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Resumo

COSTA, Jaqueline Gomides. O Laboratério de Educagdo Matematica na
formacé&o continuada do professor de matematica. 2014. Dissertagdo (Mestrado)
— Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica,
Universidade Federal de Goias, 2014.

Este trabalho é resultado de uma investigacdo sobre o processo de formacao
continuada, vivenciado por um professor da Educacdo Bésica, de uma escola
publica Estadual, da cidade de Goiania - GO, no contexto de uma pratica
pedagdgica apoiada no uso de recursos didaticos pertencentes a um laboratoério de
Educacdo Matemética. Na constituicdo desta pesquisa, realizamos uma analise do
processo de reflexdo desse professor sobre sua prépria pratica pedagdgica e uma
avaliacdo dos possiveis beneficios trazidos pelo uso de atividades elaboradas e
desenvolvidas com auxilio de recursos didaticos laboratoriais a pratica do professor
colaborador e ao aprendizado dos alunos. Para tanto, adotamos como referenciais
tedricos autores que tratam dos temas laboratério de educacdo matematica,
formacéo de professores de matematica, reflexdo critica sobre a pratica pedagdgica.
Nesse contexto, adotamos a abordagem de pesquisa qualitativa ha modalidade de
pesquisa participante, para realizar a analise da prética educativa do professor da
Educacdo Bésica, utilizando como instrumentos para a coleta de dados a
observacao participante, o diario de campo, filmagens, o questionario e a entrevista
semiestruturada. Nessa perspectiva, a andlise dos dados nos levou a constatar, no
processo de desenvolvimento deste trabalho, trés categorias: da curiosidade
ingénua a curiosidade epistemoldgica; o desenvolvimento em meio as praticas
transformadoras; o significado da experiéncia para o professor e alunos. A analise
desses dados sinaliza uma mudanca na pratica desse professor, inclusive em
relacdo a sua postura diante da turma.

Palavras-chave: Formacdo continuada de professores; laboratorio de Educacgéo
Matematica; pratica educativa.



Abstract

This study is the result of an investigation about the process of continuing
education experienced by a teacher of Primary Education, of a public school in the
state of Goiania - GO, in the context of a pedagogical practice supported by the use
of teaching resources belonging to a Mathematics Education laboratory. In the
constitution of this research, we carry out an analysis of the process of reflection of
the teachers own pedagogical practice and a review of the possible benefits of the
use of elaborated and developed activities with the aid of the laboratory practice of
the collaborative teacher and student learning resources. For this, we adopted
theoretical framework authors dealing with themes such as, laboratory mathematics
education, teachers training in math, and critical reflection on teaching practice. In
this context, we adopt the approach of qualitative research in the form of participatory
research, in order to analyze the educational practice of teachers of basic education,
using as instruments for collecting data through participant observation, field diary,
filming, the questionnaire and the semi-structured interview. In this perspective, the
analysis of the data led us to observe the development of this work process in three
categories: From naive curiosity to epistemological curiosity; development amid
transformative practices; and the meaning of the experience for the teacher and
students. The analysis of these data indicates a change in the practice of this
teacher, including in relation to their attitude towards class.

Key-words: Continuing education of teachers; Mathematics Education laboratory;
educational practice.
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O ENCONTRO COM A PESQUISA

Uma das bonitezas de nossa maneira de estar no mundo e
com o mundo, como seres histéricos, € a capacidade de
intervindo no mundo, conhecer o mundo. Mas, histérico, como
nos, o nosso conhecimento do mundo tem historicidade.

(Paulo Freire, 1996)

Para iniciar o presente trabalho, optei pela descricdo do caminho percorrido
desde a graduacao até o momento em que surgem as inquietacdes que dao inicio a
esta investigacao. Descrevo também a organizacao do trabalho que ora apresento,
passando por cada um de seus capitulos. No inicio, o texto se apresenta na primeira
pessoa do singular, visto que se trata da parte na qual discorro sobre minha
trajetéria enquanto académica do Curso de Licenciatura em Matematica. Na
sequéncia do texto, como pesquisadora, juntamente com meu orientador, passo a

utilizar a primeira pessoa do plural.

A trajetOria da pesquisadora

Acredito ser relevante enfatizar o quanto essa investigacdo foi importante
para minha formacdo profissional e pessoal, pois permitiu constituir-me como
pesquisadora. O exercicio de voltar e olhar para o passado, analisando e refletindo
sobre o0s acontecimentos que compdem minha trajetéria como pesquisadora,
permite a reconstrucdo dos caminhos percorridos, delineando as etapas que foram
importantes para 0 meu processo de formacdo. Tais etapas me possibilitaram
crescer e amadurecer profissionalmente e, principalmente, como pessoa.

No ano de 2011, enquanto cursava uma disciplina do Curso de
Especializacdo em Educacdo Matematica, pude realizar a seguinte reflexdo: apos
leituras, debates e discussbes sobre a pratica pedagodgica de professores da
Educacao Basica e seu processo de formacao inicial e continuada, ao observar as
crengas e concepgoOes de professores e alunos sobre o ensino e a aprendizagem de
Matematica, eu conseguia compreender as dificuldades pelas quais passavam
agueles que haviam sido meus professores durante a Educacdo Basica. Eles,

enquanto professores da rede publica de ensino, ministraram aulas quase que
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durante toda sua vida, sem formagéo especifica em nivel de graduagdo. No entanto,
apesar das limitacbes, esses professores exerceram uma importante influéncia
sobre a minha formacao, a ponto de motivar a escolha de minha futura profisséo,
auxiliando em minha escolha por tornar-me professora de Matematica.

Em meio a essa reflexdo, me questionei inUmeras vezes sobre qual teria sido
o momento de minha vida em que me decidi pela profissédo de professora. Percebi
indicios de minha opc¢éo pelo magistério, desde muito cedo, durante as brincadeiras
de “escolinha” com minha irma e minha prima, nas quais assumia o papel de
professora de Matematica.

A capacidade do ser humano de ensinar e a0 mesmo tempo aprender e,
aprendendo, intervir no mundo, sobre as coisas e as pessoas, sempre me fascinou.
Nesta perspectiva Freire (1996, p. 23) muito bem coloca que:

N&o ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos apesar
as diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condi¢do objeto, um do

outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender.

Motivada, principalmente, pelo gosto que tinha pela Matematica desde o0s
primeiros anos de escolarizagdo, no ano de 2005, ingressei no Curso de
Licenciatura em Matematica do campus da Universidade Federal de Goias
localizado na cidade de Rialma. Durante essa etapa de formagdo, mais
precisamente no terceiro semestre do Curso de Graduacdo em Matematica, tive
contato com as disciplinas da area de Educacdo Matematica. Nesse periodo
comecava a conhecer uma face da Matematica que até entdo eu ndo conhecia, um
grupo de tedricos e pesquisadores que se preocupava com todo 0 processo que
envolvia o ensino e a aprendizagem dessa area de conhecimento.

Meu primeiro contato com a sala de aula ocorreu durante o estagio, nos dois
altimos semestres do Curso de Matematica. No entanto, apesar de durante o
estagio, ter tido a oportunidade de interagir com a turma nas etapas de observacao,
semirregéncia e regéncia, considero que esse momento ndo me muniu de
elementos significativos que pudessem ser levados para minha futura sala de aula,
visto que estar em uma sala de aula no estdgio € uma situacdo muito diferente
daquela com a qual nos deparamos quando entramos em uma sala de aula como

professores regentes, como o profissional responsavel pelo processo de ensino
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aprendizagem e tendo a incumbéncia de mediar e conduzir as atividades que
proporcionam a construgéo do conhecimento escolar dos alunos.

E inegavel que nds professores somos profissionais que muito convivem com
o ambiente de trabalho, pois, antes mesmo de optarmos pela nossa profissao,
passamos varios anos de nossa vida no ambiente escolar. Contudo, como dissemos
anteriormente, o contexto escolar muda muito quando passamos da condicdo de
alunos para professores.

Nesse sentido, ao adentrar na realidade escolar, apés concluir a graduacéo,
em uma turma de nono ano, de uma escola publica da cidade de Anapolis-GO,
percebi que a realidade que a mim se impunha era muito diferente da por mim
idealizada. Sentia que minha formacdo inicial ndo tinha me munido de
embasamentos para exercer uma pratica substanciada pela teoria que havia
estudado.

Acredito que esse momento foi essencial para que eu percebesse a
necessidade de continuar meus estudos, pesquisando sobre a pratica pedagogica
do professor de matematica em sala de aula. O contato com a escola de Educacéo
Basica me fez perceber que muitos professores, inclusive eu, nao tiveram durante a
formacao inicial a possibilidade de aprender como utilizar alguns recursos didaticos
no desenvolvimento de determinados conteldos, e apesar de terem interesse em
trabalhar de forma diferenciada, utilizando novas metodologias de ensino e fazendo
uso de recursos que tornem suas aulas mais produtivas, ndo tém o apoio necessario
da escola.

Minhas angustias com relacdo a minha formacéo para trabalhar com novas
metodologias de ensino tornaram-se ainda maiores quando, no segundo semestre
de 2009, comecei a trabalhar com uma turma da quarta etapa da Educacao de
Jovens e Adultos/EJA, etapa que corresponde a terceira série do Ensino Médio. Meu
maior desafio naquele momento era contextualizar a matematica que eu estava
ensinando e que, para eles, era completamente diferente da que utilizavam em seu
cotidiano.

Nesse contexto surgiram algumas inquietacdes sobre a pratica pedagodgica do
professor de matematica, tomando por base minhas inquietacbes em relacdo a
minha prépria pratica. Assim, alguns questionamentos foram emergindo, como, por

exemplo: Quais as metodologias de ensino que eu poderia utilizar em sala de aula



15

para que os alunos participassem efetivamente das aulas? Como relacionar a
matematica que eles utilizavam cotidianamente com a matemética que eu ensinava
em sala de aula? Quais os recursos didaticos que poderia utilizar para trabalhar
determinado conteudo?

Essas indagacdes me levaram, em maio de 2010, a ingressar no curso de
Especializacdo em Educagdo Matematica, oferecido pelo Instituto de Matematica e
Estatistica/IME, da Universidade Federal de Goias/UFG. Como requisito parcial para
ingressar nesse curso, era necessario apresentar um memorial no qual descreveria
a linha de pesquisa com que gostaria de trabalhar e, ainda explicitaria 0os motivos
pelos quais optava por trabalhar com essa linha.

Durante as reunides com meu orientador da especializacdo, o Prof. Dr. José
Pedro Machado Ribeiro, minha maneira de responder as perguntas que ele me fazia
sobre os temas que me inquietavam, no campo da Educacdo Matemética,o levou a
indicar que, possivelmente,eu voltaria meu olhar para a pratica docente, pois em
todas as minhas consideracfes eu sempre apontava o desejo de investigar a pratica
docente dos professores de matematica.

No ano seguinte, ingressei no Curso de Mestrado em Educacéo em Ciéncias
e Matematica, sob a orientacdo, também, do Prof. Dr. José Pedro Machado Ribeiro.
O processo de selecao do mestrado solicitava um pré-projeto de pesquisa. Desse
modo, de forma bem sucinta, minha proposta era uma investigacdo pautada na
elaboracdo de recursos didaticos que seriam utilizados nas aulas de Matematica.
Durante a elaboracdo desses recursos seriam considerados a cultura, as crencas e
valores de professores e alunos envolvidos. Nesse sentido, trabalharia com a pratica
pedagdgica do professor, ndo necessariamente investigando sobre a formacao
desse profissional, mas contribuindo com materiais didaticos que o auxiliariam
durante suas aulas.

A primeira reunido com meu orientador como aluna de mestrado visava
discutir esse pré-projeto que, apesar de ter sido aprovado no processo seletivo,
ainda ndo atendia uma investigacao de mestrado. Esse momento serviu para que eu
refletisse sobre minha trajetoria académica e profissional e sobre 0 que realmente
me inquietava na pratica pedagogica dos professores de Matematica.

No segundo semestre do ano de 2011, durante uma conversa com meu

orientador, ele mencionou um projeto que seria desenvolvido sob sua coordenacao e
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de outros professores da Licenciatura em Matemética do IME/UFG. Na ocasido, me
perguntou sobre a possibilidade de eu participar de tal projeto e, quem sabe, realizar
minha investigacado no ambito de suas ac¢oes.

O projeto ao qual ele se referiu nesse momento, O Prodocéncia visava
contribuir para a formacao dos futuros professores de Matematica, propondo uma
interacdo entre escola da Educacdo Basica e Universidade. As acBes desse projeto
consistiam no planejamento e desenvolvimento de atividades que utilizavam os
materiais didaticos pertencentes ao laboratério de Educacdo Matematica.O
Prodocéncia constitui-se de uma iniciativa da Coordenacédo de Aperfeicoamento de
Pessoa de Nivel Superior/CAPES que visa contribuir para a qualidade dos cursos de
formacéo de professores, por meio de fomento a projetos institucionais.

Refletimos sobre a proposta desse subprojeto, seus objetivos, o0s
procedimentos de desenvolvimento de suas acdes e sobre a possibilidade de
realizar minha investigacdo no ambito do Prodocéncia/IME/UFG. ApOs Varios
didlogos entre orientador e orientanda, chegamos a conclusdo de que ele poderia
atender as minhas expectativas, no que tangia as minhas inquietacdes a respeito da
pratica pedagdgica do professor de matemética, trabalhando no ambito desse
subprojeto. Assim, apds conversas e reunides, chegamos a seguinte problemaética:
De que modo uma pratica pedagodgica, apoiada no uso de recursos didaticos que
fazem parte de laboratério de Educacdo Matematica, pode contribuir para a
formacao continuada do professor de Matematica da Educacdo Bésica?

Este trabalho foi pautado em alguns objetivos que permearam todo o
desenvolvimento da investigacdo, tendo como objetivo geral, refletir sobre o
processo de formacédo continuada, vivenciado por um professor da Educacdo Béasica
de uma escola publica, no contexto de uma prética pedagdgica apoiada no uso de
recursos didaticos que fazem parte de um laboratério de Educacao Matematica.

Assim sendo, temos como objetivos especificos analisar a pratica pedagogica
desse professor, bem como sua interagcdo com a turma de alunos, sem o uso de
recursos laboratoriais, ou seja, de recursos que fazem parte de um laboratério de
Educacdo Matematica, em suas aulas; o processo de reflexdo desse professor sobre
sua propria pratica pedagogica, além de avaliar os possiveis beneficios trazidos pelo
uso de atividades, elaboradas e desenvolvidas com auxilio de recursos didaticos
laboratoriais, a pratica do professor colaborador e ao aprendizado dos alunos.
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Munidos de nossos objetivos de trabalho, iniciamos o processo de
observagdo que deu inicio as atividades do projeto no qual realizei minha
investigacdo de mestrado. E importante salientar que essa experiéncia foi de
extrema relevancia para minha formacao, visto que me permitiu a oportunidade de
olhar a sala de aula e a pratica do professor sujeito com um olhar investigativo que
até entdo nunca tinha langado sobre um objeto.

O corpo da dissertacdo abarca o processo de reflexdo sobre a formacéo
continuada, que foi vivenciado por um professor da Educacao Béasica, de uma escola
publica Estadual de Goiania, no contexto de uma préatica pedagoégica apoiada no uso
de recursos didaticos que fazem parte de um laboratério de Educacdo Matematica.
Esse estudo esta dividido em quatro capitulos.

No primeiro capitulo, descrevemos o0 processo metodoldgico que delineou os
caminhos dessa investigacdo. Nesse sentido, explicitamos nosso entendimento
sobre pesquisa qualitativa que, a nosso ver, nessa investigacao, se configura como
a abordagem de uma pesquisa participante, bem como, nos instrumentos utilizados
para obtencédo e analise dos dados.

No segundo capitulo, apresentamos o contexto em que foi realizada esta
investigacdo. Descrevemos o Prodocéncia em ambito nacional, seu funcionamento e
relevancia para os cursos de Licenciatura de um modo geral. Em seguida,
discorremos sobre o Prodocéncia na UFG, os objetivos e motivos que levaram a
criacdo do projeto desenvolvido, mais especificamente no IME/UFG, descrevendo
sobre todas as atividades desenvolvidas no decorrer de, aproximadamente, um ano
e meio. Abordamos também quais foram os alunos envolvidos na pesquisa, 0
professor da Educacéo Basica e sua pratica pedagdgica, vista pela ética dos alunos
e da equipe do projeto, inclusive pela do préprio professor.

No terceiro capitulo, especificamos o0s aportes tedricos que nos orientaram na
busca pela resposta a nossa probleméatica. Realizamos discussbes acerca do
Laboratorio de Educacdo Matematica, discorrendo sobre alguns dos recursos
didaticos disponiveis nesse ambiente, bem como sobre suas potencialidades
pedagogicas, promovendo uma discussdo a respeito da formacdo de professores
para 0 uso desses recursos.

O quarto capitulo versa sobre a andlise dos dados obtidos. Nele

apresentamos as categorias que emergiram de nossa pesquisa, buscamos
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estabelecer um didlogo com nossos tedricos e procuramos tecer algumas
compreensdes sobre essas categorias.

Por fim, nas consideracfes finais, realizamos reflexdes acerca das analises
dos dados obtidos e das experiéncias vivenciadas durante toda a pesquisa. Nessa
etapa, procuramos fazer apontamentos que podem contribuir para a pratica
pedagdgica de professores e futuros professores de Matematica.



CAPITULO |

OS CAMINHOS DA PESQUISA

Gosto de ser gente porque a Hist6ria em que me faco com os
outros e de cuja feitura tomo parte € um tempo de
possibilidades e ndo de determinismos. (Freire, 1996)
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Este capitulo pretende dar visibilidade aos caminhos metodolégicos que
compuseram essa investigacdo. Nosso principal objetivo € compreender de que
modo uma pratica pedagogica, apoiada no uso de recursos didaticos que fazem
parte de laboratério de Educacdo Matematica, pode contribuir para a formacao
continuada do professor de Matemética da Educacgéo Basica.

Nesse sentido, delineamos o procedimento metodolégico, explicitamos nosso
entendimento sobre pesquisa qualitativa, caracterizando a abordagem desta
pesquisa como Pesquisa Participante. Procuramos, também, especificar nossos
instrumentos de coleta de dados (questionario, entrevistas semiestruturadas,
observacéo participante, diario de campo e gravacdes em video), bem como o

meétodo utilizado para analise desses dados.

1.1. A Pesquisa Qualitativa

Metodologia de pesquisa, segundo Fonseca (2002), tem sua génese nas
palavras methodos, que significa organizacéo, e logos, estudo sistematico, ou seja,
etimologicamente, a metodologia constitui-se no estudo dos caminhos a serem

percorridos. Minayo (2007, p. 44) assim define metodologia:

a) como a discussao epistemoldgica sobre o “caminho do pensamento” que
0 tema ou o objeto de investigacdo requer; b) como a apresentacao
adequada e justificada dos métodos, técnicas e dos instrumentos operativos
qgque devem ser utilizados para as buscas relativas as indagacdes da
investigagao; c) e como a “criatividade do pesquisador’, ou seja, a sua
marca pessoal e especifica na forma de articular teoria, métodos, achados
experimentais, observacionais ou de qualquer outro tipo especifico de

resposta as indagacdes especificas.

Destarte, tendo em vista o objetivo de nossa investigacao, fez-se necessaria a
escolha de um enfogue metodolégico que nos possibilitasse reflexdes acerca do
processo de formacao continuada vivenciado por um professor da Educagéo Basica
da rede estadual de ensino, do estado de Goias, no contexto de uma pratica
pedagogica apoiada no uso de elementos de um laboratorio de Educacao
Matematica. No que tange a participacdo do sujeito, professor da Educacdo Bésica,
durante a investigagao, priorizamos no decorrer do processo, que ele compartilhasse

dos momentos de reflexdo, contribuindo para seu proprio processo de formacéao.
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Nesse contexto, entendemos que esta investigacdo apresenta as
caracteristicas de uma pesquisa qualitativa, visto que, essa perspectiva
metodoldgica surge em oposicdo aquelas que buscam simplesmente a
quantificacdo. De acordo com Minayo (1999):

Os autores que seguem tal corrente [qualitativa] ndo se preocupam em
guantificar, mas, sim, compreender e explicar a dinamica das relacdes
sociais que, por sua vez, sdo depositarias de crencas, valores, atitudes e
habitos. Trabalham com a vivéncia, com a experiéncia, com a continuidade
e também com a compreenséo das estruturas e instituices como resultado

da agcdo humana objetiva. Ou seja, desse ponto de vista, a linguagem, as
praticas e as coisas sdo inseparaveis. (MINAYO, 1999,p. 24)

Numa abordagem qualitativa o pesquisador procura utilizar-se de meios que
lhe permitam compreender crengas, valores, atitudes e hébitos dos sujeitos
envolvidos, considerando sua experiéncia e suas vivéncias, atentando-se para cada
detalhe que possa contribuir para a constituicdo da pesquisa. Nesse sentido,
concordamos com Bogdan e Biklen (1994), quando afirmam que:

a abordagem da investigacao qualitativa exige que o mundo seja examinado
com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para construir uma

pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do
nosso objeto de estudo (1994, p.49).

Segundo Ludke e André (1986),nessa abordagem de pesquisa ,0s problemas
sdo estudados no ambiente em que eles ocorrem naturalmente, propiciando um
contato direto entre pesquisador e objeto de estudo.Os dados coletados sao ricos
em descricbes de pessoas, de situacdes,de fatos, enfim, de tudo que for
considerado relevante para a pesquisa. O trabalho de descricdo é muito importante
nesse estudo, pois € principalmente através dele que os dados séo coletados.Neste
sentido, cabe ao pesquisador descrever as informacdes coletadas, utilizando-se de
instrumentos que propiciem a compreensdo do problema de pesquisa, que em
NosSsoO caso Sd0: a observagdo participante, o questionario, as entrevistas e as
filmagens.

As autoras Ludke e André (1986) enumeram um conjunto de caracteristicas
basicas que identificam a pesquisa qualitativa, apresentadas por Bogdan e Biklen no
livro A Pesquisa Qualitativa em Educacgao (1982), sdo elas: 1)Tem o ambiente
natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal
instrumento. 2) Os dados coletados s&do predominantemente descritivos.3)A

preocupacado Como processo € maior que com o produto.4) O “significado” que as
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pessoas ddo as coisas e a sua vida sdo focos de atencdo especial pelo
pesquisador.5)A andlise dos dados tende a seguir um processo indutivo.

Assim, a abordagem de pesquisa qualitativa compreende técnicas que visam
descrever e interpretar componentes do contexto que esta sendo estudado,
permitindo ao pesquisador um contato direto com o objeto de estudo e 0s sujeitos,
possibilitando maior liberdade de pensamento na composi¢cdo de sua investigagao.
Nessa abordagem metodoldgica evidencia-se 0 processo da investigacdo e nao o
produto final.Dessa forma, o pesquisador procura utilizar recursos que oportunizam
conhecer e compreender as experiéncias e os saberes dos sujeitos envolvidos, o

qgue implica em uma melhor compreensao do fenébmeno estudado.

1.2. A Pesquisa Participante

Pautamo-nos na abordagem de pesquisa qualitativa para compreender n0sso
objeto de estudo, o qual permeia uma reflexdo sobre o processo de formacao
continuada, vivenciado por um professor da Educacdo Basica, de uma escola
publica, no contexto de uma pratica pedagdgica apoiada no uso de recursos
didaticos pertencentes ao laboratério de Educacdo Matematica. Entre as
abordagens que a pesquisa qualitativa pode assumir, acreditamos que a abordagem
de Pesquisa Participante € um caminho para buscar respostas para nossa
problematica: De que modo uma pratica pedagogica, apoiada no uso de recursos
didaticos que fazem parte de laboratério de Educacdo Matematica pode contribuir
para a formacao continuada do professor de Matematica da Educacéo Basica?

Essa modalidade de pesquisa, como O proprio nome sugere, permite a
participagéo tanto do pesquisador quanto dos sujeitos que fazem parte da pesquisa.
Segundo Brandéao (1999, p.169)

A comunidade tem um acumulo de experiéncias vividas e de
conhecimentos; existe, portanto, um saber popular que deve servir de base
para qualquer atividade de investigacdo em beneficio dela. E a comunidade
gue deve ser o0 sujeito da investigacdo sobre sua propria realidade [...] A
pesquisa participante € um processo permanente de investigagcdo e acao. A
acdo cria necessidade de investigacdo. [...] A participacdo ndo pode ser
efetivada sem um nivel adequado de organizacao, ou seja, as a¢des devem
ser organizadas.
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A Pesquisa Participante busca envolver os sujeitos da investigagao no estudo
da problemética a ser investigada, procurando identificar as origens do problema e
construir coletivamente possiveis solucdes. Nesse contexto, Santos (2012) ressalta
gue nessa modalidade de pesquisa, 0 pesquisador ndo sO passa a ser objeto de
estudo, mas também o0s sujeitos-objetos sdo igualmente pesquisadores.Todos,
pesquisador e pesquisados, identificam os problemas, buscam compreender o que
ja € conhecido a respeito deles, discutem as possiveis solucbes e partem para a
acao, seguida de uma avaliacdo dos resultados obtidos.

Nessa perspectiva, 0 professor/sujeito participou ativamente de todos 0s
momentos de discussfes, analises e apontamentos de possiveis mudancas
relacionadas a sua pratica pedagogica;, além disso, esteve presente no
planejamento de todas as atividades de intervencao.

Essas atividades eram sempre precedidas e sucedidas de um periodo de
observacgdo. Dessa forma, as observagdes tiveram um papel muito importante, pois
serviam de suporte para o planejamento das novas atividades.

E de suma importancia destacar que o olhar investigativo, presente nessa
pesquisa, considerou a reflexdo conjunta entre professor/sujeito, integrantes do
subprojeto do Prodocéncia/IME-UFG e pesquisador, uma vez que oportunizou
espaco para um processo de reflexdo constante sobre a préatica educativa do
professor, discussdes e planejamentos de atividades que contribuiram tanto para a
formacdo do professor, quanto para a aprendizagem dos alunos. Nesse contexto,
concordamos com Brandao (1987) quando afirma que:

Quando o outro se transforma em uma convivéncia, a relacéo obriga a que
0 pesquisador participe de sua vida, de sua cultura. Quando o outro me
transforma em um compromisso, a relacdo obriga a que o pesquisador
participe da sua histéria. Antes da relagdo pessoal da convivéncia e da
relacdo pessoalmente politica do compromisso, era facil e barato mandar
que “auxiliares de pesquisa” aplicassem centenas de questionarios
apressados entre outros que, escolhidos através de amostragens ao acaso
“antes”, seriam reduzidos a porcentagens sem sujeitos “depois”. Isto é
bastante mais dificil quando o pesquisador convive com pessoas reais e,
através delas, com culturas, grupos sociais e classes populares. Quando

comparte com elas momentos redutores da distdncia no interior do seu
cotidiano. Entdo a observacédo participante, a entrevista livre e a histéria de

vida se impdem. (BRANDAO, 1987, p. 12)
Gostariamos de enfatizar que durante todo nosso trabalho procuramos
possibilitar a plena participacdo de nosso sujeito na andlise de sua prépria realidade,
ou seja, de sua prética pedagogica cotidiana, buscando contribuir para a formacao
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continuada desse sujeito, por meio de atividades que utilizam os recursos didaticos
pertencentes ao LEMAT em seu planejamento e desenvolvimento.

Acreditamos que a multiplicidade de instrumentos para a coleta de dados
favoreceu a confiabilidade da pesquisa. Concordando com Borba e Araujo (2006) ao
afirmarem que a multiplicidade de procedimentos proporciona diferentes visdes de

objetos semelhantes.

1.3. Os Instrumentos de coleta de dados

Como mencionamos anteriormente, os instrumentos utilizados para a coleta
de dados foram: o questionario, a observacdo participante e a entrevista
semiestruturada. Os tépicos apresentados a seguir tratam do detalhamento de cada

um desses instrumentos.

