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Resumo

Gomes, Raphael M.; Mesquita, Silvana. Os professores dos anos iniciais e 0 ensino
de matematica: das historias de vida as praticas docentes insurgentes. Rio de
Janeiro, 2024. 164 p. Dissertacdo de Mestrado — Departamento de Educacéo,
Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro.

Esta dissertagdo de mestrado tem como objeto de investigacdo as praticas
pedagogicas de professores que ensinam matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental de forma a superar as préaticas tradicionais hegemonicas. A partir de
uma investigacdo qualitativa utilizando recursos inspirados na metodologia historia
de vida, foram realizadas entrevistas com quatro professores polivalentes que atuam
nos anos iniciais do Ensino Fundamental e lecionam matematica com praticas nao
tradicionais. O objetivo principal da investigacdo foi entender de que forma suas
trajetdrias pessoais, formativas e profissionais foram atravessadas pelo ensino de
matematica e de que maneira essas trajetorias transformaram suas préaticas docentes.
Em dialogo com autores como No6voa, Goodson, Candau e Boaler, os resultados da
pesquisa, dentro de suas limitagcdes metodoldgicas, apontaram que a capacidade dos
professores entrevistados de romper com as praticas ditas tradicionais e apresentar
praticas docentes insurgentes esta ligada a sua atuacdo como professor pesquisador,
evidenciando o carater reflexivo de sua pratica. Dessa forma, o rompimento com as
préticas tradicionais estd conectado com o fato desses professores ndo serem
especialistas em matematica, mas sim conhecedores da profissdo docente.

Palavras-chave: Histdrias de vida; Ensino de matematica, matematica nos anos
iniciais; praticas docentes; préaticas insurgentes; professor pesquisador.



Abstract

Gomes, Raphael M.; Mesquita, Silvana. Primary School Teachers and Mathematics
Teaching: From Life Stories to Insurgent Teaching Practices. Rio de Janeiro, 2024.
164 pages. Dissertacdo de Mestrado — Departamento de Educagdo, Pontificia
Universidade Catolica do Rio de Janeiro.

This dissertation investigates the pedagogical practices of teachers who teach
mathematics in the early years of elementary school to overcome hegemonic
traditional practices. Based on qualitative research using resources inspired by the
life history methodology, interviews were conducted with four polyvalent teachers
who work in the early years of elementary school and teach mathematics using non-
traditional practices. The main objective of the research was to understand how their
personal, formative, and professional trajectories were influenced by the teaching
of mathematics and how these trajectories transformed their teaching practices. In
dialogue with authors such as N6voa, Goodson, Candau, and Boaler, the research
results, within their methodological limitations, indicated that the ability of the
interviewed teachers to break away from traditional practices and present insurgent
teaching practices is linked to their role as teacher-researchers, highlighting the
reflective nature of their practice. Thus, the break with traditional practices is
connected to the fact that these teachers are not mathematics specialists but rather
knowledgeable about the teaching profession.

Key-words: Life stories; Teaching mathematics, mathematics in the early years;
insurgent practices; research professor.
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1
INTRODUCAO

Esta dissertacdo investiga as praticas pedagdgicas de professores que
ensinam matematica® nos anos iniciais, que corresponde a etapa de escolarizagio
entre 0 1° ano ao 5° do Ensino Fundamental, destinada a criangas entre 6 e 12 anos
e lecionado, na maioria dos casos, por professores polivalentes, formados nos

cursos de graduacdo em pedagogia e/ou nas escolas normais de nivel médio.

Tradicionalmente, o ensino de matematica, ndo apenas nos anos iniciais,
mas em todo percurso da Educacdo Basica, esta fortemente influenciado por
praticas relacionadas a aplicacdo de formulas e algoritmos. Tais praticas acabam
por conduzir ao que se pode chamar de mecanizagdo do processo de ensino de
matematica. Consequentemente, ocorre uma reducdo da importancia da construgao
do pensamento matematico e uma valorizacdo da repeticdo de processos

previamente estabelecidos pelo professor.

Assim, esta dissertagdo de mestrado se configura com o intuito de buscar
uma melhor compreenséo desse cenario, além de identificar a possibilidades de
alternativas transformadoras para o ensino de matemaética no Brasil. Tal proposta
investigativa se motiva a partir de algumas inquietagcdes que acompanham minha
pratica enquanto docente e pesquisador que se interessa pela educa¢do matematica.
Entre elas estdo os indices insatisfatorios do ensino e aprendizagem de matematica
no Brasil, a reproducdo de praticas hegemonicas durante as aulas de matematica em
todos os niveis de ensino e a percepcdo de uma distancia significativa entre a
formacdo e a atuacdo do professor que ensina matematica nos anos iniciais e 0

professor com formacao especifica na disciplina.

Ao citar indices insatisfatorios, estou apoiado ndo s6 em parte dos principais

indice de aprendizagem em matematica, como a Prova Brasil, o Sistema de

! Nesta dissertacdo, estamos considerando como professores que ensinam matematica os
docentes pedagogos ou normalistas que ensinam matematica para as séries iniciais do
Ensino Fundamental e os licenciados em matematica que atuam nos anos finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio.
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Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) e o Programa Internacional de Avaliacdo
de Estudantes (Pisa), mas também nos relatos de um numero significativo de alunos
e alunas que afirmam ter algum tipo de rejeicdo com a disciplina (Boaler, 2018).
Esses indicadores formais serdo apresentados ainda no corpo do texto, porém é
importante salientar o fato de que as metodologias utilizadas nesses programas nao
garantem a infalibilidade na analise desses dados e nem devem ser tomadas como

verdades absolutas e definitivas.

Quanto as praticas hegeménicas reproduzidas por professores que ensinam
matematica, chama-se atengdo para um circulo vicioso no qual os docentes ensinam
matematica da mesma forma tradicional com a qual foram ensinados anos atras.
Como consequéncia, desenvolveu-se uma cultura de aulas de matematica
fortemente pautada nos algoritmos, nos processos mecanizados e em uma
abordagem que ndo consegue relacionar a aprendizagem dos contetdos
matematicos as aplicagBes praticas na vida cotidiana do aluno. (Scacabarossi,
Carneiro e Flor, 2022 ; Curi, 2005)

Outra inquietacdo que conduziu a constru¢do do objeto de pesquisa desta
dissertacdo esta nas supostas distancias entre os professores de matematica dos anos
iniciais e os professores de matematica que atuam nos anos finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio. Apesar de juntos conduzirem todo o processo de
ensino-aprendizagem, professores polivalentes e professores especialistas estdo, em
sua maioria, separados de forma significativa. Seja institucionalmente,
geograficamente ou temporalmente — estdo, na maioria das redes de ensino, em
unidades escolares ou prédios distintos, em turnos diferentes, em reunides e
coordenacdes separadas. A falta de dialogo entre os professores responsaveis pelo
letramento matematico, nos anos iniciais, e aqueles que conduzem o
amadurecimento em matematica, nos anos finais e médio, pode ser um fator que
contribui para os ja citados indices insatisfatorios e a reproducdo de praticas

hegemonicas nas salas de aula.

Nesse contexto, se faz necessaria uma reflexdo atenta as distancias entre a
formacgdo desses professores. Um olhar viciado pela minha formagédo como
especialista em matematica, bem como pela atuacdo nas séries finais do Ensino

Fundamental e no Ensino Médio, me conduziu a uma percepcao inicial de que os
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curriculos de Pedagogia seriam insuficientes para dar ao professor polivalentes que
passa por essa formagdo embasamento necessario para atuacdo em salas de aula de
matematica. Porém, ainda que as disciplinas voltadas a matematica aparecam em
pequeno nimero quando comparadas ao total de disciplinas do curso de Pedagogia,
esta percepcao, como dito, inicial, necessitou ser desconstruida para dar lugar a um
olhar menos particular e mais pautado nas discussoes ja realizadas pela comunidade
cientifica sobre formac&o de professores e sobre educacdo matematica. (Mocrosky,
Orlovski e Lidio, 2019; Julio e Silva, 2018)

Ainda que motivado por uma percep¢do que fora posteriormente
desconstruida, a discussdo a respeito da formagéo do professor foi importante no
estabelecimento do interesse de pesquisa. Sendo assim, esta pesquisa tem como area
de interesse investigacao a formacao e atuacdo do professor que ensina matematica
nos anos iniciais. Porém, longe de reconhecer a formacdo e a atuacdo dos
professores como uma simples relacdo de causa-efeito, foi necessario aprofundar
essa reflexdo, contribuindo para definir o desenho tedrico-metodoldgico desta

pesquisa junto aos professores dos anos iniciais que ensinam matematica.

Partindo do pressuposto de que eventuais problemas e limites da formacéo
inicial dos professores polivalentes ja foram identificados e devidamente
comunicados a comunidade cientifica por um nimero razoavel de pesquisadores
(Gatti et al, 2009, 2019; Mocrosky et al, 2019; Bossoni, 2022), é que um outro
questionamento me foi posto no processo reflexivo de definigcdes e escolhas para

esta pesquisa, mas sem perder de vista a formacao inicial do professor.

Assim, cheguei a proposta de identificar alguns casos de professores que
atuam nos anos iniciais e desenvolvem processos de ensino-aprendizagem de
matematica que se destacam por abrirem mé&o de préaticas hegeménicas/tradicionais
em salas de aula, obtendo resultados satisfatérios na construcdo do pensamento
matematico por parte dos seus estudantes. Diante desse desafio, esta dissertacao
busca ser um convite a uma abordagem que conduza o professor que Ié a pesquisa
a uma visdo otimista e inspiradora da atuacdo daqueles que lecionam matematica

nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

Dessa forma, e a partir da constatagdo que a formagéo e atuacdo do professor

€ uma area de interesse muito ampla no que diz respeito a conducdo da pesquisa,
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optou-se por identificar as contribuicdes de professores que superaram as praticas
tradicionais e obtiveram reconhecimento dos pares no ensino e na aprendizagem da

matematica nos anos iniciais.

E importante ressaltar que ndo estamos convergindo para a ideia de que 0s
resultados significativos da pratica docente sdo consequéncias de resultados
positivos obtidos pelos alunos e alunas em exames de larga escala. Porém, ao falar
a respeito desses resultados é fundamental ndo se ater somente aos indicadores
educacionais ou a avaliagfes quantitativas, mas também a relacdo construida entre
alunos e professores nas turmas de matematica, a presenca de préaticas diferenciadas
nas aulas, o0 aumento do interesse pela disciplina, a aproximacao entre o contetido
tedrico e a vivéncia do aluno, o desenvolvimento da autonomia do estudante, entre

outros fatores.

Booth, Colombs e Williams (2008, p. 51) afirmam que “o ponto de partida
de uma boa pesquisa é sempre 0 que vocé nao sabe ou ndo entende, mas sente que
deve conhecer ou entender”. Sendo assim, algumas perguntas sdo trazidas para o
debate: O que sdo praticas hegemdnicas em sala de aula? Tem os professores a
consciéncia de que suas praticas sdo hegemdnicas? O que é ser um professor que
ensina matematica com praticas diferenciadas? Quem sao esses professores? Como
atuaram inicialmente em sala de aula e como atuam hoje? Qual foi a formacéo
inicial em matematica obtida? Como essa formac&o impactou suas praticas? Como
suas vivéncias impactam nas suas praticas? Em quais escolas estdo esses
professores? Qual a relacdo desses professores com a formacéo continuada? Como
se constroem novas praticas docentes, superando o ensino tradicional,
culturalmente concebido? Podemos chamar essas novas praticas docentes, nao

hegemaonicas de ensino de matematica de praticas inovadoras ou como nomea-las?

Tais questionamentos, permitem perceber a complexidade do tema da
formacéo e atuacdo de professores e de como uma analise causa e efeito nao seria
suficiente para dar conta de encontrar respostas. Assim, optou-se por construir uma
investigacao partindo de dois importantes pressupostos. Primeiro de que o professor
se forma em toda sua trajetéria de vida, sendo influenciado por aspectos pessoais,
sociais, académicos e profissionais. Assim, conhecer as suas historias de vida pode

contribuir para compreensdo de suas escolhas, suas concepcbes e sua pratica

14



docente, seja para o ensino no geral, quanto para o ensino da matematica de forma
particular (N6voa, 2000, 1992; Goodson, 2000). Segundo de que as pesquisas sobre
ensino precisam ser feitas ndo apenas sobre professores ou para professores, mas
principalmente com professores, sendo eles os protagonistas para identificagédo dos
caminhos que encontraram para ensinar e como das proprias explicacdes que

concebem para suas escolhas (Tardif, 2014; Mesquita, 2016).

Feitas essas escolhas, esta pesquisa traz para as discussdes as contribuicdes
de alguns professores que optaram por caminhos diferentes dos tradicionais para o
ensino de matematica nos anos iniciais, na tentativa de descobrir como suas
trajetdrias de vida influenciam nas suas praticas docentes, a fim de entender como
essas praticas podem ser fontes de inspiracdo no campo educacional e
consequentemente podem ajudar outros professores a melhorarem suas aulas de

matematica.

Nesta dissertacdo, um dos desafios encontrados foi a escolha dos adjetivos
que pudessem caracterizar 0s professores que sdo sujeitos dessa pesquisa e as suas
praticas no exercicio da docéncia. Estava claro desde o inicio que seriam
professores com atuacdo nos anos iniciais e que ensinam matematica. Além disso,
0S casos a serem investigados, a partir das historias de vida, seriam de professores
que desenvolvem prética de ensino diferenciadas em matematica, superando um
ensino baseado prioritariamente em algoritmos e memoriza¢do, nomeadas aqui

neste trabalho de pratica tradicionais de ensino de matematica.

Porém seriam professores de sucesso? Professores inovadores? Professores
com resultados positivos? Professores de referéncia? Bons professores de
matematica? Professores insurgentes? Boas praticas de professores? Préaticas
docentes bem-sucedidas? Préaticas inovadoras? Ao longo dos estudos e revisdes de
literatura se percebe que alguns desses termos poderiam nos remeter a campos

teoricos e até politicos distintos.

A partir da ideia de que esta pesquisa foi realizada com os professores e ndo
apenas a respeito deles, pedimos que os proprios participantes caracterizassem suas
praticas docentes a partir de suas trajetdrias. Em resposta ao questionamento, uma
das professoras entrevistadas se apresentou como professora pesquisadora,
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reforcando suas atuacdes nos campos do ensino e da pesquisa, além da forte

presenca dos processos reflexivos em sua pratica.

Assim, apos recorrer a literatura da area, a pesquisa se aprofundou na
expressdo professor-reflexivo e, a partir das contribuicbes de Medley (1992),
Novoa (2000), Goodson (2012) e Fagundes (2016), optei por denominar 0s
professores participantes como “professores pesquisadores”. Em sintese, professor
pesquisador carrega caracteristicas de um “bom professor” pelo reconhecimento
pelos seus pares e alunos; € também um “professor eficaz”, pelos bons resultados
junto a aprendizagem dos alunos; é um “professor competente” que carrega consigo
competéncias que o diferencia daqueles fortemente influenciados por praticas que
se caracterizam como tradicionais. Sobretudo, traz consigo processos reflexivos da

propria préatica. Tal categoria sera melhor detalhada nos fundamentos teoricos.

Para caracterizar as praticas de ensino desenvolvidas por esses professores
nos inspiramos em uma fala de Vera Candau (2020), durante a Sessdo de Abertura
do Endipe (Encontro Nacional de Didéatica e Préticas de Ensino). As préaticas que
procuramos e identificamos durante a pesquisa ndo descartam as contribuigdes
histéricas importantes dos processos associados ao ensino de matematica, nem
assumem uma postura reativa em oposicdo as praticas tradicionais que marcam a
maioria das salas de aula da disciplina em todas as séries da Educacdo Basica. Pelo
contrario, buscam dar significado e sentido ao que antes era visto pelos estudantes
como distante ou abstrato. Chamaremos, portanto, as escolhas pedagogicas dos

professores participantes de praticas insurgentes.

Cabe ainda, esclarecer nesta introducao o que compreendemos como préatica
dos professores ou préaticas de ensino de matematica. Préaticas de ensino podem ser
reconhecidas apenas como uma lista de estratégias metodolégicas que um professor
realiza na sala de aula para desenvolver os conteidos. No entanto, com a ampliacao
do conceito de Didatica estabelecido por Candau (2012), o processo de ensino-
aprendizagem é multidimensional, englobando a dimensdo técnica, a dimenséo

humana e a dimens&o politica do fazer docente.

Sendo assim, a partir da concep¢do multidimensional da didatica (Candau,
2012), concebemos por préatica de ensino as a¢des do professor nas dimensdes

técnica, relacional e politica. Além disso, durante a investigacéo, reconhecemos que
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as concepcdes dos professores sobre a propria matematica também impactam suas
praticas de ensino, assim como o curriculo e a forma com a qual o professor o

compreende o saber matematico. (Tardif, 2014).

