o ensino, pesquisa e extensao, que sao indissociaveis

e indispensaveis ao profissional da educacéo.
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EMENTA:Atualmente, a escola possui "novos publicos", muitos provindos da perspectiva
da Educacéo para Todos, que tem sido paulatinamente estabelecida como paradigma da
Educacao Brasileira. Trabalhar com esses “novos publicos" requer dos professores e dos
sistemas de ensino discussbées do projeto educativo do pais e de cada escola. E a
Educacao Matematica, mais especificamente a Formagao de Professores que ensinam
Matematica, necessita se comprometer com o fomento de estudos e pesquisas sobre
esse contexto. Desta forma, o Grupo de Discussdo avaliara trabalhos relacionados a
Educacdo de Jovens e Adultos, Educagdo de Surdos, Educagdo de Cegos, Educacao
Inclusiva, Educacdo do Campo, Educacdo Indigena, Educacdo Prisional, Educacao
Multicultural, entre outros.
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RESUMO: Em busca de novas estratégias para a efetivacdo da Educacao Matematica
Inclusiva, onde todos usufruam do seu direito de aprender, objetiva-se identificar, por
meio da perspectiva docente, impactos da Musicalidade nos processos neurocognitivos
da aprendizagem matematica nos anos iniciais do ensino fundamental. A ancoragem
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tedrica da neurociéncia cognitiva considera: a epigenética, as janelas de oportunidades, a
plasticidade cerebral e a modularidade. Neste estudo, com énfase nas Funcgdes
Executivas (Atencédo Voluntaria e Memoria de Trabalho, LURIA, 1981; LEZAK, 1982), e
Modelo explicativo do processamento numérico (Modelo Codigo Triplo - DEHAENE &
COHEN, 1995), os critérios da mediagdo docente sao indicados pela Teoria da
Modificabilidade Cognitiva Estrutural (FEUERSTEIN 1997; FONSECA, 1995). A
organizagcao da Musicalidade pauta-se nas relagdes entre elementos da corporeidade,
cognicdo musical, percepcédo e expressao ritmica e sonora, constituidas em processo
nato, tipico de humanos, com fundamentacao em Cross &Morley (2006), Gordon (2000),
Schafer (1991), Willems (1968), Le Boulch (1987). As etapas denominadas de Escuta
Sonora Sensivel; Biorritmo Natural e Sugerido; e Embalo e Relaxamento configuram a
pesquisa de abordagem qualitativa como processo nao linear, mas dialético. Neste artigo
apresentou-se um experimento com uma professora do segundo ano do ensino
fundamental que em sua turma havia um aluno com TDAH.Ela criou uma atividade a partir
do Quadro de elementos neurocognitivos, que contemplam as fungbes executivas e os
codigos do processamento numeérico. A contribuicdo concretiza-se na proposta de
formacdo docente visando a potencializacdo do ensino da matematica inclusiva, via
estimulacao de habilidades de atengao voluntaria, controle inibitério e autoregulagao para
a construcado do conhecimento do sistema de numeracgao e calculo mental.

Palavras-chave: Educacdo Matematica Inclusiva; Musicalidade; Neurociéncia Cognitiva;
Mediacédo Docente.

Introducgao

Na busca de novas estratégias para o ensino da matematica, a partir da
observacdo do comportamento de alunos da educacido basica referente ao impacto
positivo da musicalidade na criatividade e motivagdo dos processos de aprendizagem,
organizou-se etapas fundamentadas na perspectiva da neurociéncia cognitiva da
matematica, como area interdisciplinar de conhecimentos, visando possibilitar a inclusao

de todos os alunos.