1.3.1 O questionario

Segundo Fiorentini e Lorenzato (2009), o questionario € um dos instrumentos
mais tradicionais de coleta de informacdes, consistindo em uma série de perguntas
gue podem ser fechadas, quando apresentam alternativas para respostas; abertas,
guando ndo apresentam alternativas para resposta e mistas, quando combinam
parte de perguntas fechadas e parte de perguntas abertas.

Optamos por utilizar o questionario como fonte complementar de informacdes
na fase exploratéria da investigacdo. Ele foi aplicado aos alunos com o objetivo de
identificar como eles percebiam e avaliavam a prética do professor de Matematica.
Esse instrumento nos possibilitou conhecer melhor a turma e a pratica do professor,
a partir da otica dos alunos.

O questionério, que se encontra no apéndice A, foi elaborado com perguntas
abertas e fechadas, com o propdsito de que seu preenchimento ndo se tornasse
muito exaustivo e, a0 mesmo tempo, que néo limitasse as respostas dos sujeitos.
Ele compunha-se de 2 perguntas abertas e 14 perguntas fechadas, das quais 9
eram voltadas para a compreenséo da realidade do professor, 4 para as acoes dos

alunos e 2 destinadas a compreenséo da pratica cotidiana do professor.
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1.3.2 A observacao participante.

Como pesquisadora, acompanhei todas as fazes de desenvolvimento das
atividades implementadas pelo Prodocéncia/IME/UFG. Durante a realizacdo da
observacdo participante, seguimos as orientacbes de alguns autores, entre eles:
Fiorentini e Lorenzato (2009), Schwartz e Schwartz (1969), Ludke e André (1986) e
Vianna (2007).Schwartz e Schwartz (1969) definem a observagao participante como:

Um processo no qual a presenga do observador numa situacdo social €
mantida para fins de investigacéo cientifica. O observador estd em relagao
face a face com os observados, e, em participando com eles em seu
ambiente natural de vida, coleta dados. Logo o observador é parte do
contexto sendo observado no qual ele ao mesmo tempo modifica e é
modificado por este contexto. O papel do observador participante pode ser
uma parte integrante da estrutura social, ou ser simplesmente periférica

com relacdo a ela. (SCHWARTZ, SCHWARTZ, 1969, p. 19 apud
HAGUETTE, 2003).

Essa definicdo de observacgéo participante esclarece o papel do observador
durante a investigacdo, admitindo-o como parte do contexto pesquisado e como
modificador desse ambiente. As caracteristicas dessa observacéo evidenciam sua
relevancia em uma pesquisa de abordagem participante, visto que, como definimos
anteriormente, esse enfoque investigativo tem como objetivo promover a
participacdo da comunidade na andlise de sua realidade, para beneficio dos
participantes da investigacdo. Segundo Vianna (2007, p.12) “a observagao € uma
das mais importantes fontes de informacbes em pesquisas qualitativas em
educacdo. Sem acurada observacao ndao ha ciéncia”. Esse autor acrescenta ainda

que:

A observacdo participante deve ser entendida como um processo: 0
pesquisador deve ser cada vez mais um participante e obter acesso ao
campo de atuacao e as pessoas. A observagdo deve aos poucos se tornar
cada vez mais concreta e centrada em aspectos que Sao essenciais para
responder as questdes da pesquisa. (VIANNA, 2007, p. 52)

Fiorentini e Lorenzato (2009) destacam que nas anotacdes obtidas, por meio
da observacdo, deve constar a descricdo dos locais, dos sujeitos, dos
acontecimentos importantes e das atividades. Em nossa pesquisa as observacdes
aconteceram no contexto da sala de aula de um colégio publico da cidade de

Goiania- GO, em uma turma que inicialmente estava no sétimo ano do Ensino
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Fundamental e posteriormente no oitavo ano, visto que realizamos um
acompanhamento da turma e do professor durante aproximadamente um ano e
meio, tempo de desenvolvimento do Prodocéncia/IME/UFG. E importante salientar
gue as observacdes eram continuas e que cada uma das atividades desenvolvidas
eram precedidas e sucedidas de um periodo de observacao.

Nesse contexto, registramos as observacfes das aulas em um Diario de
campo, que consistia em um caderno destinado as anotacbes e que, segundo
Fiorentini e Lorenzato (2009, p.94), pode ser definido da seguinte forma:

o diario de campo é um dos mais ricos instrumentos de coletas de
informacdes durante o trabalho. E nele que o pesquisador registra

observagtes e fendmenos, faz descri¢cbes de pessoas e cenarios, descreve
episédios ou retrata didlogos.

Nosso registro era realizado durante as aulas e nesses momentos
descreviamos a participagcdo dos alunos, o comportamento do professor, as
atividades desenvolvidas e tudo o mais que julgdssemos importante para a
pesquisa.

Outro instrumento que utilizamos para coleta dos dados durante as
observacdes foram as filmagens. Elas foram empregadas, principalmente, durante o
desenvolvimento das atividades propostas pela equipe do Prodocéncia. As
filmagens nos permitiram registros que podem ser visualizados a qualquer momento,
possibilitando uma anélise mais detalhada, inclusive da interacdo professor-aluno-
atividade, pois, no momento do desenvolvimento dessas atividades, estavamos
envolvidos no processo, auxiliando o professor e poderiamos ndo nos atentar para

algum fato relevante que poderia passar despercebido.

1.3.3 A entrevista semiestruturada

Optamos por utilizar ainda como instrumento, para a coleta de dados, a
entrevista. Segundo Fiorentini e Lorenzato (2009), a entrevista trata-se de uma
conversa a dois com propositos bem definidos que, além de permitir uma obtencao
mais direta e imediata dos dados, serve para aprofundar o estudo, complementando
outras técnicas de coleta de dados. De acordo com Ludke e André (2005, p. 34):

A grande vantagem da entrevista sobre as outras técnicas € que ela permite

a captacdo imediata e corrente da informacao desejada... Pode permitir o
aprofundamento de pontos levantados por outras técnicas de coleta... e



27

permite correcBes, esclarecimentos e adaptacBes que a tornam
sobremaneira eficaz na obtengdo das informagfes desejadas.

Tendo em vista nossa intencdo de n&o nos limitarmos as perguntas feitas ao
sujeito, bem como, as suas respostas, decidimos utilizar a modalidade de entrevista
semiestruturada. Essa categoria articula as modalidades de entrevista estruturada e
nao estruturada, permitindo ao pesquisador, de acordo com o desenvolvimento da
entrevista, formular questbes nao previstas, as quais julgue relevantes para a
pesquisa. Segundo Fiorentini e Lorenzato:

Essa modalidade é muito utilizada nas pesquisas educacionais, pois o
pesquisador, pretendendo aprofundar-se sobre um fenbmeno ou questédo
especifica, organiza um roteiro de pontos a serem contemplados durante a
entrevista, podendo, de acordo com o desenvolvimento da entrevista, alterar

a ordem deles e, até mesmo, formular questdes ndo previstas inicialmente.
(FIORENTINI; LORENZATO, 2009, p. 121)

A entrevista foi realizada ao final de todas as etapas de coletas de dados,
inclusive das observacdes. Durante a elaboracdo do roteiro de entrevista,
formularmos perguntas que permitissem uma compreensao sobre a formacéo inicial
do professor da Educacao Basica para o uso de recursos didaticos pertencentes ao
LEMAT em sala de aula e a pratica desse professor apds, aproximadamente, um
ano e meio envolvido em planejamentos e implementacbes de atividades que
utilizam esses recursos.

Acreditamos na hipétese de que o trabalho com os recursos didaticos
pertencentes ao LEMAT pode contribuir para uma mudanca na pratica desse
professor, no sentido de fazer com que ele sinta a necessidade de continuar
utilizando esses recursos, mesmo apos o fim do projeto. Acreditamos ainda que as
contribuicdes do subprojeto do IME/UFG para a formacéo continuada do professor
de matematica sdo inquestionaveis, uma vez oportunizou espago para um processo
de reflexdo constante sobre a pratica educativa, bem como para discussbes e
planejamentos de atividades que contribuiram tanto para a formacédo desse
professor, quanto para a aprendizagem dos alunos.

A entrevista nos possibilitou compreender a relevancia das atividades
planejadas e desenvolvidas e do projeto como um todo, no ambiente escolar, na
“vida cotidiana” da sala de aula, e na formacao continuada do professor parceiro, a

partir da oOtica desse docente. Acreditamos que a entrevista foi 0 instrumento que
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nos muniu de elementos significativos para a andlise do processo de formacéo

desse professor.

1.4. A Analise dos dados

Apbs o processo de coleta, teve inicio a etapa de andlise dos dados obtidos.

Essa etapa € fundamental para a pesquisa, pois dela depende a organizagdo dos

elementos que sédo os fundamentos para a busca da compreensao da problematica
da investigacédo. Segundo Fiorentini e Lorenzato (2009, p. 133) essa fase:

Envolve inicialmente a organizacdo das informacdes obtidas por meio de

observagBes  etnogréficas, entrevistas  transcritas, questionarios

respondidos, notas de campo, fichas de informacgbes obtidas a partir de

documentos, entre outros meios. Sem essa organizagdo ou separagao do

material em categorias e unidades de significado, torna-se dificil o confronto

das informacgbes, a percepcdo de regularidades, padrbes e relagbes
pertinentes.

O processo de organizacdo de informacdes, separacdo do material e
percepcdo de regularidades é chamado de processo de categorizacdo dos dados.
Segundo Gomes (2004), a palavra categoria, em geral, se refere a um conceito que
abrange elementos ou aspectos com caracteristicas comuns ou que se relacionam
entre si. Essa palavra esta ligada a ideia de classe ou série.

Fiorentini e Lorenzato (2009) apontam trés principios que devem ser
considerados pelo pesquisador durante o processo de categorizacdo, sao eles:

O conjunto de categorias deve estar relacionado a uma ideia ou conceito

central capaz de abranger todas as categorias.E altamente desejavel que as

categorias sejam disjuntas, isto é, mutuamente exclusivas, de modo que

cada elemento esteja relacionado com apenas uma categoria.As categorias
estabelecidas devem abranger todas as informacdes

obtidas.(FIORENTINI: LORENZATO, 2009, p.134)

Segundo esses autores, para a analise dos dados o primeiro passo € a
construcdo de um conjunto de categorias que carecem estar relacionadas a um
conceito central. Em nossa investigacdo esse conceito baseia-se em indicios que
apontem elementos do processo de formacédo continuada do professor de
Matematica da Educacdo Basica e sujeito de nossa pesquisa. Nesse caso,
consideramos primordial o dialogo com nossos referenciais tedricos em busca da

categorizagao dos nossos dados.
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Contudo, Ludke e André (1986) afirmam que:

A categorizag8o, por si mesma, ndo esgota a andlise. E preciso que o
pesquisador va além, ultrapasse a mera descri¢cdo, buscando realmente
acrescentar algo a discussao ja existente sobre o assunto focalizado. Para
isso ele tera que fazer um esforco de abstracéo, ultrapassando os dados,
tentando estabelecer conexdes e relagBes que possibilitem a proposi¢éo de
novas explicac@es e interpretacdes. (p.49)

Dessa forma, podemos entender que as percepcdes do pesquisador, bem
como o didlogo com os referenciais teodricos, estdo presentes na codificacdo e
caracterizacdo que serviram de suporte para a construcdo das categorias. Nossas
categorias de analise foram levantadas a partir da caracterizacdo e de
interpretacbes, do diario de campo, dos dados obtidos com o questionario, da
entrevista transcrita e das filmagens. Assim, podemos definir as categorias que

emergiram da analise dos dados desta pesquisa da seguinte forma:

a) 1° Categoria- da Curiosidade ingénua a curiosidade epistemoldgica:

Nessa categoria foram agrupadas todas as unidades de analise relativas as
concepcgdes de nosso sujeito a respeito do trabalho com o LEMAT, antes, durante e
apos a participacdo no projeto. Essa categoria representa 0 momento em que o
professor deixa de entender o laboratério como um espaco de experimentacao
voltado para os cursos de quimica e fisica e passa a entender o laboratorio de
educacdo mateméatica como um espaco também de experimentacdo, elaboracao de
atividades e aprendizado para ele e para os alunos a partir da reflexdo critica sobre
a pratica e as atividades desenvolvidas.

b) 2° categoria — O desenvolvimento em meio as praticas transformadoras:

Durante a andlise dos dados suscitados por essa investigacdo, foram
extraidas unidades de analise que evidenciam o processo de desenvolvimento do
professor em meio ao processo de reflexdo sobre a sua pratica, as atividades
desenvolvidas e as sugestdes da equipe do projeto.

c) 3° categoria — O significado da experiéncia para professor e alunos:

Nesta categoria foram agrupadas todas as unidades de analise que
evidenciam o momento em que o professor comeca a perceber a importancia da
experiéncia formativa para sua pratica e para o aprendizado de seus alunos. Além
disso, procuramos agrupar a essas unidades algumas falas que enfatizam a

importancia da experiéncia também para os alunos



CAPITULO I

O CONTEXTO DA INVESTIGACAO

E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a proxima prética ( FREIRE, 1996).
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Neste capitulo, temos o intuito de descrever o contexto em que foi realizada
esta pesquisa de Mestrado em Educacao em Ciéncias e Matematica da UFG. Nossa
investigacdo emerge no ambito de um subprojeto intitulado “Desenvolvendo
competéncias para a pratica docente em Matematica para o Ensino Fundamental-
séries finais”, desenvolvido no contexto do Programa de Consolidagédo das
Licenciaturas/Prodocéncia no Instituto de Matematica e Estatistica da Universidade
Federal de Goias-IME/UFG. Este subprojeto foi desenvolvido entre o segundo
semestre do ano de 2011 e o final do ano de 2012, e serviu de espaco para
realizacdo de nossa investigacao.

Esse subprojeto teve como lécus de seu desenvolvimento o Colégio Aécio
Oliveira de Andrade e o Laboratorio de Educacdo Matematica/LEMAT, do Instituto
de Matemética e Estatistica/ IME da Universidade Federal de Goias/lUFG. Esses
locais serviram também de ambiente para nossa coleta de dados.

Para a contextualizagédo de todo o trabalho realizado, apoiamo-nos em uma
descricdo da escola, do professor, dos alunos, e de toda a equipe que compds esse
subprojeto, além de uma exposi¢do das atividades planejadas e desenvolvidas por

essa equipe.

2.1. O Prodocéncia

O Programa de Consolidacdo das Licenciaturas/Prodocéncia € uma acao de
iniciativa da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior/CAPES, que visa ampliar a qualidade das acfes voltadas a formacgéo de
professores, contribuindo para a valorizagdo da formagdo docente e para o
reconhecimento da importancia da profissdo e dos profissionais da educacéao, por
meio de fomento a projetos institucionais.

Trata-se de um programa criado pelo Governo Federal, no ano de 2006, e,
desde entdo, ele vem apresentando um grande potencial no estimulo ao
desenvolvimento de atividades que articulam as escolas da Educacao Basica e os
cursos de licenciatura de universidades publicas, tendo em vista a formacao inicial e
continuada de professores e futuros professores envolvidos no projeto.

O Prodocéncia tem como principais objetivos:

Contribuir para a elevagdo da qualidade da educacdo superior, formular
novas estratégias de desenvolvimento e modernizagdo do ensino no pais,
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dinamizar os cursos de licenciatura das instituicdes federais de educacéo
superior, propiciar formagdo académica, cientifica e técnica dos docentes e
apoiar a implementacdo das novas diretrizes curriculares da formacado de
professores da educacéo basica. (BRASIL, 2010, p.1)

Podem participar desse projeto, Instituicbes Publicas de Ensino Superior,
federais, estaduais e municipais, que possuam cursos de licenciaturas legalmente
autorizados e em funcionamento. Nesse sentido, para realizar a selecdo das
instituicbes que podem participar do Prodocéncia, a CAPES lanca a cada dois anos
um edital de selecédo de projetos institucionais que tenham como objetivo contribuir
para a elevacdo da qualidade dos cursos de licenciatura, na perspectiva de valorizar
a formacéo docente e a importancia social dos profissionais da educacdo. Assim
sendo, para participar dessa selegcédo, as Instituicbes de Ensino Superior deveréo
compor uma equipe que sera responsavel pela elaboracdo e pelo desenvolvimento
de uma proposta de trabalho que devera estar de acordo com 0s objetivos gerais do
Prodocéncia. Para tanto, deveréo elaborar:

Uma proposta fundamentada na analise de dados referentes as
licenciaturas obtidos por meio de estudos, pesquisas e avaliacdes no ambito
do MEC e/ou nos instrumentos de avaliagdo da instituicdo proponente,
apresentando os problemas identificados e as suas estratégias de
superacdo. As propostas terdo carater institucional e deverdo priorizar

acOes preferencialmente para um conjunto de cursos de licenciatura ou,
excepcionalmente, para licenciaturas isoladas. (BRASIL, 2010, p.2)

Essa equipe deve ser formada por professores dos cursos de licenciatura,
que constituirdo um conjunto de profissionais ligados ao Programa e seréo
responsaveis pelo seu desenvolvimento em sua Instituicdo de Ensino Superior,
sendo necessario que essa equipe escolha, entre seus componentes, um
coordenador geral e um coordenador adjunto. O coordenador geral é responsavel
pelo desenvolvimento, acompanhamento e avaliacdo do projeto; além disso,
mantém contato direto com a CAPES, enviando os documentos ou informacdes
requeridas; e o coordenador adjunto é responsavel pela gestdo dos recursos
repassados pela CAPES.

Ao apresentar a CAPES uma proposta de trabalho a equipe de professores
assume, juntamente com a Pro-Reitoria de Graduacdo ou 6rgdo equivalente da
Instituicdo de Ensino Superior, 0 compromisso de manter as condi¢cdes necessarias

para desenvolvimento desta proposta. Cada projeto aprovado tem um prazo de
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execucao de, no maximo, dois anos e podera ser contemplado com até 130.000.00
(cento e trinta mil reais) de custeio, sendo 60% desse valor destinado para o
primeiro ano de atividades e os outros 40% para o restante do periodo. Nos ultimos
anos essa verba teve um adicional de 26 mil reais para a compra de materiais
permanentes.

O acompanhamento e a avaliagdo do desenvolvimento dos projetos sao
realizados pela area técnica da CAPES e, quando se faz necesséario, por uma
comissao formada por consultores. Para realizar o acompanhamento das propostas
de trabalho desenvolvidas pelas Instituicdes de Ensino Superior, a CAPES exige que
sejam cumpridos alguns requisitos:

Envio de relatério técnico parcial ao final do primeiro ano por parte do
coordenador geral do projeto, com a descricdo das principais acgfes
desenvolvidas no periodo e aquelas em andamento; andalise do relatério
técnico parcial pela area técnica da DEB/CAPES; envio dos pareceres
técnicos aos coordenadores gerais dos projetos, para conhecimento e
eventuais sugestdes na execucao do projeto; realizacdo de visitas técnicas
pela DEB/CAPES, para avaliacdo in loco; envio de relatério final com
avaliagdo dos envolvidos sobre o desempenho do projeto apds sua
conclusdo; uso de ambiente virtual preparado pela CAPES para
acompanhar o programa, visando divulgar e compartilhar a producéo de

conhecimento,as boas praticas e os resultados encontrados; reunido na
sede da CAPES para interlocucéo dos projetos. (BRASIL, 2010, p. 9)

Além disso, todas as instituicbes participantes desse programa devem, ao
final das atividades, elaborar pelo menos um artigo cientifico analisando criticamente
os resultados, limitacdes (se existirem), potencialidades e contribuicdes do Projeto

durante todo o periodo de desenvolvimento.

2.2. O Prodocéncia no Ambito da UFG e do IME/UFG

No contexto do Prodocéncia, a Universidade Federal de Goias desenvolveu
um projeto de apoio a construcdo e consolidacdo de laboratérios de ensino, nas
unidades académicas que possuem cursos de licenciatura, intitulado: “Nucleos e
laboratorios de ensino da UFG: Espaco para desenvolvimento profissional do
licenciado e valorizacdo da profissdo docente”.

Esse projeto foi idealizado por uma equipe de professores dos cursos de
licenciatura da UFG, tendo em vista alguns dos problemas que envolvem o0s cursos

de licenciatura dessa Universidade, tais como: a baixa quantidade de alunos
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matriculados nesses cursos, a baixa demanda de candidatos nos processos
seletivos e os problemas atuais da Educacdo Basica, que envolvem desde
problemas no processo de ensino aprendizagem até a desvalorizacdo dos
profissionais da educacéo.

Considerando o papel fundamental das Universidades no sentido de buscar
solugbes para esses problemas, oferecendo formacéo inicial de qualidade,
oportunidade e possibilidades para formacédo continuada, transformando-se em
centro de apoio para a escola basica e seus professores, a Universidade Federal de
Goiés definiu como principal objetivo do Prodocéncia/UFG (2010):

Consolidar os laboratérios/nucleos de ensino e aprendizagem como
espacos de formacéo, difusdo, popularizacéo, estudo e pesquisa no que se

refere aos processos de ensino e aprendizagem, no ambito das
licenciaturas. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS, 2010, p.12)

Para viabilizar o objetivo central desse projeto, a UFG realizou no ano de
2008 o “I Forum de Nducleos e Laboratorios de Ensino e aprendizagem da UFG”.
Esse evento possibilitou o relato das primeiras experiéncias vivenciadas no
Prodocéncia na UFG e constituiu-se no espaco para lancamento do edital interno
PROGRAD/PRODOCENCIA, que designava toda a verba custeada pela CAPES,
para atendimento as propostas de criagdio ou de consolidacdo de
ndcleos/laboratérios. Essa acdo culminou na apresentacdo de 14 (quatorze)
propostas, das quais 12 foram aprovadas, sendo 4 (quatro) de criacdo e 6 (seis) de
consolidacdo desses espacos (dados obtidos no projeto geral do Prodocéncia da
UFG).

Entre as 12 propostas de trabalho aprovadas, para desenvolvimento no
ambito do Prodocéncia, estavam as dos cursos de licenciatura em Biologia (Campus
Samambaia — Goiania), Matematica (Campus Samambaia e Campus Cataléo),
Pedagogia (Campus Cataldo) e Quimica (Campus Jatai). Cada um destes cursos
desenvolveu um subprojeto especifico pautado em estratégias e acles
diferenciadas, considerando a realidade em que cada um deles esta inserido e suas
necessidades especificas. De uma maneira geral, esse projeto teve o intuito de
aproximar as escolas de Educacao Basica e a Universidade por meio de atividades
gue envolviam ensino, pesquisa e extensao.

No que tange aos resultados alcancados pelo projeto, os relatérios parciais

do Prodocéncia/UFG sinalizam que:
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a producdo de saber docente nesses espacgos auxilia nos debates acerca
das Diretrizes Curriculares para os cursos de licenciatura e seus inimeros
desdobramentos, entre os quais podemos citar: a duracdo dos cursos, a
carga horaria minima, a distribuicdo das horas em atividades de natureza
tedrica e pratica, a concepcdo e operacionalizacdo do Estagio
Supervisionado, a locacdo das disciplinas na matriz curricular, a carga
horaria das disciplinas e, em especial, o tratamento metodolégico e tedrico
gue é dado para as diferentes disciplinas que comp8em o curriculo da
licenciatura. (Prodocéncia/UFG,2010, p.9)

Nesse contexto, o Curso de Licenciatura em Matematica, do Instituto de
Matemética e Estatistica/IME/UFG, desenvolveu, no ambito do Prodocéncia, no
periodo compreendido entre setembro de 2011 a dezembro de 2012, um subprojeto
intitulado: “Desenvolvendo competéncias para a pratica docente em Matematica
para o0 Ensino Fundamental-séries finais”. Seu objetivo foi integrar Escola e
Universidade de modo a contribuir para a formacéo inicial e continuada de seus

integrantes, possibilitando assim:

Vivenciar uma proposta de formacédo inicial que integra Universidade
(licenciando e formador de professor) e Escola Basica (professor do Ensino
Fundamental e estudante) em situac6es de estudo, pesquisa e intervencao
tendo como meta a constru¢do de novas praticas discentes e docentes de
relacionamento com o saber matematico. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE
GOIAS, 2010, p.16).

O subprojeto do Prodocéncia, no ambito do IME-UFG, foi desenvolvido
inicialmente por uma equipe constituida por um professor da Educacédo Basica, trés
professores do curso de Licenciatura em Matematica do IME/UFG, uma aluna do
programa de Mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematica da UFG e dois
alunos da graduacgédo em Licenciatura em Matematica. No entanto, um dos alunos do
Curso de licenciatura desistiu no decorrer do projeto, dando espaco para a
participagdo de uma nova integrante.

Esse subprojeto buscou:

Por meio da discussédo da pratica docente e sua investigacao, por parte dos
licenciandos e professores do ensino basico, aprofundar aspectos
relacionados a mediacao entre alunos e conhecimento matematico, a forma
gue o professor transpde 0s conceitos matematicos e a atuagdo dos
licenciandos no processo de investigacéo e proposicdo de atividades, com a
participagdo direta dos professores do ensino basico. (UNIVERSIDADE
FEDERAL DE GOIAS, 2011 p.03)

Para planejamento e desenvolvimento de suas acdes, esse projeto teve como
lI6cus o Laboratério de Educacdo Matematica/LEMAT, da Universidade Federal de

Goias e o Colégio Estadual Aécio Oliveira de Andrade. As ac¢des do Prodocéncia
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foram dividas em dois momentos: reunides semanais e desenvolvimento das
atividades na escola.

O primeiro momento consistia em reunides coletivas que contavam com a
participacdo de toda a equipe. Tais reunides eram dirigidas pelos coordenadores do
projeto e tinham como finalidade a andlise e a discusséo da pratica do professor
parceiro, através dos dados coletados durante a semana, por meio de filmagens e
do diario de campo. Durante esses encontros, aconteciam os planejamentos das
atividades de intervencdo que seriam implementadas na escola, bem como a
escolha dos recursos didaticos que seriam utilizados e a reflexdo conjunta acerca
das ac0es ja realizadas.

O segundo momento tratava-se da concretizacdo das atividades propostas,
ou seja, momento de desenvolvimento das atividades de intervencao na sala de aula
do professor. Esses momentos foram antecedidos e sucedidos de periodos de
observacdes, visto que, no decorrer dessas atividades, eram coletados os dados
qgue serviriam de base para novas reflexdes e planejamentos. Nesse sentido,
durante todo o periodo de desenvolvimento do subprojeto a “equipe Prodocéncia”
esteve observando os impactos causados pelas atividades de intervencdo. O
esquema abaixo descreve o ciclo de composicao do trabalho realizado pela equipe

desse subprojeto.

ATIVIDADES DE

OBSERVAGCAO
DESENVOLVIMETO REFLEXAO SOBRE
DAS ATIVIDADES A PRATICA DO
DE INTERVENGAO PROFESSOR

PLANEJAMENTO DE
ATIVIDADES DE
INTERVENCAO

O primeiro contato da equipe com a escola e alunos teve a intencdo de

conhecer e compreender as caracteristicas da escola e de cada um dos estudantes,
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bem como a pratica pedagdgica cotidiana do professor, analisada pela 6tica de seus
alunos. Para tanto, foi aplicado um questionario que buscou compreender quem
eram 0s sujeitos que fariam parte dessa pesquisa, qual a importancia que eles
davam ao saber matematico, como concebiam a relevancia da Matematica em suas
vidas e como avaliavam a pratica de seu professor.

As acdes do Prodocéncia/IME consistiam na elaboracdo e desenvolvimento
de atividades que contavam com o uso dos recursos didaticos disponiveis no
LEMAT. Assim, o LEMAT teve um papel primordial no desenvolvimento das
atividades desse subprojeto, pois, além de servir de espaco para as reunifes e
reflexBes da equipe, os recursos didaticos disponiveis no laboratorio foram utilizados

no planejamento e desenvolvimento de todas as atividades.