As reflexdes postas acima, aliadas do referencial tedrico, ajudaram a
construir o embasamento necessario para a analise das histérias de vida dos

professores participantes a partir dos relatos das entrevistas.

Nesse sentido, a questdo principal que vai conduzir a pesquisa €é: Quais
elementos podem ser identificados como norteadores da atuacdo e da formacéo
docente, atraves da analise das historias de vida de professores dos anos iniciais e
quem sdo os professores, reconhecidos por adotarem praticas diferenciadas para o

ensino de matematica?

1.1
JUSTIFICATIVA

Segundo os critérios do Programa Internacional de Avaliacéo de Estudantes
(Pisa), os estudantes brasileiros possuem baixa proficiéncia em Matematica. A
altima edicdo (2023) do maior estudo sobre educacdo do mundo apontou que 73%
dos nossos estudantes com 15 anos de idade ndo atingiram o nivel basico de
Matematica (Fonte: INEP). Apenas 10% dos estudantes brasileiros possuem
aprendizado adequado em matematica. (Fonte: QEdu)

No cenario nacional, o Sistema de Avaliagdo da Educagédo Béasica (SAEB)
constitui importante indicador socioeducativo. A avaliagdo cumpre seu papel na
producdo de informacbes sobre a forma na qual os fatores do contexto
socioecondmico, cultural e escolar influenciam o desempenho dos estudantes das
escolas publicas brasileiras.

De acordo com a avaliagdo de 2021, 37% dos estudantes das escolas
publicas do 5° ano atingiram o aprendizado adequado, enquanto 25% deles estavam
em nivel insuficiente. O gréafico abaixo (Figura 1) apresenta um comparativo entre
0 desempenho dos estudantes do 5° ano do ensino fundamental nas trés ultimas

avaliacoes.
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Figura 1: Nivel de aprendizado adequado das criancas brasileiras no 5° ano

Aprendizado adequado

Percentual de estudantes com aprendizado adeguado.
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Ver mais = Ver mais = Ver mais =

0 =70% = 50% 0= 25% ® < 25%
Aprendizade  Aprendizado  Aprendizado  Aprendizado

Fonte: https://gedu.org.br/brasil

Ainda assim, o percentual dos estudantes do 5° ano com aprendizado
adequado supera os avaliados pertencentes ao 9° ano (15% ) e do 3° ano do Ensino
Médio (5%). De acordo com os dados, a cada etapa de escolariza¢do ha uma queda
no desempenho dos estudantes no que se refere a aprendizagem de matematica.

Se 0s melhores resultados estdo justamente nos anos iniciais, por que
pesquisar os professores dessa etapa de ensino? Primeiro, por acreditar que as
praticas ditas tradicionais estdo fortemente consolidadas nos anos iniciais, sendo
um dos primeiros contatos dos alunos com a aritmética e os algoritmos, dessa
forma, definindo as estratégias que os estudantes consideram como caracteristicas
da resolucdo de problemas de matematica. Segundo, por defender que a quebra de
um circulo vicioso de préaticas que se repetem hegemonicamente se feito nas etapas
iniciais de ensino, pode repercutir em todas as demais etapas.

Os resultados obtidos nos programas como o Pisa e 0 Saeb nos convidam a
um olhar cauteloso e detalhado por todos os fatores que envolvem o ensino de
matematica no pais. E necessaria a compreensio de que os resultados de
aprendizagem ndo se explicam apenas com as praticas de ensino nas salas de aula.
As diferengas regionais, as condi¢des de trabalho dos professores nas escolas, a
falta de professores em algumas regides, as questdes sociais e as desigualdades e 0s
desalinhamentos das propostas curriculares em relagdo a carga horéria s&o

exemplos de fatores que interferem no desempenho dos estudantes.
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Porém, ndo se pode negar que ha também um problema no processo de
ensino-aprendizagem de matematica no que tange aos contetdos e o baixo
desempenho dos alunos. Pois estudos identificam uma crise no ensino-
aprendizagem de matematica no Brasil percebida para além dos indicadores
encontrados nas avaliac@es de larga escala.

A escolha por investigar as praticas de professores polivalentes que ensinam
matematica se justifica, pois, a maioria destes professores, sobretudo os que atuam
nos anos iniciais do Ensino Fundamental e na Educacdo Infantil, passou pela
educacao basica com dificuldade na disciplina e, ao adentrar o curso de Pedagogia,
possuem uma carga horaria reduzida e muitas vezes insuficientes de disciplinas de
matematica (Nacarato et al, 2011; Curi, 2005). Consequentemente, acabam
reproduzindo as préticas tradicionais/hegemonicas com as quais foram ensinados,
criando uma nova geragdo de alunos que se conectaram com a matematica a partir
de uma abordagem mecanizada e apoiada em algoritmos que pouco se conectam
com suas praticas sociais (Scacabarossi et al, 2022; Boaler, 2018; Machado, 2001).

Nesse aspecto, torna-se necessario um levantamento de praticas que
rompam com a logica do ensino tradicional de matematica e potencialize a
construcdo do pensamento matematico, pois acreditamos que essas praticas podem
mudar a relacdo dos estudantes e professores com a matematica e,
consequentemente, melhorar o desempenho dos educandos nas avaliagdes de larga
escala. A busca por um novo olhar para a matematica perpassa pela desconstrugdo
de ideias fortemente associadas a ela: matematica como ciéncia exata de resultados
padronizados, pessoas com mais aptiddo do que outras, valorizagéo da resposta final
do problema em detrimento do percurso, auséncia de representacdes semioticas,
etc. (Boaler, 2018; Vergnaud, 1990; Duval, 1993; Silva, 2009; Bittar et al, 2013)

As reflexdes acima justificam a principal escolha metodoldgica desta
pesquisa, pois para investigar os professores que ensinam matematica nos anos
iniciais e suas préaticas de ensino insurgentes, optou-se por dar voz aos personagens
principais das transformacfes do ensino-aprendizagem de matematica nos anos
iniciais: os professores-pesquisadores. A decisdo por uma pesquisa de narrativa
autobiografica reforca as ideias de uma pesquisa com os professores e ndo apenas
sobre eles e suas praticas no exercicio da docéncia. (N6voa, 2000; Goodson, 2000)

Dessa forma, a presente dissertacdo direciona seus esforgos para

compreender e analisar de que maneira as historias de vida dos professores
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entrevistados foram necessarias para a construcdo da pessoa e do professor que
ensina matematica nos anos iniciais. As narrativas ndo se limitam aos percursos do
educador enquanto docente, mas atravessam toda a sua trajetoria de vida, desde a
infancia, pois acreditamos que a identidade profissional e a relagdo com o saber de
cada entrevistado se compdem desde a infancia. (Névoa, 1992; Tardif, 2014)
Sendo assim, esta pesquisa se justifica na percepcédo de possiveis lacunas no
ensino e aprendizagem de matematica no cenario brasileiro, nos resultados
negativos dos alunos nos indicadores sécio educacionais como o Pisa e 0 Saeb, nos
possiveis limites da formacdo de professores que ensinam matematica nos anos
iniciais e na busca por um ensino de matematica que se afaste cada vez mais da

reproducéo de praticas tradicionais.

1.2
OBJETIVOS

1.2.1
Objetivo geral

O objetivo geral da pesquisa € compreender as praticas de ensino de
professores que apresentam praticas ndo tradicionais para a aprendizagem de
Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, através das relacdes (ou ndo)

com suas historias de vidas.

1.2.2
Objetivos especificos

Para elucidar essa proposta de investigacdo, o presente estudo possui 0s
seguintes objetivos especificos:

e Identificar as influéncias dos elementos das historias de vida dos professores
(trajetorias pessoal, académica e profissional) nas suas concep¢les e
praticas sobre o ensino de matematica nos anos iniciais.

e Identificar as relacGes ao longo das historias de vida dos professores com
matematica e as influéncias sobre as suas concepces para ensinar

matematica.
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Estabelecer relagcdes entre as escolhas curriculares e a didatica com as
praticas de ensino de matematica dos professores, observando varia¢6es (ou
ndo) ao longo de suas historias de vida.

Comparar o grau de influéncia das trajetérias pessoais, académicas e
profissionais dos professores sobre as praticas de ensino de matematica que
desenvolvem.

Identificar as relacGes entre as tendéncias pedagdgicas da matematica com
as praticas de ensino dos professores que ensinam matematica nos anos
iniciais.

Identificar nas historias de vida dos professores e na relacdo com as suas
praticas de ensino, elementos que possam contribuir para reflexdes sobre a

formac&o de professores de matematica
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2

ANTES DAS NARRATIVAS - REFERENCIAL TEORICO-
METODOLOGICO

A construcdo do referencial tedrico-metodoldgico desta pesquisa foi
iniciada a partir de uma revisao de literatura em trés linhas de investigagéo distintas:
0 ensino de matematica nos anos iniciais, a formacao e as préaticas de professores
gue ensinam matematica nos anos iniciais e as historias de vida como metodologia

de pesquisa.

Os descritores que apresentaram 0s principais resultados, utilizando-os
sozinhos ou em pares, foram “matematica nos anos iniciais”, “formag¢ao do
professor”, “praticas de professores”, “praticas inovadoras”, “boas praticas”,
“praticas diferenciadas” e “histéria de vida do professor”. Além dos descritores,
optou-se por realizar um recorte dos Ultimos 5 anos a época da realizacdo desta

etapa da pesquisa, ou seja, de 2018 a 2022.

O levantamento bibliografico apontou 62 trabalhos de interesse para a
pesquisa, que foram analisadas quanto ao contetido e quanto a relevancia para
compor a revisdo de literatura. Apds as primeiras analises, optou-se por categorizar
26 pesquisas por meio de uma planilha, indicando autores, objeto de investigagéo,

problema de pesquisa, referencial tedrico e seus principais resultados.

Ainda na construcdo da reviséo de literatura, somaram-se aos resultados dos
levantamentos autores marcantes sugeridos pelos professores do curso de mestrado
e lidos no decorrer das disciplinas realizadas. Além disso, as minhas experiéncias
recentes no campo da Educacdo Matematica, mais precisamente ao ingressar na
especializacdo, também contribuiram com o levantamento de artigos e trabalhos

gue estdo em evidéncia no cenario citado.

A partir da revisdo de literatura, identificou-se 0s principais autores e
construiu-se o referencial tedrico que embasou a realizacdo da pesquisa e forneceu
0S recursos teodricos necessarios para a utilizagdo da metodologia escolhida e

consequentemente para anélise das entrevistas.
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Conforme apresentado na introducdo, esta é uma pesquisa com 0S
professores que ensinam matematica nos anos iniciais e ndo exclusivamente sobre
eles. Portanto, os principais trabalhos e autores que orientam suas praticas e foram
citados por eles durante o periodo das entrevistas também passaram a compor o

referencial tedrico desta dissertacao.

2.1
O QUE DIZEM AS PESQUISAS?

O levantamento bibliografico encontrou restricbes na quantidade de
trabalhos que abordam os professores dos anos iniciais e suas praticas para 0 ensino
de matematica. A caréncia de trabalhos no campo citado foi identificada por
Oliveira, Abrahdo, Paiva, Silva (2016). Nesta secdo, sao apresentados 0s principais

achados, separados pelos temas centrais da pesquisa.

2.1.1

O professor e suas praticas

Como anunciado na introdugdo, um dos questionamentos que conduziu a
definicdo dos referenciais teoricos desta dissertacdo foi a busca pelos critérios que
definiriam os professores participantes desta pesquisa e suas praticas e,
principalmente, os diferenciariam daqueles que reproduzem as préticas ditas
tradicionais. Desejou-se encontrar na bibliografia do assunto concepgbes de
praticas de ensino diferenciadas a partir de um olhar que ndo se restringisse aos
resultados da avaliacao dos professores a partir do desempenho dos seus estudantes
ou das avaliagbes em larga escala. Pois se reconhecia que nem sempre bons
resultados nas provas, por exemplo, pode ser considerado como um resultado
definitivo para a aprendizagem de matematica, pois dependeria do que estava sendo
valorizado na avaliacdo e na propria concep¢ao de Educacdo Matematica. A mesma
coisa em relacdo ao bom desempenho do professor, sua eficacia ou nivel de
competéncia, pois sempre vai depender da referéncia que esta sendo adotado para

analisar o resultado.

Nesse sentido, Fernandes (2008) chama atencdo para a diferenciacéo de trés
possiveis abordagens para avaliacdo do trabalho docente, que muitas vezes sao

equivocadamente tomadas como possuidoras de mesmo significado. O autor,
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portanto, sugere a avaliacdo da pratica docente a partir destas trés ramificacdes
distintas: a competéncia do professor, o desempenho do professor e a eficacia do
professor.

Segundo Medley (1982), a competéncia do professor refere-se a sua
capacidade de dominar competéncias diversificadas e especificas de suas areas de
atuacdo que terdo importancia na construcdo das boas praticas de ensino. A partir
dessa reflexdo, entende-se que o professor competente é aquele que domina os
saberes necessarios para a construcao dos elementos que serdo composicdo da sua
aula.

A respeito do desempenho do professor, Medley (1982) aponta que o termo
estd diretamente ligado a atuacao profissional do professor, ou seja, o que ele faz
enguanto exerce sua profissdo. Se por um lado a competéncia do professor discorre
a respeito do que ele esta apto a realizar, o desempenho é de fato o que o professor
faz enquanto docente.

Por fim, o autor sinaliza que a eficacia da pratica docente é medida a partir
das consequéncias do desempenho do professor no desempenho do aluno. Ou seja,
0 quanto o estudante aprende a partir das escolhas do professor em suas aulas. E
importante chamar atencdo para uma provavel supervalorizacdo desta forma de
olhar a docéncia por parte significativa da sociedade, sobretudo os que estdo
distantes das discussdes académicas. O desempenho dos estudantes é muitas vezes
medido a partir dos seus resultados em avaliacdes — externas ou internas — e esses
resultados sao transferidos ao professor.

A partir das contribuicdes de Fernandes (2008) e Medley (1982), buscou-se
procurar referenciais que qualifiguem o professor a partir das trés vertentes
apresentadas, reconhecendo-as como vertentes distintas, mas procurando
professores presentes na intersecdo dos conjuntos formados por aqueles que
obtiveram resultados importantes em cada uma delas. Em sua obra, Mesquita
(2018) ao definir a expressao “bom professor”, priorizou buscar pontos de
confluéncia entre as trés dimensdes do trabalho docente citadas por Fernandes
(2008). Para um melhor direcionamento do projeto, optou-se por priorizar a
competéncia do professor enquanto aspecto principal a ser encontrado nos
professores que serdo personagens do presente trabalho.

Dessa forma, o professor a ser considerado como personagem principal

nesta dissertagdo ¢ um “bom professor” pois tem bom desempenho, ¢ eficaz, mas
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sobretudo carrega consigo competéncias que o diferencia daqueles fortemente

influenciados por praticas que se caracterizam como tradicionais.

2.1.2

Professores dos anos iniciais: entre a formacéo e a atuacao

A respeito da formagdo e atuacdo de professores nos anos iniciais, Passos e
Nacarato (2018) denunciam a existéncia de desencontros entre 0s objetivos e
finalidades da educacgéo segundo os atores do processo educacional e as demandas
trazidas por modelos neoliberais de politicas publicas sobretudo na construcao de
um curriculo padronizado e na mensuracdo dos resultados. As autoras chamam
atencgdo para as constantes mudancas e descontinuidades de projetos educacionais,
gerando inconsisténcias nos trabalhos dos professores e na aprendizagem dos
alunos.

As autoras reforcam, ainda, que no cenario recente das pesquisas, existe
forte presenca de trabalhos que enfatizam o papel de protagonista do professor. Por
outro lado, mesmo essas pesquisas contribuindo diretamente para a formagéo
profissional do docente, as praticas ndo tém influenciado as citadas politicas
neoliberais para a educacdo. Como consequéncia, 0s profissionais que buscam
praticas que se diferenciam das tradicionais sentem-se desvalorizados.

Segundo Passos e Nacarato (2018), a maioria dos professores de matematica
dos anos iniciais possuem em suas formacg6es lacunas conceituais significativas
para a conducdo de uma boa aula de matematica. Surge-se, portanto, a necessidade
de buscar formacdo continuada e didlogo com professores formadores, sobretudo,
para que haja um repensar das maneirar de promover a aproximagao desse professor
com a teoria, sem se resumir a apresentagdo do que as autoras chamaram de
“modelos prontos de aulas”.

Huf, Huf e Pinheiro (2022), ao criticarem a formacao inicial dos professores
que atuam nas séries iniciais do Ensino Fundamental, sinalizam a existéncia de certa
aversdo a disciplina matematica, tanto enquanto estudantes, como enquanto futuros
professores da disciplina. Como potencializador do cenario, os autores citam a
incompatibilidade da funcdo de professor polivalente com a carga horaria total de
3200 horas dos cursos de Pedagogia, ndo sendo assim suficientes para uma
aprendizagem consistente e sem lacunas importantes na matemaética e em outras

disciplinas. Nesse sentido, Mocrosky et al (2019) fazem um levantamento historico
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da disciplina matematica em cursos de Pedagogia e enfatizam que a carga horéria
insuficiente ndo é uma caracteristica presente em um ou outro curso e sim uma
tendéncia de todas as instituigoes.