Considerando a demanda socioldgica presente no século XXI, em observancia de:
graficos referentes a retencéo e evasao de alunos; adaptacdes curriculares de alunos
com deficiéncia, em processos de inclusao; e da constituicdo daformacao de professores,
apresenta-se como desafio a compreensao de habilidades neurocognitivas tipicas do
pensamento matematico, suas conexdes e estratégias didaticas para estimulagdo com
vistas a potencializacdo e modificabilidade cognitiva. Neste artigo pretende-se relatar
impactos da musicalidade no ensino na educacdo matematica inclusiva, indicados por
uma professora do segundo ano do ensino fundamental, com vinte alunos sendo um com
o Transtorno do Déficit de Atencao e Hiperatividade - TDAH. Portanto, trata-se de um
recorte do experimento, que é parte da pesquisa realizada por professores da educagao

basica referente ao sistema de numeracéao e calculo mental por meio da Musicalidade.



Referencial Teérico

A neurociéncia cognitiva € um campo interdisciplinar que investiga potenciais
neurais dos processos mentais e contribui com o ensino abordando a perspectiva do
pensamento matematico, suas habilidades e competéncias a partir das possibilidades de

estratégias visando a estimulagéo.

As identificagdes, constituintes desta competéncia, abrangem um campo cientifico
muito mais amplo do que discutir, apenas, sobre conteudos programaticos, ou sobre “o
que aprender da matematica”, diz respeito aos sistemas matematicos de representacao
utilizados como ferramentas para conceituar e representar o mundo; ao estabelecimento
de relacbes entre elementos da realidade e suas representacdes; da capacidade de
operar sobre situagdes problemas; da organizagéo das relagdes numéricas e espaciais;
recorrendo as convengdes da cultura; enfim, a adog¢do de mecanismos

neurocognitivospotencializadores, necessarios a aprendizagem.

Alguns animais e seres humanos compartilham habilidades basicas de perceber e
comparar quantidades nédo simbdlicas. Em humanos essas habilidades s&o o alicerce
para a construcdo de futuras representagdes numéricas simbdlicas e, por isso,
demandam instrugdes ao longo do desenvolvimento, compreendidocomo um sistema
cerebral pode ser descrito pela fusdo integral e relacional entre habilidades do
processamento numeérico especifico e habilidades cognitivas amplas, denominadas de
funcbes executivas (LURIA, 1981; LEZAK, 1982). Podem ser entendidas como um
conjunto de habilidades e capacidades cognitivas que nos permitem executar agoes
necessarias para atingir um objetivo e que inferem: planejamento, controle inibitério,
tomada de decisdes, flexibilidade cognitiva, memoria de trabalho, atengéo, categorizacéo,
fluéncia e criatividade, responsaveis pela aprendizagem intelectual,fundamentando a

elaboragdo de novas estratégias e novas aprendizagens representados na Figura 01

(MALLOY-DINIZ et.al., 2010).
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Figura 01 — Habilidades constituintes das Fung¢des Executivas
Fonte: MALLOY-DINIZ, PAULA, LOSCHIAVO-ALVARES (2010)

Quanto ao modelo explicativo do sistema de numeracédo proposto pela literatura
adotou-se o denominado Modelo Cdédigo Triplo (DEHAENE & COHEN, 1995), que postula
a existéncia de trés diferentes cddigos para a representacdo cognitiva dos numeros: um
codigo auditivo verbal, um cdédigo arabico visual e um cdédigo de magnitude analdgica
representados na Figura 02.

HE HD sulco intraparietal

analdgico
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artefatos culturais simbolico

/

verbal auditivo simbélico visual
HE giro angular
HE HD giro fusiforme
Figura 02 — Rota numérica - Modelo Cédigo Triplo
Fonte: MUSZKAT & RIZUTTI (2016, p. 133)