2.3. O Cenério Escolar.

2.3.1 Conhecendo o Colégio

O Colégio Estadual Aécio Oliveira de Andrade foi inaugurado em marco de
1978, esta situado no setor Urias Magalhées, na cidade de Goiania-Go. Ele tem um
amplo espaco fisico e conta em suas dependéncias com 16 salas de aula, 1
cozinha, 1 sala para a banda, 1 sala para a geréncia da merenda, 1 sala de arquivo,
1 galpdo com bebedouros, 1 sala da radio-escola, 1 auditério, 1 biblioteca, 1
secretaria, 1 sala de direcédo, 1 sala de professores, 1 sala de informatica, 1 sala
multimidia, 1 sala multifuncional, 1 quadra de esportes, 1 sala do Programa Mais
Educacao, e, podemos acrescentar que a partir do ano de 2012 ele passou a contar
com um espaco destinado a abrigar materiais de Laboratério de Educacdo
Matematica.

A construcdo do Projeto Politico-Pedagodgico desta escola baseou-se em
teorias sociais, educacionais, econbmicas, estudos de grupos, reunibes com
profissionais da area de educacdo, comunidade escolar e documentos da Secretaria
Estadual de Educacéo. A proposta de trabalho apresentada pela escola estabelece
gue os educandos sejam preparados para atuar como agentes transformadores do

mundo em que vivem, participando das tomadas de decisdes na sociedade.
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A proposta curricular da escola para a disciplina de Matematica, no Ensino
Fundamental, propde que o estudante, ao cursar essa disciplina, consiga identificar
0S conhecimentos matematicos como meios para compreender e transformar o
mundo a sua volta e perceber o carater de jogo intelectual, caracteristico da
Matematica, como aspecto que estimula o interesse, a curiosidade, o espirito de
investigacdo e o0 desenvolvimento da capacidade para resolver problemas,
interagindo com seus pares de maneira cooperativa, trabalhando coletivamente na
busca de solucbes para problemas propostos. (PPP, 2011).

O subprojeto “Desenvolvendo competéncias para a pratica docente em
Matematica para o Ensino Fundamental — séries finais” foi apresentado a direcédo da
escola pelos professores do Curso de Licenciatura em Matematica do IME/UFG.
Tanto a dire¢cdo quanto a coordenacdo da escola se mostraram muito interessados
em se envolver e dar apoio a proposta de trabalho do subprojeto. Nesse sentido,
toda a equipe do colégio: direcdo, coordenacao, professores, receberam a equipe do
subprojeto de uma maneira bem acolhedora, mostrando interesse em manter uma

proximidade com a universidade.

2.3.2 Aturma

O subprojeto do IME/UFG foi desenvolvido, inicialmente, com uma turma do
sétimo ano do Ensino Fundamental, do Colégio Estadual Aécio Oliveira de Andrade.
Essa turma foi escolhida intencionalmente a fim de que fosse possivel continuar as
atividades do subprojeto com o0s mesmos alunos no ano seguinte, quando
estivessem no oitavo ano.

A turma era composta por 38 alunos matriculados, dos quais
aproximadamente trinta frequentavam as aulas assiduamente. Como em muitas
outras turmas de sétimo ano, ela era bastante heterogénea e agitada. Heterogénea
no sentido de que os alunos vinham de varios bairros da cidade, cada um tinha sua
maneira diferente de conceber o conteudo, tempos de aprendizagem distintos,
familias diferentes, problemas diferentes e muitos ja trabalhavam para ajudar nas
despesas de casa. A grande maioria dos alunos apresentava dificuldades na
compreensao dos conceitos matematicos trabalhados pelo professor, contudo,

também se mostravam dispersos durante sua explanacéo de conteudo.
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Dos 30 alunos que frequentavam assiduamente as aulas de Matemética,
apenas 24 estavam presentes no dia da aplicagdo do questionario mencionado
anteriormente. As repostas ao questionario nos proporcionaram significativas
informacBes que foram importantes para a constituicdo e a implementacao dessa
pesquisa, pois nos apontaram elementos tanto sobre préatica do professor quanto
sobre a turma a ser investigada. Essas informagbes direcionaram o planejamento
das atividades, de modo que destacaremos esses elementos no decorrer deste
tépico, no qual apontaremos as repostas dos alunos as perguntas do questionario.

O questionario foi dividido em duas partes, a primeira delas era direcionada a
perguntas sobre as atitudes do professor de matemética e a segunda quanto a
postura dos alunos ante a disciplina de matematica. A primeira pergunta questionava
a participacdo dos alunos durante as aulas de matematica. O intuito era saber em
que medida eles participavam das aulas prestando atencéo, expondo suas duvidas e
realizando as atividades propostas. Nesse sentido, 7 alunos afirmaram sempre
participar das aulas, 11 afirmaram que na maioria das vezes participavam, 3
afirmaram que participavam poucas vezes, 1 que nunca participa das aulas e 2 néo
responderam a pergunta.

Quando perguntados se estudavam Mateméatica em casa, 20 alunos alegaram
estudar sempre ou quase sempre, e apenas 4 afirmaram ndo estudar ou estudar
pouco. Quando indagamos se gostavam de matematica, 13 afirmaram que sim, 6
gue mais ou menos, 3 que ndo gostam e 2 ndo responderam a pergunta.

A analise das respostas a essas perguntas nos mostra que a grande maioria
dos alunos se considera participativo durante as aulas de matematica, mesmo que
essa participacdo nao aconteca continuamente. As respostas mostram ainda que 0s
alunos declaram que estudam esse conteddo em casa e gostam dessa disciplina.
Contudo, uma parcela consideravel de nossos discentes afirma n&do gostar de
Matematica e justificam essa aversdo alegando que Matematica é complicada de se
aprender.

Perguntamos a esses alunos como classificavam seu desempenho em
Matematica, e observamos que 14 alunos classificaram seu desempenho entre
excelente e muito bom, 7 regular, 1 péssimo e 2 alunos néo responderam. Quando

perguntados sobre o que tornaria a aula de Matematica mais interessante, as
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respostas variaram entre uma interagcdo maior entre professor e alunos e aulas mais
dindmicas com jogos, brincadeiras, etc.

Entre as perguntas abertas de nosso questionario estava a indagacédo: Em
sua opinido, o que tornaria a aula de matematica mais interessante e o ajudaria a
aprender? Nas respostas a essa pergunta percebemos que as necessidades que o0s
alunos mais apontavam eram: de que o professor deixasse de priorizar a atencéo
para apenas uma parcela dos alunos; e de que as aulas pudessem ser mais
interessantes com uso de jogos, brincadeiras, etc. Podemos verificar as respostas
ao questionario dos alunos com os exemplos que extraimos dos alunos que
denominamos Al, A2, A3 e A4:

Quadro 1 — Exemplos de respostas dos alunos

“Ele deveria prestar mais atengao nos outros alunos e quando a
gente chamar ele escutar. Teve uma vez que eu chamei umas
sete vezes e ele ndo ouviu” A1

“Bom eu acho que assistir um filme ou ele fazer brincadeiras, por
que a matematica é muito dificil e nés precisamos de ajuda e
ficaria mais facil”. A2

‘Ajudaria muito se ele olhasse para o fundo da sala, ele s6 olha
para os alunos da frente’A3

“Brincadeiras que ajudardo na matéria” A4

Fonte: autoria prépria

A ultima pergunta do nosso questionario, direcionada aos alunos, interrogava:
Em sua opinido, como é a pratica pedagdgica do seu professor de matematica? Nas
respostas a essa pergunta, novamente aparecem respostas que demonstram o
descontentamento de alguns alunos em relacdo ao professor priorizar sua atencéao a
uma parcela pequena da turma. Podemos perceber esse descontentamento nas

respostas dos alunos que denominaremos B1l, B2e B3:

Quadro 2 — Exemplo de respostas dos alunos a Ultima questao aberta.

“Ele brinca s comaF...e aB... e isso é chato!!"B1

“Ele € um bom professor, mas s6 olha os alunos...Quando a gente do
fundo chama ele quase nem olha” B2

“Ele podia melhorar... dar atengéo para todos que tem duvida , aqueles
que ndo sabem fazer as tarefas ..."B3




41

Fonte: autoria propria

As respostas as Ultimas questdes nos mostram que 0s alunos se sentiam
incomodados com algo que j& tinha sido também observado pela equipe do projeto,
o fato de o professor priorizar sua atencéo a uma parcela dos alunos. Essa questéao
e outras informacBes puderam ser obtidas nas respostas ao questionario, quais
sejam: linguagem, por vezes, muito formal e de dificil compreenséo para os alunos,
receio em elaborar atividades diferenciadas que pudessem contribuir para a
aprendizagem dos alunos. Essas situacfes serviram de ponto de partida para
elaboracao das primeiras atividades de intervencao.

Essas informacdes foram levadas para discussdo em grupo, nas reunides que
ocorreram apdés a aula em que o questionario foi aplicado, e direcionaram o
planejamento das atividades de intervencdo. Nesse sentido, a equipe do subprojeto
procurou desenvolver atividades que possibilitassem uma interacdo entre os alunos
e o professor e entre os proprios alunos.

O tempo em que estivemos em sala de aula, acompanhando e
desenvolvendo atividades com os alunos, foi o suficiente para identificarmos que a
turma se mostrou muito participativa, aberta a desenvolver atividades diferenciadas,
empolgada com as atividades que a equipe propunha, em suma, uma excelente
turma para trabalhar, apesar de no inicio parecer meio retraida, sem compreender
muito bem o motivo pelo qual pessoas “estranhas” acompanhavam suas aulas de

matematica.

2.3.3. O professor da Educacgéo Basica

7z

O professor da Educacdo Basica parceiro do Prodocéncia/IME/UFG, é
graduado em Licenciatura Plena em Matematica, pela Universidade Federal de
Goiés, e atualmente € aluno do curso de Especializacdo em Educacdo Matematica e
do programa de Mestrado em Educacdo em Ciéncia e Matematica, cursos esses
também oferecidos pela UFG.

Durante a graduacéo, esse professor foi bolsista do Programa de Educacao
Tutorial/PETMAT do curso de Licenciatura em Matematica, no qual fazia parte de um
projeto chamado “Vivenciando o Calculo no curso de matematica”. Esse projeto
“realiza grupos de tutoria com alunos da disciplina de Caélculo Diferencial e Integral
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dos cursos de Matematica e Fisica, buscando efetivar uma aprendizagem
significativa” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS, 2011, p.1)

Acreditamos que o fato desse professor ter se formado em um ambiente que
permitia um contato com a pesquisa e ja ter feito parte de um projeto como PETMAT
contribuiu para que estivesse aberto a participar do Prodocéncia. Outro fator que o
impulsionou a participar deste Programa foi o fato de acreditar na proposta do
subprojeto e na relevancia que ele poderia ter em sua formacéo enquanto professor
de Matematica e para o processo de aprendizagem de seus alunos.

A andlise das observagbes das aulas desse professor e dos questionarios
respondidos pelos alunos nos revela alguns elementos sobre a pratica pedagogica
desse docente que foram cruciais para o desenvolvimento deste trabalho. Nas
analises percebemos que esse docente, em varios momentos, mostra-se
preocupado com a contextualizacdo dos contetdos e atividades, inclusive nas
operacdes basicas como adicdo e subtracdo. Por outro lado, nos revela a dificuldade
desse profissional em propor atividades diferenciadas que pudessem motivar os
alunos ao estudo e a postura do professor de priorizar sua atencdo para uma
pequena parcela de alunos, ou seja, apenas para 0s cinco ou seis que participam da
aula, deixando de lado a grande maioria da turma, principalmente aqueles alunos
que se sentem desconfortaveis para questionar quando ndo entendem.

Percebemos ainda, na analise das observacdes, que muitas vezes o
professor, durante as explicacdes dos conteudos, fazia uso de uma linguagem muito
distante da linguagem dos alunos. Nesses momentos, pudemos observar a
dificuldade que eles demonstravam por ndo conseguir compreender o que ele
estava dizendo.

Como ja dissemos anteriormente, todos esses elementos sobre a pratica do
professor serviram de direcionamento para o0 planejamento das atividades de
intervencao. Eles constituiram as pautas para as discussdes nas reunides da equipe
do Prodocéncia/IME/UFG e serviram de embasamento para as primeiras sugestées
de mudanca nas acdes desse professor.

No entanto, as primeiras intervencdes e mudancas na pratica do
professor/sujeito, sugeridas pela equipe, aconteceram antes da implementacdo das
atividades e consistiram em uma mudanca em relagdo a sua postura diante dos

alunos. A equipe sugeriu que o professor passasse a chamar a atencédo daqueles
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alunos que se mostravam dispersos, durante as aulas, visando motivar esses
estudantes a participar e interagir com ele. Para tanto, sugeriram que o professor
fizesse perguntas direcionadas a eles ou que em algum momento, durante as aulas,
solicitasse a participacéo e o envolvimento deles.

Durante todo o periodo de desenvolvimento desse subprojeto, esse
profissional se mostrou aberto a ouvir criticas, observacgdes, opinides e propostas de
mudanca em sua pratica pedagodgica, sugeridas pela equipe Prodocéncia, bem
como, participar das reflexdes acerca do planejamento e desenvolvimento das

atividades de intervencéo.

2.4. Descricao das atividades desenvolvidas no ano de 2011.

O inicio das observacdes se deu em setembro de 2011. Em nosso primeiro
contato com a turma, o professor apresentou a equipe que iria observar suas aulas
até o final do ano letivo, explicando sobre o projeto e a forma de participacdo dessa
equipe durante as aulas. Nesse momento, nosso principal objetivo era coletar o
maximo de informacdes sobre a turma e a pratica docente do professor.

Todas as informagOes coletadas foram levadas para debate em nossas
reunides, ou seja, apos adentramos no ambiente escolar e obtermos conhecimento
da realidade da turma, nos reuniamos para debater sobre o que tinha ocorrido. Os
elementos da prética do professor, apontados anteriormente, que foram coletados
durante as observacdes e levados para discussao no grupo, serviram de base para
darmos inicio ao planejamento das primeiras atividades de intervencéao.

O processo de observacdo das aulas, a reflexdo acerca da pratica do
professor, as necessidades dos alunos envolvidos e as discussdes acerca das
possiveis atividades a serem desenvolvidas com essa turma perduraram por,
aproximadamente, dois meses, até que as primeiras atividades de intervencao
fossem planejadas. Durante esse periodo de tempo, foram planejadas duas

atividades de intervencéo.
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2.4.1. A primeira atividade

A primeira atividade teve como objetivo revisar o conteado que o professor
estava trabalhando. — angulo (agudo, obtuso, opostos pelo vértice, adjacentes e
correspondentes); retas (paralelas, concorrentes, perpendiculares, paralelas e uma
concorrente); poligonos (area, perimetro, lados, vértices). — além disso, visava
compreender o que os alunos lembravam-se sobre cada contetdo e oportunizar um
momento de maior proximidade entre o professor e 0os alunos. Nessa atividade, a
turma foi orientada a formar grupos de trés componentes. Cada grupo recebeu uma
ficha (apéndice B) na qual deveriam escrever o que compreendiam sobre o0s
conceitos geométricos ja estudados. Em seguida, a sala foi reorganizada em um
circulo, no qual os alunos deveriam compartilhar seus conhecimentos sobre tais
conceitos. Neste momento, o professor, juntamente com os demais integrantes do
Prodocéncia, mediava a participacdo dos alunos e instaurava uma reflexdo acerca
dos conceitos trabalhados.

No inicio dessa atividade, percebemos que alguns alunos mostraram-se
resistentes ao trabalho colaborativo com o grupo, nao solicitavam ajuda do professor
ou de um dos integrantes da equipe do Prodocéncia e demonstraram estar um
pouco dispersos.

Percebendo a dispersdo de alguns alunos, o professor comecou a intervir,
incentivando-os a construir juntos cada um dos conceitos, a partir do que cada um
se lembrava de suas aulas. A partir dessa interferéncia, percebemos que os alunos
comecaram trabalhar colaborativamente e logo ja estavam interagindo com os
colegas, com o professor e com os tutores do subprojeto.

Durante o desenvolvimento desta atividade, o professor se mostrou
preocupado em atender a cada um dos grupos de alunos que solicitava sua ajuda,
caminhava entre os grupos procurando identificar as dificuldades encontradas, e o
tempo todo procurou fazer com que os alunos refletissem e tentassem se lembrar do
gue ele havia dito sobre cada um dos conceitos durante a aula. Diversas vezes
identificamos que alguns alunos sabiam explicar, ou dar um exemplo sobre os
conceitos trabalhados, mas ndo conseguiam formalizar seus pensamentos. Nesses
momentos, coube ao professor conduzir seus alunos a formalizarem o que tinham

em mente.
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No momento destinado para que cada um dos grupos compartilhasse seus
conhecimentos sobre 0s conceitos matematicos, explicitados anteriormente, o
professor se preocupou em fazer uma reflexdo final sobre cada um deles,
possibilitando que as principais dlavidas sobre esses conceitos fossem esclarecidas.
Esse momento oportunizou ainda uma proximidade entre professor e alunos que até
entdo ndo tinha acontecido nas aulas que observamos, pois, dando espago para que
cada aluno compartilhasse seus conhecimentos com o grupo, eles se sentiram mais
a vontade para fazer perguntas ao professor, potencializando, assim, a interacao.

O desenvolvimento dessa atividade (dados obtidos por filmagens e diério de
campo) nos revela que muitos alunos que antes n&o tinham muita abertura para
fazer perguntas ao professor, aproveitaram esse momento de maior interacdo para
fazerem alguns questionamentos. Esse fato ficou muito evidente quando alguns
deles foram explicar os conceitos para 0s colegas e aproveitaram 0 momento para
tirar algumas duvidas. Isso nos permite afirmar que o objetivo desta atividade foi
alcancado, visto que pretendiamos consolidar a aprendizagem dos alunos acerca
dos conteldos ja trabalhados em sala através de uma atividade diferenciada da que
comumente estavam acostumados, ouvindo o que os alunos tinham a dizer sobre
cada conteudo trabalhado e oportunizando um momento de interacdo mais sélida
entre professor-aluno.

Embora a finalidade dessa atividade fosse identificar possiveis dificuldades
dos alunos, sua intencao foi potencializada por permitir a reconstrucdo de alguns
conceitos que ainda nao tinham sido assimilados por eles. Dentre esses conceitos
estavam as nocdes basicas de geometria plana, tais como: perimetro e posicoes

relativas entre duas ou mais retas.

2.4.2. A segunda atividade.

Nessa atividade procuramos dar continuidade ao conteudo abordado pela
primeira, explorando os conceitos geométricos trabalhados inicialmente. Para tanto,
fizemos uso do Geoplano como um recurso didatico auxiliar, visando aprofundar o
conhecimento sobre 0s conceitos e suas representacdes a partir das diferentes
construcdes geométricas potencializadas pelo uso deste recurso didatico.

Segundo Rosa Maria Machado (2004, p.1):
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O Geoplano é um recurso didatico-pedagogico dinamico e manipulativo
(construir, movimentar e desfazer). Contribui para explorar problemas
geométricos e algébricos, possibilitando a afericdo de conjecturas e
podendo-se registrar o trabalho em papel ou reproduzi-lo em papel
guadriculado. Além disto, o Geoplano facilita o desenvolvimento das
habilidades de exploracdo espacial, comparacédo, relacdo, discriminacéo,
sequéncia, envolvendo conceitos de fracdes e suas operacdes, simetria,
reflexdo, rotacao e translagdo, perimetro, area. O Geoplanoé um meio, uma
ajuda didatica, que oferece um apoio a representacdo mental e uma etapa
para o caminho da abstracdo, proporcionando uma experiéncia geométrica
e algébrica aos estudantes.

Nesse sentido, concordando com o que diz Lorenzato (2006, p.19) “as
pessoas precisam pegar para ver’. Demos inicio a nossa atividade e, inicialmente,
os discentes foram orientados a formar novamente grupos de trés alunos. Um
Geoplano, elasticos, roteiro da atividade e uma folha para registro, foram entregues
a cada um dos grupos. A principio deixamos que o0s alunos manipulassem
livremente o material, a fim de que o conhecessem e se habituassem a ele,
possibilitando interacbes entre o recurso e os integrantes do grupo. Em seguida, os
alunos foram orientados a construir figuras geométricas no Geoplano e relatar tais
construcdes na folha de registro que se encontra no apéndice C.

Os alunos tinham como tarefa explorar as propriedades da figura construida
no Geoplano com a ajuda de um roteiro. Esse roteiro orientava sobre o
desenvolvimento da atividade e as constru¢cdes que deveriam ser realizadas. Em
seguida, os grupos foram reorganizados com o propdésito de que seus componentes
pudessem compartilhar com os colegas as construcfes realizadas pelo grupo do
qual era integrante.

Essa atividade possibilitou retomar os conceitos de perimetro e area,
reformulando algumas compreensdes equivocadas. Para tanto, os conceitos de area
e perimetro foram inicialmente trabalhados de forma intuitiva, por meio do Geoplano,
e depois de maneira formalizada, por meio das fichas de registro. Em alguns casos,
os alunos puderam encontrar os angulos formados pelos segmentos de reta dessas
figuras, com o auxilio do transferidor.

Percebemos que, durante o desenvolvimento dessa atividade, a maioria dos
alunos demonstrou muita dificuldade na escrita do relato que descrevia as
discussbes do grupo, as conjecturas e o raciocinio utilizado durante a realizacao da

atividade. Notamos que escreviam pouco, tinham dificuldade de iniciar, ficavam a
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todo o momento perguntando se 0 que escreveram estava realmente de acordo com
a proposta.

Em meio a essas dificuldades apresentadas pelos alunos, o professor
procurou passar por cada um dos grupos varias vezes, explicando novamente a
proposta da atividade, lendo os relatos, perguntando se tudo o que tinham feito
estava realmente relatado na ficha, e conduzindo-os a refletir sobre a importancia de
escrever e contar o que tinham feito, até mesmo para que aprendessem com 0S

proprios erros.

Figural — Alunos desenvolvendo atividade com o Geoplano

Fonte: arquivo pessoal da autora

Durante a realizagdo dessa atividade, para a qual utilizamos seis aulas, o
professor da turma se mostrou o tempo todo, preocupado em atender, dar
explicacdes e direcionar os alunos para a construcdo e compreensao dos conceitos.
Nesse sentido, trabalhou uma ideia muito interessante sobre o que seria e o que néo
seria um poligono, fazendo-os refletir sobre figuras que sdo e que ndo séao
consideradas poligonos, além de estabelecer as relacdes e as diferencas existentes
entre elas.

O professor procurou, durante o desenvolvimento desta atividade, incentivar
os alunos a refletir, analisar, criar conjecturas, estabelecer relagcbes entre figuras e a
pensarem juntos em solucdes para a atividade proposta. E importante salientar que
procuramos dar espaco para que o professor se sentisse livre para desenvolver as

atividades com seus alunos sem a interferéncia da equipe, visto que buscamos
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apenas auxilia-lo, pois, o niumero de alunos era grande, impossibilitando que o
professor sozinho conseguisse atender a todos.

Destarte, diante do que esperavamos com a implementacéo dessa atividade,
ou seja, a retificacdo das possiveis lacunas conceituais identificadas, podemos
deduzir que essa atividade contribuiu para a reconstrucdo desses conceitos,
principalmente para a atribuicdo de significados as ideias trabalhadas. Esses
significados foram potencializados pelo contato com uma matematica mais concreta,

a partir do uso do Geoplano.

2.5. Atividades desenvolvidas no ano de 2012.

As atividades do Prodocéncia foram retomadas no més de abril do ano de
2012, visto que a rede estadual de educacdo de Goias passou por um periodo de
greve, que perdurou de janeiro a abril.

Naquele ano, as acbes do Prodocéncia/IME foram ainda interrompidas pela
greve das Universidades Federais que teve inicio em junho de 2012 e durou até
setembro do mesmo ano. Desse modo, o periodo de trabalho desse subprojeto que
seria todo o0 ano de 2012, ficou restrito a praticamente um semestre de atividades.

Seguindo o0 mesmo processo das acgdes desenvolvidas no ano de 2011, as
atividades do ano de 2012, foram iniciadas com observacbes em sala de aula,
visando analisar a possibilidade de mudancas na pratica do professor (sujeito) visto
que o objetivo principal de nosso trabalho € “refletir sobre o processo de formacao
continuada, vivenciado por um professor da Educacdo Basica de uma escola
publica, no contexto de uma pratica pedagdgica apoiada no uso de recursos
didaticos que fazem parte de um laboratério de Educacdo Matematica”. Nesse
sentido,as aulas comecaram a ser filmadas a fim de que pudéssemos identificar se
ocorreram mudancas na pratica desse professor, bem como para que surgissem
novos elementos, tais como: postura frente os alunos, novas atitudes a respeito de
elaboracdo de aulas com uso de recursos didaticos.Esses novos elementos seriam
discutidos nas reunides coletivas,para que novas atividades de intervencao fossem
planejadas.

Ao iniciarmos as observagdes, percebemos que o professor acatou a
sugestéo da equipe ao chamar a atencéo dos alunos que antes pareciam dispersos
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para a aula, através de perguntas direcionadas a eles ou simplesmente por meio do
procedimento de chama-los pelo nome, durante a aula. Essa foi a primeira mudanca
relevante que percebemos na pratica desse professor, apos o inicio das atividades
do Prodocéncia/IME/UFG. Além disso, presenciamos o planejamento de uma
atividade que esse professor elaborou e desenvolveu sem ajuda da equipe do
Prodocéncia. Essa atividade consistia em um domind algébrico que foi montado
pelos alunos com o auxilio do professor. Esses elementos foram levados para nossa
reunido e sdao, talvez, os primeiros indicios de uma mudanca na pratica desse
professor, ainda que estivesse em processo.

O conteudo trabalhado pelo professor a época era de equacdo do primeiro
grau. Com o intuito de apresentar esse conceito de uma maneira mais significativa a
partir do concreto, a equipe Prodocéncia decidiu confeccionar balancas artesanais,
construidas com garrafas Pet, régua, barbante, e tinta, além de pesos que
representavam as unidades e as incognitas das equacdes, construidos com caixas
de fosforo, brita, areia e papel. A partir da elaboracdo desse material, foram

planejadas trés atividades de intervencao.

2.5.1. A primeira atividade

Como foi apontado anteriormente, essa atividade foi realizada no ano de 2012
e consistiu em uma exposicao, realizada pelo professor, sobre a I6gica de equilibrio,
utilizando uma balancga de pratos de metal (material do LEMAT). Essa atividade teve
0 objetivo de mostrar as relacdes existentes entre o equilibrio da balanca e a
igualdade em uma equacdo matematica. Para tanto, foi desenvolvido um roteiro de
apresentacdo com o intuito de orientar e auxiliar o professor neste momento. A
duracéo dessa atividade foi de 20 minutos. Ela foi encerrada com a divisdo da turma
em 10 grupos, de 4 componentes cada.

Durante o desenvolvimento dessa atividade, o professor se mostrou bastante
motivado em dar exemplos do cotidiano para demonstrar que para manter o
equilibrio em uma equacgao, assim como na balanca “tudo que acrescentarmos ou
tirarmos de um lado, devera também ser tirado ou acrescentado no outro lado”.
Nesse sentido, utilizou-se de exemplos do tipo: Se acrescentar uma maca desse
lado, para ndo perder o equilibrio tenho que acrescentar ou tirar do outro... se
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acrescentar, tenho que acrescentar quanto?... Assim, ele foi estabelecendo relagdes
e conduzindo os alunos a entenderem o sentido de tirar ou de acrescentar um
namero quando estdo resolvendo uma equacéo.

Essa atividade tinha por objetivo uma apresentacao realizada pelo professor
sobre légica do equilibrio da balanca e a igualdade em uma equacéo. A andlise dos
dados obtidos durante a realizacdo dessa atividade (filmagens e diario de campo)
revela que o objetivo foi alcancado, pois, durante a realizacdo desta atividade o
professor conseguiu mostrar aos alunos essa relacao, e, através de exemplos do

cotidiano, conseguiu a participacéo e o envolvimento da grande maioria dos alunos.