Em contraponto, Julio e Silva (2018) apesar de reconhecerem a pequena
carga horéaria destinada a matematica nos cursos de Pedagogia, acreditam que esse
espaco pode e deve ser trabalhado de forma distinta, enfatizando contetdos e
metodologias que ddo ao futuro professor autonomia para a construcdo de suas
aulas, confianga na conducdo das mesmas e maior capacidade de leitura dos alunos

e suas relages com a disciplina em sala de aula.

O carater de permanente constituicdo e transformacdo dos cursos de
Pedagogia é apontado como um fator de esperanca para a abordagem da matematica
na formacdo de professores polivalentes. E o que diz Mocrosky et al (2019) ao
ressaltar a identidade multipla dos cursos formadores de pedagogos e,

principalmente, do professor que ensina matematica.

2.1.3
Qual a matemética para os professores que ensinam matematica?

Oliveira et al. (2021) chamam atencdo para a ampliacdo das discussdes a
respeito do ensino e aprendizagem de matemética, que ndo se resume a
compreensdo dos nimeros e de aplicacdo de férmulas na busca por respostas exatas.
Os autores destacam as novas discussdes que buscam novos aspectos na disciplina,
entre eles aspectos inseridos na sociedade.

Portanto, o processo de formagéo de professores que lecionam
matematica, seja no curso de Pedagogia ou no curso de
licenciatura de Matematica, deve ser repensado para que se
possam romper as barreiras do ensino tradicional, como também
para que se possa desmistificar a ideia de que a Matematica é uma
ciéncia que ndo abre espacgo para erros. (Oliveira et al, 2021, p.
610)

Nesse sentido, os autores reforcam que a pratica dos professores enquanto

docentes de matematica ndo deve se restringir ao conhecimento de terminologias,
aplicacdo de algoritmos e realizacdo de operagfes basicas, mas também, ter um
dominio da fundamentacdo teorica e da didatica da matematica. Ou seja, é dever do
professor saber como ensinar, conhecer as praticas metodologias que se distanciam
do ensino tradicional, além de contribuir com a formacdo cidadd dos seus

estudantes, usando a matematica como instrumento de transformacéo.
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Nacarato, Mengali e Passos (2011) contribuem para as reflexdes dos
paragrafos acima ao relatarem a existéncia de bloqueios na aprendizagem de
matematica e vao além, ao denunciarem que uma possivel causa desses bloqueios
estd em sentimentos negativos para com a disciplina desde a escolarizag&o.
Consequentemente, esses professores carregam consigo concepgdes que
consideram a matematica como a ciéncia responsavel pela realizacdo de
procedimentos de calculos e aplicacdo de regras.

Nacarato et al (2011) destacam a necessidade de se mudar essa concepg¢ao
utilitarista da matematica e buscar novos aspectos metodolégicos que vao conduzir
0 ensino da matematica e a formacao de professores que atuam na Educacéo Infantil
e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Da mesma forma, Curi (2005) sinaliza
que o rompimento dessas barreiras originadas na educacdo basica € o primeiro
desafio a ser superado pelos futuros professores.

Scacabarossi et al(2022) sinalizam a forte influéncia que os estudantes e 0s
recém-formados nos cursos de Pedagogia recebem das praticas metodoldgicas e de
construcdo de curriculos utilizadas pelos seus professores da Educagdo Bésica e 0s
professores formadores da graduacdo. Sinalizam ainda, a importancia de uma
pratica fortemente pautada na reflexdo das praticas e no aprofundamento dos
conteudos matematicos.

Superar essa visdo utilitarista da matematica perpassa por entender que
aprender o conteudo matematico vai além de saber contar e realizar as operagoes.
Skovsmose (2001) ressalta que a alfabetizacao vai além da capacidade de leitura e
escrita, mas também carrega consigo uma dimensdo critica. Em um paralelo, o
professor afirma que a alfabetizacdo matematica é caminho para a emancipacao do
individuo nos aspectos social e cultural.

Para Nacarato et al. (2011), as praticas de um professor que ensina
matematica precisam ser municiadas por trés saberes especificos para a docéncia
nessa area de conhecimento: saberes de contetidos matematicos — que se referem ao
dominio do contetdo tedrico de matematica; saberes pedagdgicos dos contelidos
matematicos — que diz respeito a capacidade de desenvolver estratégias para
abordar as diferentes matematicas presentes no curriculo e saber correlacionar essas
matematicas umas com as outras, propondo que a aprendizagem de uma delas
contribua diretamente no entendimento da outra; saberes curriculares — que se

referem ao conhecimento dos materiais e recursos didaticos que serdo utilizados nas
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aulas de matematica, bem como ao conhecimento dos documentos oficiais que

regem o curriculo da disciplina.

Matos (2017) defende que os programas de formacao de professores que
ensinam matematica contemplem em sua estrutura a necessidade de se adequar aos
documentos legais, entre eles os apresentados pelo ENADE (Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes) dos cursos de Pedagogia e pela Prova Brasil para
alunos do 5° Ano. A conclusédo do pesquisador entra em conflito com as ideias de
Passos e Nacarato (2018) que criticam a busca por competéncias e habilidades
proposta em documentos como a BNCC, tirando o papel reflexivo da pratica
pedagdgica dos docentes em atuacdo e colocando na méo dos grandes reformadores
educacionais. Ou seja, apesar de destacar a importancia de novas tendéncias em
Educacdo Matemética como Histdria da Matematica, Resolugdo de Problemas e
Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo, Matos (2017) conclui que o caminho
a ser seguido pelos cursos de formacao de professores que ensinam matematica
deve-se preocupar principalmente com resultados de avaliagcdes externas, dando

énfase a uma pratica docente eficaz.

2.1.4
O que séo praticas diferenciadas no ensino de matematica?

Além de aspectos a serem considerados na formacdo de professores,
buscou-se nesta revisdo de literatura identificar nas pesquisas caracteristicas do que
a comunidade cientifica tratou como praticas diferenciadas no ensino de
matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Belo et. al (2018) reforcam a forte influéncia das tendéncias construtivista
e escolanovista na préatica de professores dos anos iniciais. Sobretudo, a valorizagdo
do processo para se conquistar o conhecimento sobreposto ao conhecimento em si.
Em seus estudos, Belo et. al(2018) citam valorizacdo da contextualizacdo da
matematica com o cotidiano dos alunos, a utilizacdo de material concreto na
construcdo dos conceitos matematicos e a valorizagdo do processo de aprendizagem
em contraponto aos processos de memorizacao de algoritmos. Nesse sentido, Silva
(2009) e Machado (2001) propde uma abordagem da matematica como uma

atividade social, conectada ao mundo real e fazendo sentido a realidade do aluno.
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Por outro lado, Bittar et al (2013) chama atencdo para a necessidade de se
encontrar uma harmonia entre os processos de sistematizacdo do contetdo
matematico e as estratégias menos abstratas para o desenvolvimento da
aprendizagem, evitando posi¢Oes extremas que descartem a utilizacdo de uma ou
outra dimensdo na determinacdo das praticas.

Com o objetivo de definir as praticas pedagogicas que serdo destacadas
durante o projeto, para o levantamento bibliogréafico, optou-se pela utilizacdo de
diversas palavras-chave para a busca de documentos que abordassem praticas
diferenciadas daquelas tradicionalmente realizadas nas salas de aula de matematica.
Os principais resultados vieram a partir das expressdes “praticas inovadoras” e
“boas praticas”.

Dentre as préticas diferenciadas encontradas, Oliveira e Cezéario (2017)
sugerem como estratégia de pratica pedagdgica o uso da ludicidade como
instrumento de facilitacdo do processo de ensino-aprendizagem da matematica. Por
sua vez, Faxina (2017) trabalha com metodologias baseadas na resolucdo de
problemas como propostas de estratégias para o desenvolvimento de uma
aprendizagem significativa.

Silva (2016) amplia as discussdes a respeito das boas praticas no ensino de
matematica nos anos iniciais ao trazer para o centro do debate os conceitos de
criatividade e criatividade matematica sob o ponto de vista da pratica docente. Em
sua pesquisa, localiza a ideia de criatividade matematica associada a recursos
metodoldgicos que dinamizam o trabalho docente, ao uso de materiais didaticos
alternativos, a uma nova ambientacdo da sala de aula e a construcdo de modelos
simbolicos a partir da resolucdo de problemas.

O levantamento de trabalhos como os citados acima néo teve por objetivo
encontrar uma replicacdo de praticas pedagdgicas nos trabalhos dos personagens
que foram entrevistados neste projeto. Mas sim, buscou-se relacdes entre as
estratégias metodologicas utilizadas pelos participantes e as discussdes relativas a

Educacdo e a Educacdo Matematica presentes no cendrio académico.

2.1
HISTORIAS DE VIDA COMO POTENCIA DE PESQUISA

Na determinacéo do processo metodoldgico que conduziu a producdo desta

pesquisa, procurou-se levar em consideracdo que o professor deve ser o personagem
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principal desta pesquisa. Desse modo, faz-se coro as inquietacdes de Ndvoa (2009)
guando chamou a atencédo para a terceirizacdo do debate a respeito da figura do
professor.

Fala-se muito das escolas e dos professores. Falam os
jornalistas, os colunistas, 0s universitarios, os especialistas.
N&o falam os professores. H& uma auséncia dos
professores, uma espécie de siléncio de uma profissdo que
perdeu visibilidade no espacgo publico. (N6voa, 2009, p. 23)

Novoa (2009) destaca também a importancia do didlogo entre o professor e
a comunidade externa & escola, condicdo necesséria para a retomada do seu
prestigio e seu estatuto social. Ainda que admitindo que essa abertura ao dialogo
externo possa gerar uma exposicdo do profissional, o autor justifica: ‘“Nas
sociedades contemporaneas, a forca de uma profissdo define-se, em grande parte,
pela sua capacidade de comunica¢do com o publico” (N6voa, 2009, p.24).

A busca pela valorizagdo do professor passa também pela valorizacao de
sua vida particular. Nesse sentido, Névoa (1992, 2009) contribui ao relacionar a
construcdo da figura do professor a partir de interacdes entre as dimensdes pessoal
e profissional. O autor reforca que o desenvolvimento profissional do professor néo
se deve conter em aspectos unicamente pedagdgicos, mas “através de um trabalho
de reflexividade critica sobre as préaticas e de (re)construcdo permanente de uma
identidade pessoal” (Novoa, 1992, p. 13).

No ponto de vista da matematica, Belo et. al (2018) reforca que o
desempenho do professor em sala de aula parte de suas concepcdes pedagogicas,
politicas e éticas aliadas aos saberes docentes desenvolvidos ao longo da vida do
sujeito. Em endosso, Libaneo (1989) sinaliza que as escolhas do professor na
organizacao, conducdo e avaliagdo de suas aulas, passa por pressupostos tedrico-
metodoldgicos, implicitos ou explicitos. Segundo o autor, a identificacdo desses
pressupostos se da a partir da analise dos discursos, praticas e representacdes que

caracterizam a atuacdo docente desse professor.

2.2.1

Histdrias de vida: apontamentos iniciais
A partir das reflexdes acima, buscou-se por uma metodologia que

conduzisse o professor para o didlogo com a sociedade e que valorizasse a dimenséao
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pessoal da formacdo do professor. Sendo assim, e a partir das leituras de Correa e
Guiraud (2009), Esteves (1998), Glat e Pletsch (2009), Silva et al (2017) e Spindola
e Santos (2003), optou-se por desenvolver esta investigacdo com professores com

inspiracdo na metodologia de Historias de Vida

As abordagens biogréficas (historia oral, biografia, autobiografia e histéria
de vida) carregam como caracteristica comum as dimensdes do contar e do narrar.
A historia de vida se diferencia das demais pela importancia dada a construcéo de
uma relacéo entre o entrevistado e o pesquisador (Silva, et al. 2017).

Nesse método, 0 que interessa para 0 pesquisador € o ponto de vista do
sujeito a ser entrevistado. E esse ponto de vista é usado como instrumento para uma
analise do contexto social do grupo do qual o entrevistado faz parte (Spindola e
Santos, 2003). Destaca-se 0 objetivo de fazer com que o discurso forme uma ponte
entre o individual e o social. (Silva, et al. 2017)

Entre as contribuicdes do entrevistador estdo a proposta de uma escuta
comprometida, engajada, empatica e participativa. Ainda que seja fundamental que
o entrevistado fique livre para falar a respeito do assunto que desejar, € importante
que o entrevistador consiga identificar um fio condutor para a narrativa. Além disso,
caso haja necessidade, pode-se lancar mao de perguntas esclarecedoras para se
aprofundar em determinado assunto (Silva et. al, 2017; Esteves, 1998 e Correa e
Guiraud, 2009).

O pesquisador deve buscar, dentro das possibilidades e da disponibilidade
do entrevistado, realizar tantas entrevistas quantas forem necessarias, visto que a
reflexdo em cima do que foi dito na entrevista pode gerar novos pontos de vista e 0
desejo de compartilhar informacdes que foram elipsadas. Todavia, € importante que
o entrevistador identifique o que Glat e Pletsch (2009) chamaram de “ponto de
saturagdo”, quando ndo ha novas informagdes a serem obtidas a partir dos relatos

dos personagens da pesquisa.

Para uma melhor analise das entrevistas, € importante se atentar as possiveis
limitacbes que o método historia de vida pode apresentar para identifica-las e,
assim, contorna-las sem prejudicar a qualidade da pesquisa. Nesse sentido, é
necessario: reforcar as intengdes da pesquisa na coleta de relatos e ndo no

levantamento da realidade histérica dos fatos; estar ciente das provaveis

31



deformac6es ideoldgicas advindas dos discursos orais e evitar a generalizacdo dos

resultados a partir das analises das entrevistas (Glat e Pletsch, 2009).

2.2.2
Sobre potencialidades e limites

N6voa (2000, p. 19) afirma que os movimentos autobiogréficos nascem no
campo pedagdgico, a partir da vontade de produzir um novo tipo de conhecimento,
mais conectado as realidades educativas e do cotidiano escolar. Por sua vez,
Goodson (2000) identificou o movimento de crescimento dos trabalhos de
investigacdo da pratica docente, porém sempre focando na operacionalizacdo da
prética e ndo do professor. Era necessario inserir na equagdo do desenvolvimento

do trabalho docente o proprio professor.

O que afirmo, aqui e agora, € que, particularmente no mundo do
desenvolvimento dos professores, o ingrediente principal que vem
faltando é a voz do professor. Em primeiro lugar, tem-se dado
énfase a pratica docente do professor, quase se podendo dizer o
professor enquanto “pratico”. Necessita-se agora de escutar acima
de tudo a pessoa a quem se destina o “desenvolvimento”. Isto
significa que as estratégias a estabelecer devem facilitar,
maximizar e, em sentido real, surpreender a voz do professor.
(Goodson, 2000, p. 69)

Huberman (2000) aponta alguns dilemas associados a metodologia das
narrativas autobiograficas e que sdo postas para reflexdo para o leitor deste texto.
Chama atengdo para, por exemplo, o fato de as zonas de intersecdo e as zonas de
diferencas entre os participantes ndo possuir, necessariamente, fronteiras bem
definidas, ou seja, “¢€ preciso verificar constantemente se respostas aparentemente
idénticas a situagdes aparentemente analogas o sdo realmente” (Huberman, 2000,
p. 55). Além disso, o pesquisador ficar atento com o grau de generalizacdo dos
resultados, procurando uma razoabilidade para encarar essa generalizacdo. O autor
conclui, que os dados da pesquisa parte das proposic¢des do individuo sobre os fatos,
e ndo dos fatos em si e que uma das contingéncias para esta proposta metodologica

¢ o funcionamento da meméoria.

A partir das leituras dos autores citados acima, como suporte para a
abordagem qualitativa da pesquisa e utilizando recursos inspirados na metodologia
das Historia de Vida, esta dissertacdo tem como sujeitos de pesquisa professores

que ensinam matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e que obtiveram
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reconhecimento por pares e pela comunidade escolar aplicando praticas
pedagogicas que se distanciam daquelas ditas tradicionais. Deseja-se entender a
partir de seus pontos de vista, como suas vivéncias impactaram nas suas construgoes
enquanto profissionais, de que forma as dimensdes pessoal e profissional se
relacionam em seus cotidianos, quais suas relagdes com a formacéo continuada e

com a pesquisa académica, entre outras.

A identificacdo das potencialidades e limitagfes da metodologia ajuda a
comunicar ao leitor as inten¢des desta investigacdo. Durante todo o processo da
pesquisa, ndo foi buscada a realidade pura dos fatos, mas como os participantes se
recordam das suas historias de vida sendo atravessadas pelo ensino de matematica,
no sentido de entender as transformacdes pelas quais eles passaram para

ressignificar as suas praticas e inspirar outros professores a fazerem o mesmo.