HD giro fusiforme

O Modelo de Cdédigo Triplo (Triple - CodeModel), proposto por Dehaene e Cohen
(1995), postula a existéncia de trés diferentes cddigos para representar numeros
mentalmente: um cddigo auditivo verbal, um cdédigo arabico visual e um cddigo de
magnitude analdgico. A comunicagao entre essas representagdes € realizada por meio de
caminhos de traducdo. O modelo especifica quais cddigos internos sao utilizados para
quais operagdes numéricas, indicando que as mesmas representagcdes de base sao
usadas em uma dada tarefa toda vez que for apresentado um formato de numeral. Nessa
perspectiva, o cédigo verbal € usado para a contagem e recuperagao de fatos aritméticos,
enquanto calculos com muitos digitos e julgamentos de paridade sdao mediados através
do cdodigo arabico. A magnitude analdgica representa a semantica numerica, a nogao de
quantidades e € empregada para comparacao de magnitudes, estimagdes e calculos de
quantidade aproximada. No Modelo de Cddigo Triplo ha, portanto, o assentimento de um
cédigo verbal, ou seja, uma representagao verbal entre as representac¢des de base para a

aritmética.

A partir desses elementos da Neurociéncia Cognitiva da Matematica que a

pesquisa propde a Musicalidade, entendida como “processo de estimulacdo” e ndo com



vistas a resultados esteticamente ligados a arte. E € desenvolvida por meio de vivéncias
associadas aos elementos sonoros cuja organizagdo € pautada nos tedricos: Edgar
Willems (1968), Schafer (1991) e Edwin Gordon (2000), autores da area de educacgao
musical que retratam sobre 0 ensino da musica a partir de experiéncias de escuta, ritmos
e corporeidade, associados com elementos da educagdo matematica (GOMES, 2014,
2015, 2016; GOMES & MANRIQUE, 2014, 2015).

Na constituicdo da Musicalidade destaca-se a escuta (sensibilizagdo sonora,
audicdo como entrada sensorial para os circuitos neurocognitivos); a proje¢ao espontanea
e livre (expressao ritmica, sonora e corporal, organizagao psicomotora); as elaboracgées
neurocognitivas (fungbes cognitivas especificas da matematica - transcodificacdo) em
interagdo (integragdo com o meio - elaboragdes internas contextualizadas),

especificamente as habilidades de Memaria de Trabalho e Atencao Voluntaria.

A pesquisa adota como referencial tedrico da mediagcdo docente a teoria da
Modificabilidade Cognitiva Estrutural de ReuvenFeuerstein (1997), que apresenta quatro
critérios essenciais a todas as culturas: Intencionalidade,Reciprocidade, Significado e
Transcendéncia. Os principios norteadores contemplam que qualquer ser humano pode
aprender, isto €, pode se modificar por meio da experiéncia mediada, independente de
sua deficiéncia ou caracteristica; que o mediador, imprescindivelmente humano,
estejaposicionado entre estimulo e resposta do aluno promovendo a dindmica da
Experiéncia de Aprendizagem Mediada. Fonseca (1995) ressalta a plasticidade cerebral
como consequéncia dessa mediagao caracterizada como multidisciplinar ndo apenas pela
resolucao de problemas, mas pela interacdo provocada por meio dos critérios adotados,
especialmente pela autonomia que € proporcionada ao sujeito mediado quando estimula
processos cognitivos ao elaborar respostas a partir do seu conhecimento e experiéncia

social e cultural.

TDAH

O Transtorno de Déficit de Atencao e Hiperatividade (TDAH) é um dos transtornos
mais abrangentes do neurodesenvolvimento, tanto pela sua prevaléncia, como por seu
impacto em esferas do desenvolvimento, e nas interagcdes psicossociais. Em sua maioria,
€ associado a outros problemas, como dificuldades de aprendizagem, transtorno de
humor, de conduta, de ansiedade e varios agravantes comportamentais e comorbidades
que nao apenas ampliam a dimensao do impacto, como propde desafios diagndsticos e
sociais que devem ser abordados dentro de uma perspectiva interdisciplinar (MUSZKAT,
2012).



Na quinta edicdo do Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais
(DSM V — TR, 2013) da Associacéo Psiquiatrica Americana (APA) o TDAH é classificado
como Transtorno do Desenvolvimento, que envolve a triade sintomatica de desatengao,
hiperatividade e impulsividade, podendo ser classificado como: leve, moderado e grave de

acordo com o grau de comprometimento que os sintomas causam na vida do individuo.