2.5.2. A segunda atividade

Essa atividade teve como objetivo principal, contribuir para a aprendizagem
das equacdes do primeiro grau. Para tanto, exigia que os alunos construissem uma
representacdo algébrica do problema (equacdo do 1° grau), e a partir dela
conseguissem construir uma representacdo concreta na balanca, utilizando para
isso as caixinhas que representavam as incognitas e as unidades. Para cada grupo
de alunos foi distribuida uma balanca de pratos artesanal, confeccionada pela
equipe do subprojeto do IME/UFG com materiais reutilizados, uma ficha contendo
trés problemas (apéndice D) envolvendo equacfes do primeiro grau, caixinhas com
diferentes pesos que representavam as unidades e a incOgnita e uma ficha de
representacdo das equacdes. ApOs a entrega dos materiais, 0s estudantes
representaram na ficha, o equilibrio na balanca através de desenhos das unidades e

da incégnita e a equacgdo correspondente, seguida de sua solugdo matematica.
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Figura 2 —Balancga artesanal confeccionada para o desenvolvimento de
atividades envolvendo equagoes.

Fonte: arquivo pessoal da autora.

Logo no inicio dessa atividade, percebemos um grande entusiasmo do
professor pela atividade e pelo material que seria utilizado. Desde o inicio, ele tentou
mostrar para 0s alunos que era possivel estabelecer o equilibrio na balanca,
procurando motiva-los a descobrir qual o valor da incognita. Notamos que ele estava
preocupado que os alunos realmente compreendessem todo o processo de
construgdo da atividade que estavam realizando. Nesse sentido, durante todo o
desenvolvimento dessa atividade, ele buscou auxilid-los a descobrirem a incégnita
que equilibraria a balanca.

Durante o nosso caminhar entre os grupos, percebemos envolvimento e
participacédo por parte da maioria dos alunos, com guestionamentos e ideias para a
solucédo da atividade, bem como do professor, preocupado em esclarecer as duvidas
e estimular os alunos no desenvolvimento das ac¢des. Além disso, notamos também
gue os alunos com mais facilidade em realizar a atividade comecaram a sair de seus
grupos e ir aos grupos vizinhos, auxiliando e questionando as solugcdes dos colegas.

Assim sendo, diante do objetivo que se esperava alcancar com esta
intervencao que era: contribuir para a aprendizagem das equacdes do primeiro grau,
através da construcdo de uma representacao algébrica de um problema utilizando a
balanca e o0s pesinhos; pode-se inferir que esta atividade contribuiu
substancialmente para que a necessidade de manter a igualdade em uma equacao

fizesse sentido para os alunos.
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O papel do professor/sujeito no desenvolvimento desta atividade e no
empenho para que o objetivo da atividade fosse alcangcado foi extremamente
importante, visto que ele se preocupou, o tempo todo, com a construcao realizada
pelos alunos, com o incentivo em relacdo a resolucao da atividade e com a interacao

entre os componentes dos grupos.

2.5.3. A terceira atividade.

Essa atividade também teve como propdsito contribuir para a aprendizagem
das equacdes do primeiro grau por meio de atividades com materiais de laboratorio.
Para tanto, ela exigia que os alunos elaborassem um problema a partir da
representacdo algébrica de uma equacdo do 1° grau dada, utilizando a balanca
artesanal e 0s mesmos pesos usados na atividade anterior. Para a realizacdo dessa
atividade, continuamos o trabalho com os mesmos grupos e fizemos uso dos
mesmos materiais. Foram destinados 10 minutos para a leitura do enunciado da
atividade e uma breve explicacao a respeito de seu desenvolvimento.

Cada um dos grupos recebeu uma ficha com trés equacfes (apéndice E),
para que a partir delas os estudantes construissem um problema, ou situacéo-
problema, que contemplasse a equacdo que tinham em maos. Também foi
disponibilizada uma ficha na qual os estudantes deveriam representar o equilibrio da
balanca através de desenhos das incognitas e a equacdo correspondente. E
importante salientar que além de colocar a solucdo da equacdo, eles deveriam
representa-la também na balanca.

Nesta atividade, os estudantes demonstraram mais facilidade em
compreender a questdo proposta, em expressar suas ideias e solugbes, tanto
verbalmente quanto na escrita algébrica. Isso ficou perceptivel no momento em que
o professor caminhava entre os grupos, fazendo questionamentos, observagdes a

respeito da atividade e fazendo-os refletir sobre as solu¢des encontradas.
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Equacio de 1° grau

@ Para resolver um problema matematico, quase sempre devemos transformar uma
senten¢a apresentada com palavras em uma sentenga que esteja escrita em linguagem
matematica. No entanto, nesta atividade vocé devera fazer o contrario, isto é,
transformar uma sentenga Matematica em uma situagdo-problema. Para tanto, elabore
uma situagdo-problema que utilize, na solugdo, os elementos ja trabalhados (balanca
artesanal, unidades e incognitas) para cada item abaixo e, em seguida, descreva tal

situag@o na folha de registro.

a)2x+3=x+6
b)2x+2=6
¢)2x+2=6

Fonte: arquivo de pesquisa
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Durante todo o desenvolvimento desta atividade, o professor se manteve
aberto a esclarecer as duvidas que os alunos apresentavam, tanto sobre o contetdo
guando em relacdo a atividade. Ele se mostrou entusiasmado pela atividade e pelos
materiais que estavam sendo utilizados (balancas artesanais), procurou passar
varias vezes pelos grupos acompanhando o desenvolvimento de todas as fases da
atividade. Percebemos que o professor sempre se preocupou em fazer com que o
objetivo de contribuir para a aprendizagem dos alunos fosse alcancado,
proporcionando espaco para questionamentos e levantamento de conjecturas,
esclarecendo as principais duvidas e conduzindo os alunos a resolucao da atividade.

O papel do professor no desenvolvimento e na finalizacdo dessa atividade foi
crucial para um bom aproveitamento desse momento, visto que no planejamento
desta atividade ndo estava previsto um momento para discussao entre professor e
alunos sobre as atividades desenvolvidas. No entanto, o professor chegou a sala, na
aula seguinte, ao fim da terceira atividade, com uma das balancas e alguns pesos e
deu inicio a uma reflexdo a respeito de tudo que tinha sido proposto pela equipe.
Com a participacdo de praticamente toda a turma, eles montaram situacdes
problemas a partir de equacdes dispostas no quadro pelo professor, representaram
situagOes problemas algebricamente e na balanca artesanal, realizaram reflexdes
em conjunto acerca das atividades que estavam desenvolvendo.

Diante do que se esperava alcancar com essa atividade, pode-se inferir que
as dinamicas implementadas contribuiram substancialmente para a aprendizagem
das equacbes do primeiro grau, visto que, permitiram o contato dos alunos com uma
algebra evidenciada a partir de problemas criados pelos préprios alunos.

O momento oportunizado pela construgdo de um problema a partir de uma
equacao foi Unico para alunos e professor, no sentido de deixar fluir além de uma
representacado para uma equacao algébrica, a criatividade dos alunos em relacionar
a equacao a qualquer situagao problema que “viesse a cabega”, desde que fizesse
sentido matematicamente. Para o professor esse foi um dos momentos em que mais
foi necessério instigar a criatividade dos alunos e, consequentimente, a sua prépria.

O quadro abaixo mostra uma das atividades desenvolvidas por um grupo de

alunos.
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Equacgdo de 1° grau

@ Para resolver um problema matematico, quase sempre devemos transformar uma
sentenga apresentada com palavras em uma sentenga que esteja escrita em linguagem
matematica. No entanto, nesta atividade vocé devera fazer o contrario, isto é&,
transformar uma senten¢a Matematica em uma situagdo-problema. Para tanto, elabore
uma situagio-problema que utilize, na solugdo, os elementos jé trabalhados (balanga
artesanal, unidades e incognitas) para cada item abaixo e, em seguida, descreva tal

situac¢@o na folha de registro.

a)2x+3=x+7
b)yx+4=2x+1

¢)3x+1=x+3
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2.6. As Atividades e a formacgao do professor

Durante o planejamento e desenvolvimento de todas as atividades de
intervencao, o foco principal sempre foi a busca pela resposta a nossa problematica.
Para tanto, todas as atividades visavam, sobretudo a formacdo continuada do
sujeito, professor da educacao basica.

Essa formacdo aconteceu principalmente nos momentos de reflexdo em
grupo sobre a pratica pedagdgica do sujeito, no entanto, era durante o
desenvolvimento das atividades em sala de aula, que ele tinha a oportunidade de
colocar em prética tudo que havia sido discutido, bem como todas as contribuicbes
da equipe do subprojeto.

Cada atividade contribuiu a seu modo para a formacéo do sujeito. Durante a
primeira atividade do ano de 2011, percebemos a relacdo de proximidade entre
alunos e professor se estabelecendo de uma maneira mais forte, e o inicio de uma
consciéncia da necessidade de planejamento de momentos que permitissem essa
proximidade e o preenchimento de algumas lacunas conceituais.

Durante o planejamento das atividades que faziam uso de recursos didaticos
do LEMAT, cada aluno e as especificidades de cada um deles eram lembradas, a
fim de que fosse construida uma atividade que alcancasse de alguma forma a
grande maioria dos alunos. Nesses momentos, o professor tinha a oportunidade de
refletir em grupo, falando sobre sua turma, expondo sua opinido sobre os materiais
didaticos que podiam ou néo funcionar para determinados alunos e de como utilizar
tais recursos da melhor forma possivel. Todas as oportunidades de participacéo
durante os planejamentos e de repensar sua pratica através das atividades séo
parte extremamente relevantes do processo formativo do sujeito.

Na implementacdo das atividades o papel do professor era sempre o de
mediar o desenvolvimento e a interacdo dos alunos com as atividades para que eles
pudessem aproveita-las ao maximo. Nesses momentos o0 envolvimento a
participacdo e a aprendizagem dos alunos também formavam o sujeito professor,
mostrando a importancia de trabalhar com o diferente e o valor do trabalho com
recursos do LEMAT para a aprendizagem dos alunos.

Por acreditarmos que a formacéao do professor se trata de um processo que

envolve ndo somente ele, mas, a turma, o aprendizado e tudo mais que estiver
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envolvido no processo de ensino-aprendizagem, entendemos que as atitudes
positivas ou negativas dos alunos em relagdo as atividades e as dificuldades ou
progressos de alguns alunos sédo também reflexo do processo de formacdo desse
sujeito, por isso, séo fatos que precisam ser evidenciados.

Nessa perspectiva, a descricdo das atividades realizada nos tépicos acima
nos permite inferir que a formacdo do sujeito durante todo o processo de
desdobramento das atividades se deu ndo somente durante o planejamento, mas,
no entendimento do quanto o trabalho com materiais didaticos pode ser rico para o
processo de ensino- aprendizagem e da importancia de o professor procurar meios

para utiliza-los em sala de aula.
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CAPITULO 1l

DIALOGO COM 0OS TEORICOS

E preciso, sobretudo, e ai j& vai um desses saberes
indispenséaveis, que o formando, desde o principio mesmo de
sua experiéncia formadora, assumindo-se como sujeito
também na producado do saber, se convenca definitivamente de
gue ensinar ndo € transferir conhecimento, mas criar
possibilidades para a sua produgé&o ou sua construgéo. (Paulo
Freire, 1996)
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Este capitulo tem por objetivo explicitar os aportes tedricos que nos
orientaram na busca por respostas a nossa problemética. Em um primeiro momento,
apresentamos nossa compreensao a respeito do conceito de laboratério de
Educacdo Matematica pautada nas acepcdes defendidas por alguns autores.
Discorremos sobre alguns dos recursos didaticos disponiveis nesse ambiente bem
como sobre suas potencialidades pedagodgicas, promovendo uma discussdo a
respeito da formacédo de professores para 0 uso desses recursos. Traremos a baila a
importancia da formacao para a reflexdo sobre a pratica pedagogica e do professor

pesquisador, além de alguns saberes necessérios a pratica pedagdgica.

3.1. O Laboratério de Educacdo Matemética

Procurando compreender o Laboratério de Educacdo Mateméatica/LEMAT
como espaco de formacdo docente, de modo a ter subsidios para a construcdo
dessa investigacao, varias fontes tedricas foram consultadas no campo da Educacéo
Matematica. Entre essas fontes, temos autores que fazem um apanhado histérico da
criacdo desses espacos nos Cursos de Licenciatura em Matematica.

Discorrer sobre o Laboratdrio de Educacdo Mateméatica ndo é uma tarefa
muito simples, visto que existem muitos conceitos e consideracdes que cercam esse
ambiente. Para iniciar, traremos um breve historico sobre a implementacdo dos
Laboratérios de Educacdo Matematica no Brasil e, em seguida, partiremos da
concepcao de alguns autores sobre o espaco LEMAT, para, a partir dai, explicitar
nossa compreensao sobre este espaco.

Nos anos de 1950, em decorréncia da Primeira e da Segunda Guerras
Mundiais e da Guerra Fria, uma nova ordem mundial transformou profundamente as
relacbes de producdo na sociedade, consequentemente resquicios dessa
transformacdo chegaram até a escola. Segundo Regan e Shepherd (1977, p.
155apud Varizo (2011, p. 23):

Entre 1900 e 1950, o conhecimento existente no inicio do século XIX dobrou
e reforgcou a compreenséao do elo entre conhecimento cientifico, em especial
o de ciéncias e matematica, e o desenvolvimento econémico e social. Esse
fato trouxe reflexos na qualidade de vida do homem e comegou a se
perceber o papel social da escola. Aprofundam-se também, os
conhecimentos de ciéncia da educacéo, fortalecendo-se a concepcao de

gue a aprendizagem se da por meio da observacdo e da experiéncia e ndo
pela transmissdo de conhecimentos.
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Nesse contexto, as atencdes e acdes dos governantes e estudiosos da época
se voltaram para a qualidade do ensino de Ciéncias e Matematica. No que tange a
Matematica, os estudos reforcaram a importancia do uso de recursos didaticos
auxiliares no processo de ensino e aprendizagem da disciplina. De acordo com

Varizo (2011):

Foi reforcado o uso de recursos auxiliares de ensino que permitisse ao
aprendiz construir seu conhecimento matematico com base na sua
experiéncia. Foram também destacados outros aspectos, tais como:
importancia das ilustragbes concretas no ensino da mateméatica escolar
como sendo o primeiro passo para a abstragdo, incentivo aos professores
para incrementarem experiéncias com estudantes utilizando-se de objetos
fisicos, materiais manipulaveis e outros recursos como filmes, softwares, e
fichas de atividades. Em ultima instancia, visava-se mudar a prética docente
do professor de matemética como condicdo para melhorar a qualidade da
aprendizagem dos estudantes. (2011, p.24)

Nesse cendrio, um ambiente que servisse de lécus para o desenvolvimento
da matematica escolar comecou a ser repensado, e, para tanto, fez-se necesséria a
idealizacdo de um Laboratério de Matematica nas escolas de Educacdo Basica.
Nesse mesmo periodo, a UNESCO (Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacdo Ciéncia e Cultura) também orientou sobre a implementacdo desses
espacos naquelas escolas. Segundo Varizo (2011) o livro editado por Servais e
Vargas (1971) “Theaching school mathematics”, sobre os auspicios da UNESCO,
apresenta materiais instrucionais e orienta sobre a criacdo de Laboratérios de
Matematica nas escolas da Educacao Basica.

Nos anos de 1990, entrou em voga novamente e com mais forca a
valorizagdo do uso de materiais manipulaveis e outros recursos didaticos no ensino
da Matematica, dando énfase a relevancia desses recursos didaticos para o
processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, o entdo denominado Ministério
da Educacéo e Cultura (MEC) e hoje Ministério da Educacéao (MEC) resolveu dotar
as escolas publicas com um Laboratério de Matematica Escolar.

Sobre a criacdo desses espacos, Varizo (2011) afirma que:

Na ultima década do século XX e inicio do século XXI, quando se volta a
valorizar a utilizagdo de materiais manipulaveis, objetos fisicos, videos,
softwares, filmes e outros recursos semelhantes no processo de ensino
aprendizagem da matematica; haja vista o esforco do Ministério da
Educacéo e Cultura do Brasil (MEC) com o Plano de Desenvolvimento da

Escola (PDE-Escola) o qual, no final dos anos de 1990, auxiliou a dotar as
escolas publicas com um Laboratério de Matematica Escolar. (p.25)
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Nesse mesmo periodo, as Instituicdes de Ensino Superior que possuiam
cursos de Licenciatura em Matematica, tendo em vista a melhoria da qualidade da
formacdo inicial oferecida a seus licenciandos, passou a proporcionar um espago
para reflexdo sobre a préatica docente e a preparacdo dos profissionais para o0 uso
desses recursos em sala de aula. Comegcam entdo a criar Laboratérios de Ensino de
Matematica, vinculados aos departamentos de Matematica dessas instituicdes. De
acordo com Varizo (2011), a ideia era que a criacdo de laboratérios de ensino
ligados aos cursos de licenciaturas ampliaria 0 campo de vivéncia e a compreensao
da prética docente.

Ainda segundo Varizo (2011), no Brasil, nas Gltimas décadas do século XX e
na primeira do século XXI, houve uma profusdo de Laboratérios de Ensino de
Matematica nos cursos de licenciatura, em universidades espalhadas pelo territorio
nacional. Esse movimento se deve, em parte, as politicas educacionais de incentivo
a criacdo de laboratérios de experimentacdo ligados a cursos de licenciatura do
Ministério da Educacdo. Sobre a importancia da criacdo de Laboratorios de Ensino
nos cursos de formacao inicial de professores, Lorenzato (2006) coloca que:

Ele é, simplesmente, mais que,necessério para que as instituicBes de
ensino oferecam tais cursos. E inconcebivel que, em suas aulas os
professores desses cursos realcem a importancia dos métodos ativos
de aprendizagem, o significado dos sentidos para a aprendizagem, o
respeito as diferengas individuais, mas, na pratica de ensino e no

estagio supervisionado o0s seus alunos ndo disponham de
instrumentos para realizacdo da pratica pedagogica. (p. 10)

Diante de tudo o que foi exposto sobre o processo de criacdo de laboratorios
de Ensino de Matemética, que neste trabalho denominamos “Laboratério de
Educacdo Matematica”, pode surgir inquietagcdes como, por exemplo: Afinal, o que
define um Laboratério de Educacdo Matematica? Que espaco € esse? Quais 0s
recursos didaticos e potencialidades pedagodgicas que esse ambiente pode
oferecer?

Para Lorenzato (2006, p. 6) existem diferentes concepc¢des de Laboratério de
Educacdo Matematica. Inicialmente esse espaco poderia ser um local para guardar
materiais essenciais (livros, materiais manipulaveis, filmes, entre outros) tornando-os
acessiveis para as aulas. Ampliando essa concepcao, ele pode ser compreendido
como espaco da escola destinado ndo sé para aulas regulares, mas também para

tirar davidas, para que os professores de Matematica planejem suas atividades,
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sejam elas aulas, exposi¢des, olimpiadas, avaliacdes, entre outras; além de
servirem para discutirem seus projetos, tendéncias e inovagdes. Ele se constitui em
um local para criacdo e desenvolvimento de atividades experimentais, inclusive de
producdo de materiais instrucionais que possam facilitar o aprimoramento da prética
pedagdgica. Lorenzato (2006, p.7) salienta que o LEM: “[...] € uma sala-ambiente
para estruturar, organizar, planejar, e fazer acontecer o pensar matematico, é um
espaco para facilitar, tanto ao aluno como ao professor, questionar, conjecturar,
procurar, experimentar, analisar e concluir, enfim, aprender e principalmente
aprender a aprender”.

Para Oliveira (1983) esse ambiente, denominado Laboratério, é entendido
como um espaco onde se criam situacdes e condicbes para levantar problemas,
encontrar solucdes, analisar resultados e propor novas situacdes. Segundo essa
autora, 0s objetivos a serem alcancados no LEM séo: desenvolver no licenciando a
atitude de indagacao; buscar o conhecimento; aprender a aprender; aprender a
ajudar; desenvolver a consciéncia critica.

Nessa perspectiva, o Laboratério de Educacdo Matematica se torna um
ambiente interativo de experimentacdo e aprendizado, que permite aos visitantes,
sejam eles professores em formacgéo inicial ou continuada, alunos da Educacao
Bésica ou a comunidade em geral, a possibilidade de investigar, experimentar, criar,
guestionar e refletir sobre sua postura ante o pensar matematico.

O interesse maior de nossa pesquisa esta em analisar as potencialidades do
uso de recursos didaticos disponiveis em um LEMAT, na formacdo continuada de
professores. No entanto, pretendemos também configurar o LEMAT como um
espaco para a formacdo do professor pesquisador, ja que acbes de investigar,
experimentar, criar, questionar e refletir — inerentes as atividades desenvolvidas no
espaco do Laboratério — sdo essenciais para que o futuro professor adquira uma
postura reflexiva e questionadora, que Ihe possibilite, futuramente, tornar-se um
professor pesquisador, preocupado em criar novas possibilidades de aprendizagem
para seus alunos. Segundo Lorenzato (2006):

Existem diversos tipos de LEM, conforme seus objetivos e concepcgdes,
mas, de um modo geral, esse ambiente pode constituir-se de cole¢bes
de:livros didaticos; livros paradidaticos; livros sobre temas matematicos;
artigos de jornais e revistas; problemas interessantes; questdes de
vestibulares; registros de episodios da Histéria da Matematica; ilusGes de

Otica, falacias, sofismas e paradoxos; jogos; quebra-cabecas; figuras;
solidos; modelos estaticos ou dinamicos; quadros murais ou posteres;
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materiais didaticos industrializados; materiais didaticos produzidos pelos
alunos e professores; instrumentos de medida; transparéncias, fitas, filmes,
softwares; calculadoras; computadores; materiais e instrumentos
necessarios a producao de materiais didaticos.(p. 10 -11)

Nos préximos topicos, discorreremos sobre as potencialidades pedagogicas
do uso de recursos didaticos que pertencem ao LEMAT e séo destinados ao
processo de ensino aprendizagem da Matematica. Limitaremos a ponderar sobre as
potencialidades dos materiais concretos manipulaveis, ja& que esses recursos foram
mais utilizados durante o desenvolvimento das atividades propostas durante a coleta
de dados desta investigacdo e sdo também mais debatidos na literatura da area. No
entanto, gostariamos de salientar que entre os recursos disponiveis em um LEMAT
existe uma infinidade de outros materiais, alguns dentre os citados no paragrafo

anterior e que apresentam inumeras possibilidades para o ensino da Matematica.

3.2. Materiais didaticos manipulaveis

Os desafios encontrados para uma formacdo inicial e continuada de
professores que lhes possibilite renovar continuamente sua pratica pedagdgica,
refletindo criticamente sobre essa pratica, € acompanhando as exigéncias de uso de
metodologias de ensino significativas em sala de aula, tém impulsionado, nos
altimos anos, continuos debates e pesquisas que tratam do uso de materiais
manipulaveis nas aulas de Matematica. O uso desses recursos didaticos tem sido
visto por muitos autores e professores como uma maneira de tornar o ensino da
matematica mais significativo. Esse uso € geralmente justificado pela possibilidade
de que, ao iniciar as ac¢des didatico-pedagogicas de sala de aula, com o0 uso de
materiais concretos se consiga amenizar as dificuldades de alunos e professores no
processo de ensino e aprendizagem da Matematica e tornar as aulas mais
dindmicas e atrativas. Nesse sentido, concordamos com Silva e Martins (2000)

guando afirmam que:

0s materiais manipulaveis sdo fundamentais se pensarmos em ajudar a
crianca na passagem do concreto para o abstrato, na medida em que eles
apelam a vaérios sentidos e sdo usados pelas criangcas como uma espécie
de suporte fisico numa situagdo de aprendizagem. Assim sendo, parece
relevante equipar as aulas de Matematica com todo um conjunto de
materiais manipulaveis (cubos, geoplanos, tangrans, réguas, papel
ponteado, abaco, e tantos outros) feitos pelo professor, pelo aluno ou
produzidos comercialmente, em adequacdo com 0s problemas a resolver,
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as idéias a explorar ou estruturados de acordo com determinado conceito
matematico. (SILVA; MARTINS, 2000, p. 4).

Chamamos de material didatico (MD) a todo e qualquer instrumento util ao
processo de ensino-aprendizagem. Assim, MD pode ser um livro, um filme, uma
calculadora, etc. Existem muitos recursos que levam essa nomenclatura,alguns
deles ndo possibilitam modificacdes em suas formas. E o caso dos solidos
geomeétricos construidos em madeira ou cartolina, por exemplo, que, por serem
estaticos, permitem s6 a observagdo; outros materiais ja permitem uma maior
participacdo do aluno: € o caso do abaco, do material montessoriano, dos jogos de
tabuleiro. Existem, ainda, aqueles dinamicos, que, permitindo transformacdes por
continuidade, facilitam ao aluno a realizacdo de redescobertas, a percepcdo de
propriedades, a constru¢do de uma efetiva aprendizagem (LORENZATO, 2006), é o
caso, por exemplo, do Geoplano.

Nessa perspectiva, 0s materiais que permitem a participacao e a manipulacao
do individuo que os manuseia sdo chamados de materiais manipulaveis. Segundo
Reys (1971) (apud MATOS e SERRAZINA, 1996) esses materiais sdo "objetos ou
coisas que o aluno é capaz de sentir, tocar, manipular e movimentar”.

Por volta de 1650, Comenius ja dizia que o ensino deve dar-se do concreto
para o abstrato, justificando que o conhecimento comeca pelos sentidos e que s se
aprende fazendo. Nesse sentido, a importancia do material concreto vai além de
apenas manusear, sentir, ou visualizar o material, mas decorre, principalmente, do
significado que o material pode fazer naquele momento do conhecimento, ou seja,
do aprender fazendo. Lorenzato(2008) afirma ainda que “[...] As pessoas precisam
‘pegar para ver, como dizem as criangas. Entdo, ndo comecgar o ensino pelo
concreto € ir contra a natureza humana” (p. 19).

Os materiais manipulaveis podem ter uma forte influéncia na aprendizagem,
cumprindo um papel motivador de atitudes positivas dos alunos perante a
Matematica e as aulas de Matematica. Matos e Serrazina (1996) (apud PASSOS,
2009) destacam que existem fortes evidéncias, que permitem afirmar que ambientes
onde se faz uso de materiais manipulaveis favorecem a aprendizagem e
desenvolvem nos alunos atitudes mais positivas.

Entretanto, o uso dos materiais manipulaveis durante a aula ndo garante a

aprendizagem do aluno. A atuacdo do professor, no momento da preparacdo da
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aula, na escolha do material didatico que sera utilizado, na maneira como sera
conduzida a aula, sdo fatores determinantes para que se alcancem resultados
positivos com o uso desses materiais. Lorenzato (2009) afirma que, tdo importante
guanto a escola possuir um LEM é o professor saber utilizar corretamente os MDs,
pois estes, como outros instrumentos, tais como o pincel, a enxada, a bola, o
automovel, o bisturi, o quadro-negro, o batom, exigem conhecimentos especificos de
guem os utiliza.

Assim, para que possa utilizar esses recursos em sala de aula é necessario
que o professor de Matemética esteja preparado, no sentido de ter conhecimento
tedrico e pratico de como planejar uma aula para fazer uso desses recursos. Ele
precisa atentar-se para as potencialidades e as limitacdes do material a ser utilizado,
sobre qual sera a melhor maneira de explorar tais potencialidades, considerando a
turma na qual ir4 trabalhar e a influéncia que esse material poderd exercer sobre
seus alunos.

Quando o professor decide utilizar materiais manipulaveis em suas aulas, ele
deve estar consciente da existéncia do risco de que o0s alunos nao consigam
relacionar tais recursos com o conteldo ou com as aulas de Matematica, pois,
mesmo que para o professor essa relagdo pareca Obvia, para os alunos ela pode
nao ser tdo clara. Passos (2009) adverte sobre a necessidade de que essa
possibilidade seja discutida nos cursos de formacéo de professores:

Durante a formacdao inicial do professor de mateméatica faz-se necessario
criar momentos de reflexfes e discussdes sobre esses aspectos. Por meio
de discussGes em sala de aula, professor e alunos (futuros professores)
podem refletir sobre as relagdes possiveis, e os alunos em interacdo com o0s

materiais e com colegas, provavelmente construirdo as relacdes que o
professor pretende que sejam construidas (p. 80).