2.3

CONSTRUINDO O PERFIL DO PROFESSOR-PESQUISADOR QUE
PROMOVE PRATICAS INSURGENTES EM SUAS AULAS

A escolha pela metodologia histéria de vida parte inicialmente de uma
percepcao do pesquisador enquanto professor em atuacdo na Educacdo Basica: as
dimensGes pessoais e profissionais estdo entrelagadas em uma relagédo tdo potente
na qual ndo é facil encontrar fronteiras que demarcam cada uma dessas dimensdes
separadamente. O que surge como um incomodo pela sensacdo de estar
“trabalhando o tempo todo”, quando analisado sob novo ponto de vista, passou a

ser percebido como “a vida contribuindo para a pratica docente”.

Durante o curso de mestrado, 0 que antes era uma percepgdo passou a ser
investigado e tornou-se concepcdo a partir do referencial tedrico encontrado. Neste
sentido, Ndévoa (2000, p. 14) afirma que ndo se pode reduzir o cenario escolar a
uma dimensdo marcada pela racionalidade, pois “grande parte dos atores educativos
encara a convivialidade como um valor essencial e rejeita uma centracdo exclusiva

nas aprendizagens académicas”.

A escolha por trabalhar com profissionais experientes nesta pesquisa esta
diretamente ligada & construcdo de seus processos identitarios, visto que esta

construcdo necessita de tempo para assimilar as transformagbes, acomodar as
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inovacdes e refazer as préprias identidades (N6voa, 2000). Justificando a maior
adequacao do uso da expressdo “processo identitario”, o autor diz: “A identidade
ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um produto. A identidade
é um lugar de lutas e de conflitos, € um espago de construcdo de maneiras de ser e

estar na profissdo” (Novoa, 2000, p. 16).

Entender como o processo identitario dos professores toma forma pode nos
auxiliar a compreender como as praticas pedagogicas desses sujeitos influenciam e
sdo influenciadas pelas caracteristicas pessoais de cada um deles e pelas suas
historias de vida. Portanto, o percurso da pesquisa busca nas narrativas dos
professores participantes encontros com o que Novoa (2000) chamou de “trés AAA
que sustentam o processo identitdrio dos professores”: a adesdo, a acdo e a

autoconsciéncia.

A adesio, Ndovoa (2000) associa os principios e valores, projetos e ao
investimento positivo nas potencialidades dos estudantes. A agio, o autor refere-se
as decisdes de como agir tanto na esfera pessoal, quanto na profissional, inclusive
nas escolhas dos métodos que funcionam melhor em cada realidade de atuagao. Por
fim, a autoconsciéncia o autor associa ao processo reflexivo, evidenciando seu
protagonismo sobre as outras dimensdes, pois ela orienta ndo s6 a a¢do, como
também todo o processo de transformaco que constréi o processo identitario. “E
uma dimenséo decisiva da profissdo docente, na medida em que a mudanca e a
inovagdo pedagdgica estdo intimamente dependentes deste pensamento reflexivo”

(Novoa, 2000, p. 16).

O processo identitario esta diretamente ligado as nossas escolhas no
exercicio da atividade docente. As escolhas do professor em sala de aula estdo
intrinsecamente ligadas com sua construgédo enquanto pessoa. Para Goodson(2000)
é importante entender a origem sociocultural como um ingrediente importante na
pratica profissional. Além disso, os modelos de ensino e as praticas educativas sao
impactadas pelo estilo de vida do professor dentro e fora da escola. Ndévoa propde
a reflexéo:

Eis-nos de novo face a pessoa e ao profissional, ao ser e ao ensinar.
Aqui estamos. NOs e a profissdo. E as opg¢des que cada um de nos

tem de fazer como professor, as quais cruzam a nossa maneira de
ser com a nossa maneira de ensinar e desvendam na nossa maneira

34



de ensinar a nossa maneira de ser. E impossivel separar o eu
profissional do eu pessoal. (Névoa, 2000, p.17)

A construcdo do perfil do professor que serd protagonista dessa pesquisa €
atravessada por alguns paralelos importantes que nos ajudam a compreender o que difere
o docente que estamos investigando na pesquisa dos demais docentes. A partir dessa
observagdo e da literatura a respeito da carreira docente, vamos neste capitulo
elencar algumas caracteristicas, comparacfes e concepcfes dos professores que

podem ser utilizadas como base para a analise das entrevistas.

2.3.1

O professor como profissional

Diferentemente das praticas de ensino de matematica que se espalharam de
forma hegeménica e ainda encontra resisténcia em sua transformacéo, a préatica
educativa de uma forma geral € marcada por mudangas significativas, inclusive pelo

abandono de préaticas e concepg¢des outrora aderidas pela maioria dos educadores.

Da mesma forma, o conjunto que caracteriza as fungdes do professor
também sofreu transformac@es significativas que ndo necessariamente foram
acompanhadas no cenario do ensino de matematica. Nesse sentido, Holly (2000)
nos ajuda a perceber dois momentos distintos que caracterizam fortemente o papel

do professor: o professor como técnico e o professor como profissional.

E possivel encontrar muitos paralelos entre o periodo que Holly (2000)
aponta a forte concepcdo de professores como técnicos e o ensino de matematica
pautado em praticas tradicionais que ainda é aderido por grande parte dos
profissionais que lecionam a disciplina. Por exemplo, o lugar da aprendizagem
como a aquisi¢do de conhecimento cujos professores s&o 0os comunicadores, sob a
regéncia de um curriculo praticamente fechado e que perdura por décadas, sem
atualizacdes significativas. Ou ainda, a linha de formacdo e atualizacdo de
professores com o objetivo de melhorar suas capacidades de transmitir os

conhecimentos apropriados aos alunos (Holly, 2000).

A linha de chegada desse perfil de professor € o exame no qual o estudante
vai mostrar o recebimento dos conhecimentos regidos pelos documentos escolares.
As funcbes de um professor como técnico desvalorizam a individualidade,
pensando o trabalho de um professor como igual ao daquele que o substitui (Holly,
2000).
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Por outro lado, esta pesquisa tem como personagens professores que se
aproximam de uma postura mais investigativa na abordagem da matematica em sala
de aula e no seu prdprio cotidiano. Pensar o professor como profissional é abrir mao
de um curriculo estandardizado e engessado, para tentar transformar o que nédo se
conhece, mas que se deseja conhecer, em objeto de conhecimento, numa
perspectiva investigativa da pratica docente. Holly (2000) constroi o perfil do
professor profissional a partir de uma pratica que parte da especulagcdo e
experimentacdo de ideias, que faz uso flexivel da inteligéncia, que depende da

criatividade e da atencdo continuada.

A determinacdo do problema ocupa lugar de importancia, bem como a sua
resolucdo. O ndo sucesso na resolucdo de problemas também se torna objeto de
investigacdo. Nesse sentido, o conhecimento deixa de ser algo a ser
comunicado/transmitido e passa a ser entendido como processo.

Os processos de aprendizagem sdo tdo importantes como 0s
produtos do conhecimento, embora estes sejam também
importantes. O conteldo tende a relacionar-se com a vida
cotidiana e com os acontecimentos mundiais, com as questdes e
preocupagdes de professores e criancgas; a relevancia, o interesse e
a curiosidade sdo tidos em consideracdo; as diferencas individuais

sdo importantes, na medida que criangas sdo levadas a desenvolver
suas capacidades Unicas e comuns. (Holly, 2013, p. 86)

2.3.2

Educacéo de dentro para fora

Para além do pensar do professor como profissional, desejamos também
refletir a respeito de suas crencas enquanto personagens da educacao. Neste sentido,
recorremos a antropologia para analisar e discutir como a concepcdo de educacdo
do professor influencia e é influenciada por sua historia de vida. Ao pensar a
educacéo escolar e a ndo escolar, Ingold (2015) propde duas ideias distintas para se

entender o termo “educar”.

Segundo Ingold (2015), o modelo tradicional de educacéo, que estrutura a
maioria absoluta das instituicBes escolares, € 0 modelo que esté associado ao verbo
latim educare. Nesse sentido, pensar a figura do professor como alguém que
inculca, cria, cultiva o conhecimento para dentro da mente do estudante. A figura
do professor na frente do quadro, os alunos enfileirados anotando o que o professor
esta dizendo é um exemplo muito forte dessa concepgéo de educacdo. No campo da
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educacdo escolar, é possivel perceber paralelos importantes entre a concepgao

educare e o que Freire (1968) chamou de educacgéo bancaria.

Em oposicdo ao sentido da educacdo como educare, Ingold (2015) apresenta
uma variante etimoldgica que associa o termo educacdo a educere (ex: fora +
ducere: levar). “Nesse sentido, educar ¢ levar os novigos para o mundo 14 fora, ao
invés de — como é convencional hoje — inculcar o conhecimento dentro das suas
mentes” (Ingold, 2015, p.23).

Para um melhor entendimento das diferencas entre essas conceituacgdes,
Ingold (2015) propde uma metafora: o dédalo e o labirinto?>. Em sua metéfora,
Ingold (2015) compara o primeiro sentido de educagdo (educare) com o caminhar
em um dédalo. O dédalo se caracteriza por ser um labirinto onde é muito desafiador
navegar sem uma orientacdo adequada. No qual o objetivo € sair desse labirinto e
ndo ficar preso entre paredes que nao levam a caminho nenhum. A necessidade de
se chegar a saida gera sensacdes como medo e inseguranca que impedem o
aproveitamento do percurso. Além disso, ao se deparar com uma variedade de
caminhos, o caminhante podera ter a falsa sensacéo de poder de escolha quando, na
verdade, ha uma escolha correta e outras que podem levar para trajetos sem destino.
Ainda no dédalo, “suas avenidas sdo flanqueadas por barreiras que obstruem
qualquer visdo que ndo seja a do caminho imediatamente a frente” (Ingold, 2015,

p. 25).

Os evidentes paralelos da metafora com o contexto escolar, sdo potencializados
quando se faz o recorte especificamente do ensino de matematica, sobretudo na
Gtica das préticas tradicionais. Alunos inseridos em um trajeto que o resultado final
é mais valorizado que o percurso. Que a nao precisdo do resultado final significa
uma falha irreparavel. Ou ainda, que o caminho correto é aquele ensinado pelo

professor, mesmo que isso implique em decorar todas as “curvas” a serem feitas,

2Para dédalo, vamos utilizar como exemplo os labirintos classicos, como o da mitologia grega, um
desafio que possui seu trajeto cercado de paredes, nas quais é dificil compreender qual é o caminho
é correto e que, possivelmente, aquele que esta no labirinto encontra lugares sem passagem e acaba
por se perder. Ao referir-se a labirinto, trata-se, por exemplo, dos trajetos de pintados no chéo do
subsolo de igrejas medievais em concepcao difundida mais aceita, representando simbolicamente
um trajeto a ser percorrido para a Terra Santa. O labirinto que trataremos nesse texto €, portanto, um
caminho a ser seguido onde a intencdo de chegar ao fim ndo prevalece sobre o aproveitar do
percurso. N&o ha uma variedade de escolhas a serem feitas que ndo nos levardo a um beco sem saida.
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em andar na mesma direcdo, fazendo uso das mesmas estratégias que Ihe foram
ensinadas. Mas sobretudo, que deixa o aluno com um medo de ndo atingir o
resultado esperado a ponto de ndo desenvolver suas proprias estratégias a partir de
um pensamento matematico reflexo de suas percep¢fes sobre o mundo e a

matematica.

Sendo assim, o caminhar em um dédalo esta diretamente associado a inten¢ao
do viajante. O caminhar é determinado pela sua intencéo de alcancar o objetivo, de
encontrar a saida. As decisdes sdo tomadas na maior parte das vezes em situagdes
onde néo se conhecem informagGes suficientes para se realizar a melhor escolha.
Por sua vez, o caminho no labirinto € menos intencional que atencional (Ingold,
2015). A mente existe em integracdo com o caminhar, o caminhar néo é o efeito do
que a mente estd processando ou definindo como objetivo. No labirinto, pensar e

caminhar sdo interligados e ndo, agdo predecessora e reacao.

Aproveitando a metafora de Ingold, no contexto do ensino tradicional de
matematica, os estudantes sdo colocados no dédalo quando os professores escolhem
0s caminhos na resolucdo de problema, ou ainda quando descartam todo o processo
de desenvolvimento dos alunos ao perceberem que a resposta final ndo é a esperada.
As formulas e algoritmos apresentam-se como as altas paredes que impedem uma
visdo geral do trajeto, alem de fornecer uma falsa sensacao de escolha quando na
verdade esta direcionando o viajante sempre para a mesma direcdo. Ademais, 0
medo de errar a resposta final gera uma inseguranca com a matematica, forma
professores inseguros em matematica e que ndo buscam novos caminhos ou que

ndo os valoriza. E dessa forma, perpetuam-se as praticas tradicionais hegemonicas.

Por outro lado, as praticas diferenciadas que estdo sendo buscadas no
caminhar da pesquisa tém por objetivo renovar as esperangas para O
desenvolvimento de uma cultura matematica para além da resolugdo de problemas.
Buscou-se atividades que valorizassem o percurso tracado durante a construcdo do
pensamento matematico. Onde o erro ndo &€ um limitador, mas sim parte do
processo. A educacdo matematica na perspectiva educere conduz o aluno no
caminhar para fora, ao reconhecer a matematica para além dos muros da escola,
seja no campo fisico ou no simbolico. O caminho pelo labirinto da matematica passa

por erros, acertos, estratégias distintas, uso de diferentes representacdes semidticas
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e até mesmo pelos algoritmos. E, em todos esses cenarios ou durante todo esse

percurso, ha de se obter vantagem pedagogica.

2.3.3

Professor reflexivo, professor pesquisador

Conforme anunciado na introducgéo, a decisdo de como caracterizar o professor
gue ensina matematica nos anos iniciais com praticas pedagdgicas diferenciadas
representou um desafio importante para a pesquisa. A revisao de literatura apontou
consideracOes importantes sobre a pratica docente e o ensino de matematica,
sobretudo ao indicar os processos reflexivos como fundamentais na construcéo da
identidade docente (N6voa, 2000).

Ainda assim, a expressdo que caracterizaria esses professores e seria usada
durante toda a pesquisa ndo estava definida. Recorreu-se, portanto, aos préprios
professores participantes. Apds comunica-los sobre a questdo sem definicdo a
respeito de como caracteriza-los, pedi que utilizassem uma expressdo que definisse
suas atuacOes profissionais. Marli, uma das entrevistadas, ndo demorou e
apresentou a resposta com a qual trabalhamos toda essa pesquisa: “me apresento

como uma professora pesquisadora”.

Em sua fala, Marli quis dizer que é uma professora em atuacdo no chdo da escola
e na pesquisa académica e cada uma das areas de atuacdo potencializa o
desenvolvimento da outra. Dessa forma, tem como area de pesquisa o cotidiano

escolar e utiliza os resultados da pesquisa na propria sala de aula.

Estabelecida a expressdo que seria utilizada para caracterizar esses
professores, retornamos aos achados do levantamento bibliografico para entender o

gue as pesquisas caracterizam como professor pesquisador.

Goodson (2000), propde uma ressignificacdo da investigacdo educacional
para dar voz® ao professor. Para ele, o caminho passa por edificar no¢des do
professor como auto regulador, como investigador e um profissional de

competéncias alargadas. A critica do autor esta na “énfase dada a pratica docente

3 A expressdo “dar voz” aos professores tem sido alvo de criticas no campo das pesquisas em
Educacédo. Aqui, apresentamos apenas em reprodugdo das consideracdes de Goodson, porém ciente
de que o professor tem e sempre teve voz. Nesse sentido, a pesquisa deseja considerar a participagao
ativa do professor no desenvolvimento de sua pratica profissional.
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do professor, quase se podendo dizer ao professor enquanto ‘pratico’.” (Goodson,
2000, p. 69). O autor reconhece que modelos de professor como investigador,
associados ao método da pesquisa-acdo eram produtivos e generativos, porém no
contexto das investigagdes de professores, faltava inserir o profissional e suas

concepcdes no debate a respeito do desenvolvimento de sua pratica.

Fagundes (2016) nos ajuda a compreender todo o processo histérico dos
conceitos de professor pesquisador e professor reflexivo. Em seu artigo, verifica
como esses conceitos foram apropriados pelo campo da educacdo e aplicados as
praticas e a formacao dos professores (Fagundes, 2016, p. 283).

Pensar o professor como pesquisador nos remete ao professor reflexivo, a
pesquisa acdo, a pesquisa sobre a propria pratica, etc. (Fagundes, 2016, p. 292).
Porém, a amplitude desse conceito de professor pesquisador/reflexivo faz com que

0 conceito seja apropriado por qualquer agenda educacional (André, 2005).