Segundo Muszkat (2012), o TDAH envolve principalmente disfungdes de regides
pré-frontais do cérebro, tornando-se fundamental a avaliagdo e desempenho em testes
neuropsicoldgicos e medidas fisioldgicas da atencgéo, controle inibitorio, da organizagao e
planejamento de tarefas, tipicas das fungdes executivas.No TDAH s&o reconhecidas
alteragdes de natureza neurobioldgica, genética e neuroquimica, considerando que a
expressao dos padrdes herdados sdo também modulados pelo meio ambiente. Assim, o
préprio ambiente é capaz de modificar a expressdo de padrbes enddgenos, levando a
grande heterogeneidade de apresentagao clinica e diferentes influéncias de ambientes e

estressores, dai a variabilidade dos sintomas e a natureza multidimensional do TDAH.

Sao reconhecidas quatro regides distintas do cortex frontal que se relacionam
diretamente com os sintomas neurobiolégicos do TDAH. A dificuldade de Atencao
Seletiva relaciona-se com o processamento ineficiente das informagbes na regidao do
cértex do giro cingular anterior, os sintomas de disfungdo executiva se relacionam com a
inabilidade de sustentar a atencao (Atencédo Sustentada) e a dificuldade de resolucao de
problemas relaciona-se com a regidao dorsolateral do coértex pré-frontal, enquanto os

sintomas de hiperatividade s&o ligados a area motora suplementar e ao cértex pré-motor.

A impulsividade relaciona-se com a modulacdo de areas orbitofrontais, o que
significa que o portador de TDAH tem grande dificuldade de se conter ou de coordenar
movimentos, oportunizando a afirmagdo que a Musicalidade aqui descrita é capaz de
além da estimulagdo cognitiva, atuar no controle emocional a ponto de motiva-los a se

controlar para participar em harmonia com seus colegas.

Metodologia

Para o estudo experimental utilizou-se a metodologia qualitativa atingindo
elementos preliminares da investigacdo a partir do aporte tedrico. Os registros foram
realizados por meio de observagdes sobre os fendbmenos em alunos do segundo ano do
ensino fundamental por uma professora regente de turma com 20 alunos, tendo um aluno

com laudo médico de TDAH, com 8 anos de idade.



A professora participou de trés estudos referente as areas da Neurociéncia
Cognitiva da Matematica; Mediagao Docente e Musicalidade totalizando 60 horas. Para o
planejamento e avaliagdo da atividade de Musicalidade foram confeccionados seis
quadros indicativos e organizadores dos elementos constituintes das habilidades

neurocognitivas para o ensino da matematica. Neste artigo sera apresentado um deles.

Conceito de NUmero — Sistema de Numeragdo — Calculo Mental- A) Proporcionalidade

Elementos da Neurocognigdo Matematica Elementos da Musicalidade Matematica Atividade Pratica
(Fungdes Executivas)(Codigo Simbdlico Visual, (Corporeidade, Som e Ritmo) | (Conteldo) (Escuta Sonora Sensivel - ESS

- i o ;. Biorritmo Natural e Sugerido - BNS
Cédigo Verbal Auditivo e Cédigo Analdgico) Embalo e Relaxamegnm )

Fungdes Executivas

() Planejamento

() Controle Inibitério

() Tomada de Decisbes
() Flexibilidade Mental

() Memoria de Trabalho

() Atengdo Voluntaria

() Categorizagdo

() Fluéncia

() Criatividade
Processamento Numérico
() Cédigo Simbdlico Visual
() Codigo Verbal Auditivo
() Codigo Analdgico

Descri¢do da Atividade:
Observagoes:

Quadro 01 — Elementos constituintes da atividade.