Destarte, qualquer material manipulavel pode ser util para apresentar
situacdes que conduzam os alunos a refletir, conjecturar, pensar matematicamente,
formular solu¢des. Contudo, um resultado positivo vai depender muito da abordagem
que o professor vai implementar durante o uso desse recurso. Como ja dissemos
anteriormente, a postura que o professor assumirq durante a elaboracdo e o
desenvolvimento dessas atividades em sala de aula, esta totalmente interligada a
oportunidade que ele teve de vivenciar o uso desses recursos durante sua formacao

inicial.
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3.3. A formacgdo de professores de Matematica

Muitas sdo as discussdes acerca do que seria um bom professor de
Matematica, e muito tem sido escrito sobre isso na literatura da area. Ubiratan
D’Ambrésio (2001) sintetiza as qualidades de um bom professor em trés categorias:
emocional/afetiva; politica; conhecimentos.

Nesse sentido, considerando as diversas relacdes existentes entre
professores alunos e o processo ensino-aprendizagem, e a diversidade de situacdes
vivenciadas por eles em sala de aula, faz-se necesséario conceber o ato de educar
como um ato afetivo e politico, ja que:

Ninguém podera ser um bom professor sem dedicacao, preocupag¢do com o

préximo, sem amor num sentido amplo. O professor passa para o proximo
aquilo que ninguém pode tirar de alguém, que é conhecimento.

[...]

Educacdo é um ato politico. Se algum professor julga que sua agédo €&
politicamente neutra, ndo entendeu nada de sua profissdo. Tudo o que
fazemos, o0 nosso comportamento, as nossas opinides e atitudes sao
registrados e gravados pelos alunos e entrardo naquele caldeirdo que fara a
sopa de sua consciéncia.(D’ AMBROSIO, 2001, p. 84-85)

Beatriz D’Ambroésio(1993) destaca os desafios para a formacédo de
professores no século XXI. Essa autora afirma que eles sdo: a visdo do que vem a
ser a Matematica, a visdo do que constitui a atividade matematica, a visdo do que
constitui a aprendizagem da Matematica, a visdo do que constitui um ambiente
propicio a aprendizagem da Matematica; ela traz a baila caracteristicas que
permitem tornar a sala de aula um ambiente propicio para um bom aprendizado
desta matéria.

Nesse sentido, esse espaco:

Caracteriza-se por um ambiente em que os alunos propdem, exploram e
investigam problemas matematicos. Esses problemas provém tanto de
situagbes reais (modelagem) como de situagBes Iudicas (jogos e

curiosidades matematicas) e de investigacoes e refutagcbes dentro da
propria Matematica. (Beatriz D’AMBROSIO, 1993,p.37)

E necessario ainda atingir um espaco para a pesquisa matematica em sala de
aula, agucando a criatividade, a curiosidade dos alunos e, quem sabe, também a
curiosidade dos professores. Beatriz D’Ambrésio (1993, p. 3) destaca que para que
iSso acontegca é necessario: “modificar a dindmica da sala de aula. Grupos de

trabalho tornam-se necessarios e simulam a comunidade de pesquisa matematica.
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O professor deixa de ser a autoridade do saber e passa a ser um membro integrante
dos grupos de trabalho”.

Dessa forma, a sala de aula se torna um ambiente encorajador de novas
possibilidades, solucdes, conjecturas, raciocinios, ou seja, um ambiente propicio e
aberto para o aluno pensar matematicamente. No entanto, todas essas posturas
esperadas de um bom professor de Matematica exigem uma mudanga Nos cursos
de formacé&o inicial de professores, pois:

Dificlmente um professor de Matematica formado em um programa
tradicional estara preparado para enfrentar os desafios das modernas
propostas curriculares. As pesquisas sobre a acdo de professores mostram
gque em geral o professor ensina da maneira como lhe foi ensinado.
Predomina, portanto, um ensino em que o professor expde o conteldo,

mostra como resolver alguns exemplos e pede que os alunos resolvam
inmeros problemas semelhantes. (Beatriz D’AMBROSIO, 1993, p.38)

Nesse contexto, acreditamos na necessidade de uma formacdo inicial e
continuada que dé subsidios para que o futuro professor esteja preparado para
enfrentar os desafios impostos pelas propostas curriculares e que |he permita
ultrapassar a mera exposicdo de conteudos. Com vistas a aprofundar esse ponto,
discorreremos, nos préximos topicos, sobre a formacao de professores. Para tanto,
falaremos sobre os saberes docentes, a formacédo do professor pesquisador e do

professor reflexivo.

3.3.1. Saberes Docentes

Maurice Tardif (2002) defende que o saber dos professores é plural e
temporal, ja que é adquirido no contexto de uma historia de vida e de uma carreira
profissional. Segundo esse autor:

Quando questionamos os professores sobre seu saber, eles se referem a
conhecimentos e a um saber-fazer pessoais, falam dos saberes
curriculares, dos programas e dos livros didaticos, apoiam-se em
conhecimentos disciplinares relativos a matérias ensinadas, fiam-se em sua

propria experiéncia e apontam certos elementos de sua formacgéo
profissional. (TARDIF, 2002, p.18).

Na pratica pedagdgica cotidiana, os professores fazem uso de saberes que
vao além dos adquiridos nos cursos de formacdo de professores. Tardif (2002)

destaca que entre os saberes docentes que formam a pluralidade, que integra a
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pratica docente, estdo os saberes oriundos da formacao profissional e de saberes
disciplinares os curriculares e os experienciais.

Os saberes da formacéao profissional sédo os saberes adquiridos nos cursos de
formacéo de professores. Os disciplinares sdo saberes sociais que sao incorporados
a prética docente através da formacgéo. Os saberes curriculares correspondem aos
discursos, objetivos, conteddos e métodos a partir dos quais o professor deve
trabalhar seu contetdo. Por fim, 0s experienciais constituem-se dos saberes
adquiridos pelos professores no exercicio de suas funcdes e na pratica da profissao.

Maurice Tardif (2002) define cada um desses saberes:

Os saberes da formacdo profissional: Pode se chamar de saberes
profissionais o conjunto de saberes transmitidos pelas instituicdes de
formagdo de professores (escolas normais ou faculdades de ciéncias da
educacédo). O professor e 0 ensino constituem objetos de saber para as
ciéncias humanas e para as ciéncias da educagéo. (p. 36)

Os saberes disciplinares: além dos saberes produzidos pelas ciéncias da
educacdo e dos saberes pedagdgicos, a pratica docente incorpora ainda
saberes sociais definidos e selecionados pela instituicdo universitaria. Estes
saberes integram-se igualmente a pratica docente através da formacao
(inicial e continuada) dos professores nas diversas disciplinas oferecidas
pela Universidade.(p.38)

Os saberes curriculares: Ao longo de suas carreiras, 0s professores devem
também apropriar-se de saberes que podemos chamar de curriculares.
Estes saberes correspondem aos discursos, objetivos, contetdos e
métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta 0s
saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura
erudita e de formacao para a cultura erudita. (p. 38)

Os saberes experienciais: Finalmente, os préprios professores, no exercicio
de suas funcdes e na pratica de sua profissdo, desenvolvem saberes
especificos, baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu
meio. (p.38 e 39)

Admitir que os saberes docentes sao construidos, ao longo de uma carreira
docente, é também admitir, a partir da ética da psicologia do desenvolvimento, que
os professores estdo em um processo de desenvolvimento continuo. Para Favero
(2005), é “indispenséavel admitir que tanto os alunos quanto os professores estdo em
processo de mudancas [...] desenvolver significa evoluir, e evoluir significa ascender
na escala natural... e que o ser humano é ativo, construtor de ideias, construtor da
histéria humana e, portanto, construtor do seu desenvolvimento”. (apud PINA
NEVES, 2008)

A psicologia do desenvolvimento se preocupa em estudar as mudancas que

acontecem com o ser humano, ao longo da vida. Nesse sentido, o desenvolvimento
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compreende as mudancas que acontecem com o ser humano desde o nascimento
até o final da vida. Assim, a sala de aula é um ambiente de extrema relevancia no
processo de desenvolvimento, tanto de professores quanto de seus alunos.

De acordo com Pina Neves (2008) a andlise das teses a respeito do

desenvolvimento de competéncias:

Reorientam o modo observar, analisar e intervir no desenvolvimento adulto,
em especial, do adulto professor, como também impdem aos aspectos de
formagéo, seja a inicial, seja a continuada, novas tarefas, uma vez que essa
se configura como espago priviegiado para que o adulto professor
desenvolva novas competéncias, e principalmente desenvolva-a em novos
dominios.(p.152)

Nessa perspectiva, voltar o olhar sobre a préatica do professor e intervir em
seu desenvolvimento exige a consciéncia de que, esse profissional, todos 0s anos,
recebe um grande numero de alunos com histérias de vida diferentes que se
relacionam com o0s colegas de modos distintos, que tem maneiras de aprender e
tempos de aprendizagem diferentes. Entdo, o professor precisa estar o tempo todo
readaptando suas aulas e sua maneira de lidar com seus alunos, além disso,
necessita continuamente reinventar sua pratica pedagodgica.

Pensando dessa forma, a formacdo do professor pesquisador ganha espaco.
A importancia da pesquisa na formacgéo e no trabalho do professor de matematica é
amplamente discutida no campo da Educacdo Matematica. Para Ludke (2001) a
pesquisa € um elemento fundamental na formacdo do professor. Segundo essa

autora:

O futuro professor que néo tiver acesso a formagédo e a préatica de pesquisa,
terd, a meu ver, menos recursos para questionar devidamente sua pratica e
todo o contexto na qual ela se insere, o que o levaria em diregcdo a uma
profissionalidade autbnoma e responsavel. Trata-se, pois, de um recurso de
desenvolvimento profissional, na acepcdo mais ampla que esse termo
possa ter (LUDKE, 2001, p. 51).

De acordo com Lima (2007), o professor pode ser definido como o
profissional que ministra, relaciona ou instrumentaliza os alunos para as aulas ou
cursos em todos os niveis educacionais, segundo varias concepgdes, que no
decorrer dos tempos envolveram esse profissional da educacgéo. J4 o pesquisador
seria aquele profissional que exerce a atividade de buscar reunir informacdes sobre
um determinado problema ou assunto e analisa-las, utilizando o método cientifico
com a intencdo de aumentar o conhecimento de determinado assunto ou, até

mesmo, descobrir algo novo.
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A juncédo dessas duas palavras, bem como dessas duas fungdes, inicia um
movimento que esta presente em muitas discussfes sobre formacao de professores
“O professor pesquisador”. Segundo Freire (1996)

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que- fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino por que busco, por que indaguei, por que indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo

e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhec¢o e comunicar
ou anunciar a novidade.(p.29)

O ensinar, assim como o existir, consiste em uma busca pelo que ainda nao
conhecemos. E essa curiosidade de buscar, de ir atras do que ndo se conhece, de
refletir, intervir, constatar e levar isso para sala de aula que faz o professor
pesquisador. Segundo Fiorentini (1994)

Para que o futuro professor possa adquirir uma postura de professor
pesquisador, é preciso que a licenciatura de Matematica tenha como meta
tanto a construcdo da autonomia intelectual e profissional do professor

como o desenvolvimento de uma postura reflexiva e questionadora acerca
da pratica escolar.(p.40)

Assim, o futuro professor de matematica precisa ser formado em um
ambiente onde a pesquisa esteja inserida, para que possa vir a compreender o que
€ pesquisa e como ela pode ser realizada por um professor da educacao basica,
fora do ambiente da Universidade. Isso favorece o desenvolvimento da autonomia
intelectual, possibilitando ao futuro professor se reconhecer também como alguém

gue podera ser um pesquisador, critico, reflexivo e questionador.

3.3.2. Formacao do Professor Reflexivo

Desde o inicio da década de 1990, a expressao Professor Reflexivo invadiu o
cenario educacional mundial. Com esse movimento, surgiu um modelo de formacao
de professores proposto por Donald Schén, que valoriza a pratica, enfatizando sua
importancia no processo de formacdo docente. No entanto, afinal, qual a génese
desse movimento? O que caracteriza um Professor Reflexivo?

E sabido que a caracteristica que diferencia a espécie humana das demais
espécies é a capacidade de pensar, de refletir sobre as situacbes do cotidiano.

Entdo, o ser humano é antologicamente um ser reflexivo. Pensando dessa maneira,
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de onde surge a necessidade de criar uma expressao que caracterize um professor
que reflete sobre a préatica?

O conceito de pensamento reflexivo surge, inicialmente, com o filosofo e
pedagogo norte americano John Dewey. Para esse autor, o pensamento reflexivo é
a melhor maneira de pensar, definindo-o como “a espécie de pensamento que
consiste em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe consideracdo séria e
consecutiva” (PIMENTA,2012, p. 13)

Para Liston e Zeichner (1993, p.6), o professor reflexivo é aquele que:

e examina, estrutura e tenta resolver os dilemas da pratica em sala de aula;

e € consciente dos pressupostos e valores que carrega em relacdo ao
ensino e 0s questiona;

e ¢ atento ao contexto institucional e cultural no qual ensina;

e toma parte no desenvolvimento curricular e € envolvido nos esforcos de
mudanca da escola;

e toma responsabilidade pelo seu préprio desenvolvimento profissional.

Até o ano de 1998, Donald Schon, como professor de Estudos Urbanos do
Instituto de Tecnologia de Massachusetts/MIT, EUA, realizou reformas curriculares
nos cursos de formacdo de profissionais. Observando a pratica de alguns
profissionais e amparando-se em seus estudos de filosofia, ele propds que a
formacao de profissionais ndo mais se desse nos moldes de um curriculo normativo
gue primeiro apresenta a ciéncia, depois a sua aplicacdo e por ultimo um estagio
que supbe a aplicacdo pelos alunos dos conhecimentos técnicos profissionais.
(PIMENTA, 2012).

De acordo com a andlise de Schon, o profissional formado nesses moldes,
totalmente tecnicistas, ndo é capaz de lidar com os problemas e as situagfes que
surgem no cotidiano profissional, pois os conhecimentos técnicos adquiridos na
formacdo ndo sdo capazes de responder a tais situacdes. Ou seja, ele entende que
para lidar com as situacdes problematicas encontradas no dia a dia da profisséo é
necessario lidar com elas durante a formacao. Nessa perspectiva D’Ambrésio afirma

que:

Todo professor, ao iniciar sua carreira, vai fazer na sala de aula,
basicamente, o que ele viu alguém, que impressionou, fazendo. E vai deixar
de fazer algo que viu e ndo aprovou [...] aquilo que se aprendeu nos cursos
incorpora-se a pratica docente. (O’AMBROSIO, 1996, p. 85)

Nesse sentido, valorizando a experiéncia e a reflexdo na experiéncia,
conforme Dewey, e o conhecimento tacito, conforme Luria e Polanyi, Schén propde

uma formacdo profissional baseada numa epistemologia da pratica, ou seja, na
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valorizacdo da pratica profissional como o momento de construgdo de
conhecimento. Isto se d& através da reflexdo, andlise e problematizacdo desta, e 0
reconhecimento do conhecimento tacito, presente nas solucées que os profissionais
encontram em ato. Esse conhecimento tacito, implicito, interiorizado, esta na acéo e,
portanto, ndo a precede. E mobilizado pelos professores no seu dia a dia,
configurando um hébito. (PIMENTA, 2012).

Assim sendo, o modelo de formacdo proposto por Schon (1994),
considerando as complexidades do cotidiano escolar, enfatiza a necessidade da
pratica como constru¢do do conhecimento e como tal ndo deve aparecer apenas no
final dos cursos de formacdo, no momento do estagio, mas durante todo o periodo
de formacao desses profissionais. E importante salientar que estamos nos referindo
a uma préatica que possibilite ao professor em formacdo formular respostas as
questdes que surgem no dia a dia profissional, a partir da reflexdo, anélise e
problematizacéo. Para esse autor:

O processo de reflexdo-na-acao [...] pode ser desenvolvido numa série de
“‘momentos”. [...] primeiramente um momento de surpresa: um professor
reflexivo permite-se ser surpreendido pelo aluno [...] segundo momento

[...]Jpensa sobre aquilo que o aluno disse ou fez, e, simultaneamente,
procura compreender a razdo por que foi surpreendido. [...] num terceiro

momento,reformula o problema suscitado pela situagdo [...] num quarto
momento, efetua uma experiéncia para testar a sua nova hipétese (SCHON,
1994, p. 83).

As ideias de Schon rapidamente foram apropriadas e ampliadas em diferentes
paises, além de seu préprio. Isso ocorreu num contexto de reformas curriculares nas
quais se questionava a formacdo de professores numa perspectiva técnica e a
necessidade de se formar profissionais capazes de ensinar em situa¢des singulares,
instaveis, carregadas de conflitos e dilemas, o que caracteriza o ensino como pratica
social em contextos historicamente situados. (PIMENTA, 2012).

Como ja dissemos anteriormente, o professor € o Unico profissional que
convive com seu ambiente de trabalho desde os primeiros anos de sua vida, ja que
a maioria das criangas inicia a vida escolar desde muito cedo. No entanto, as
complexidades, os percalcos e as singularidades dessa profissdo s6 séo percebidos
no momento em que esse profissional adentra seu local de trabalho, ndo mais como
aluno, mas como professor. E nesse sentido que, em nosso entender, 0 movimento

denominado formacdo do professor reflexivo apresenta potencialidades, pois refletir



74

criticamente e repensar uma préatica pedagogica nem sempre é uma tarefa facil se
feita individualmente. Nesse sentido, concordamos com Alarcao (2011) ao afirmar
que:
[...] a nocao de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da capacidade
de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e
ndo como mero reprodutor de ideias e praticas que Ihe séo exteriores. E
central, nessa conceptualiza¢édo, a no¢éo do profissional como uma pessoa

gue, nas situagfes profissionais, tantas vezes incertas e imprevistas, atua
de forma inteligente e flexivel, situada e reativa. (p.44)

Destarte, torna-se necessaria uma proposta de formacdo de professores,
voltada para o que chamaria Paulo Freire (1996) de “movimento dinamico, dialético,
entre o fazer e o pensar sobre o fazer”. No livro “Pedagogia da Autonomia: Saberes
necessarios a pratica educativa”, Paulo Freire tece suas ideias para a autonomia e
libertacdo. Nesse sentido, a questdo da formacédo docente, ao lado da reflexdo sobre
a pratica educativa, favorecendo a autonomia dos educandos € a tematica central
desse texto.

Uma educacdo que vise a autonomia do educando deve promover a
curiosidade e a criticidade, deve proporcionar o “pensar certo”. Para Paulo Freire o
“‘pensar certo” é contra todo o pensamento baseado na memorizagdo mecanica de
informacgdes. "Pensar certo significa procurar descobrir e entender o que se acha
mais escondido nas coisas e nos fatos que nos observamos e analisamos" (FREIRE,
2003, p. 77).

Nesse sentido, o “pensar certo” tem grande valia no processo de reflexdo
sobre a prética, pois permite sair do que seria um estado de curiosidade ingénua
para um estado de curiosidade epistemoldgica, ou seja, segundo Freire (1996):

Quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razbes de
ser de porque estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de
promover-me, no caso, do estado de curiosidade ingénua para o de
curiosidade epistemolégica. Nao é possivel que a assuncdo que 0 sujeito

faz de si numa certa forma de estar sendo, sem a disponibilidade para
mudar (p.40)

E nessa dimens&o reflexiva de repensar criticamente a pratica de hoje, para
melhorar a préxima pratica, que o professor faz uma andlise de seu trabalho como
um todo, buscando deliberar sua préxima acado, pautada nas consideracdes sobre 0s
pontos positivos e 0s pontos negativos de sua acdo pedagdgica, construindo

solucdes através das mudancas que julgar cabiveis a sua pratica docente.
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Assim, a importancia de uma formacdo que permita ao docente pensar e
repensar criticamente sua pratica pedagogica é inquestionavel, visto que permite
consideracdes sobre todas as variaveis envolvidas no processo de ensino e

aprendizagem, principalmente a aprendizagem dos alunos.

3.3.3. Curiosidade epistemoldgica e pratica transformadora

O conhecimento sempre comeg¢a por uma pergunta, por uma inquietacao,
pela curiosidade. Segundo Paulo Freire (1996, p.85) “como professor devo saber
gue sem a curiosidade que me move, que me inquieta, que me insere na busca, nao
aprendo nem ensino”. A curiosidade nos insere na busca pelo conhecimento, é ela
gue nos desperta o desejo de aprender. Nesse sentido, precisamos de alunos e
professores curiosos, 0s alunos para que possam se interessar pelos contetdos se
sentirem motivados para resolver as atividades e acima de tudo para que possam
descobrir e entender o mundo que os cerca. Os professores, além de todas as
necessidades que ja apontamos para os alunos, ainda precisam de curiosidade para
buscar sempre novos conhecimentos, novas metodologias e recursos que possam
motivar seus alunos e ainda tornarem seu trabalho mais significativo.

Freire defende a superacédo de uma curiosidade ingénua por uma curiosidade
epistemoldgica. Nesse sentido, associa o saber do senso comum a curiosidade
ingénua e o saber que resulta de procedimentos metodicamente rigorosos na sua
aproximacéo com o objeto a curiosidade epistemolégica. Segundo Paulo Freire:

Ndo ha para mim, na diferenca e na distancia entre a ingenuidade e a
criticidade, entre o saber de pura experiéncia feito e o que resulta de
procedimentos metodicamente rigorosos, uma ruptura, mas uma superacgao.
A superacdo e ndo a ruptura se da na medida em que curiosidade ingénua,
sem deixar de ser curiosidade, pelo contrario, continuando a ser
curiosidade, se criticiza. Ao criticizar-se, tornando-se entdo, permito-me
repetir, curiosidade epistemoldgica, metodicamente “rigorizando-se” na sua

aproximacdo ao objeto, conota seus achados de maior
exatiddo.(FREIRE,1996, p.31)

A curiosidade ingénua ndo deixa de ser curiosidade, pelo contrario, ela
supera suas proprias caracteristicas, dando espaco para uma curiosidade critica.
Dessa forma, podemos entender esse processo como 0 desenvolvimento de um

estado de curiosidade ingénua para a curiosidade epistemologica.
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Na verdade, a curiosidade ingénua que,“desarmada” esta associada ao
saber do senso comum, é a mesma curiosidade que, criticizando-se,
aproximando-se de forma cada vez mais metodicamente rigorosa do objeto
cognoscivel, se torna curiosidade epistemolégica. Muda de qualidade mas
nao de esséncia. (FREIRE, 1996, p.31)

O educador deve, em sua pratica docente, reforcar a capacidade critica do
educando, sua insubmisséo, instigar a curiosidade dos alunos e a propria
curiosidade, estimulando perguntas e a reflexdo critica sobre a propria pergunta,
haja vista que a constru¢cdo do conhecimento passa primeiramente por um processo
gue envolve o pensamento curioso e criativo.

Para Freire (1996) a tarefa primordial do professor é trabalhar com os
educandos a curiosidade metddica com que devem se aproximar do objeto. Assim, o
didlogo se torna fundamental para o desenvolvimento da curiosidade
epistemoldgica:

O fundamental € que professor e alunos saibam que a postura deles, do
professor e dos alunos, é dialdgica, aberta, curiosa, indagadora e néo
apassivador, enquanto fala ou enquanto ouve. O que importa é que
professor e alunos se assumam epistemologicamente curiosos. (FREIRE,
1996, p.86)

pY

A curiosidade a qual nos referimos faz com que professores e alunos
busquem conhecer, compreender, indagar e, acima de tudo, construir. Essa
curiosidade foi uma das bases de nosso trabalho, visto que a curiosidade estimulava
os alunos e o professor no desenvolvimento das atividades.

Para Freire, a curiosidade critica, por meio da rigorosidade metddica, € um
dos saberes necessarios para uma pratica pedagogica transformadora.
Transformadora no sentido de ser contraria a uma educagao tecnicista, que requer
um educador acomodado, com pouco de formador e muito de treinador, de

transferidor de saberes:

E esta rigorosidade metddica ndo tem nada que ver com o discurso
‘bancario’ meramente transferidor do perfil do objeto ou do contetdo. E
exatamente neste sentido que ensinar ndo se esgota no ‘tratamento’ do
objeto ou do contelido, superficialmente feito, mas se alonga a produgédo
das condi¢cbes em que aprender criticamente € possivel. E essas condi¢des
implicam ou exigem a presenca de educadores e de educandos criadores,
instigadores, inquietos, rigorosamente curiosos, humildes e persistentes.
(FREIRE, 1996, p. 26).

Freire evidencia sua compreensdo sobre o papel que o sujeito critico assume
na sociedade, assumindo-se como sujeito transformador de sua propria realidade.

Assim, o ser humano € parte do mundo em que esta existindo e modificando. N&o
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podendo se eximir de seu papel modificador no mundo em que esta existindo. A
consciéncia critica permite ao homem a capacidade de transcender e de contribuir
para a transformacédo do mundo em que vive.

Acreditamos que entre todos os momentos que o sujeito/professor teve a
oportunidade de vivenciar dentro do Prodocéncia/IME/UFG, um dos momentos mais
ricos foi o destinado a reflex@o critica sobre a pratica, visto que eram momentos de
trocas de experiéncias entre os participantes do projeto e de reflexdes conjuntas
sobre a pratica do professor de matematica. No entanto, essas reflexdes s6 foram
possiveis porque NnossoO sujeito assumiu-se como sujeito transformador de sua

propria realidade/pratica.



CAPITULO IV

REFLEXOES SOBRE A PRATICA DO PROFESSOR EM MEIO AOS MATERIAIS
MANIPULAVEIS

Como professor devo saber que sem a curiosidade que me move,
gue me inquieta, que me insere na busca, ndo aprendo nem
ensino. (FREIRE, 1996)
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Neste capitulo, apresentamos as andlises realizadas a partir dos registros
suscitados, ao longo dessa investigacdo. Nosso intuito é refletir sobre as atividades
desenvolvidas, as observacdes e a entrevista. Essas reflexdes possibilitaram elencar
elementos consistentes que poderdo dialogar com as transformacdes emergidas da
pratica de sala de aula.

No processo de reflexdo e andlise da pesquisa acerca da formacao
continuada do professor de matematica, em meio a uma pratica pautada no uso de
recursos didaticos pertencentes a um LEMAT, identificamos trés categorias de
andlise que sédo originadas, principalmente, das fases do processo de formacao
desse docente. E importante salientar que essas categorias ndo foram estabelecidas
a priori, elas emergiram do conjunto de registros suscitados ao longo da pesquisa.
Sdo elas: 1) Da Curiosidade ingénua a curiosidade epistemologica; 2) O
desenvolvimento em meio as praticas transformadoras; 3) O significado da

experiéncia para o professor e para os alunos.

4.1. Da Curiosidade ingénua a curiosidade epistemolégica

Nesse topico discorreremos sobre 0 movimento da curiosidade ingénua para
a curiosidade epistemoldgica. A nosso ver, esse movimento tem inicio quando o
professor/sujeito deixa de entender o Laboratério apenas como especificidade das
areas de quimica, fisica e biologia, passando a conceber o LEMAT como espaco de
experimentacao, elaboracéo de atividades, a partir da reflexdo critica sobre a pratica
pedagogica.

A concepcéo de laboratorio esta ligada a um espaco para experimentacao. No
entanto, apesar da palavra ser utilizada para conceituar diversos tipos de laboratério,
€ senso comum vincular o ambiente de laboratério apenas aos laboratérios de
Quimica, Biologia, entre outros: com tubos de ensaio, microscopios, etc. O professor
sujeito de nossa pesquisa demonstrou que, apesar de ser formado em uma
universidade que possui um LEMAT, no inicio do projeto ainda possuia arraigada a
ideia de laboratério apenas para experimentos de quimica ou fisica.
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Nesse sentido, a fala do sujeito/professor revela que ele ndo concebia um
laboratério para a matematica, ou um espago para realizar experimentos para o
ensino de matematica.