Encontramos na obra de Fagundes (2016) uma proposta de reconfiguracdo
do conceito de professor pesquisador que utilizaremos para caracterizar 0s
professores participantes da pesquisa. O conceito parte de entender o professor
pesquisador como parte de processo de pesquisa no qual:

a) Estejam implicados professores ou professoras e pesquisadores
que, produtores de conhecimento que sdo, buscam compreender a

natureza dos fendmenos educativos em razdo da necessidade de
aprendizado dos alunos e de sua formagéo humana;

b) Sejam consideradas a interculturalidade e a pluralidade como
partes inerentes a sociedade e aos sujeitos que se desenvolvem
nela;

c) A reflexdo seja concebida como processo humano que se da,
individual e coletivamente, em busca de entendimento a respeito
dos diferentes aspectos sociais, psicologicos, afetivos, politicos e
educacionais. (Fagundes, 2016, p. 295)

2.3.4

Praticas pedagdgicas insurgentes

Definida a expressdo que sera utilizada para caracterizar os professores, é
necessario pensar em como definir suas praticas pedagogicas. Durante o texto, as
referéncias as praticas pedagogicas dos professores entrevistados ndo devem ser

compreendidas exclusivamente como estratégias metodoldgicas utilizadas pelos
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professores para desenvolvimento dos contetdos no periodo de suas aulas. Mas
todo o conjunto de estratégias didaticas envolvidas no fazer docente dos

participantes.

O conceito de didatica utilizado nesta pesquisa é multidimensional (Candau,
2012). Acredita-se, portanto, que as praticas de ensino do professor sdo
atravessadas ndo somente pela dimensdo técnica da atuacdo profissional, mas
também pelos entrecruzamentos entre a técnica e as dimensdes humanas e politicas
da didatica. Dessa forma, as praticas pedagdgicas buscadas por esta investigacao
ultrapassam a etapa da aula em si, envolvendo desde a construgdo da identidade

docente do professor até os impactos na aprendizagem e na vida dos estudantes.

As préticas pedagogicas investigadas apresentam um rompimento com o
ensino tradicional de matematica. Conforme explicado, ao dizer rompimento, ndo
desejo sugerir um descarte das préaticas ditas tradicionais para o ensino de
matematica, mas sim propor novos olhares, novos caminhos e novos objetivos de
aprendizagem da disciplina. Por exemplo, os algoritmos seguem com sua fungéo
facilitadora na resolucéo de operacgdes, mas ndo devem ser uma estratégia inicial ou

Unica apresentada aos estudantes.

Portanto, optou-se pela busca por uma expressdo que caracterizasse essas
praticas como transformadoras, diferenciadas e ndo tradicionais, além disso
deveriam contribuir para a aprendizagem dos alunos. Mas também que ndo fosse
uma negacdo das construcdes do passado do ensino de matematica, e sim uma

ressignificacao e aperfeicoamento dos processos.

Encontramos em uma fala de Candau (2020), na sessdo de abertura do XX
ENDIPE, a definicdo que se alinhou perfeitamente com os objetivos de investigacdo

desta pesquisa.

Insurgir ndo € resistir, é ir além da resisténcia. Porque a resisténcia
dé& a impressao que voce fica reativo. Insurgir é ndo so ficar reativo
como ficar propositivo. Insurgir propde desnaturalizar. Insurgir
sup@e propor. Insurgir supde criar alternativas. (Candau, 2020)

Dessa forma, as praticas pedagdgicas dos professores pesquisadores que
ensinam matematica participantes da pesquisa sdo praticas insurgentes. Sdo praticas
que propde novas abordagens e novas leituras para o ensino de matematica, que

desnaturalizam o papel do professor como detentor do conhecimento matematico,
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inserindo a crianca e suas demandas de aprendizagem como produtores de
conhecimento e criam alternativas pedagdgicas que potencializam o

desenvolvimento do pensamento matematico.

A caracterizacao e identificagcdo dessas praticas pedagdgicas no recorte dos
professores participantes da pesquisa serdo realizadas durante a andlise das

entrevistas e nas consideracoes finais.

24
EDUCACAO MATEMATICA: CAMINHOS PARA INSURGIR

Nesta secdo, traremos a luz da discussdo referenciais importantes da
educacdo matematica para a proposicao de praticas pedagogicas insurgentes. Dessa
forma, traremos autores e teorias que auxiliam a repensar o papel do ensino de
matematica, que apresentam alternativa a abstracdo comumente associada a
disciplina e apresentam propostas que rompem com 0 ensino tradicional. Antes,
porém, é preciso definir junto ao referencial tedrico da pesquisa o que sdo
consideradas no corpo deste texto como praticas tradicionais para o ensino de

matematica.

24.1

Ensino tradicional de matematica: ressignificacdo sem excluséo

As leituras de documentos oficiais como a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) evidenciam que
0s objetivos atrelados ao processo de ensino-aprendizagem de matematica passaram

por transformacdes significativas nas ultimas décadas.

O texto da BNCC (Brasil, 2017) discorre sobre pontos importantes dessa
mudanca: primeiro, que a matematica nao deve ser resumida a quantificacdo de
fendmenos deterministicos ou as técnicas para realizacdo de céalculos, dessa
maneira, 0 estudo das incertezas e dos experimentos aleatorios passa a ganhar
evidéncia; segundo que apesar da matematica ser regida por um conjunto rigido de
regras justificadas por meio de axiomas e postulados, € fundamental considerar o

papel heuristico das experimenta¢des durante as aulas.
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A Matematica cria sistemas abstratos, que organizam e inter-
relacionam fendémenos do espaco, do movimento, das formas e dos
numeros, associados ou ndo a fendmenos do mundo fisico. Esses
sistemas contém ideias e objetos que sdo fundamentais para a
compreensdao de fendbmenos, a construcdo de representacdes
significativas e argumentagBes consistentes nos mais variados
contextos.(Brasil, 2017, p. 265)

Apesar dessas transformagfes documentadas e apontadas em uma
quantidade significativa de pesquisas no campo (Silva, 2009; Bittar et al, 2013;
Belo et al, 2018), praticas ultrapassadas seguem sendo reproduzidas de forma
hegemonica no contexto das salas de aula. Sendo assim, o que estamos tratando por
praticas tradicionais para 0 ensino de matematica sao, principalmente, 0s processos
mecanizados de aplicacdo de férmulas e roteiros em formato de passo a passo como

estratégias Unicas para a resolucdo dos problemas matematicos.

Também se enquadram nas préaticas tradicionais as concepcdes de
professores e estudantes de que o objetivo da matematica € a apresentacdo do
resultado correto e definitivo de um problema. Além disso, uma ressignificacédo das
praticas passa por localizar a matematica no mundo real, retirando-a desse lugar de

exclusivamente abstrata.

O texto dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs), ao propor um
refazer da organizacdo dos conteudos, critica como, tradicionalmente, essa
organizacdo parte de uma linearidade e segmentacdo dos assuntos a serem
abordados. Além disso, reforca a predominancia dos contetdos de natureza
conceitual em relacdo aqueles de natureza procedimental ou atitudinal. (Brasil,
1997)

Aos conteldos de natureza conceitual, o0 documento refere-se “a construgio
ativa das capacidades intelectuais para operar com simbolos, signos, ideias,
imagens que permitem representar a realidade” (Brasil, 1997, p. 75). Enquanto a
dimensédo dos procedimentos, o texto refere-se a capacidade de “tomar decisoes ¢
realizar uma série de acGes, de forma ordenada e ndo aleatdria, para atingir uma
meta” (Brasil, 1997, p. 76)

E na abordagem dos contetidos de natureza procedimental que podemos

identificar um aspecto equivocado que caracteriza 0 que estamos tratando por
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ensino tradicional de matematica: acredita-se estar ensinando conceitos quando na

verdade o0 que esta sendo ensinado sdo procedimentos (Brasil, 1997).

A realizacdo de um procedimento adequado passa, entdo, a ser
interpretada como o aprendizado do conceito. Um exemplo dessa
abordagem pode ser dado em relacdo ao ensino das operacdes: 0
fato de uma crianca saber resolver contas de adi¢do néo
corresponde necessariamente a compreensdo do conceito de
adicdo. (Brasil, 1997, p.76)

Tradicionalmente, o principal método para a aquisicdo de conhecimentos
matematicos e resolucdo de problemas € a aplicacdo de algoritmos, sobretudo
valorizando a memorizacdo de etapas do processo, sem qualquer reflexdo sobre
elas. A respeito da aprendizagem das operagdes basicas de adi¢do e subtracdo, Leite
et al (2022) afirma:

O enfoque da formacdo/aquisi¢do desses conceitos no ambito da
“algoritmizacdo” acaba por conferir as propostas de trabalho dessa
natureza um carater de simples memorizagao de procedimentos. E
comum encontrarmos estratégias em que fazer contas é a Unica
forma de verificar se os alunos estdo avancando na compreensdo
das relagGes de adicdo e subtracdo. (Leite et al, 2022, p. 197)

Uma consequéncia dessa abordagem da matematica a partir da realizacdo de
processos ultrapassa a concepcdo dos professores e atinge os alunos. Ao questionar
0 que os estudantes acreditam ser a matematica e o por que boa parte deles possuem
uma relacdo de temor em relacdo a disciplina, Boaler (2018) identifica a diferenca
de abordagem para o ensino de matematica em relacdo as outras disciplinas. Para
a autora, a matematica se difere das outras disciplinas por ser considerada

frequentemente uma matéria de desempenho. Boaler (2018) explica:

Se vocé perguntar aos alunos qual é o seu papel nas aulas de
matematica, a maioria deles dird que ¢é acertar as perguntas. Os
estudantes raramente pensam que estdo nas aulas de matematica
para apreciar a beleza da disciplina, para fazer perguntas
profundas, para explorar o rico conjunto de conexdes que compde
a matéria, ou mesmo para aprender sobre a aplicabilidade dela.
Eles acham que estdo nas aulas de matematica para resolver
tarefas. (Boaler, 2018, p.21)

Silva (2009) identifica particularidades comumente associadas ao
conhecimento matematico, sobretudo por ser representado por uma linguagem
especifica (simbolos, notacGes, busca pela precisdo) com diferencas significativas
da linguagem materna dos atores envolvidos no processo de ensino aprendizagem.

Reconhece também uma priorizacao da obtencdo de resultados consistentes dentro
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da logica interna dos saberes matematicos em detrimento da representacdo e
comunicacdo de fendmenos e situagdes reais. “Em relagdo ao seu carater afetivo,
suprime intencdes, emocgdes e afeto e & de natureza essencialmente teodrica,

impessoal e atemporal” (Silva, 2009, p. 24).

Por sua vez, Bittar et al (2013) identificaram na sistematizagdo um
procedimento caracteristico do ensino de matematica, destacando-se como uma das
condigdes da institucionalizacdo do saber. Os autores reconhecem que dentre 0s
elementos que caracterizam o saber matematico estdo as defini¢des, os teoremas,
as propriedades, os algoritmos, entre outros. Para Bittar, et al (2013), a

sistematizacdo dos saberes constitui parte essencial da cultura matematica escolar.

Para a presente pesquisa, as caracteristicas do saber matematico sinalizadas
por Silva (2009) e Bittar et al (2013) ndo podem/necessitam ser descartadas dos
processos de ensino-aprendizagem da disciplina. Romper com as préaticas ditas
tradicionais, passa por uma reorganizacdo da abordagem da matematica,
favorecendo a aprendizagem dos conteldos, a construcao de significados, a relacédo
da matematica com a vida dos estudantes e o desenvolvimento do pensamento
matematico. Acredita-se que a linguagem matematica e elementos caracteristicos
como teoremas e algoritmos sdo essenciais para a aprendizagem e o0

desenvolvimento do raciocinio logico.

Porém, os citados elementos ndo devem resumir a natureza da disciplina.
Silva (2009) reconhece a existéncia de uma dimensdo menos abstrata e possivel de
ser contextualizada no mundo real diretamente associada a resolucdo de problemas
praticos em situacdes concretas. Além disso, afirma que ndo se pode separar 0

desenvolvimento do conhecimento matematico da acéo concreta.

N&o obstante as demandas de repensar as praticas de ensino de matematica,
é importante tomar o cuidado de ndo adotar uma perspectiva extrema na abordagem
do conteddo matematico. Bittar et al (2013) cita como exemplo os livros didaticos
que optam por apresentar o conteddo por meio de atividades, sem sistematizar o
que foi discutido nelas, deixando esta tarefa a cargo exclusivamente do professor.

Um outro lado, sdo os materiais que sdo apresentados completamente prontos,
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desvinculados da funcéo educativa das aulas de matematica, privilegiando um saber

académico em detrimento das questdes da matematica escolar.

Para Bittar et al (2013) é funcdo dos professores que ensinam matematica
encontrarem um equilibrio entre a necessidade de sistematizagdo dos conteddos
matematicos e as etapas de desenvolvimento do pensamento matematico por parte
dos alunos. O caminho apontado por Silva (2009) perpassa por um entendimento
da matematica e do proprio conhecimento matematico como pratica social,
“historicamente influenciada por julgamentos do mundo real, da vida cotidiana dos
sujeitos, de utilidade e intencionalidade baseadas em praticas do dia a dia como

contar, medir, brincar.” (Silva, 2009, p. 24)

2.4.2

O repensar do fazer matematico

O repensar do fazer matematico dos professores que ensinam na realidade
dos anos iniciais vai além de identificar e resolver as lacunas de contetudos de
matematica dos docentes, pois € atravessado por duas questdes necessarias e que se
entrelacam: superar o bloqueio e a rejeicdo desses atores com a disciplina (Nacarato
et al, 2011; Curi, 2005) e romper o circulo de professores que sdo formados com
significativa influéncia das praticas tradicionais e que usam as préticas tradicionais
para formar novos estudantes.

A partir do citado, os questionamentos propostos para a identificacdo dos
referenciais tedricos a serem levantados para esta se¢do foram: Onde esta a “chave”
para romper com este circulo hegemonico de praticas pedagdgicas? Alguns
professores que ensinam matematica nos anos iniciais j& conseguiram romper?
Quais praticas adotas para ensinar matematica que lhes garantem o sucesso na
aprendizagem aqui ja definido? Como os elementos de suas trajetdrias ajudam a
explicar suas escolhas, concepcdes e praticas? Essas sdo questdes que a pesquisa
buscara responder e contribuir com o campo da educacdo matematica e formacéo
de professores.

Como hipétese, uma das possiveis respostas pode estar nos cursos de
formacéo de professores que ensinam matematica. Sobretudo, em seus curriculos.
Se por um lado os cursos de formagéo de professores polivalentes que atuam nos
anos iniciais do Ensino Fundamental apresentam uma carga horéria insuficiente de

matematica, por outro lado os cursos de formacdo de especialistas preocupam-se
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muito com a formacéo técnica em matematica e pouco com a formacao pedagdgica
(Mocrosky et al, 2019; Gatti, 2009, 2019). Havendo, portanto, pouco espago para
as discussdes relativas ao ensino da disciplina na Educacao Béasica. Dessa forma, as
licenciaturas fornecem poucos espacos para corrigir lacunas que possivelmente
foram deixadas pelo ensino tradicional.

Se as proprias licenciaturas em matematica parecem ndo cumprir esse papel
(Gatti, 2009), os cursos de pos-graduacao - especializacBes - acabam ocupando
esse espaco de preenchimento dos possiveis vazios conceituais que sdo impeditivos
ao professor na condugdo de uma aula de matemética marcada por propostas
pedagogicas eficientes e ndo necessariamente tradicionais. Porém, é necessario
refletir se esta deveria ser uma funcéo primaria desses cursos e nao das graduacdes.
Se 0 acesso as universidades ndo é universalizado, 0s acessos aos cursos de
especializacdo, mestrado e doutorado sdo ainda mais restritos. Consequentemente,
0 namero de docentes com acesso as novas discussdes a respeito dos processos de
ensino e aprendizagem da matematica é pequeno, dificultando uma renovacgéo
rapida e efetiva das préaticas pedagogicas utilizadas na conducéo das aulas.

Nesse sentido, os estudos do campo recentemente denominado Educacao
Matematica tém trazido a luz das ideias as colaboracdes da matematica
construtivista, da Histéria da Matematica, da resolucao de problemas como método
de ensino, das diferentes propostas de metodologias ativas como o storytelling e
gamificacdo aplicadas na matemaética, entre outras propostas que ndo se apoiam nas
praticas ditas tradicionais. Consequentemente, algumas teorias se destacam ao
discutir, criticar e apresentar solucbes para a superacdo das praticas de
memoriza¢do e algoritmizagdo fortemente atreladas ao ensino tradicional de
matematica.