A atividade de Musicalidade teve como objetivo a estimulagdo do calculo mental,
utilizando elementos do som, ritmo e corporeidade, visando o desenvolvimento do
pensamento matematico abstrato. Os conteudos curriculares abordados foram: metade,

dobro e triplo.

O Quadro 1 foi utilizado pela professora para apresentar os elementos constituintes da
atividade realizada com os alunos, abordando elementos da Neurocogni¢do, como as
Funcbes Executivas; elementos do modelo explicativo do sistema de numeragao
denominado Modelo Cddigo Triplo, ou seja, Codigo Simbdlico Visual, Codigo Verbal
Auditivo e Cdédigo Analdgico; elementos da Musicalidade (Corporeidade, Som e Ritmo);
elementos da atividade pratica, como a Escuta Sonora Sensivel — ESS, o Biorritmo
Natural e Sugerido — BNS e o Embalo e Relaxamento — ER; além dos conteudos

matematicos.

Descricao da Atividade

A professora criou a atividade utilizando a musica “Passa a Bola”. Essa musica
possui 16 pulsos e ao terminar sugere que a crianca que esteja segurando a bola fale seu
nome. Depois de realizar atividades referentes a marcacdo dos pulsos, canto e



movimentos com todas as partes do corpo, as criangas contaram oralmente os pulsos

utilizando a percusséo corporal e cantando no ritmo estabelecido (métrica).

Prop6s o desdobramento da atividade onde a crianga que terminasse com a bola e
falasse seu nome, deveria ouvir 0 nome da crianga apontada pela professora e que
correspondesse ao numero da ordem crescente associado primeiro aluno de onde a

musica iniciou (entre 1 e 16).

A professora indicava tocando o instrumento musical a operagdo que deveria
realizar: o célculo da metade, dobro e triplo daquele numeral conforme o instrumento

executado (metade — triangulo; dobro — tambor e triplo — caxixi).

Para realizar o calculo o aluno escolheu a forma utilizando elementos concretos ou
mentalmente. Estava disponibilizado na mesa ao lado do quadro: palitos de picolé,

canudinhos de refrigerantes ou a caneta para o quadro branco da sala.

Apos realizar o calculo deveria entrar no circulo desenhado no chdo ao centro da

roda e apresentar o resultado por meio do numero de palmas.

O resultado foi conferido na calculadora por outro aluno determinado pela
professora, que nao entrava mais na roda inicial para o canto da musica e reinicio da
atividade. Desta forma todos os alunos participaram da atividade e conferiam os

resultados dos colegas em suas calculadoras quando estavam no circulo central.

A professora relatou que um aluno percebeu que todas as vezes que repetia um
numeral e o instrumento o resultado era 0 mesmo. Ela aproveitou o0 comentario para leva-
los a reflexao sobre quantidades e numerais. Segundo o relato associou a adicado com o

dobro, a adicdo com trés parcelas e multiplicacao por 3 e divisao por 2.

Relatou,ainda, que os alunos gostaram muito da atividade e pediram que ela
repetisse no outro dia. Descreveu que alguns alunos nao utilizaram o material concreto,
outros sim, outros ainda utilizaram os dedos e alguns fizeram o calculo mentalmente,
entre eles o aluno com TDAH. Dos que realizaram o calculo mental os resultados foram
sempre abaixo de 20. Nao houve nenhuma diferencia¢ao da atividade para seu aluno com
TDAH. Ele demonstrou controle inibitorio e auto regulacdo desde o momento inicial da
proposta da atividade até o final com todos os alunos, demonstrou alegria, entusiasmo e

criatividade.

Resultados e Analises



Segundo o preenchimento do Quadro 1, observou-se que a professora utilizou os
conhecimentos das fungdes executivas e Modelo Cdédigo Triplo para planejar sua
atividade o que demonstra ter utilizado o critério de Intencionalidade. O fato de todos os
alunos terem participado da atividade com atengao, entusiasmo e criatividade demonstra
que houve Reciprocidade. E Transcendéncia quando os alunos ao identificarem as
representagdes manipularam as informagdes para realizar o calculo mental. O que exigiu

o conhecimento dos conceitos de metade, dobro e triplo.