Quadro 3 — Visao inicial do sujeito da pesquisa sobre o LEMAT

Sempre quando falo em laboratdrio penso naquelas ideias quimicas, ah desculpa,
acabei me esquecendo, fiz uma disciplina na graduagéo de fisica I, no laboratorio de
fisica I, entdo tive uma nogdo minima de laboratoério na fisica. Mas n&o tive uma
nogao minima de laboratério na matematica. A visdo que eu tenho desse laboratério
€ parecido com essa, de equipamentos que possibilita a gente ter o melhor
entendimento da realidade existente, entdo existe esses equipamentos pra gente
entender, como naquela época que eu estudava o movimento uniformemente
variado, mas a primeira ideia que me vem de laboratério é da quimica, aqueles tubos
de ensaio, mexendo com alguma coisinha, essas coisas todas, e na verdade vem
muito esse pensamento de construir bombas essas coisas todas de laboratorio.

Fonte: relatério da pesquisa.

Essa fala nos revela que, apesar de ter sido formado em uma universidade
gue possui um Laboratorio de Educacdo Matematica, o professor ndo possuia
conhecimento tedrico e pratico do que vinha a ser esse espaco. Entretanto, apesar
de afirmar néo ter tido, durante a graduacéo, a oportunidade de trabalhar com os
recursos didaticos pertencentes ao LEMAT, ou de ndo ter tido discussGes mais
aprofundadas de como utilizar alguns desses recursos em sala de aula, esse
professor esteve inserido nesse espaco realizando outros tipos de atividades.

Durante a graduacao, o sujeito fazia parte de um projeto que se utilizava do
espaco do LEMAT para realizacéo de suas atividades. No entanto, ndo utilizava em
nenhum momento os recursos disponiveis nesse ambiente como metodologia de

trabalho.

Quadro 4 — Relato do sujeito da pesquisa

[...] eu desenvolvia atividades naquele espago do laboratério. Eu fazia parte
de um programa de educagdo tutorial que ¢ o PET-MAT, programa de
educagdo tutorial na licenciatura em matematica e no qual a gente
desenvolvia as atividades de um projeto que se chamava Iniciando Céalculo no
curso de matematica, onde a gente usava esse espago para fazer a formagao
dos alunos, contudo, mesmo esse programa ele ndo utilizava dos recursos
que o laboratorio disponibilizava.

... as vezes eu ficava muito curioso com 0s jogos, 0s jogo ori, 0 abaco. Entdo
assim, varios jogos, mas nunca pensava como diretamente pegar alguns
elementos que tinha em laboratério pra desenvolver com os alunos em sala
de aula. Como eu néo tive isso ligado diretamente a graduagdo de maneira
mais forte para a perspectiva da matematica entdo isso sempre ficou distante
da minha realidade”.
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Fonte: relatério da pesquisa.

As falas acima evidenciam que o professor demonstrava, durante sua
formacdao, inicial alguma curiosidade em relacdo aos jogos que fazem parte do
LEMAT. No entanto, também demonstram que essa curiosidade nao era suficiente
para fazer com que esse docente procurasse compreender a utilidade pedagogica
dos recursos didaticos e como desenvolver uma atividade que fizesse uso desses
recursos, em sala de aula.

Entendemos que a concepcao de Laboratorio de Educacdo Matematica como
espaco para planejamento de atividades, rico em recursos pedagoégicos, ndo fazia
parte da formacédo desse professor. Segundo ele, durante a graduacéo, a ideia de

trabalhar com o ludico nao era vinculada e esse ambiente.

Quadro 5 — O sujeito da pesquisa e o ludico

Eu entendia essas ideias de trabalhar com o ludico, com as
brincadeiras, de maneira distinta que ndo era vinculada com o
laboratorio. Entdo o laboratério mesmo que isso € um espago, um
recurso, que vocé pode pesquisar, que vocé pode investigar, essas
coisas todas ndo tive isso. Tive esse momento na disciplina que eu fiz
no mestrado, mas, contudo, essa disciplina ocorreu posteriormente a
minha graduacgdo. Nesse periodo da graduagao ficou muito vago essa
nogao pra mim.

Fonte: relatério da pesquisa

A caréncia do trabalho com recursos didaticos pertencentes ao LEMAT e a
consciéncia da importancia do trabalho nesse espaco, apdés um ano e meio de
projeto, trabalhando em meio aos recursos e materiais manipulaveis, fazem parte do
discurso e da pratica desse professor. Acreditamos que 0s momentos mais ricos de
aprendizado para o professor/sujeito se deram durante as reunifes de planejamento,
nas quais a equipe do projeto (inclusive o professor) analisava e refletia sobre a
pratica de sala de aula do professor.

Entendemos que a consciéncia acerca da importancia do trabalho nesse
ambiente e a caréncia de entender os materiais manipulaveis e o ludico como parte
deste espaco, surgem da reflexdo critica sobre a pratica e sobre sua propria
formacao inicial. Nesse sentido, voltando seu olhar para a formacao inicial e para o
processo de formagédo, continuada em meio a atividades desenvolvidas com auxilio

de recursos do LEMAT, nosso sujeito faz a seguinte reflexao.
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Quadro 6 — Reflex&o do sujeito da pesquisa

Hoje acredito que teve uma grande falha nessa questao da graduagao, porque hoje
ele ndo faz mais parte do meu método de ensinar na sala de aula, mas hoje eu
tenho a possibilidade de observar uma atividade, seja uma ideia de fungio e
perceber que existe elementos nesse laboratério que pode ser agregado para
minha aula. Contudo, como no meu colégio ndo dispde desses elementos como,
por exemplo, uma régua funcional que se trabalhe isso fica dificil né? Porque?
Dando 60 horas de aula no Estado, eu t6 numa atividade a ser desenvolvida, t&
numa pressao de Governo ai fora, acaba que inviabiliza o professor ter tempo para
desenvolver essa balanga ou algum jogo que possibilite 0 aluno a repensar esse
processo, € se tivesse esse laboratorio, tivesse esses elementos seria mais facil
pra vocé estar acessando isso. Entdo acho que tem dois motivos, um porque néo
tem a formag&o propriamente na graduagdo e a outra que no préprio espago
escolar eles ndo tem esses elementos o que inviabiliza muito mais o professor esta
utilizando esses recursos em laboratério.

Fonte: relatério da pesquisa

A fala acima evidencia as caréncias percebidas pelo sujeito em sua formacao
inicial, principalmente quanto ao uso de recursos didaticos pertencentes ao LEMAT
em suas aulas. Além disso, ratifica-se as dificuldades encontradas por um professor
da educacdo basica em encontrar tempo para planejar e elaborar atividades que
facam uso de recursos didaticos dessa natureza. Percebemos, em sua fala, a
importancia que ele atribui a possibilidade de que a escola contasse com um espaco
como o LEMAT, até mesmo para impulsionar professores e alunos no uso desse

espaco.

Quadro 7 — A consciéncia da necessidade de um laboratério

[...] Uma caréncia que se tem dentro da sala de aula trabalhando no espago escolar
do Estado essa falta dos alunos manipularem coisas, eles perceberem, ousarem,
perceberem por meio do contato com os elementos que vocé tem no laboratério.
Entao assim, falta muito isso, porque as vezes o Estado fica muito a pratica da aula
expositiva, giz, apagador e somente isso, € 0 laboratério acredito que da a
oportunidade pra gente interagir com o meio, que 0 meio fala essa questdo com as
atividades, ah eu t6 falando, por exemplo, de &rea, ou alguma coisa nesse sentido,
tem varios elementos no laboratério que o aluno pode compreender como se utiliza
essa area, como estudar essa perspectiva, essa constru¢do da area, que no Estado
essa perspectiva da aula ndo possibilita isso para o aluno. Até € uma caréncia que eu
sinto no meu colégio, tem-se alguns equipamentos de laboratério mais voltado para
quimica e ndo propriamente voltado para as aulas de matematica e tem pra biologia
também, ndo propriamente pra matematica.

Fonte: relatério da pesquisa

Essa fala demonstra a importancia que o professor da a manipulacdo de

materiais concretos para a aprendizagem dos alunos. Ele enfatiza que a



83

manipulacéo desses recursos foge ao tradicionalismo da aula apenas com quadro,
giz, apagador e uma exposicdo do professor. Silva e Martins (2000) corroboram
essa fala ao afirmarem que o0s materiais manipulaveis sdo fundamentais se
pensarmos em ajudar a crian¢a na passagem do concreto para o abstrato. O sujeito
reflete ainda sobre as condi¢cdes de trabalho que a escola publica oferece ao
professor de matematica, visto que tais escolas ndo possuem um espaco destinado
aos recursos de um LEMAT.

As reflexdes sobre a pratica pedagogica, sobre as condigdes de trabalho
docente ou a falta de recursos didaticos que possam auxiliar no processo de ensino
aprendizagem surgem da curiosidade de voltar um olhar critico sobre a pratica
docente, e sobre as condicdes de trabalho dos professores em sala de aula. Essa
curiosidade, inicialmente sem criticidade, € o que Paulo Freire chama de curiosidade
ingénua. Porém, com a rigorosidade metdédica no modo de olhar para os objetos,
essa curiosidade criticizada se transforma na curiosidade epistemologica.

A curiosidade que esse professor demonstrava durante a graduacao, e que
nao era suficientemente critica ao ponto de conduzi-lo a uma busca para entender
como trabalhar com os recursos didaticos do LEMAT, ndo é a mesma que
percebemos nesse docente apds a experiéncia oportunizada pelo Prodocéncia ao
trabalhar durante um tempo utilizando-se desse ambiente. A fala do professor revela
gue a experiéncia 0 ensinou a repensar o processo de ensino, a maneira de olhar

para os alunos, e a rigorosidade metddica com que olha para os objetos.

Quadro 8 — O olhar do professor

[...] eu crio coisas para os alunos poderem repensar isso, na questdo de recortes, de figuras, de pegar as vezes
pedago de madeira que tem no colégio e pedir para eles mexerem com a ideia de tridngulo, de retangulo, mas
se tivéssemos equipamentos vinculados ao laboratdrio seria muito mais facil.

Fonte: relatdrio da pesquisa

Essa fala demonstra uma mudancga na relagcdo do professor com o ensino da
matematica e, principalmente, na maneira de olhar os objetos que o cercam, visto
que na falta de recursos didaticos e equipamentos de um LEMAT na escola, ele
procura outros meios e outros recursos, até mesmo improvisados, para utilizar como
materiais didaticos manipulaveis. Nesse sentido, podemos afirmar que as principais
contribuicbes do Prodocéncia foram se configurando, pois, o professor/sujeito
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entende que passou a compreender que ele mesmo pode construir recursos para
utilizar em sala de aula.

A fala abaixo demonstra parte do desenvolvimento do sujeito, que pode ser
percebido na maneira de compreender a realidade da sala de aula e, acima de tudo,

na consciéncia da necessidade de inovar sua pratica docente.

Quadro 9 — A crenca na mudanca

Tranquilamente. Eu acredito muito na mudanga do olhar, pensando matematicamente, tem
varias formas de vocé perceber um triangulo no quadro como na realidade sua existente, ou
em uma cultura diferenciada, tem varias formas de se vé um tridngulo, e quando vocé muda a
forma as coisas, vocé é capaz de ousar. A ideia é que a gente busque sempre ousar, ldgico
dentro de um limite, mas é isso que vai fazer com que a gente inove em nossa pratica docente
pra que nao deixe o aluno desmotivado e ter apenas uma aula com quadro e giz, expositiva.

Fonte: relatério da pesquisa

Podemos inferir que a participacdo do sujeito durante o planejamento e o
desenvolvimento das atividades, bem como, nas reunides discussoes e reflexdes
sobre sua préatica pedagdgica foram de extrema relevancia em seu processo de
desenvolvimento. Nessa perspectiva, Favero (2003, 2005) corrobora ao afirmar que
o ser humano é construtor de seu préprio desenvolvimento.

Acreditamos que os momentos de reflexdo que aconteceram durante esse
projeto, bem como a interacdo do professor com o ambiente do LEMAT e os
recursos didaticos pertencentes a ele contribuiram para a construcdo da autonomia
intelectual e profissional desse docente, e para o desenvolvimento de uma postura
reflexiva e questionadora sobre a pratica docente, o que, segundo Fiorentini (1994),
sao requisitos para que o professor possa adquirir uma postura de professor

pesquisador.

4.2. O desenvolvimento em meio as praticas transformadoras

A presente secdo tem a intencdo de discorrer sobre uma categoria que
emergiu no periodo de categorizacédo dos dados da investigacédo, o desenvolvimento
em meio as praticas transformadoras. Tal acdo se deu em um contexto de formacao
continuada de um professor, em meio a atividades desenvolvidas e descritas no
capitulo 3, ou seja, mediante atividades planejadas e desenvolvidas com recursos
pertencentes ao LEMAT. Durante essa experiéncia, observamos o desenvolvimento
e a mudanca na pratica pedagoégica desse sujeito.
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Como ja dissemos anteriormente, é mister admitir que tanto os alunos quanto
os professores estdo em processo de mudancas. Assim, nesse topico, vamos
abordar o desenvolvimento do sujeito de nossa investigacdo e a transformacéo de
sua prética pedagogica durante o processo de formacao continuada.

Na andlise dos primeiros dados desta investigacdo, entendemos que as
principais queixas feitas pelos alunos em relacdo a préatica desse professor giram em
torno do descontentamento em relacdo ao professor priorizar sua atencédo a uma
parcela pequena da turma. Nesse sentido, a primeira contribuicdo feita pelo
Prodocéncia foi a de possibilitar um espaco para reflexdo e discussao
fundamentadas no pensamento de tedricos da area de Educacao Matemética e na
pratica e vivéncias do professor, isso permitiu que ele se conscientizasse sobre a
necessidade de voltar o seu olhar para todos os alunos da turma e buscar meios
para chamar a atencao daqueles alunos que pareciam dispersos durante a aula.

Nas observacbes, notamos que o professor/sujeito, em atendimento as
sugestdes da equipe do Prodocéncia, comegou a mudar sua relacdo com os alunos.
Dessa forma, passou a chamar alunos que até entdo nunca participavam de suas
aulas para contribuirem com o debate, no momento do desenvolvimento da aula em

sala.

Quadro 10 — A consciéncia da mudancga

Porque, na sala de aula as vezes eu dava aula para um ou dois alunos, essas coisas, e por meio das reflexdes
construidas durante o Prodocéncia me possibilitou pensar: espera ai, ndo é sé assim, eu tenho que olhar o
todo, esse todo precisa ser observado, contudo é dificil, no préprio Estado a gente sabe que o processo &
complicado para o educador, ainda mais em uma turma com 40 e tantos alunos. Atender todas essas
subjetividades, essas angustias, todas as vontades naquele espago é muito dificil, mas cabe ao professor
também ter meios de chamar esse aluno para a aprendizagem, entdo me ajudou muito a pensar na sala de
aula e chamar o que esta distante, como agregar todos na sala de aula e chamar todos para a aprendizagem.

Fonte: relatorio da pesquisa

Percebemos que essa fala do sujeito revela a consciéncia da necessidade,
apesar da dificuldade, de buscar meios para chamar a atencao dos alunos dispersos
e de olhar a sala de aula como um ambiente heterogéneo. Esse modo de agir e
olhar para a sala de aula ndo € facil, pois a referéncia dos professores, muitas
vezes, € aquele aluno que participa de sua aula.

Notamos que o professor inicia 0 processo de mudanca em suas relacdes
com seus alunos. Ele néo fica preso somente a parcela da turma que ja participava

de suas aulas, mas vai buscar aqueles que estavam dispersos. Nas anotacdes feitas
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no diario de campo percebemos indicios das primeiras modificagbes na pratica
desse docente.

Quadro 11 — Observagédo sobre a mudanga da pratica docente

[...Jo professor pede a um dos alunos que explique para o colega, estimulando a participagdo e atengdo dos
alunos... Durante toda a aula o professor faz perguntas a praticamente todos os alunos, solicitando que alguns
alunos expliquem aos colegas alguns conceitos...

O professor realiza a corre¢éo dos exercicios que deixou para casa e se mostra preocupado em tirar as duvidas
de todos os alunos e chamar os alunos para a aula... (observag&o dia 20 de novembro, p. 30)

Fonte: relatério da pesquisa

Entendemos que, ao pedir aos alunos para explicarem aos colegas ou ao
indagar a respeito do conteudo, o objetivo desse docente foi o0 de mostrar para seus
alunos que eles fazem parte da sala de aula e da construcdo de seu conhecimento.
Além disso, ele quis mostrar que eles ndo precisam ter receio ao participar ou tirar
davidas sobre a aula de matemética.

Quando as primeiras atividades de intervencdo foram planejadas, esse
objetivo foi levado em consideracdo, por isso, as atividades exigiam auxilio do
professor no desenvolvimento. Nessa perspectiva, 0 sujeito se deparou com 0O
desafio de atender a varios grupos de alunos que o chamavam constantemente,
solicitando explicacdes sobre o desenvolvimento das atividades ou, até mesmo, para
indicar caminhos para perceberem como buscar a solucédo de determinada atividade.
Desta forma, esse docente vivenciou uma relacdo de proximidade e atencdo para
com os alunos que até entdo ndo tinha sido possivel.

As mudancas na pratica pedagogica do sujeito ficam evidentes em algumas
de suas falas. Mesmo ap6s o fim do projeto, ele afirma ter continuado a utilizar
alguns recursos pertencentes ao LEMAT em suas aulas e até mesmo
confeccionando alguns recursos didaticos para serem utilizados. E esse € um dos
indicios desvelados acerca do desenvolvimento desse professor, de que ele é
construtor do seu proprio desenvolvimento, pois ele continua aperfeicoando e

refletindo sobre sua pratica pedagdgica, mesmo apos o término do projeto.

Quadro 12 — Reflexos da mudanca apds o termino do projeto

[..] utilizei algumas coisas com os alunos, inclusive estou utilizando no meu préprio mestrado, que essa
possibilidade de pegar elementos, apesar que o colégio ainda é muito limitado n&o se tem vérias coisas... Entao
assim, apds o pré-docéncia me ensinou a repensar muito 0 processo de ensino, seja na sala de aula apenas
com aulas expositivas e com cursos que eu posso fazer para contribuir com o aluno em sala de aula.

Fonte: relatorio da pesquisa
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O sujeito demonstra, com essa fala, o que o Prodocéncia deixou de
importante para suas aulas, afirmando que o periodo em que esteve trabalhando
com os recursos didaticos do LEMAT o ensinou a repensar o processo de ensino e a
ter a consciéncia de seu papel no aprendizado do aluno em sala de aula.

Acreditamos que as mudancas apontadas pelo sujeito, desde a consciéncia
de seu papel enquanto professor, até a necessidade de buscar novos recursos para
trabalhar com seus alunos, foi possivel, principalmente, através da reflexao critica
sobre a pratica pedagogica. Freire (1996) corrobora com essa argumentacdo ao
ressaltar que h& necessidade da reflexdo critica sobre a pratica pedagdgica.

Para Freire, € a consciéncia que permite ao homem a capacidade de
transcender e de contribuir para a transformacdo do mundo em que vive. Assim,
podemos afirmar que um processo que surge da observacdo e da reflexdo critica
sobre a pratica, culmina em uma pratica pedagogica e educacédo transformadoras.

A reflexdo continua sobre a pratica pedagdgica e a consciéncia da
importancia do ambiente de interacdo que o LEMAT proporciona, possibilitou a esse
professor vislumbrar a criacdo de um espaco como esse dentro da propria escola de
educacdo basica na qual leciona e de mobilizar a comunidade escolar e a

comunidade em geral para a criacao desse espaco.

Quadro 13 — Depoimento sobre as dificuldades enfrentadas.

foi até uma vontade minha e do professor de quimica do meu colégio, um sonho utdpico nosso, mas a gente tava
pensando em montar um miniprojeto pra gente pegar recursos, pedir mesmo pra construtoras tijolos, fazer um
mutirdo e construir um espago que fosse propriamente de laboratério, um laboratério de ciéncias, que seria de
matematica, fisica, quimica e biologia. Logico que isso podia permear também as outras disciplinas, mas a gente
tinha pensado minimamente neste. S6 que, contudo, fica muito dificil a gente ta indo atras disso tudo, agora o
professor de quimica saiu, entdo eu sozinho inviabiliza o processo de construgéo disso. Mas a gente tinha essa
vontade de ter um espago pra trabalhar de maneira mais pratica, participativa, diferenciada pra enriquecer o
cotidiano do aluno sobre a perspectiva de aprendizagem.

Fonte: relatério da pesquisa

Essa fala evidencia o desejo do sujeito pela criagdo de um ambiente que
abrigaria um LEMAT, na escola da educacao basica na qual trabalha. No entanto, o
desejo demonstrado por esse professor, em criar esse ambiente, esbarra em
problemas institucionais, na falta de ajuda de outros colegas, ou seja, em problemas
que inviabilizam a construcao desse espaco.

Entendemos que esse desejo s6 nasceu dentro do sujeito porque ele péde

perceber, através do planejamento e desenvolvimento das atividades de
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intervencao, as potencialidades pedagogicas dos recursos didaticos pertencentes ao
LEMAT, para o processo de ensino aprendizagem da matemética.

Acreditamos que o0s saberes que foram sendo construidos durante o
desenvolvimento das atividades, durante as reunides de planejamento e as reflexfes
sobre a pratica desse professor foram, aos poucos, se incorporando aos saberes
que ele ja trazia de sua formacdo académica, do pouco tempo que ja tinha de
experiéncia e toda a pluralidade de saberes que constituem o saber docente.

Acreditamos ainda que a experiéncia vivenciada por esse professor e que
evidencia uma mudanca significativa em sua pratica docente é, e podera ser ainda
futuramente de maneira mais incisiva, parte dos saberes ditos por Tardif (2002)
experienciais, adquiridos pelos professores no exercicio de suas funcbes e na

pratica da profissao.

4.3. O significado da experiéncia para o professor e alunos

Essa sessdo tem o intuito de discorrer sobre o significado da experiéncia para
o professor e para os alunos. Assim, observamos falas dos sujeitos (professor e
alunos) que remetem ao significado da experiéncia vivenciada por eles, no
desenvolvimento das atividades e em relacdo aos recursos do laboratério de
Educacdo matematica.

Questionamos se 0 sujeito/professor, apOs vivenciar todo o processo de
formacdo, planejamento e desenvolvimento de atividades, aceitaria um novo convite
na condicdo de professor parceiro em outro projeto que tivesse como foco sua
pratica docente. Ele respondeu que sim, enfatizando que as a¢bes do Prodocéncia
foram formativas e que teve a oportunidade de analisar, refletir e receber
contribuicdes de outras pessoas. O sujeito/professor destaca ainda que gostaria que
outros professores tivessem a oportunidade que ele teve de vivenciar essa
experiéncia. No entanto, ele ressalta que existem pessoas que talvez nao
conseguiriam lidar de maneira positiva com as analises e criticas realizadas pela
equipe do projeto sobre as suas praticas de sala de aula.

Entendemos que uma dificuldade encontrada pelo professor/sujeito, no inicio
do seu processo de formacao continuada, foi a aceitacdo de que uma equipe de

pessoas que, até entdo, ndo faziam parte do cotidiano de sua sala de aula, estaria
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observando, anotando e, muitas vezes, filmando sua sala de aula, tendo por
finalidade o debate critico-reflexivo acerca de sua préatica pedagogica.

Mesmo sabendo que os momentos de reflexfes criticas sobre sua pratica
pedagogica seriam momentos de total envolvimento e participacdo, o professor da
Educacéo Basica demonstrou sua angustia no inicio das atividades vivenciadas por
ele, no processo de formacéo continuada:

Quadro 14 — As angustias iniciais do processo

No primeiro momento da aquele momento de angustia né? Inicialmente como esta falando da nossa pratica, as
vezes a gente nao gosta que fala da nossa pratica né? A gente acredita que esta fazendo o melhor, s6 que
dentro de uma perspectiva formativa propiciada pela universidade, s6 que a gente vai pra sala de aula com
algumas lacunas proporcionada pela universidade, s6 que a partir do momento que é mostrado uma outra
vertente para se ensinar, para se ter a aprendizagem a gente assusta, contudo, nesse processo, 0s
comentarios, as ideias jogadas, foram enriquecedoras, as ideias sdo as que me propiciaram s&o as que eu uso
hoje em sala de aula, de pensar a turma, de fazer trabalho em grupo, de atividades de laboratorio. Me propiciou
falar; olha, minha pratica era desse jeito, hoje € de outro jeito, acredito que um pouco mais rica,porque ela
agregou varios elementos que contribuiu para essa aprendizagem.

Fonte: relatério da pesquisa

Essa fala revela as angustias vivenciadas pelo sujeito, no inicio de seu
processo de formacdo continuada, e demonstra que a experiéncia nao foi sempre
facil para ele, pois ter pessoas, alheias ao ambiente se sua sala de aula,
observando, anotando, criticando/refletindo sua pratica pedagégica ndao € uma
situacdo muito confortavel. No entanto, essa fala reflete de maneira muito mais
acentuada o que de positivo esse momento proporcionou. Ele enfatiza as
contribuicdes que a vivéncia de uma pratica, apoiada no uso de recursos didaticos
do LEMAT, e as discussoes e reflexdes realizadas pelo grupo deixaram e agregaram
a sua pratica pedagogica, principalmente através das ideias enriquecedoras, que
possibilitaram uma mudanca em sua préatica pedagogica.

A fala abaixo mostra um pouco do que foi inicialmente a experiéncia para o
sujeito.

Quadro 15 — A disposicéo e abertura para o novo.

Agora vem a parte legal da histdria né? Eu sempre tive muito abertura a coisas novas, até porque acredito que
a gente ndo aprende somente com coisas boas, essas coisas todas, a gente aprende por meio das
dificuldades, das reflexdes essas coisas todas. Para mim, inicialmente o pré-docéncia foi um desafio, porque eu
era um professor que nao tinha pratica docente definida, ela estava em formagao, e ela estava sendo gravada.
Entdo como estava sendo gravada eu ficava com um pezinho atras, pensando: nossa eu vou ter que me
comportar assim e assim, s6 que quando vocé esta dando aula, vocé néo fica a todo momento monitorando
isso, contudo, apesar de ser muito dura me ajudou a ver a pratica nas minhas gravagdes e l6gico eu entendo
que isso era necessario para melhorar minha pratica docente. Contudo, essa minha agonia era mais pela falta
de formag&o que propiciasse compreender melhor o cotidiano do aluno.

Fonte: relatério da pesquisa
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Entendemos que, inicialmente, o sujeito acreditava que teria que mudar sua
maneira de agir dentro da sala de aula, pelo fato de estar sendo observado o tempo
todo. Contudo, no momento da aula € muito dificil ficar monitorando e controlando
todos os passos. Nesse sentido, o sujeito afirma que néo foi possivel controlar seu
comportamento e demonstra que, apesar de ser dificil ter as aulas gravadas e ouvir
as criticas a sua pratica pedagogica, essa experiéncia foi necessaria, visto que todo

processo de mudanca passa por momentos de reconhecimento dos acertos e falhas.

Quadro 16 — O reconhecimento da importancia do projeto

Foi muito enriquecedor, a partir do momento que eu desenvolvia um projeto na sala do oitavo ano, eu
comegava a levar isso para a sala das outras turmas e eu via que a partir disso eles melhoraram quando vocé
levava em consideragao o todo. O Prodocéncia possibilitou isso porque ndo foi uma agéo do dia para a noite, a
gente ficou cerca de um ano e meio desenvolvendo esse projeto e isso foi sendo construido, passo a passo,
tempo a tempo. Entdo nessa perspectiva de construgéo longa eu acredito que contribuiu demais para a minha
pratica. Eu acredito que n&o teria funcionado se fosse seis meses, mas como foi um periodo maior teve um
tempo para a intervengdo, vai para as férias, dai volta com outra perspectiva nesse espago de dois a trés
meses e volta pra sala de aula de novo, entdo vocé leva aquilo para sua pratica docente porque vocé teve uma
reflexdo duradora e formativa para o professor.

Fonte: relatério da pesquisa.