Nos proximos paragrafos serdo apresentadas, em resumo, algumas das
teorias de destaque no campo da Educacdo Matematica, cujos autores identificaram
desvantagens do ensino tradicional e apresentaram, baseados em forte
fundamentacdo tedrica, novas propostas de abordagem para professores que
ensinam matematica. O objetivo ao apresentar estas teorias ndo se resumiu a
discussdo das propostas desses autores renomados, mas principalmente pretende
identificar ao leitor deste texto quais sdo 0s modelos de préaticas de ensino de

matematica que nesta pesquisa € defendida.
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Para a aprendizagem das quatro operac@es basicas da aritmética, destaca-se
a Teoria dos Campos Conceituais (Vergnaud, 1996). Segundo o autor, um campo
conceitual constitui um conjunto de conceitos relacionados, que compartilham
propriedades.

No exemplo do campo das estruturas aditivas, Vergnaud (1996) localiza
situacBes nas quais & necessario fazer uso de uma adicdo ou uma subtracdo
(subtracdo como operacéo inversa da adi¢do). Nesse sentido, amplia 0s conceitos
de adicdo e subtracdo para além dos procedimentos para resolver essas operagoes,
investigando, por exemplo, as diferentes acGes que sdo associadas a elas, como
juntar ou acrescentar.

No desenvolvimento de multiplas representacbes para 0s conceitos
matematicos, Duval (1993) apresentou a Teoria dos Registros de Representacdo
Semiotica. Em sintese, o autor apresenta a ideia de que existem “duas faces” para a
matematica: uma face exposta, composta pelos simbolos, numeros, sinais,
operagdes, figuras geométricas, etc; uma face oculta, na qual se localizam as
questBes cognitivas e epistemoldgicas que se associam ao entendimento (ou ao ndo
entendimento) de matematica.

Para o autor, uma das especificidades da matematica é a auséncia de empiria
na determinacdo de seus conceitos. A matematica ndo se observa de forma direta,
ou usando instrumentos como telescépios ou lupas. A matematica acontece no
campo representativo e a capacidade de se produzir representacdes semidticas de
um objeto matematico estd diretamente associada ao aprendizado da disciplina.
Porém, € importante ressaltar que o objeto matematico nao pode ser confundido
com sua representacdo. (Duval, 1993)

Duval (1993) chamou de paradoxo cognitivo da matemética o debate a
respeito da representacdo semidtica de objetos aos quais ndo se tem acesso. A
proposta encontrada pelo autor para contornar o paradoxo esta na capacidade de se
reproduzir diversas representacdes semioticas para um mesmo objeto. Ao realizar
uma operagdo aritmética, por exemplo, o aluno pode ser capaz de realizar o registro
numérico, traduzir suas agdes em linguagem materna ou utilizar representacGes
gréficas, ativando diversas representacfes mentais para 0s conceitos matematicos.

Dessa forma, acredita-se que um aluno seja capaz de desenvolver o

pensamento matematico (Figura 2) quando apresenta multiplas representagdes
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mentais, quando realiza diversas fun¢des cognitivas e produz novos conhecimentos
(Duval, 1993).

Figura 2: Contribuicdo da Teoria dos Registros de Representacdo Semiotica

Representacbes Pensamento matemdtica

Mentais

Realizacdo de
diferentes Producdo de
fungdes conhecimentos
cognitivas

Fonte: o autor.

Os referenciais acima apontados sdo teorias ricas na abordagem dos
contetdos matematicos e estdo associados ao repensar dos procedimentos
envolvidos na resolucdo de problemas. Surge a necessidade de pensar em uma
matematica ressignificada, inserida no contexto do mundo e proximo da realidade
dos estudantes. Além disso, que esteja alinhada com as questdes sociais e que ndo
privilegie exclusivamente os conteidos euro-centrados.

Neste sentido, D’Ambrosio (2023) apresenta uma visdao geral da
etnomatematica, focalizando em aspectos tedricos. O autor afirma que a
Etnomatematica hoje é entendida como uma subérea da Historia da Matematica,
com evidente dimensdo politica e relacdes bem demarcadas com as Ciéncias da

Cognicéo e a Antropologia.

Etnomatematica é a matematica praticada por grupos culturais,
tais como comunidades urbanas e rurais, grupos de trabalhadores,
classes profissionais, criangas de uma certa faixa etéria,
sociedades indigenas, e tantos outros grupos que se identificam
por objetivos e tradigdes comuns aos grupos. (D’ Ambrosio, 2023,

p. 9).

A partir da dimensdo politica, a etnomatemaética focaliza na recuperacéo da
dignidade cultural do ser humano, dignidade essa que constantemente é violentada
pela exclusdo social. D’Ambrosio (2023) apresenta também as dimensodes
conceitual, historica, cognitiva, do cotidiano, epistemoldgica e educacional como

elementos de composi¢do da etnomatematica.
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Os estudos dos jogos africanos como as mancalas, do artesanato dos povos
indigenas, da matematica dos feirantes e dos pedreiros ou da producéo de barcos
pelos pantaneiros sdao exemplos de como a ethomatematica pode contribuir para
romper com as estratégias mecanizadas e hegeménicas e ampliar o repertorio de
abordagens para a disciplina.

Para o professor que ensina matematica, inserir a etnomatematica no
contexto de suas aulas pode representar uma oportunidade de romper com as
abstracOes dos contetdos, de ajudar o aluno a perceber a matematica do mundo e
trabalhar em uma dimensao politica da didatica (Candau, 2012), inserindo a aula de
matematica em um contexto sécio-educativo.

Os trés autores citados acima representam bases teoricas que ajudam a
conduzir processos de insurgéncia na pratica docente dos professores que ensinam
matematica.  Desejou-se  encontrar exemplos de referenciais  que
instrumentalizassem o0s professores que pretendiam romper com as préaticas
tradicionais. Além disso, buscou-se em trabalhos que abordassem trés aspectos
fundamentais para o professor que ensina matematica: conhecimento dos processos
de aprendizagem especificos da matematica, profundo dominio do contetido
especifico e pedagdgico da matematica e apresentacdo de propostas insurgentes
para o ensino e aprendizagem de matematica (Figura 3).

Figura 3: Aspectos esperados no trabalho do professor que ensina

Conhecimento dos processos
de aprendizagem

Dominio do contelido e
o . Praticas insurgentes
especifico e pedagogico

matematica.

Fonte: o autor.

Além dos autores citados (D’Ambrosio, Duval e Vergnaud), a pesquisa
encontrou no trabalho de Boaler (2017, 2018) propostas interessantes para o
repensar do ensino de matematica, sobretudo na abordagem integrada nas etapas de
ensino na Educacdo Baésica. Por acreditar que a obra oferece contribuices
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importantes na triade de elementos que apontamos na imagem acima, optou-se por
dedicar uma secdo deste capitulo para um aprofundamento da obra. Além disso, a
obra servira de base para a analise e discussdo a respeito das praticas pedagdgicas
narradas pelos professores entrevistados.

2.4.3

Transformacao da mentalidade matematica

Professora da Universidade de Stanford, Dra. Jo Boaler € autora de 18 livros
e inimeros artigos que abordam o processo de ensino-aprendizagem de matematica.
Sobretudo ao trazer para o debate: de que forma diferentes abordagens de ensino
podem impactar a aprendizagem de criancas e adolescentes; como promover a
equidade nas salas de aula de matematica e de que forma é possivel ensinar
matematica para uma “mentalidade de crescimento”.

Para Boaler et al (2017), é necessario desconstruir a ideia de que a
aprendizagem de matematica esta diretamente ligada a memorizacao de métodos e
fatos. Reforca ainda, que a importancia dada a velocidade de resolucdo dos
problemas, urgindo a necessidade de se apoiar na memorizagdo, é prejudicial a
aprendizagem do conteudo. Para a autora, a matematica é caracterizada por ser uma
disciplina na qual ha pouco a ser lembrado, visto que € composta por uma pequena
quantidade de ideias fundamentais interligadas. Boaler aponta que os alunos que se
destacaram na aprendizagem da matematica Serdo aqueles que “veem o assunto
como um conjunto de ideias sobre as quais eles precisam pensar profundamente”
(Boaler et al, 2017, p.3).

Reforcando o discurso critico ao processo de memorizagéo, o trabalho da
autora junto aos organizadores do PISA em 2012, trouxe conclusfes importantes
que podem ser relacionadas para o entendimento dos resultados dos estudantes
brasileiros no exame internacional. Além de avaliar o desempenho dos estudantes,
a organizacao do exame coletou dados a respeito da aproximacdo dos estudantes
com a disciplina

A andlise dos dados apontou para a existéncia de trés distintas abordagens
da matematica por parte dos estudantes: um grupo apostava na memorizacdo de
procedimentos e métodos; um segundo grupo langava mao de uma abordagem
“relacional”, que associava os novos conceitos a outros dos quais ja se apropriavam;

e um grupo que fazia uma abordagem de automonitoramento, refletindo sobre o que
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ja possuia de conhecimento e o que ainda precisava conhecer (Boaler e Zoido,
2016).

O cruzamento dos dados das abordagens de matematica realizadas pelos
estudantes com o desempenho desses no Pisa atestou o fracasso dos alunos que
utilizam a memorizacdo como caminho principal para a aprendizagem de
matematica. Segundo Boaler e Zoido (2016), em todos os paises, 0s estudantes
memorizadores apresentaram o desempenho mais baixo. Mesmo dentre os paises
de maiores indices, 0s memorizadores apresentaram baixo desempenho.

Para além de confirmar o desempenho insatisfatorio dos alunos
memorizadores, Boaler (2018), apoiada nas contribuicdes da neurociéncia,
apresenta justificativas ndo so para os resultados desses alunos em avaliagdes
externas, mas também para a relagdo negativa de parte majoritaria dos estudantes
para com a matematica.

Ao defender a caracteristica conceitual da disciplina, Boaler (2018) reafirma
a necessidade de se aprender matematica a partir de um pensamento lento, profundo
e conceitual acerca das ideias matematicas. Essa necessidade se justifica baseado
nas maneiras nas quais o cérebro processa a matematica.

A autora explica que ao se aprender uma nova informacéo, esta ocupara um
grande espaco no cérebro, enquanto o 6rgéo decide onde essa informacao se encaixa
e com quais outras informagdes ela sera relacionada. Porém, com o tempo, a medida
que nos aprofundamos em determinado conceito, esse conceito é comprimido no
cérebro, ocupando um espa¢o muito pequeno (Boaler, 2018).

Exemplificando, a adicdo de nimeros naturais para criancas do 1° ano no
Ensino Fundamental ocorre a partir de muitas reflexdes, apoiada em conceitos
como a contagem, utilizando representacfes distintas (dedos, palitos, desenhos).
Enquanto isso, um adulto ao se deparar com opera¢es como 7 + 3 é capaz de
mobilizar o conhecimento matematico necessario para a resolucdo de forma rapida
e simples.

Desse modo, Boaler (2018) associa a insatisfacdo e as dificuldades de
aprendizagem dos alunos memorizadores com a disciplina, pela incapacidade do

cérebro de comprimir informac6es em forma de métodos/procedimentos.

Vocé provavelmente concordard comigo que ndo sao muitos 0s
estudantes que pensam na matematica como uma ‘“verdadeira
alegria”, e parte da razdo para isso ¢ que eles ndo estdo
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comprimindo ideias matematicas em seu cérebro. 1sso acontece
porque o cérebro s comprime conceitos, ndo métodos. Portanto,
se 0s alunos estdo pensando que a matematica € um conjunto de
métodos a serem memorizados, estdo no caminho errado, e é
essencial que mudemos isso. E muito importante que os alunos
pensem profunda e conceitualmente sobre ideias. (Boaler et al,
2018, p. 4)

Em sua obra, Boaler (2018) enumera concepgdes relacionadas & matematica
equivocadas que estdo inseridas em discursos — diretos e indiretos — de uma parte
significativa da sociedade, entre elas a ideia de que aqueles que tém bom
desempenho nos exames sdo os que foram agraciados com um “dom” e somente
essas pessoas podem entender matematica. A autora também sinaliza como uma
concepcao prejudicial a aprendizagem de matematica, a ideia que associa a
intelectualidade as pessoas que sabem resolver calculos. Consequentemente, o
insucesso nas avaliagdes e na resolucdo de problemas gera consequéncias
devastadoras para os estudantes, que passam a acreditar que nédo séo inteligentes ou

capazes de adquirir novos saberes.

O peso combinado de todas as diferentes ideais errdneas sobre
matematica que prevalecem na sociedade é devastador para muitas
criancas: elas acreditam que a capacidade de aprender matematica
é um sinal de inteligéncia, que a matematica € um dom e que, se
elas ndo tém esse dom, além de serem ruins em matematica, Sao
também pessoas em inteligéncia e incapazes de serem bem-
sucedidas na vida. (Boaler, 2018, p. xv)

Entretanto, Boaler (2018) defende que esse cenario de concepcdes negativas
sobre a matematica, apesar de hegemonico, pode e deve ser transformado para uma
ressignificacdo da relacdo dos estudantes com a matematica e seu processo de
aprendizagem. Com forte contribui¢do da neurociéncia, sobretudo dos estudos da
pesquisadora Carol Dewek, Boaler dedicou diversas produg6es aos estudos das por
ela denominadas Mentalidades Matematicas.

Dewek (2017) afirma que aquilo que pensamos sobre nds mesmos, implica
diretamente na forma com a qual aprendemos. A nossa capacidade de
aprendizagem, portanto, estd diretamente ligada ao tipo de mentalidade que
possuimos: uma mentalidade fixa ou uma mentalidade de crescimento. Em resumo,
pessoas com mentalidade fixa se caracterizam por uma crenca de que suas

habilidades ndo se alteram no decorrer de suas vidas, enquanto pessoas com
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mentalidade de crescimento acreditam que a melhora nos seus desempenhos esta
diretamente ligada a persisténcia e dedicacdo a determinada aprendizagem.

Trazendo para o contexto do ensino-aprendizagem de matematica, 0s
discursos aqui denunciados sdo repetidos por professores, pais e pelos proprios
alunos, sobretudo aqueles que reforcam que 0 bom desempenho em matematica esta
diretamente ligado a uma capacidade pré-estabelecida e imutavel de aprender ou
néo a disciplina.

Portanto, Boaler (2018) propde uma mudanca no entendimento a respeito
da capacidade de uma pessoa aprender matematica. Para ela, todos sdo capazes de
aprender matematica no mais alto nivel de complexidade e um dos caminhos para

essa aprendizagem tem a ver com adquirir uma mentalidade de crescimento.

A mudanca proposta por Boaler (2018) apresenta um caminho possivel para
se discutir os bloqueios relativos a aprendizagem de matematica identificados por
Nacarato et al (2021) e Curi (2005). A aversdo & matematica por parte dos
professores (Huf, Huf e Pinheiro, 2022) pode se relacionar com a manutencao de

uma mentalidade fixa para a aprendizagem.

Para o repensar da préatica docente relativa ao ensino de matematica, Boaler
(2018) propde um rompimento com uma série de afirmag0es relativas a matematica,
a partir do que chamou de normas positivas para o ensino de matematica. Entre elas,
estdo um novo olhar para os erros, a relacdo entre matematica, conexdes e
comunicag0es, uma nova abordagem para as perguntas em sala de aula, o foco no
desempenho, etc. Essas proposi¢cdes apresentadas pela autora serdo abordadas
detalhadamente na secdo 4.3 deste texto, no momento da reflexdo e analise das

praticas docentes dos professores participantes.
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3

HISTORIA DA PESQUISA: OS PERCURSOS
METODOLOGICOS

Ap0s a construcdo da base tedrica que compde a pesquisa e a determinacao
da metodologia histéria de vida como orientadora das entrevistas, adentramos na
fase de planejamento dos percursos metodoldgicos e realizacdo das etapas de
investigacdo. Neste capitulo, busco descrever os momentos da investigacéo, desde
a selecdo dos participantes até as escolhas relativas a organizacdo do texto com os

resultados.

3.1
A SELECAO DOS PARTICIPANTES

Os sujeitos participantes da pesquisa sdo professores que atuam nas séries
iniciais do Ensino Fundamental, lecionando matematica em escolas publicas ou
privadas. As instituicdes empregadoras desses profissionais ndo tém qualquer
participacdo na pesquisa.

A selecdo dos candidatos a sujeitos da pesquisa foi realizada utilizando
recursos do método bola de neve (Vinuto, 2014). Nesse sentido, buscou-se
indicacGes de professores que ensinam matematica nos anos iniciais que
apresentem em suas atuacdes profissionais as seguintes caracteristicas:

1. Experiéncia na préatica docente. Deseja-se encontrar professores com 5 anos
ou mais de atuacdo em turmas de matematica dos anos iniciais.

2. Reconhecimento por pares. O professor deve possuir o reconhecimento por
parte de outros professores.

3. Préaticas ndo tradicionais. Pretende-se encontrar professores que nao
priorizem exclusivamente praticas de memorizacdo sem significado e
reproducéo de processos e apresentem um trabalho focadO na construcgéo do
pensamento matematico.