Quanto a Musicalidade a professora utilizou a estrutura proposta de corporeidade,
som e ritmo. A corporeidade na utilizagdo do proprio corpo para passar a bola no ritmo
estabelecido, visualizar os colegas e associar corpo com pulso. O som porque além da
melodia que embala a atividade os timbres dos instrumentos musicais: tridngulo, caxixi e
tambor, representaram a operagdo matematica que deveriam realizar mentalmente ou
com apoio concreto, e o ritmo porque os 16 pulsos significaram o limite inicial da

guantidade que deveriam utilizar.

Quanto as funcdes executivas a professora identificou a presenca de todas na
atividade:a) Planejamento — o aluno teria que prestar atencdo em quem iria comecar a
musica para identificar a primeira parcela da operagao a partir da contagem realizada na
crianga de onde a musica comegou; um segundo momento manipular a operagao a partir
da escuta do som do instrumento; e um terceiro momento utilizar um meio(material
concreto ou calculo mental) para cumprir a tarefa; b) Controle Inibitério — a propria
participacdo do aluno com TDAH apresentando auto regulacdo demonstra a presenca
dessa estimulacdo; c) Tomada de Decisdes — para todos os passos da realizagdo das
atividades houveram escolhas; d) Flexibilidade Mental — associagdo quantidade numeral,
tipo de operacdo entre as trés propostas; e€) Memodria de Trabalho — em todos os
momentos houve informagdes que necessitavam de evocagao para a resolugao; f) sem
Atencéo Voluntaria ndo se realiza calculos matematicos, é condigcéo; g) Categorizagéo e
Fluéncia — presentes nos conjuntos de numerais, operagdes e tipos de instrumentos,
utilizagdo das palmas para a resposta; h) Criatividade — nos recursos utilizados para os
registros do calculo mental.

Quanto a estimulagao dos cddigos do processamento numérico, a professora néao
identificou a presenga Codigo Simbdlico Visual por ndo ter nenhum registro escrito da
linguagem matematica; identificou o estimulo ao Cddigo Verbal Auditivo quando ela fala o
nome da crianga que o aluno devera identificar seu numero correspondente da roda, e
também ao representar em palmas a quantidade resultante, e a presenca da estimulagao
do Cddigo Analdgico uma vez que o calculo mental manipula o sistema de numeracgao e

suas relagdes para a resolucgao.



Além disso a professora utilizou a calculadora para realizar a conferencia dos
calculos incentivando a utilizagdo da linguagem matematica presente nas tecnologias.
Registrou que todos os alunos possuem celular e que acharam muito positivo terem sido
convocados a levarem nesta aula. Alguns alunos ndo haviam acessado a calculadora até
a ocasiao, o que também aprenderam com seus pares por terem modelos de aparelhos

diferentes.

Conclusao

A Musicalidade é parte integrante de nosso repertorio cultural e por si s6 é capaz
de influenciar areas do sistema limbico, responsaveis pela emogcdo. Com sensibilidade,
interesse e criatividade o professor podera utilizar elementos da musicalidade que indicam
a possibilidade de tornar objetivos pedagodgicos a estimulacdo de habilidades
neurocognitivas tipicas do pensamento matematico onde todos os alunos, independente
de suas caracteristicas, exercerdo seus direitos de aprendentes (FERNANDEZ, 2001).
Apartir dessa associagao é possivel aos alunos, perceberem e vivenciarem as relacboes
numeéricas através da audicdo e movimentos da corporeidade. A sonoridade impulsiona a
representacdo mental sendo possivel identificar aestimulacdo de habilidades de atengao
voluntaria, controle inibitério e autorregulagcdo para a construgdo do conhecimento do
sistema de numeracéo e calculo mental por meio da realizacdo das tarefas propostas na

atividade.
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