Essa fala do sujeito nos traz elementos importantissimos na analise da
relevancia da experiéncia para sua formacdo, visto que nela ele descreve a
experiéncia como enriquecedora, afirmando que as observacdes e as sugestdes néo
ficavam restritas apenas a turma do oitavo ano, ele as levava também para as outras
turmas com as quais trabalhava. O sujeito também retrata a importancia do tempo
em que o projeto ficou em sua sala de aula, considerando uma perspectiva de
construcdo a longo prazo, ou seja, tempo para elaborar atividades, observar os
impactos e voltar com novas perspectivas de atividades de intervencao, permitindo
uma reflexao duradoura e formativa.

A formacao do professor exigiu um contato amplo com as metodologias de
trabalho e com os recursos do LEMAT. Para ir além da mera reproducdo de
atividades idealizadas pela equipe do projeto, o professor fazia parte e participava
ativamente das atividades de intervencédo. Desse modo, ele afirma que o uso de
recursos didaticos do LEMAT rompe com o tradicionalismo em sala de aula, abrindo
espaco para que a curiosidade do aluno seja explorada. A fala a seguir ilustra essa

afirmacdo:
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Quadro 17 — A ruptura com o tradicionalismo

Primeiro eu acho que ele quebra a ideia do tradicionalismo em sala de aula que é o aluno sé observar o quadro
negro, vocé tira o0 aluno da zona de conforto, acho que é o primeiro passo, porque ele vai desenvolver uma
atividade diferenciada com elementos que s&o estranhos a sua pratica, isso interessa a crianga a falar; nossa o
que € isso? Deixa eu aprender o que é isso! E o segundo ponto seria manipular isso, mesmo que ele ndo
entenda, ele quer manipular, ele quer sentir isso. Entdo ao sentir isso, ver as possibilidades que aquele
elemento te d4 ele vai construindo cognitivamente também algumas coisinhas sobre aquele elemento, e fazer a
inter-relagdo daquilo que é desconhecido que vai agregando elementos possibilita ele ter uma aprendizagem
melhor porque ele v& na prética aquilo que realmente ligado com a teoria, d& pra fazer uma interlocugéo
interessante entre um ponto e outro, as duas coisas agregam para melhorar a aprendizagem do aluno, entéo eu
acho que é fundamental porque o aluno fica muito limitado apenas a sala de aula. Crianga gosta de ousar,
gosta de brincar, gosta de manipular as coisas, gosta de ver uma realidade diferente, porque aquele que é
cotidiano é extremamente repetitivo, cansa a pessoa, todo dia ver a mesma coisa cansa, entdo quando se
propde aula de laboratorio, mesmo que vocé saia minimamente pra sair da sala de aula, vocé possibilita o
aluno a repensar essa atividade, mesmo que seja uma atividade que seja desenvolvida no patio ou dentro da
sala de aula, mas a ideia desses elementos contribui bastante.

Fonte: relatorio da pesquisa.

Essa fala evidencia a importancia que o professor atribui, apos todo o periodo
de formacéo continuada, ao aluno usar e sentir o material didatico manipulavel. Pois,
ao sentir, ao ver as possibilidades que os recursos Ihe oferecem, ele vai construindo
cognitivamente inter-relacdes com aquilo que é desconhecido. Essas inter-relacdes
vao agregando elementos que possibilitam construir a aprendizagem, pois permitem
ver na pratica aquilo que antes era apenas teoria. Neste contexto, Lorenzato (2008)
contribui com essa discussdo ao afirmar que as pessoas precisam “pegar para ver”,
como dizem as crian¢as. Entdo, ndo comecar pelo concreto é ir contra a natureza
humana.

Nas filmagens das aulas nas quais foram desenvolvidas as atividades de
intervencao, percebemos o envolvimento, a participacédo e as demonstracdes de que
os alunos estavam gostando da experiéncia. Entendemos, através das filmagens
dessas atividades, que o professor/sujeito foi aprendendo a conseguir atender os
alunos no decorrer da atividade e que ele passou a ter consciéncia de que esse tido
de atividade desenvolve a criatividade e o gosto pela matematica.

Nesse sentido, em algumas falas do sujeito evidenciam que o significado
dessa experiéncia formativa vai ser levado durante toda sua vida profissional, pois
algumas coisas que aprendeu na formacéo continuada com a equipe de professores
ele vai utilizar em sua pratica docente, ao longo de sua carreira. Entre elas aparece,

principalmente, o fato de pensar na sala de aula como um grupo heterogéneo, onde
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cada aluno tem sua especificidade e seu tempo de aprendizagem que devem ser
respeitados e considerados.

Quadro 18 — O significado da experiéncia

[...] principalmente por formagdo porque a partir do momento que vocé entra em sala de aula e da valor a
pessoas de um grupo e vocé comega a pensar num todo e vocé pensa: porque aquele aluno que esta quietinho
num canto ndo esta perguntando? Vocé fica pensando porque aquele aluno estad desmotivado? Porque séo
varios elementos que podem influenciar isso, e por meio das gravagdes me possibilitou ver o todo e para a
formacdo humana foi mais eficaz do que na pratica, porque eu estava pensando no ser humano, naquele que
tinha “n” dificuldades, e como conseguir seduzir esse aluno para o que esta acontecendo dentro da sala de
aula.

Utilizar atividades de laboratério € muito importante para sala de aula, acho que esse é o primeiro ponto, vocé
consegue enriquecer sua aula com atividades de laboratério, por mais dificil que seja, porque algumas eu
acredito que foram mais faceis, e outras como na ultima onerou muito o tempo, mas quando pensada e
desenvolvida ele auxilia muito aos alunos a pensarem a atividade, a matemética e seus elementos a serem
desenvolvidas em especifico.

Fonte: relatério de pesquisa

Percebemos que entre o que o Prodocéncia deixou de positivo para a pratica
do sujeito esté a possibilidade de trabalhar com o concreto, visto que ele considera
que a partir do trabalho com esses recursos € possivel enriquecer a aula de
matematica, propiciar o pensamento construtivo dos alunos, na formulacéo de ideias
matematicas e de argumentacdes, além de propiciar momentos de aproximacao
entre professor e alunos. Essa visdo das potencialidades do projeto e do laboratorio
foram construidas ao longo do processo de reflexdo. Nessa perspectiva, Alarcdo
(2011) corrobora este entendimento ao afirmar que a nocdo de professor reflexivo
baseia-se na consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza
0 ser humano como criativo e ndo como mero reprodutor de ideias e praticas que lhe
séo exteriores.

Ainda partindo do que Alarcéo (2011) coloca sobre a reflexdo, baseada na
capacidade de pensamento que caracteriza o ser humano como criativo,
entendemos que esse processo de formagéo continuada pode ter munido o sujeito
com a capacidade e consciéncia de que ele tem a possibilidade de criar materiais
didaticos de seu préprio laboratorio, criar novos recursos didaticos dentro do que a
realidade da escola e dos alunos possibilita. Essa perspectiva pode ser evidenciada

na fala abaixo:
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Quadro 19 - A consciéncia de poder criar seus proprios materiais

no momento que eu estava na faculdade eu sempre tinha acesso a muitas coisas de matematica, mas para
mim era uma parede, um armario, € alguns elementos que estavam por cima nas mesas, pouco fazia diferenga
pra mim, agora a partir do momento que eu entrei no projeto que foram feitos as atividades com o Geoplano, as
ideias aplicadas ao Geoplano. Quando foi feita a atividade das balangas, ai sim, me deu a possibilidade de
repensar aqueles elementos no laboratério e ndo ser mais uma coisa estranha, hoje eu vejo que ao entrar no
laboratério quando eu olho para determinada coisa eu penso: posso usar isso em determinada matéria, me deu
outro sentido e significado do que é, e para o que é o laboratério. Que uma coisa foi o laboratério de fisica que
eu fiz, porque 14 era tudo pronto, todas aquelas ideias prontas e acabadas, n&o tinha essa ideia e possibilidade
de construgao, e no projeto eu tinha isso, a ideia da constru¢édo da balanga, das atividades do Geoplano. Além
das ideias do laboratorio me possibilitou que eu posso confeccionar, repensar eles, que apesar de uma
finalidade eu posso olhar para aquele elemento e reelaborar ele para determinado conteido em sala de aula.

Fonte: relatério da pesquisa

Entendemos que as atividades tiveram inquestionavel importancia tanto para
o professor quanto para os alunos. O sujeito/professor revela suas posicoes e
opinides acerca do sentido do significado do laboratério. Percebemos em sua fala
ideias sobre a possibilidade de construcédo, confeccdo e reelaboracdo de material,
trazidas principalmente pelas atividades de intervencdo, visto que durante o
planejamento dessas atividades 0 sujeito vivenciou momentos de construgao e de
confecgcédo de material.

Para os alunos essa experiéncia foi também muito produtiva, tanto para o
processo de aprendizagem de matematica, quanto para a o desenvolvimento de
uma proximidade com o professor, que para muitos alunos néo existia.

Percebemos o envolvimento e a participagdo desses alunos durante todas as
atividades desenvolvidas. Os videos produzidos durante o desenvolvimento das
atividades deixam explicito o envolvimento e a participacdo dos alunos durante
todas as atividades de intervencdo. No video feito, na primeira atividade,

percebemos falas que demonstram o interesse e a participacao dos alunos:

Quadro 20 — A participagéo dos alunos

(Prodocéncia) E ai pessoal tudo tranquilo? Ta conseguindo fazer? Vocé pode me mostrar como vocé fez essa
reproducédo desse triangulo?

(aluna 1) A gente olhou o tamanho, os lados...

(Prodocéncia) Como vocés fizeram para obter o mesmo tamanho? O mesmo formato?

(aluna 1) A gente viu o tamanho dos lados, a largura, tudo... mas n&o € o mesmo tamanho...

(Prodocéncia) O que vocés estdo achando da atividade?

(aluna 1) Legal, diferente...

(aluna 2) Legal e muito interessante, tem umas coisas que eu nem sabia...

(Aluno 1 - com um sorriso no rosto) Olha aqui...
(Prodocéncia) Séo as mesmas figuras?
(aluno1) S&o todas do mesmo tamanho... Todas iguais...

Fonte: relatorio de pesquisa
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Essas falas revelam o desejo de trabalhar com o diferente, com uma
matematica mais concreta, e o significado que essa experiéncia foi adquirindo na
vida em sala de aula desses alunos. A analise dos videos produzidos nas aulas, que
sucederam a essa atividade, mostram alguns alunos perguntando quando
trabalhariamos com a proxima atividade.

Percebemos que essa experiéncia tomou uma grande proporgdo no cotidiano
da sala de aula e se tornou muito significativa ndo apenas para o professor, sujeito
em processo de formacao continuada, mas também para os alunos, pois tiveram a
oportunidade de trabalhar com atividades diferenciadas e aproveitaram essa
experiéncia, participando ativamente e contribuindo no desenvolvimento das

atividades.

4.4. Categorias que se entrelagam

Como j& dissemos anteriormente, o movimento da curiosidade ingénua a
curiosidade epistemoldgica € iniciado no momento em que o professor deixa de
entender o espaco de laboratério como uma especificidade de outras ciéncias e néo
da mateméatica, comecando a refletir sobre sua préatica pedagdgica, e continua
durante todo o processo de desenvolvimento do subprojeto. Isso acontece por que
o desenvolvimento do sujeito se da durante todo esse processo e podera continuar
durante toda sua vida profissional.

O movimento caracterizado pela mudanca na relacdo do professor com o
ensino da matematica que envolve a maneira de olhar para a turma, a postura ante
as atividades propostas, o uso de materiais manipulaveis durante as aulas de
matematica e até mesmo a criagcdo de novos materiais a partir de recursos ja
existentes, ou seja, o que FREIRE (1996) define como uma mudang¢a na maneira e
na curiosidade com que se aproxima dos objetos é o0 que da inicio as
transformacdes que pudemos constatar em nossas analises. Todo o processo de
desenvolvimento do sujeito em meio a préticas transformadoras, e as proprias
praticas transformadoras, acontecem concomitantemente ao movimento da
curiosidade ingénua a curiosidade epistemoldgica e sao decorrentes dele.

A partir do momento em que o professor toma consciéncia da importancia das

acOes desenvolvidas pelo subprojeto e principalmente da importancia da reflexao
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sobre sua pratica docente, consciéncia essa construida ao logo de todo o processo
de desenvolvimento do sujeito, a experiéncia ganha um novo significado para esse
docente. Significado esse descrito pelo sujeito em suas falas durante a entrevista e
evidenciado em sua postura em sala de aula durante as atividades. Nessas falas ele
descreve a experiéncia como enriquecedora, como uma oportunidade de romper
com o tradicionalismo, bem como uma possibilidade de autoconhecimento de sua
pratica e fragilidades. (entrevista apéndice F)

Entendemos a partir dessas reflexdes que as categorias de analise se
entrelacam determinando as etapas da formacgé&o continuada do sujeito. Acreditamos
ter deixado para o docente o legado de continuar sendo agente de seu préprio
desenvolvimento e constatamos pelo menos a priori 0 desejo de continuar

trabalhando com o diferente e de refletir sempre sobre sua pratica pedagogica.



CONSIDERACOES FINAIS

Conhecer é tarefa de sujeitos, ndo de objetos. E € como sujeito e
somente enquanto sujeito, que o homem pode realmente conhecer.
Freire (1996)
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Na perspectiva de apontar caminhos que possam contribuir para a formacéo
de professores de matematica € que elaboramos as ultimas linhas que comp&em
esse estudo, acerca da analise do processo de formacao continuada vivenciado pelo
professor da Educacdo Basica, que teve sua pratica pautada no uso de recursos
didaticos pertencentes ao LEMAT. N&o pretendemos aqui esgotar todas as
respostas as nossas inquietacdes, nem todas as possibilidades de analise, mas,
despertar o interesse de outros pesquisadores para contribuirem com o tema.

Cabe novamente enunciar a problemética de nossa investigacdo: De que
modo uma pratica pedagdgica, apoiada no uso de recursos didaticos que fazem
parte do laboratorio de Educacdo Matematica, pode contribuir para a formacéo
continuada do professor de Matemética da Educacdo Basica? E diante do que foi
observado e analisado, podemos inferir que uma prética pedagoégica apoiada no uso
de recursos didaticos pertencentes ao LEMAT contribuiu de forma muito significativa
para a formacéo do professor.

A analise dos dados nos revela etapas de uma mudanca na postura do
professor/sujeito, evidenciando o inicio dessa mudanca desde o momento em que
sdo realizadas as primeiras sugestdes pela equipe do Prodocéncia. Durante essa
analise, percebemos a comprovacao da hipétese de que o trabalho com os recursos
didaticos pertencentes ao LEMAT pode contribuir para uma mudanca na pratica
desse professor, no sentido de fazer com que ele sinta necessidade de continuar
utilizando esses recursos, mesmo apos o fim do projeto.

O trabalho com os recursos didaticos pertencentes ao LEMAT possibilitou, ao
sujeito, a reconstrucdo de sua pratica pedagogica, a partir da reflexdo sobre a
pratica, do planejamento e desenvolvimento de atividades que faziam uso dos
recursos do laboratério. Ao longo do processo de desenvolvimento das agbes do
Prodocéncia, fomos percebendo a mudanca de postura do professor em relacdo aos
alunos, a maneira de lidar com eles e o entusiasmo em relacdo as atividades de
intervencao propostas, visto que durante o desenvolvimento de todas as atividades o
professor se mostrou preocupado e motivado a atender e debater sobre as duvidas
dos alunos.

E importante relatar que observamos o crescimento de alguns alunos, no
decorrer de quase um ano e meio de desenvolvimento desse subprojeto. Pudemos

perceber isso durante o periodo de realizacdo das atividades, nas intera¢cdes com 0s
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colegas e na capacidade de resolver e pensar sobre as atividades propostas. Alguns
alunos que inicialmente mostravam-se muito desestimulados, passivos e resistentes
na realizacdo das atividades, mostravam, nas Ultimas aulas, um crescimento
consideravel quanto a participacdo, ao trabalho em grupo e, até mesmo, quanto a
cooperacdo em explicar aos colegas o que entenderam sobre os conceitos
estudados, sem demonstrar timidez ou insegurangca nos momentos quando 0s
integrantes do subprojeto estavam por perto ouvindo o que estavam dizendo.

A mudanca na postura dos alunos pode ser justificada, em parte, pelo
trabalho com atividades diferentes das usuais e por se tratarem de atividades que
fizeram uso de conceitos ja trabalhados pelo professor, ou pelo trabalho ter sido
desenvolvido em grupo, permitindo uma interacdo entre os integrantes de cada
grupo com os colegas e com o professor. No entanto, acreditamos que essa
mudanca se deu principalmente pela mudanca na postura do professor, no sentindo
de ndo mais voltar sua atencdo apenas para uma parcela dos alunos, mas, sim,
oportuniza espaco para a participacdo dos demais.

Quanto ao desenvolvimento profissional do professor, constatamos que se
deu, principalmente, nos momentos de reflexdo sobre sua pratica pedagdgica, pois
foi em meio a essas reflexdes que esse professor conseguiu visualizar algumas das
fragilidades de sua préatica pedagogica e as potencialidades do uso dos recursos
didaticos pertencentes ao LEMAT, em prol de sua formacdo enquanto professor e
para o processo de aprendizagem de seus alunos.

Nesse sentido, considerando que nem sempre, durante a formacao inicial, o
professor tem a oportunidade de se assumir como um pesquisador ou de estar em
contato direto com os materiais pertencentes a um LEMAT e suas possibilidades
pedagogicas para a aprendizagem da matematica, acreditamos que o0 momento de
reflexdo sobre sua pratica foi extremante relevante para a pratica educativa do
sujeito da pesquisa, e temos indicios de que a necessidade da reflexdo continua
sobre sua prética pedagdgica foi, aos poucos, se configurando como parte de seus
saberes enquanto professor.

Quando falamos nas potencialidades do uso dos recursos didaticos do
LEMAT para a formagdo do professor, estamos nos referindo a infinidade de
possibilidades que seus recursos oferecem para que 0 professor use sua

curiosidade e vislumbre possibilidades de relacionar os recursos didaticos a
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determinados conteddos matematicos. Além disso, o ambiente do LEMAT €& um
espaco de experimentacao que permite ao professor a possibilidade de investigar.

Acreditamos que no momento em que 0 sujeito deixou de olhar para o
laboratorio, simplesmente, como um espaco a mais na universidade e comecou a
olhar para os recursos didaticos, e para outros materiais pensando em como utiliza-
los em sala de aula, e para qual conteido poderia adapta-los, movimento que
caracterizamos como de um estado de curiosidade ingénua para a curiosidade
epistemoldgica, o sujeito comeca realmente seu processo de formagao continuada.

Entendemos, pelas observagfes das aulas e pelas falas do sujeito, que a
reflexdo critica sobre a pratica pedagoOgica se agregou a sua rotina enquanto
professor, e que o uso dos materiais didaticos manipulaveis, durante as aulas de
matematica, continua fazendo parte de sua pratica pedagdgica, visto que mesmo
apos o fim das atividades do Prodocéncia na escola, temos indicios de que o
professor/sujeito ainda procura meios para trabalhar com recursos laboratoriais ou
confeccionar recursos para serem utilizados. Freire (1996) corrobora esta postura do
professor ao afirmar que “é pensando criticamente a préatica de hoje ou de ontem
que se pode melhorar a proxima pratica” (p.38). Nessa perspectiva, 0 movimento de
reflexdo sobre a pratica € um movimento continuo, que permite uma superagao
constante de uma prética por outra ainda melhor.

As atividades tiveram um papel primordial no desenvolvimento do sujeito.
Cada uma delas tinha objetivos diferentes, mas todas visavam a formacao do
professor para o uso de recursos pertencentes ao LEMAT, seu desenvolvimento
para o planejamento das atividades com usos desses materiais didaticos e também
a interacado entre professor e alunos.

Olhar para trds e ver toda a trajetéria percorrida, desde o inicio do
mestrado, nos deixa a certeza de que a experiéncia foi bem mais formativa do que
imaginavamos. Iniciamos essa pesquisa preocupados com o processo de formacgao
continuada vivenciado pelo sujeito/professor em meio as praticas apoiadas no uso
de recursos do LEMAT, mas o que conseguimos construir foi muito mais do que uma
resposta a uma problematica. Fomos também nos formando enquanto
pesquisadores, profissionais e como pessoa.

Acreditamos nas contribui¢cdes deste trabalho com as discussoes e reflexdes
acerca da formacao para o uso de recursos didaticos pertencentes ao LEMAT nos
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cursos de formagéo inicial e continuada de professores de matematica. HaA muito
ainda que pesquisar a respeito da pratica pedagogica de professores de matematica
guanto ao uso desses recursos. No entanto, ha muito também que se pesquisar
sobre como as universidades vem realizando a formacéo no ambito do uso de novas

metodologias de ensino nos cursos de formacéo inicial e continuada de professores.
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A- Questionario aplicado aos alunos.
UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS

INSTITUTO DE MATEMATICA E ESTATISTICA
PROGRAMA DE CONSOLIDACAO DAS LICENCIATURAS
QUESTIONARIO AO ALUNO
Prezado aluno vocé esta sendo convidado a responder este questionario que tem
como objetivo coletar dados para o projeto Prodocéncia/UFG/IME-2011. A seguir
estdo algumas questdes a serem respondidas. Nao é preciso se identificar; portanto,
busque ser o mais sincero possivel em suas respostas.
EM RELACAO AO PROFESSOR DE MATEMATICA
1) Demonstra dominio do conteudo da disciplina.
(@) () Sempre (c) ( ) poucas vezes
(b) ( ) na maioria das vezes (d) ( ) nunca
2) Desenvolve o conteudo de forma organizada.
(@ ( ) Sempre (c) ( ) poucas vezes
(b) ( ) na maioria das vezes (d) ( ) nunca
3) Exige na avaliacdo conteudos que correspondem aos que foram trabalhados em
sala de aula.
(@ ( ) Sempre (c¢) ( ) poucas vezes
(b) ( ) na maioria das vezes (d) ( ) nunca
4) Discute os conteudos da avaliacdo em sala de aula apos a divulgacdo dos
resultados.
(@) ( ) Sempre (¢) ( ) poucas vezes
(b) ( ) na maioria das vezes (d) ( ) nunca
5) Propicia a participacao dos alunos em sala de aula
(@) ( ) Sempre (¢) ( ) poucas vezes

(b) ( ) na maioria das vezes (d) ( ) nunca

6) Atribui notas que expressam a aprendizagem do aluno.
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(@) ( ) Sempre (c) ( ) poucas vezes
(b) ( ) na maioria das vezes (d) ( ) nunca
7) Demonstra respeito na sua relacéo diaria com os alunos.

(@) ( ) Sempre (c) ( ) poucas vezes

(b) ( ) na maioria das vezes (d) ( ) nunca

8) Cumpre os horarios de aulas do inicio ao fim.

(@) ( ) Sempre (c) ( ) poucas vezes
(b) ( ) na maioria das vezes (d) ( ) nunca

9) Ressalta a importancia da disciplina na formacao do aluno.

(@) ( ) Sempre (¢) ( ) poucas vezes
(b) ( ) na maioria das vezes (d) ( ) nunca

Em relacdo & sua postura enquanto aluno e a disciplina de Matematica

10) Vocé participa das aulas prestando atencéo, expondo suas duvidas e realizando
as atividades propostas pelo professor?

(@ ( ) Sempre (c¢) ( ) poucas vezes
(b) ( ) na maioria das vezes (d) ( ) nunca
11) Vocé estuda matemética em casa?

(@) ( ) Sempre (c) ( ) poucas vezes
(b) ( ) na maioria das vezes (d) ( ) nunca

12) Vocé gosta de matematica?
( )Sim ( )nao( ) mais ou menos
Por que?

13) Como vocé classifica seu desempenho em matematica

(@) () excelente (c) ( )regular
(b) () muito bom (d) () péssimo
(c) ( ) bom

14) Em sua opinido, o que tornaria as aulas de matematica mais interessantes e o
ajudaria a aprender?

15) Em sua opinido, como € a pratica pedagogica do seu professor de matematica?
Justifique.
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B- Ficha da primeira atividade.

Universidade Federal de Goias ®
Instituto de Matematica e Estatistica “‘
PRODOCENCIA UFG

Estadual Aécio de Oliveira Andrade
Goiania, de novembro de 2012.

Professor: ... Série:

Alunos (as)

Mapeamento dos conceitos

Escreva o que vocé compreende por cada um dos conceitos abaixo

v' Angulos (agudo, obtuso, reto, oposto pelo vértice, adjacentes,
correspondentes e etc.).

v Retas: Perpendiculares e paralelas;

v' Poligonos (area, perimetro, lados, vértices etc.);
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C-Ficha de registro da segunda atividade.

Universidade Federal de Goias
Instituto de Matematica e Estatistica ‘.‘
PRODOCENCIA UFG

Estadual Aécio de Oliveira Andrade
Goiania, de novembro de 2011.

Professor: ... Série:

Alunos (as)

Esta ficha € destinada ao registro sobre o desenvolvimento desta
atividade. Aqui vocé devera relatar todos os passos para resolucédo da
atividade.
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D- Ficha para desenvolvimento da atividade com equacdes.

Universidade Federal de Goias
Instituto de Matematica e Estatistica
PRODOCENCIA

Estadual Aécio de Oliveira Andrade
Goiania, de novembro de 2012.

Professor: ... Série:

Alunos (as)

Atividades — Equacéo de 1° grau

Resolva os problemas abaixo utilizando a balanca para obter as solucdes. Depois,
relate o caminho que utilizou para resolver o problema em sua ficha de registro.

1. O dobro de um objeto mais quatro unidades € igual a seis unidades. Quantas
unidades vale o objeto?

2. O triplo de um numero adicionado a duas unidades € igual a esse niumero
acrescido de seis unidades. Qual é o valor desse nimero?

3. Trés vezes um numero € igual a esse numero mais quatro unidades. Qual é o
valor desse numero?
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E- Roteiro da atividade com equacodes.

Universidade Federal de Goias ®
Instituto de Matematica e Estatistica “‘
PRODOCENCIA UFG

Estadual Aécio de Oliveira Andrade
Goiania, de novembro de 2012.

Professor: ... Série;

Alunos (as)

Roteiro da Atividade com o uso da balancga artesanal

Equacéo de 1° grau

@ Para resolver um problema matematico, quase sempre devemos transformar uma
sentenca apresentada com palavras em uma sentenca que esteja escrita em linguagem
matematica. No entanto, nesta atividade vocé devera fazer o contrario, isto é,
transformar uma sentenca Matemética em uma situag&o-problema. Para tanto, elabore
uma situacdo-problema que utilize, na solugéo, os elementos ja trabalhados (balanca
artesanal, unidades e incAgnitas) para cada item abaixo e, em seguida, descreva tal

situacdo na folha de registro.

a) 2x+5=7
b) 3x=5+2x
c) 3x+2=x+4
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F- Entrevista com o professor sujeito da pesquisa.
18/11/2013- 14:06h Entrevista com o professor sujeito da minha pesquisa.

Jaqueline: Professor qual sua formag&o académica?

Professor: Minha formacdo académica é: sou graduado em matemética,
licenciatura em matematica, tenho um curso incompleto ainda pra ser defendido a
monografia em especializacdo em educacao, em matematica pela UFG, a formacéo
também é pela UFG, tanto ela quanto a licenciatura. Hoje faco parte do mestrado
educacao, ciéncia e matematica que € promovido no espaco da UFG, que é um

programa vinculado com a pré-reitoria da UFG, PRPPG.

Jagueline: Sua atuacdo docente ocorre ha quantos anos?

Professor: Minha atuacdo docente € de trés anos e meio de formacado toda ela

vinculada com o Estado, sou professor efetivo do Estado.

Jaqueline: Durante sua graduagdo vocé participou de algum simpdsio, curso,
palestra, que o tema fosse O laboratério de educacdo matematica, mesmo que na

formacao continuada, ou inicial de professores?