4. Busca pelo desenvolvimento profissional docente. Procuramos professores

que buscam cursos de formacdo na area de ensino de matematica.
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O ponto de partida para as indicagdes foi a lista de alunos e professores que
participaram de um Programa de Pos-graduacdo em Educacdo Matematica. A
escolha desse grupo como ponto de partida se motivou pela diversidade do corpo
discente e no interesse desses professores na busca da formacéo continuada.

O primeiro contato para as indicacdes dos professores candidatos a
participarem da pesquisa foi feito diretamente com o coordenador da P6s-graduacéo
citada. Ele indiciou seis nomes que, segundo ele, atendia aos critérios estabelecidos
acima.

A partir dos nomes indicados, foram enviadas mensagens convidando esses
professores a participarem da pesquisa. As mensagens foram enviadas via e-mail e
aplicativos de mensagens. O texto das mensagens dizia:

Ol4, professor(a) X. Tudo bem?

Meu nome ¢é Raphael Martins, sou aluno do mestrado em educagdo da PUC
- RJ e estou pesquisando professores que ensinam matematica nos anos iniciais e
apresentam boas praticas, sob orientacdo da professora Silvana Mesquita.

Eu recebi seu contato por indicagdo do coordenador da especializagdo em
Educacdo Matematica, e ele me disse que vocé é um exemplo de professor(a) que
superou as praticas tradicionais e que faz um étimo trabalho nas séries iniciais.

Esse contato € um convite para participar de uma entrevista para a
pesquisa. A metodologia utilizada é a historia de vida, na qual vocé me contaria
sua trajetdria pessoal, académica e profissional para a gente entender como isso
impactou na sua pratica docente. A pesquisa mantera o0 anonimato dos
entrevistados, a gravacao e a transcri¢cdo serdo entregues a vocé, um documento
TCLE ja foi elaborado e aprovado pelo comité de ética e a qualquer momento vocé
poderd desistir de participar.

A ideia € que essa entrevista seja realizada em pelo menos 2 encontros, de
cerca uma hora cada, separados por 15 dias no minimo. Pode ser remota ou
presencial (em um lugar a sua escolha). Claro, o primeiro encontro seria depois
do recesso. Vocé conseguiria me ajudar?

Dos seis nomes indicados, trés deles responderam positivamente a
mensagem e aceitaram, em um momento inicial, participar da pesquisa. A partir do
aceite, foram convidados a indicarem outros professores que se enquadram nos
critérios determinados para os participantes da pesquisa. Uma das professoras

indicou mais trés nomes, sendo que dois deles aceitaram participar da entrevista.
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Ja na segunda rodada de indicacGes foi possivel perceber uma repeticdo de
nomes entre os indicados, dessa forma, decidiu-se trabalhar com o quantitativo que
topara participar das entrevistas. Apés a determinacdo dos cinco professores
polivalentes que seriam os personagens da dissertacdo, um deles ndo respondeu
mais 0s contatos e, devido as limitacGes de tempo da pesquisa, optou-se por seguir
para as proximas etapas com os outros quatro.

O quadro a seguir (Quadro 1) apresenta os professores que foram
selecionados e participaram da pesquisa em sua totalidade. Os nomes ficticios
foram escolhidos como homenagens a pessoas da minha familia que faleceram
recentemente. No corpo do texto, em respeito as leis de garantia de anonimato, optei
por ndo especificar as institui¢cdes de atuacdo desses professores

QUADRO 1: Participantes da pesquisa

Nome ficticio Formacéo Titulacdo Instituicdo de atuagéo
Mestre em Praticas de .
Marli Pedagogia Educacdo Basica Rede Figﬁre?lrc; Rio de
(Doutoranda em Educacéo)
Lizete Pedagogia Mestre em Ensino em Rede Federal - Rio de
909 Educacdo Basica Janeiro
Pedadogia Especialista em Educagéo
. _reaagog Matematica e Especialista Rede Municipal -
Denis Licenciatura em N . . °
- em Gestdo Educacional Baixada Fluminense
matematica
Integrada
Murilo Pedagogia Doutor em Educacédo Rede Estadu_al - Rio de
Janeiro
Fonte: O autor
3.2

INSTRUMENTO DE PESQUISA: AS ENTREVISTAS

A decisdo de trabalhar com entrevistas passa pela tentativa de garantir os
professores participantes como protagonistas desta investigacdo. Dessa forma,
reforgo o principio de atuag¢do do Grupo de Pesquisa sobre a Profissdo, Formacéo e
Exercicio Docente (PROFEX), do qual fago parte, que visa pesquisar ndo apenas a

respeito dos professores, mas com esses profissionais.

Com as contribuicBes de Novoa (2000, 1992) sobre a integracdo entre a

pessoa e 0 professor, e Goodson (2000) sobre a necessidade de incentivar a
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participacdo ativa do professor no debate a respeito de sua pratica, decidiu-se pela
utilizacdo dos relatos sobre suas trajetdrias de vida na tentativa de compreender a
relacdo entre os professores participantes, suas praticas docentes e o ensino de

matematica.

A partir dos relatos autobiograficos, os professores puderam rememorar e
ressignificar passagens de suas historias de vida e analisar junto deste pesquisador
os impactos daquelas situacdes em suas escolhas didaticas para o ensino de
matematica. Muito mais do que ouvir suas histdrias, esta pesquisa desejou fazé-los
contar essas trajetorias e a partir delas enriquecer a discusséo a respeito do ensino

de matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

3.2.1

Planejamento das entrevistas

Conforme anunciado, as entrevistas basearam-se na metodologia historia de
vida e foram organizadas a partir de quatro eixos norteadores dos aspectos
indispensaveis para a investigacdo: a trajetéria pessoal, a trajetoria académica, a
trajetoria profissional e a relacdo entre o professor e suas préaticas de ensino de

matematica nos anos iniciais.

Para cada sujeito selecionado para a pesquisa, optou-se por trabalhar com o
minimo de dois encontros, onde no primeiro foram abordadas suas trajetorias
pessoal, formativa e profissional, além de explorar possiveis entrecruzamentos
entre as historias narradas. No segundo encontro pretendeu-se abordar relatos a
respeito das préaticas desses professores enquanto ministram aulas de matematica.

Ainda, parte do tempo do segundo encontro foi usada para amadurecer o
processo de rememoracdo, para revisar o que foi narrado, aprofundar temas
pertinentes, rever possiveis lacunas, entender as correlagdes entre as diferentes
trajetorias abordadas e apresentar novos pontos de vista a partir das reflexdes
pessoais dos sujeitos da pesquisa em momentos posteriores as primeiras entrevistas.

Sendo assim, a partir das ideias gerais e ciente de que a metodologia historia
de vida aponta para uma entrevista aberta e com intervengfes pontuais do
entrevistador, organizou-se o seguinte roteiro como base, a fim de contemplar
assuntos fundamentais a pesquisa na trajetoria de cada docente selecionado e
verificar com mais facilidade o ponto de saturacdo definido nos objetivos da
pesquisa.
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l. A trajetoria pessoal

Origem e influéncia dos pais do entrevistado

Contexto social e econdmico em diferentes fases da vida
Orientacédo sexual e status de relacionamento

Expectativas de profissdo na infancia e na adolescéncia

A presenga da matemética na relacdo familiar, no cotidiano do

entrevistado durante a infancia.

entrevistado.

A influéncia da trajetoria pessoal nas escolhas de formacdo do

Il. A trajetoria formativa

entrevistado.

O caminho trilhado durante a Educacéo Bésica.

Os professores que influenciaram positivamente ou negativamente.
As motivaces para escolha pelo curso no ensino superior.

A importancia dada a formacao continuada.

A presenca da matematica durante toda a trajetéria de formacéo do

De que forma a trajetoria formativa impacta na construcdo da

dimensao profissional do sujeito da pesquisa.

1. Atrajetoria profissional

sala de aula.

Primeiros trabalhos realizados.

Inser¢do no mercado de trabalho.

Experiéncia com estagios na area de educacao e em outras areas.
Inicio da atuacdo como professor.

Amadurecimento e consolidacdo da atuacao profissional.

De que forma a matematica ganha evidéncia durante sua atuacdo em

IV. O professor e 0 ensino de matematica

Analise das praticas do professor no inicio da atuacdo em sala de

aula de matematica.

entrevistado.

Influéncia dos professores da educacdo basica na atuacdo do

Reflexdo a respeito do possivel uso de praticas tradicionais.
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. Apresentacdo de exemplos de aulas e materiais que o professor
classifica como préaticas positivas e diferentes das tradicionais, sobretudo que nédo
valorize apenas 0 processo de memorizagao.

O roteiro detalhado ndo foi apresentado aos entrevistados, sendo utilizado
apenas pelo entrevistador a fim de garantir a abordagem da maioria dos pontos
levantados para a entrevista durante os relatos dos participantes. Ao fim de cada
eixo da entrevista, foi solicitado que o entrevistado descrevesse um caso marcante
relacionado a esse aspecto abordado. Por exemplo, um caso marcante sobre a
infancia ou um caso marcante durante a formacao.

3.2.2

Aspectos éticos da pesquisa

O autor desta dissertacdo, responsavel pelas entrevistas, esta ciente da
necessidade de observacdo da resolucdo CNS n° 466, de 12 de dezembro de 2012,
documento que rege as normas das pesquisas envolvendo seres humanos no pais.

O primeiro contato com os candidatos a entrevista foi realizado por meio de
correio eletrébnico e mensagem por aplicativo, no qual o pesquisador apresentou
todas as informagdes necessarias para 0 aceite ou ndo da participacdo nas
entrevistas. Inclusive, no texto de apresentac@o serdo garantidos o anonimato e a
seguranca em relacdo as informacdes fornecidas pelos participantes, bem como a
possibilidade de desisténcia em qualquer momento da construcdo do projeto.

Também no primeiro contato, foram apresentadas as principais
caracteristicas da metodologia histéria de vida, sobretudo a valorizagdo da interacdo
entre entrevistado e pesquisador e a necessidade de uma flexibilidade de tempo para
as entrevistas que ocorreriam em dias distintos. Para evitar desconforto dos
participantes, buscou-se que cada sessdo de entrevista ndo superasse uma hora e
meia de duragdo e que ndo haja mais de trés dias distintos de entrevista com um
mesmo participante.

Agueles que demonstraram interesse em participar da pesquisa foram
apresentados ao Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), no qual
estdo apresentados todos os informes a respeito desta pesquisa. No TCLE os
sujeitos participantes poderdo assinalar que foram informados dos objetivos e
procedimentos de pesquisa e se concordam em participar voluntariamente,

assinando o termo. Caso ndo estivessem confortaveis em participar, poderiam
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recorrer a op¢ao. ‘Nao concordo em participar do estudo’. Importante destacar que
foi prevista a retirada do consentimento e consequentemente a participagdo a
qualquer momento, sem que sejam impostas penalidades ou prejuizos de qualquer

espécie.

Os dados da pesquisa serdo armazenados durante um periodo de cinco anos,
em um drive fisico ou digital, sob os cuidados do pesquisador. Cada entrevista foi
realizada apds o participante concordar e assinar com o TCLE, tendo sido garantida

a sua confidencialidade e o seu anonimato.

3.2.3

Realizacdo das entrevistas

As primeiras entrevistas respeitaram a disponibilidade dos participantes,
gue optaram pelo modelo remoto para esta primeira etapa. A primeira participante
entrevistada foi Lizete, seguida de Murilo, Denis e Marli. As entrevistas desta fase

da pesquisa aconteceram em um periodo de cerca de um més.

A duracdo das entrevistas de Lizete, Murilo e Marli foi de cerca de uma hora
e meia, enquanto o dialogo com Denis durou pouco mais de duas horas. Apesar de
ultrapassarem o tempo previamente estabelecido, os professores concordaram

voluntariamente em continuar a relatar detalhadamente suas trajetérias de vida.

Nos momentos iniciais das entrevistas, foi informado o inicio da gravacéao
do audio, os objetivos daquela fase e os detalhes da pesquisa. Também foi
informado que, caso sentissem necessidade, poderiam ler a transcricdo das
entrevistas antes da analise dos dados. Ao fim das entrevistas, sugeri que 0s
participantes pensassem durante os proximos dias em assuntos que eventualmente

ndo foram abordados e que eles poderiam trazer para o debate no segundo encontro.

Conforme explicado nas sec¢des anteriores, a primeira etapa das entrevistas
aborda as trajetorias pessoais dos participantes desde suas infancias. Dessa forma,
percebeu-se um estranhamento inicial dos professores entrevistados em contar suas
historias de vida antes dos momentos de formacdo. Porém, o momento foi
importante para os dados da pesquisa e para a criagdo de vinculo entre os

entrevistados e o entrevistador.
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Quando a entrevista passava a abordar suas trajetérias formativas e
profissionais, os professores participantes passavam a falar com mais naturalidade,
visto que sdo profissionais experientes e que tém costume de participar de
congressos e grupos de pesquisa onde narram suas trajetorias. Marli verbalizou ao
fim da segunda etapa de entrevistas que achou mais facil falar sobre a dimenséo

profissional de sua vida do que falar detalhes de sua trajetdria pessoal.

Também ao fim das primeiras entrevistas, recebi o convite de Murilo e
Lizete para conhecer suas salas de aula e realizar a segunda entrevista
presencialmente. Para Denis, realizar a entrevista presencial significaria um
deslocamento intermunicipal, por isso ele preferiu seguir no modelo remoto. Marli,
por sua vez, precisou que as entrevistas fossem remotas pois estava cumprindo o
periodo de licenca maternidade e mesmo assim seguiu com todas as etapas da

entrevista.

Na segunda rodada de entrevistas, iniciei visitando Murilo em sua
instituigdo de trabalho e fizemos a entrevista em sua sala de aula. Durante boa parte
da entrevista, o professor me mostrou os artefatos que compdem sua aula e me

explicou como organiza o trabalho docente.

Dias depois, entrevistei Denis que foi 0 mais minucioso nos relatos e por
iSso suas entrevistas duravam mais tempo. Denis ndo sé relatou suas praticas de
ensino no segundo encontro, como tambeém contou todo o processo envolvido ao

vencer um prémio de educacao.

Na semana seguinte, visitei a unidade escolar de atuacéo de Lizete e Marli
(que a época estava cumprindo licenca maternidade). Conheci a sala de aula de
Lizete, que diferentemente de Murilo, era compartilhada com outra professora.
Mais uma vez, percebi uma sala de aula que comunicava uma pratica de matematica
diferenciada. A visita a essas salas de aula ampliaram significativamente a
experiéncia de conhecer as praticas desses professores, mais detalhes dessas visitas

estdo inseridos no capitulo 4.

A Ultima entrevista foi com Marli e tivemos um pouco de dificuldade para
encontrar um horario compativel entre entrevistador e entrevistada. Por isso, a

entrevista aconteceu cerca de um més depois das demais. Ainda que o tempo de
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analise fosse comprometido, a experiéncia com as outras entrevistas, fez com que

essa fosse mais objetiva e chegasse aos pontos principais de forma rapida.

Todos os entrevistados foram muito solicitos com as demandas da pesquisa.
Sugeriram caminhos, citaram referenciais, auxiliaram este pesquisador em
construcdo e ajudaram a compreender as praticas docentes e as escolhas didaticas,
curriculares e tedricas dos professores pedagogos que ensinam matematica nos anos

iniciais.

3.3
AS ESTRATEGIAS PARA ANALISE DAS ENTREVISTAS

As estratégias para a organizacdo e analise das entrevistas tém como
inspiracdo tedrica a Andlise de Contetdo (Bardin, 1977), mais precisamente na
leitura da Parte 3 - Método da obra. Ciente que a pesquisa, nos moldes que foi
realizada, ndo permite um trabalho definitivo de categorizacdo e generalizacao,
optamos por utilizar Bardin (1977) como referencial de inspiracao inicial para uma

analise tematica dos relatos dos participantes.

A partir da leitura citada, apresento, de forma simplificada nesta secdo do
texto, as etapas de organizacdo da analise, os temas abordados e a organizacao do

tratamento da informagéo.

3.3.1

Organizacdo da anélise

Realizadas as entrevistas, os arquivos com as gravagdes foram inseridos em
uma pasta, na qual escutei novamente cada entrevista para verificar a qualidade do
som das gravac0es e a possibilidade de transcrevé-las. Em uma etapa de pré-analise
(Bardin, 1977), anotei algumas estratégias para analise dos dados da pesquisa e

caminhos que representavam possibilidades de direcionamentos da pesquisa.

De inicio, o processo de transcricdo das entrevistas seria realizado por uma
pessoa externa a pesquisa, que chegou a transcrever as entrevistas de um dos
participantes. Porém, apesar de ampliar a demanda de tempo destinada a essa etapa,
decidi optar por realizar a transcricdo do material manualmente, com o auxilio de

um aplicativo pago de transcri¢cdes de audios. Dessa forma, a etapa de exploracéo
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do material (Bardin, 1977) foi realizada de forma minuciosa e ajudou a construir os

proximos passos da pesquisa.