Professor: Na graduac&o ndo, ndo que eu me lembre agora, que eu me lembre um
texto, ou alguma coisa solta, mas ndo um curso propriamente de laboratorio. Eu fiz
uma disciplina assim que eu formei no ano de 2010 fiz uma disciplina no mestrado
que eu hoje fagco parte nas ciéncia de educacdo e matemética de laboratério de
ciéncias e matematica, foi onde eu tive o primeiro contato com as ideias de

laboratorio, mas isso foi no ano de 2010.
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Jaqueline: Vocé formou em?

Professor: Formei em 2009, sou da turma de 2009, colei grau no ano de 2010.

Jaqueline: Qual seria sua concepcdo sobre esse espaco? Quais 0S recursos que

vocé acha que fariam parte de um laboratério se vocé nao conhecesse ainda?

Professor: Sempre quando falo em laboratorio penso naquela ideias quimicas, ah
desculpa, acabei me esquecendo, fiz uma disciplina na graduacéo de fisica I, no
laboratério de fisica I, entéo tive uma nocdo minima de laboratério na fisica. Mas nédo
tive uma nocdo minima de laboratério na matematica. A visdo que eu tenho desse
laboratorio € parecido com essa, de equipamentos que possibilita a gente ter o
melhor entendimento da realidade existente, entdo existe esses equipamentos pra
gente entender, como naquela época que eu estudava o movimento uniformemente
variado, mas a primeira ideia que me vem de laboratério € da quimica, aqueles
tubos de ensaio, mexendo com alguma coisinha, essas coisas todas, e na verdade

vem muito esse pensamento de construir bombas essas coisas todas de laboratério.

Jagueline: Na universidade que vocé se formou existe um laboratério de educacao
matematica, certo? Qual foi a relagcdo que vocé teve durante esses quatro anos de
graduacédo? E vocé teve a oportunidade de usar aqueles recursos que tem |4?

Jogos? Materiais manipulaveis?

Professor: Nao. Contudo, eu fiz parte, eu desenvolvia atividades naquele espaco do
laboratério. Eu fazia parte de um programa de educacao tutorial que € o PET-MAT,
programa de educacdo tutorial na licenciatura em matematica e no qual a gente
desenvolvia as atividades de um projeto que se chamava Iniciando Calculo no curso

de matematica, onde a gente usava esse espaco para fazer a formacao dos alunos,
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contudo, mesmo esse programa ele ndo utilizava dos recursos que o laboratério

disponibilizava.

Jaqueline: E sua curiosidade em relagdo a isso? Tinha curiosidade pra saber como

gue vocé poderia utilizar aquilo na sua aula?

Professor: Sim, as vezes eu ficava muito curioso com 0s jogos, 0S jogo ori, 0 abaco.
Entdo assim, varios jogos, mas nunca pensava como diretamente pegar alguns
elementos que tinha em laboratorio pra desenvolver com os alunos em sala de aula.
Como eu nao tive isso ligado diretamente a graduacdo de maneira mais forte para a

perspectiva da matematica entdo isso sempre ficou distante da minha realidade.

Jaqueline: Seu professor de didatica provavelmente falava de jogos, materiais

manipulaveis essas coisas...

Professor: Sim, sim. O que falava muito que eu tive a oportunidade foi de atividades

ltdicas, mas ndo propriamente com o laboratorio.

Jaqueline: Nao tinha nenhum vinculo, ninguém falava sobre essas coisas...

Professor: Eu entendia essas ideias de trabalhar com o ladico, com as brincadeiras,
de maneira distinta que ndo era vinculada com o laboratorio. Entdo o laboratério
mesmo que iSSo € um espago, um recurso, que Vocé pode pesquisar, que vocé pode
investigar, essas coisas todas nao tive isso. Tive esse momento na disciplina que eu
fiz no mestrado, mas, contudo, essa disciplina ocorreu posteriormente a minha

graduacédo. Nesse periodo da graduacéo ficou muito vago essa no¢ao pra mim.
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Jaqueline: Vocé acredita que teria sido importante falar sobre isso e vincular esses
jogos, esses materiais manipuldveis ao laboratério durante a sua graduacgao e isso

faria com que suas aulas inicialmente quando vocé comecou fossem diferentes?

Professor: Eu acredito que sim. Uma caréncia que se tem dentro da sala de aula
trabalhando no espaco escolar do Estado essa falta dos alunos manipularem coisas,
eles perceberem, ousarem, perceberem por meio do contato com os elementos que
vocé tem no laboratério. Entdo assim, falta muito isso, porque as vezes o Estado fica
muito a pratica da aula expositiva, giz, apagador e somente isso, e o laboratério
acredito que da a oportunidade pra gente interagir com o meio, que o meio fala essa
guestdo com as atividades, ah eu td falando por exemplo de area, ou alguma coisa
nesse sentido, tem varios elementos no laboratério que o aluno pode compreender
como se utiliza essa area, como estudar essa perspectiva, essa construcao da area,
gue no Estado essa perspectiva da aula ndo possibilita isso para o aluno. Até é uma
caréncia que eu sinto no meu colégio, tem-se alguns equipamentos de laboratorio
mais voltado para quimica e nao propriamente voltado para as aulas de matemética

e tem pra biologia também, ndo propriamente pra matematica.

Jagueline: Vocé acredita que isso se da pela a concepcao que vocé disse no inicio
que era de laboratorio ser s6 de quimica e do cientista ser s6 aquele cara que tava

trabalhando.

Professor: Sim. Até porgue hoje ainda os alunos ficam muito agoniados quando
vocé sai do tradicional em matematica. Eles ficam com aquele pezinho pensando: é
isso é aula de matematica, ou que hora que a gente vai voltar pra aula? Entéo falta
essa questao de cultura que é possivel aprender matematica além do quadro negro,
€ possivel vocé aprender ou por meio de atividades ludicas ou laboratoriais, precisa
ampliar essa cultura de como ensinar matematica, para se comprar elementos para

um laboratério falta, tanto na perspectiva do colégio, quanto dos professores de
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matematica, quanto do Estado em relagéo a isso, de t4 investindo em laboratério pra

possibilitar uma melhor aprendizagem para esses alunos.

Jaqueline: E vocé se sente preparado pra trabalhar mesmo que minimamente com

0s recursos do laboratério de educacao matemética?

Professor: Hoje acredito que teve uma grande falha nessa questdo da graduagéo,
porque hoje ele ndo faz mais parte do meu método de ensinar na sala de aula, mas
hoje eu tenho a possibilidade de observar uma atividade, seja uma ideia de funcéo e
perceber que existe elementos nesse laboratério que pode ser agregado para minha
aula. Contudo, como no meu colégio ndo dispde desses elementos como por
exemplo, uma régua funcional que se trabalhe isso fica dificil né? Porque? Dando 60
horas de aula no Estado, eu t6 numa atividade a ser desenvolvida, t6 numa pressao
de Governo ai fora, acaba que inviabiliza o professor ter tempo para desenvolver
essa balanca ou algum jogo que possibilite 0 aluno a repensar esse processo, e se
tivesse esse laboratério, tivesse esses elementos seria mais facil pra vocé estar
acessando isso. Entdo acho que tem dois motivos, um porque ndo tem a formacéao
propriamente na graduacdo e a outra que no proprio espaco escolar eles ndo tem
esses elementos o que inviabiliza muito mais o professor esta utilizando esses

recursos em laboratorio.

Jaqueline: E vocé acha que para o processo ensino-aprendizagem, na sua

concepcao de professor, seria importante que a escola tivesse esse espago?

Professor: Sim, foi até uma vontade minha e do professor de quimica do meu
colégio, um sonho utépico nosso, mas a gente tava pensando em montar um
miniprojeto pra gente pegar recursos, pedir mesmo pra construtoras, tijolos, fazer um
mutirdo e construir um espaco que fosse propriamente de laboratério, um laboratério
de ciéncias, que seria de matematica, fisica, quimica e biologia. Logico que isso

podia permear também as outras disciplinas, mas a gente tinha pensado
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minimamente neste. S6 que, contudo, fica muito dificil a gente esta indo atras disso
tudo, agora o professor de quimica saiu, entdo eu sozinho inviabiliza o processo de
construcdo disso. Mas a gente tinha essa vontade de ter um espaco pra trabalhar de
maneira mais pratica, participativa, diferenciada pra enriquecer o cotidiano do aluno

sobre a perspectiva de aprendizagem.

Jaqueline: O que vocé acha que os recursos do laboratério possibilitam para o

aluno que o ensino tradicional n&o possibilita?

Professor: Primeiro eu acho que ele quebra a ideia do tradicionalismo em sala de
aula que é o aluno s6 observar o quadro negro, vocé tira o aluno da zona de
conforto, acho que é o primeiro passo, porque ele vai desenvolver uma atividade
diferenciada com elementos que sdo estranhos a sua pratica, isso interessa a
crianca a falar: nossa o que é isso? Deixa eu aprender o que é isso! E o segundo
ponto seria manipular isso, mesmo que ele ndo entenda, ele quer manipular, ele
quer sentir isso. Entdo ao sentir isso, ver as possibilidades que aquele elemento te
da ele vai construindo cognitivamente também algumas coisinhas sobre aquele
elemento, e fazer a inter-relacdo daquilo que € desconhecido que vai agregando
elementos possibilita ele ter uma aprendizagem melhor porque ele vé na pratica
aquilo que realmente ligado com a teoria, da pra fazer uma interlocucéo interessante
entre um ponto e outro, as duas coisas agregam para melhorar a aprendizagem do
aluno, entdo eu acho que é fundamental porque o aluno fica muito limitado apenas a
sala de aula. Crianca gosta de ousar, gosta de brincar, gosta de manipular as
coisas, gosta de ver uma realidade diferente, porque aquele que € cotidiano é
extremamente repetitivo, cansa a pessoa, todo dia ver a mesma coisa cansa, entao
guando se prop8e aula de laboratério, mesmo que vocé saia minimamente pra sair
da sala de aula, vocé possibilita o aluno a repensar essa atividade, mesmo que seja
uma atividade que seja desenvolvida no patio ou dentro da sala de aula, mas a ideia

desses elementos contribui bastante.
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Jagueline: Entdo vamos voltar para um momento antes do pré- docéncia,
analisando um momento antes, durante e depois do pré-docéncia. Vocé costumava

utilizar esses recursos antes nas suas aulas? Antes do pro-docéncia?

Professor: Nado. Como estd na minha formacédo que nao teve essa matéria, esse
conteudo especifico ndo foi agregado a minha pratica docente. Até porque quando a
gente sai da faculdade a gente ndo tem pratica docente né? A gente tem algumas
intervencdes no estagio I, algumas intervencgdes no estgio | que possibilita a gente
entender minimamente, mas entender a sala de aula, passando més a més no
Estado com poucos recursos essas coisas todas € bem diferente. Nao tinha essa

perspectiva de agregar elementos de laboratorio na minha pratica docente.

Jaqueline: E depois do Prodocéncia? Vocé utilizou algum objeto de laboratério

depois que o projeto passou a existir em sua sala de aula?

Professor: Sim, utilizei algumas coisas com os aluno, inclusive estou utilizando no
meu proprio mestrado, que essa possibilidade de pegar elementos, apesar que o
colégio ainda € muito limitado ndo se tem varias coisas, mas eu crio coisas para 0s
alunos poderem repensar isso, na questao de recortes, de figuras, de pegar as
vezes pedaco de madeira que tem no colégio e pedir para eles mexerem com a ideia
de tridngulo, de retangulo, mas se tivéssemos equipamentos vinculado ao
laboratorio seria muito mais facil. Entdo assim, apds o pro-docéncia me ensinou a
repensar muito o processo de ensino, seja na sala de aula apenas com aulas
expositivas e com cursos gque eu posso fazer para contribuir com o aluno em sala de
aula. Porque, na sala de aula as vezes eu dava aula para um ou dois alunos essas
coisas e por meio das reflexdes construidas durante o pré-docéncia me possibilitou
pensar: espera ai, ndo é s6 assim, eu tenho que olhar o todo, esse todo precisa ser
observado, contudo é dificil, no proprio Estado a gente sabe que o processo é
complicado com o educador, em uma turma que vocé tem 40 e tanto alunos atender
todas essas subjetividades, essas angustias, todas as vontades naquele espaco é

muito dificil, mas cabe ao professor também ter meios de chamar esse aluno para a
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aprendizagem, entdo me ajudou muito a pensar na sala de aula e chamar o que esta

distante, como agregar todos na sala de aula e chamar todos para a aprendizagem.

Jagueline: Como foi pra vocé estar inserido em um projeto como o pré-docéncia,
Cujo uma equipe estava em sala de aula, trazia reflexdes para o grupo e a sua

pratica estava sendo refletida a todo momento?

Professor: Agora vem a parte legal da histéria né? Eu sempre tive muito abertura a
coisas novas, até porque acredito que a gente ndo aprende somente com coisas
boas, essas coisas todas, a gente aprende por meio das dificuldades, das reflexdes
essas coisas todas. Entdo pra mim, inicialmente o pré-docéncia foi um desafio,
porque eu era um professor que ndo tinha préatica docente definida, ela estava em
formacdo, e ela estava sendo gravada essas aulas minhas. Entdo como estava
sendo gravada eu ficava com um pezinho atras, pensando: nossa eu vou ter qgue me
comportar assim e assim, s6 que quando vocé esta dando aula vocé néo fica a todo
momento monitorando isso, contudo, apesar de ser muito dura me ajudou a ver a
pratica nas minhas gravacodes e logico eu entendo que iSSo era necessario para mim
melhorar minha pratica docente. Contudo, essa minha agonia era mais pela falta de
formacdo que propiciasse compreender melhor o cotidiano do aluno. Foi muito
enriquecedor, a partir do momento que eu desenvolvia um projeto na sala do nono
ano eu comecava a levar isso para a sala das outras turmas e eu via que a partir
disso eles melhoraram quando vocé levava em consideracdo o todo. Em uma sala
de aula onde tem 40 aluno, 20 desinteressados e 5 interessados seu olhar acaba
indo para aquele aluno, contudo, quando vocé faz uma reflexdo sobre sua pratica
vocé observa que sua atencdo ndo € somente para aqueles cinco alunos que vocé
conseguiu, vocé precisa chamar aqueles outros, mas € um processo que tem que
ser construido gradativamente e o pro-docéncia possibilitou isso porque nao foi uma
acao do dia para a noite a gente ficou cerca de um ano e meio desenvolvendo esse
projeto e isso foi sendo construido, passo a passo, tempo a tempo. Entdo nessa
perspectiva de construcao longa eu acredito que contribuiu demais para a minha

pratica. Eu acredito que néo teria funcionado se fosse seis meses, mas como foi um
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periodo maior teve um tempo para a intervencédo, vai para as férias, dai volta com
outra perspectiva nesse espacgo de dois a trés meses e volta pra sala de aula de
novo, entao vocé leva aquilo pra sua pratica docente porque vocé teve uma reflexao

duradora e formativa pro professor.

Jaqueline: Vocé acabou de me dizer que foi importante para formacdo de sua
pratica e sua formacdo mesmo, formacédo continuada como professor? Vocé acha
que contribuiu? Porgue uma coisa é contribuir para sua pratica outra coisa € que

vocé vai levar com vocé.

Professor: Se eu entendi bem eu acredito que sim, principalmente por formacéo
porque a partir do momento que vocé entra em sala de aula e d& valor a pessoas de
um grupo e vocé comeca a pensar num todo e vocé pensa: porque aguele aluno que
ta quietinho num canto ndo ta perguntando? Vocé fica pensando porque aquele
aluno esta desmotivado? Porque sdo varios elementos que podem influenciar isso,
e por meio das gravagdes me possibilitou ver o todo e para a formacdo humana foi
mais eficaz do que na pratica, porque eu estava pensando no ser humano, naquele
gue tinha enes dificuldades, e como conseguir seduzir esse aluno para o que esta

acontecendo dentro da sala de aula.

Jaqueline: Em relacdo ao aprendizado dos alunos. Vocé considera que o pro-

docéncia contribuiu?

Professor: Com certeza, ap0s 0 processo de um ano e meio que a gente nem
concluiu porque eu sofri um acidente e ndo deu pra gente fazer um fechamento até
com vocé |4, agradecendo, mas até o ponto foi formidavel porque eles tiveram a
oportunidade de sair de sala de aula, a oportunidade de refletir sobre seu cotiano
com materiais manipulaveis, se juntaram em grupo, conseguiram desenvolver
atividades que ndo eram muito simples e se sairam bem, e eles ficaram felizes com
essas atividades, conseguimos seduzir os alunos para aquela atividade, mesmo que

seja s6 de uma matéria. Tinha até um aluno, o... , que tinha dificuldades, vocé
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conversava muito, hoje eu ainda sou o professor dele e a postura dele € outra, ele
mudou do fundo para a frente e nunca mais saiu, mesmo ele tendo 3 empregos ele é
um dos melhores alunos, e o0 projeto conseguiu trazer os alunos para as atividades,
mesmo as de atividades subsequentes. Ta muito interessante o processo do Derlel,
eu queria trazer ele para o projeto comigo, mas como ele tem trés trabalhos ele nao

podia.

Jaqueline: Existe alguma coisa que vocé aprendeu com a equipe, com 0S
professores durante as acfes do pro-docéncia que vocé pensa que vai levar com

vocé durante toda sua carreira docente?

Professor: Utilizar atividades de laboratério € muito importante para sala de aula
acho que esse € 0 primeiro ponto, vocé consegue enriquecer sua aula com
atividades de laboratério, por mais dificil que seja, porque algumas eu acredito que
foram mais féceis, e outras como na Ultima onerou muito o tempo, mas quando
pensada e desenvolvida ele auxilia muito aos alunos a pensarem a atividade, a

matematica e seus elementos a serem desenvolvidas em especifico.

Jaqueline: Como foi a experiéncia de estar nesse projeto? Enquanto sujeito que
teve a sua prética repensada, refletida e em certo momento modificada através das

reflexdes da equipe e até criticada, como foi pra vocé estar nesse espaco?

Professor: No primeiro momento d4 aquele momento de angustia né? Inicialmente
como esta falando da nossa pratica, as vezes a gente ndo gosta que fala da nossa
pratica né? A gente acredita que esta fazendo o melhor, s6 que dentro de uma
perspectiva formativa propiciada pela universidade, s6 que a gente vai pra sala de
aula com algumas lacunas proporcionada pela universidade, s6 que a partir do
momento que é mostrado uma outra vertente para se ensinar, para se ter a
aprendizagem a gente assusta, contudo, nesse processo, 0S comentarios, as ideias

jogadas, foram enriquecedoras, as ideias sdo as que me propiciaram sao as que eu
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uso hoje em sala de aula, de pensar a turma, de fazer trabalho em grupo, de
atividades de laboratorio. Me propiciou falar: olha, minha préatica era desse jeito, hoje
€ de outro jeito, acredito que um pouco mais rica,porque ela agregou varios

elementos que contribuiu para essa aprendizagem.

Jaqueline: Vocé acredita que o Prodocéncia deixou alguma contribuicdo para a

escola, para os alunos?

Professor: Deixou demais, soO fico chateado por aquelas balancas que a gente fez
eu nao consegui encontrar as balancas, eu sofri um acidente, fiquei cinco meses
afastado e quando voltei ndo encontrei mais, eu tenho as pedrinhas colocadas
dentro do armario. Em questao de material o pré-docéncia deixou muito material pra
mim que eu venho utilizando muito em sala de aula, seja de compasso, de régua,
além das reflexdes deixou todos esses elementos importantes para conduzir isso em
sala de aula, como no colégio ndo tinha esses recursos o pré-docéncia possibilitou

ter isso e auxiliar em sala de aula nas atividades.

Jaqgueline: Hoje o trabalho com recursos didaticos, materiais manipulaveis, jogos

tem pra vocé um novo sentido?

Professor: Sim, porque a partir do momento que eu estava na faculdade eu sempre
tinha acesso a muitas coisas de matematica, mas para mim era uma parede, um
armario, e alguns elementos que estavam por cima nas mesas, pouco fazia
diferenca pra mim, agora a partir do momento que eu entrei no projeto que foram
feitos as atividades com o Geoplano, as ideias aplicadas ao Geoplano, quando se foi
feita a atividade das balancas ai sim me deu a possibilidade de repensar aqueles
elementos no laboratério e ndo ser mais uma coisa estranha, hoje eu vejo que ao
entrar no laboratorio quando eu olho para determinada coisa eu penso: posso usar
isso em determinada matéria, me deu outro sentido e significado do que é e para o

qgue € o laboratorio. Que uma coisa foi o laboratério de fisica que eu fiz, porque la
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era tudo pronto, todas aquelas ideias prontas e acabadas, ndo tinha essa ideia e
possibilidade de construcdo, e no projeto eu tinha isso, a ideia da construcdo da
balanca, das atividades do Geoplano, além das ideias do laboratério me possibilitou
gue eu posso confeccionar, repensar eles, que apesar de uma finalidade eu posso
olhar para aquele elemento e reelaborar ele para determinado contetdo em sala de

aula.

Jaqueline: Como vocé descreveria as acdes desenvolvidas pelo Prodocéncia, o
desenvolvimento, as ideias, a sala de aula, a sua participagédo?

Professor: Como eu n&o tive muito contato com as ideias de laboratério
anteriormente talvez inicialmente eu poderia ter usado mais e contribuido mais , as
vezes foi uma falha minha eu fiquei esperando muito, e ndo ousei desde o inicio.
Mas hoje eu tenho a consciéncia disso se eu fosse desenvolver isso de novo eu
pensaria de uma maneira diferenciada. Eu entraria como sujeito pra falar: olha eu
acho que isso daqui ficaria legal, vamos pensar isso e isso, entdo me propiciou
pensar nisso. Eu acredito que além de receber essas atividades hoje eu posso
reelaborar elas e foi gracas a esse processo de um ano, um ano e meio de

constituicdo dentro de um espaco escolar.

Jaqueline: Hoje vocé se sente capaz de elaborar uma atividade...

Professor: Tranquilamente. Eu acredito muito na mudanca do olhar, pensando
matematicamente, tem varias formas de vocé perceber um tridngulo no quadro como
na realidade sua existente, ou em uma cultura diferenciada, tem varias formas de se
vé um triangulo, e quando vocé muda a forma as coisas, vocé é capaz de ousar. A
ideia é que a gente busque sempre ousar, l6gico dentro de um limite, mas é isso que
vai fazer com que a gente inove em nossa pratica docente pra que ndo deixe o aluno

desmotivado e ter apenas uma aula com quadro e giz, expositiva.
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Jaqueline: Como vocé acha que a escola recebeu esse projeto? Vocé acha que a
escola como um todo aproveitou esse momento? De ter alguns recursos didaticos
que pertenciam a um laboratério no espaco da escola? Os outros professores de
matematica? Como viam o projeto? Eles te perguntavam o que era? Se mostravam

interessados de alguma maneira?

Professor: Sim, eu trabalho com um professor do colégio, que d& aula para os
terceiros anos e ele mostrou bastante interesse, porque é uma coisa que nao se tem
na escola, e a diretora mostrando, fazendo um balangco e acaba que chama muita
atencdo. S6 que acaba que quem comenta mais € aquele que tem uma afinidade
tedrica no caso era o professor de matematica, e ele falava: nossa que bom que
esta tendo isso! Porque acaba que ajuda nas outras turmas de primeiro ano,
segundo. Hoje eu posso falar com propriedade que, alguns daqueles alunos ja
sairam do colégio, e aqueles que ficaram tem uma maturidade maior e esses alunos
desenvolvem melhor as atividades. E é muito diferente vocé perceber a maturidade
desses alunos que participaram do projeto para esses alunos que entraram no
colégio agora, geralmente sdo alunos que ndo possuem uma organizacdo e com

aguele grupo sao mais unidos.

Jaqueline: Se surgisse a oportunidade de um novo pré-docéncia na sua sala vocé

aceitaria sem pensar duas vezes?

Professor: Com certeza eu gostaria disso, uma, por que € um momento de grande
valia para a formacdo do professor haja visto que as formacgdes fornecidas pelo
Estado, na minha opinido, elas ndo sédo formativas. Elas servem para promover as
regras do jogo, tentar passar os alunos no maximo possivel para que aumente o
indice educacional a nivel Brasil, Estado, serve pra isso, elas ndo formam. E esse
programa o pré-docéncia ele é formativo, ele é diferente. Vocé ta analisando sua

pratica, refletindo sua pratica, vocé ta vendo um outro contribuir para sua formacéo
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no dia a dia. E um momento seu, um momento que vocé tem de ser ouvido, de
expressar suas angustias de pensar coisas diferenciadas. A mesma experiéncia que
eu tive eu gostaria que outros tivesses, contudo, existem todas aquelas ressalvas,
tem pessoas que conseguiriam, tem pessoas que talvez ndo. Tanto que esse
professor que tinha interesse, eu quase arrumei um projeto pra ele que era um
projeto com o MEC, mas por enes motivos ele teve que ser separado, mas ele € um
possivel sujeito dessa pesquisa, e ele teve interesse de ser um participante de um

projeto.

Jaqueline: E esse professor que vocé mencionou, ele faz uso de recursos didaticos
pertencentes ou ndo ao laboratorio, faz uso de algum material manipulavel nas aulas

dele?

Professor: Nao.

Jaqueline: A que vocé atribui esse fato? Ele acha importante, relevante e ndo usa.

Professor: Uma coisa € vocé achar interessante e relevante, outra € vocé pegar
esses elementos e colocar na sua pratica docente, mas o mais dificil ainda é vocé
nunca ter tido uma formacéo disso e querer agregar isso a apenas com algumas
informagdes. Acha legal, importante mas ndo teve a informacdo, um auxilio de

pensar junto com ele as atividades.

Jaqueline: Pra finalizar eu queria que vocé fizesse um apanhado geral da sua
pratica como professor do sétimo ano, a dois anos atras no inicio do projeto e hoje
vocé como sendo professor da mesma turma, mas nao sO de sua pratica de dois

anos e sim de como professor de hoje.
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Professor: Eu sai da faculdade passado seis meses eu passei em um concurso e fui
dar aula, mas eu n&o sabia fazer um plano de aula, ndo sabia como me portar em
sala, tinha a ideia do estagio, mas muito pouco. E me deparei com sete turmas de
guarenta alunos que é uma realidade bem diferenciada, sem apoios, minha aula era
tradicional, até o momento do pro-docéncia. Com o processo do pré-docéncia a
questdo da postura da sala de aula, de pensar o aluno que esta distante, eu hoje
tenho a oportunidade de pensar nisso. Outras coisas que modificaram bastante,
posterior ao pro-docéncia ja fiz feira de ciéncias, para a constru¢cdo de materiais,
trabalhei com construcdo de experimentos quimicos com a perspectiva de
matematica. Hoje compreendo que € possivel avaliar o aluno sem uma prova
propriamente que as vezes ele nem ta entendendo, e quando vocé joga um projeto
de construcdo ele se interessa, pois € ele que esta construindo, ele que esta
pensando. E hoje minha aula é totalmente diferente, minha maneira de portar, de
conversar com os alunos, de tratar os alunos. O pré-docéncia me possibilitou fazer

uma releitura desse espaco, mais profunda.

Jaqueline: Vocé levou algum recurso do pré-docéncia para o colégio depois que o

pré-docéncia saiu do colégio?

Professor: Ainda néo levei porque a gente iria construir os Geoplanos e a questéao de
construir e ter materiais o colégio nao dispde, o que a gente pegou foi o que foi pego
da UFG e levado para esse espaco. As balangas eu queria ter utilizado j& elas, estou
ensinando funcéo e é de extrema importancia as balancas. Essa ideia de balanca
mesmo que eu ndo tenha balanca eu jogo essa ideia na sala de aula. O que falta pra
usar isso em sala de aula € mesmo uma questao de espac¢o do Estado, onde tenha

essas balancas, geoplano e varios outros elementos.

Jaqueline: Vocé acredita que a dire¢do da escola tenha essa percepgédo?
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Professor: Acredito que sim, mas essa percep¢ao vem de tempo em tempo, mas
quando vem esse recurso € alguma coisa ou outra. Tem um periodo que vocé pode

pedir esses elementos, s6 que nos ultimos anos eu nao tenha escutado falar nisso.
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