3.3.2

Separacdo em temas

Bardin (1977, p. 117) afirma que:
A categorizacdo é uma operacdo de classificagdo de elementos
constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo e, seguidamente,

por reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios
previamente definidos. (Bardin, 1977, p. 117)

A partir dessa concepcéo, optou-se por separar inicialmente os dados em
dois temas amplos: narrativas da historia de vida e narrativa das praticas

pedagdgicas.

Esses temas também foram utilizados para diferenciar as duas entrevistas
realizadas com cada participante. Porém, foi inevitavel que o0s assuntos se
atravessassem, aparecendo questdes relativas as praticas pedagogicas na primeira
entrevista e narrativas das histérias de vida dos participantes justificando as

escolhas pedagogicas na elaboracédo de suas praticas.

Para a analise do conteudo das entrevistas, porém, foi necessario ampliar a
lista de temas e organizar as falas dos participantes utilizando uma planilha
eletrbnica. Cada uma das tematicas macro (trajetorias e praticas pedagdgicas) foi

dividida em novas categorias para a analise dos dados.

As historias de vida dos professores participantes da pesquisa foram
separadas em trés abordagens principais. Devido a riqueza dos dados da pesquisa,
essas trés ‘“categorias” foram novamente divididas em “subcategorias” para
contemplar as etapas distintas da vida desses professores. Se 0s trés temas principais
partem da sensibilidade prévia e das intencBGes da pesquisa, as subcategorias séo

reflexos das principais falas dos professores participantes.

1. O estudante: referindo-se a trajetoria dos professores participantes antes e
durante as suas experiéncias como alunos da etapa de escolarizacdo. Nesta
etapa foram analisados: o contexto familiar/infancia, ao periodo na
Educacdo Basica; os professores referéncia; as marcas do ensino tradicional

e 0 acesso a educagdo superior
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2. O professor em formacdo: referindo-se a etapa de ingresso, permanéncia e
conclusédo do Ensino Superior. As subcategorias desta etapa sdo: o curso de
Pedagogia, a matematica nos cursos de Pedagogia, estagios,
desenvolvimento profissional docente e licenciatura em matematica.

3. O professor que ensina matematica: refere-se a atuacdo profissional desses
professores, desde os desafios encontrados no inicio da carreira até a
atuacgdo consolidada do momento presente. As subcategorias desta parte das
andlises sdo: primeiros momentos dando aulas, concurso publico, desafios,

local de trabalho, discurso (concepgoes).

Apos a organizacgdo das historias de vida narradas pelos participantes, para
a separacdo em temas das praticas docentes apresentadas por eles, optou-se por
separé-las a partir de suas principais abordagens. Sem a intencionalidade de criar
uma lista de préticas, a etapa de categorizacdo estabeleceu componentes comuns
dessas praticas para formar os grupos para analise. Nesta etapa, as narrativas foram
categorizadas a partir das concepcgOes e referenciais tedricos que orientam essas
praticas, da descricdo das préaticas pedagdgicas e do didlogo com os referenciais da
pesquisa. Alem disso, também inserimos neste levantamento as concepgdes do
professor a respeito do ensino de matematica nos anos iniciais e a atuagdo como

professor-pesquisador.

Os esquemas a seguir (Figuras 4 e 5) ajudam a compreender a escolha dos
temas que orientou a organizacdo dos dados e consequentemente o processo de

analise das entrevistas.
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Figura 4: Separacao em temas para analise dos dados - Parte 1 - Histérias de Vida

Historias de vida

O professor em l i
0 estudante P ! ‘ O professor gue ensina
formagao | matematica
o ™ ' '
Contexto familiar/infancia O curso de Pedagogia } Primeiras aulas
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Marcas do tradicionalismo Desenvolvimento profissional Local de trabalho
docente
p A L A e
£ ™y £
[ Acesso a Educagdo Superior J Licenciatura em matematica Discursos e concepgoes
L A L

Fonte: O autor.

Figura 5: Separacdo em temas para analise dos dados - Parte 2 - Préticas

Pedagogicas

Praticas pedagadgicas

r

L

n

Dialogo com os

o ‘ ‘ Referenciais tedricos ‘ ‘
Concepgoes
_ orientadores _ referenciais da pesquisa
O professor dos anos .
‘ UtilizagSo dos algoritmos ‘ ‘ - ‘ ‘ O professor pesquisador

L

Descricdo das praticas utilizadas em salas de aula de matematica

Fonte: O autor.
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3.33

Tratamento da informacao e apresentacéo dos resultados

ApoOs a realizacdo da categorizacdo das narrativas e assuntos abordados
pelos participantes durante as oito entrevistas, adentrou-se a etapa de tratamento da
informacdo e planejamento da apresentacdo dos resultados.

Inicialmente, pretendia-se apresentar os resultados a partir das duas
categorias macros estabelecidas para as entrevistas: histdrias de vida e praticas
docentes. Porém, no momento da andlise, surge uma percepcao de um conjunto de
falas de fundamental importancia para pesquisa, porém que ndo se enquadram
exatamente como narrativas das historias de vida nem como praticas pedagdgicas.
Dessa forma, eram consequéncias diretas das experiéncias desses professores e
ajudavam a justificar suas escolhas pedagogicas em sala de aula.

Figura 6: Esquema de organizacédo da apresentacdo dos dados

Concepcgoes

Histérias de vida Praticas

Pedagogicas

Fonte: o autor.

Portanto, entre as histérias de vida influenciando as praticas pedagogicas
existe um processo de transformacéo das concepcdes do entrevistado a respeito da
Educacdo que influencia na transformacdo de suas praticas pedagdgicas e na

conducao de sua vida (Figura 6).

Decidiu-se, portanto, no corpo deste texto, apresentar os resultados da
pesquisa a partir de trés subitens principais que ndo apenas se entrecruzam, como
ajudam a compreender a atuacdo profissional dos professores entrevistados e como
essa atuacdo foi influenciada por suas trajetorias de vida. S&o eles: as historias de
vida dos professores, suas concepcdes e suas principais influéncias para a

determinacdo de suas préticas e as praticas pedagdgicas em si.
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Dessa forma, na primeira parte das analises das entrevistas, intitulada “A
matematica atravessa as historias de vida”, analisamos as historias de vida dos
professores entrevistados a partir dos encontros com a matematica em diversos
contextos. A organizagdo dessa parte do texto tem estrutura semelhante aquela

utilizada na categorizacao dos dados.

A segunda parte recebeu o titulo de “Entre historias de vida e a docéncia: o
que dizem os professores participantes” e busca apresentar uma analise das
concepgdes que orientam a prética desses professores. Desse modo, a partir das
préprias falas dos entrevistados, foi possivel compreender como acreditam que deve
ser 0 ensino de matematica para 0s anos iniciais, seus principais autores referéncia

e como lidam com a caracteristica reflexiva de suas préaticas.

Finalizando, buscou-se apresentar uma discussdo a respeito das praticas
pedagdgicas propostas pelos professores de forma que ndo fosse um catalogo de
abordagens didaticas voltadas para o ensino de matematica. Portanto, na terceira
parte de analise das entrevistas, intitulada “As praticas insurgentes para o ensino de
matematica nos anos iniciais”, optou-se por apresentar as praticas pedagogicas
descritas pelos professores a partir de um didlogo com a obra de Boaler (2018), que
ajudam a ressignificar algumas estratégias didaticas associadas ao ensino de

matematica. A organizacao da apresentacdo é apresentada na Figura 7.

Figura 7: Organizacao do capitulo 4

A matematica atravessa as historias de vida
e A matematica, a crianca e o estudante
e Histodrias de professores em momentos de formacdo académica
¢ Construindo professore na pratica

Entre histérias de vida e a docéncia: o que dizem os professores participantes

e Professor como protagonista
¢ Referenciais que orientam as praticas pedagogicas dos professores participantes
* Processos reflexivos dos professores pesquisadores em transformacao

As pratica insurgentes para o ensino de matematica nos anos iniciais

¢ A matematica envolve criatividade e busca de sentido

e Perguntas sdo realmente importantes

e A matematica envolve conexdes e comunicacdo

¢ Valorize a profundidade mais do que a rapidez

¢ A aula de matematica envolve aprendizado, ndo desempenho; erros sao valiosos
* Todo aluno pode aprender matematica nos niveis mais altos

Fonte: o autor.

68



O proximo item deste capitulo apresenta os participantes da pesquisa a partir
de suas proprias narrativas. No item 3.4 e em todo o capitulo 4, optou-se pela
constante utilizacdo de transcricbes de trechos das falas dos professores
entrevistados, em mais um aceno as contribui¢cdes de Goodson (2000) e Novoa

(2000) no sentido de garantir o protagonismo do professor.

A selecéo das falas que compdem esse trecho da dissertacdo de mestrado,
além de elucidar ao leitor os aspectos abordados na pesquisa, tem por objetivo
narrar a trajetdria desses professores sem que haja a necessidade de explicar as falas
e 0s contextos onde foram inseridas. Ou seja, uma proposta inserida no corpo da
dissertacdo € que a leitura sequencial das falas dos professores participantes ajude

a contar, de forma resumida, os principais achados desta dissertacao.

3.4
OS PROFESSORES PARTICIPANTES DA PESQUISA

Entender e analisar as concepcdes e praticas relacionadas ao ensino da
matematica pelos professores pesquisadores entrevistados nesta pesquisa, perpassa
por entender outras etapas de suas historias de vida (N6voa, 2009, 2000, 1992).
Explorar suas trajetorias desde o contexto familiar, passando pela educacéo basica,
formacéo no ensino superior e atuacao profissional tem por objetivo aproximar o0s
participantes da pesquisa do leitor e entender os pontos chaves que compdem as
caracteristicas potencializadoras que formam este professor pesquisador que ensina

matematica com praticas insurgentes.

O objetivo principal das analises das entrevistas € compreender de que
forma a matematica atravessou essas experiéncias de vida. Porém, as entrevistas
apontaram também para uma valorizacdo de etapas da trajetoria dos participantes
gue ndo necessariamente estdo ligadas a matematica. Nesse contexto, aproveitamos
esta secdo para apresentar os protagonistas da pesquisa e apontar caracteristicas
importantes narradas por eles na construgdo da pessoa e do professor que compde

cada um.

O entendimento da importancia da relacdo entre entrevistado e entrevistador
na metodologia histéria de vida e a percepcao da necessidade de uma aproximagao

entre o leitor e o pesquisador que apresenta esta investigacdo, utilizamos esse
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espaco para breve apresentacdo do Raphael, autor da dissertacdo. Dessa forma,
inspirado pela metodologia e pelos estudos das narrativas autobiograficas,
iniciaremos esta secdo a partir de um memorial, relatando aspectos pessoais e
profissionais de minha histéria de vida, além dos fatores que me motivaram a

pesquisar na area de didatica, ensino e pratica docente.

As sessOes de apresentacdo dos participantes da pesquisa buscam apresenta-
los segundo as proprias interpretaces de si mesmos. Por isso, optou-se por utilizar
trechos das falas dos entrevistados nas duas entrevistas, objetivando entender o
professor e todo seu processo formativo a partir da auto reflexdo. Em conexao com
toda a pesquisa, a construcdo das apresentagdes dos professores entrevistados teve

como fio condutor a relacdo entre a matematica e a construcdo do sujeito docente.

34.1

Raphael: um professor-pesquisador em construcdo atuando no papel
de entrevistador.

Filho de pais que ndo completaram os estudos, compartilho com os demais
participantes da pesquisa a presenca em uma familia que valorizava os estudos,
mesmo aqueles que ndo tiveram acesso. Nascido em Niterdi, fiz a Educacao Infantil
na cidade de Belo Horizonte — MG, motivado por uma transferéncia de emprego do
meu pai. Apds 4 anos retornamos ao Rio de Janeiro e viemos morar na zona norte,

em um bairro do suburbio.

A educacdo sempre foi prioridade em minha casa. Estudei todo o ensino
basico em uma escola privada de bairro localizada na mesma rua em que eu morava.
Nessa escola, produzi relacdes de afeto e muita admiracdo pelos meus professores
e me destaquei como estudante de matematica. A professora Marcia, que lecionou
matematica durante as quatro séries dos anos finais do Ensino Fundamental foi a
primeira inspiracdo, sobretudo em um aspecto relacional da didatica. Em andlise
posterior, foi possivel concluir que suas praticas eram tradicionais, ainda que

funcionaram perfeitamente para 0 meu sucesso escolar.

No ensino médio, fui aprovado no Colégio Pedro 11, local no qual a deciséo
de ser professor foi tomada. O espa¢o da educacdo publica, aliado das relacdes de
afeto com colegas e professores, impulsionaram essa deciséo. Dia de prova de

matematica era comum eu reunir meus colegas no contraturno e assumir a lideranca
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do grupo de estudos. Naquele espaco foi tomada a decisdo de ser professor, mas a

escolha pela matematica ainda era uma inseguranca.

A familia insistia que eu fizesse vestibular para Engenharia Civil, segundo
eles seria “um desperdicio ser professor”. Insisti na minha escolha e prestei
vestibular para matematica. Fui aprovado na UFRJ, UFF e na UERJ, onde escolhi
me matricular. Todavia, a maior parte do curso foi de grande frustracdo. Uma
sensacdo de que estava alcancando um alto nivel de conhecimento matematico, mas
que eu pouco usaria na educacdo basica. Os momentos de préatica de ensino e

estagios foram poucos, mas 0 que eu mais aproveitava.

Antes mesmo de me formar, estive inserido em escolas da rede privada
como monitor, estagiario, professor de cursos livres e refor¢o. Depois de formado,
assumi turmas de todas as séries dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio. Atuei nestes cenarios nos Ultimos dez anos, sempre procurando préaticas que
fugissem do tradicional e que ampliassem o interesse dos meus alunos pela
matematica. Ainda assim, por muitas vezes identifiquei minha prética inserida em
um contexto tradicional na ansia por ganhar tempo e atender resultados esperados

pelos contextos neoliberais que a educacdo brasileira se encontra.

Ainda gue tivesse o reconhecimento dos meus estudantes, dos meus pares e
dos meus empregadores como um professor competente, as minhas praticas nao
correspondiam com as minhas concepg¢des. No ano de 2020 resolvi retomar 0s
estudos. O caminho foi a Especializacdo em Educacdo Matematica do Colégio
Pedro 1l, dedicada a professores que ensinam matematica, dessa forma unindo
professores pedagogos e especialistas. Nessa especializacdo, surge o interesse por
estudar o ensino de matematica nos anos iniciais. Sendo assim, dedico meu trabalho
de concluséo de curso ao ensino de sistemas de numeracéo em bases ndo decimais

para estudantes do 5° ano.

A reaproximagdo com a pesquisa foi importante para a retomada de um
interesse muito grande: a formacéo de professores. Portanto, o desejo de me manter
em formacdo e a oportunidade de fazer a prova para o programa de mestrado da
PUC — RJ me conduziram até esta dissertacdo. Estar em um mestrado em Educacéo

e ndo estritamente ligado a matematica foi um potencializador para a construcao do
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meu eu enguanto professor da escola bésica e pesquisador, para além da minha

relacdo com a disciplina que leciono.

Ao escrever esta narrativa, identifiquei varias semelhancas que me
aproximam dos participantes com 0s quais realizei a pesquisa. Desde aspectos
ligados a infancia, as instituicdes onde se deu a formacao, a valorizacdo da educacdo
por parte dos pais, a insisténcia da familia em tentar vestibular/concurso para outras
carreiras e as decepcBes com a graduacdo e a formacdo de professores. Como
principal diferenca, sinalizo a formacdo em matematica como ponto de partida da

minha prética.

A minha anélise é conduzida sobre o lugar de um pesquisador do ensino de
matematica dos anos inicias, rechacando qualquer tipo de hierarquia que possa

haver entre professores especialistas e generalistas.

3.4.2

Marli: professora-pesquisadora que domina a matematica e é
referéncia para seus pares

A Marli é a Marli, mae do L., que acabou de entrar no doutorado.
Que acha que vai ser uma loucura, mas vai ser importante. E a
Marli que gosta muito do que faz, adora a escola, esse trabalho
com as criancas. Adora a liberdade de trabalho que existe na
escola publica... é a que se depara com uma série de contradicoes
que a escola publica traz e que vai buscando ali nos seus pares,
maneiras de lutar junto e enfrentar as demandas que a gente tem,
que sdo varias.” (Marli)

A professora Marli ¢ uma personagem fundamental desta pesquisa,
sobretudo por romper com a logica de que professores dos anos iniciais ndo gostam
e/ou conhecem matematica o suficiente para lecionar a disciplina. Além disso,
também escolheu cursar Pedagogia com convicgdo e ndo por ser consequéncia de

um curso de educacéo superior de facil acesso quando comparado com outros.

Passou toda a infancia e adolescéncia no subdrbio carioca, criada em um lar
composto exclusivamente por mulheres. A avo e a mae sempre reforcaram o
discurso de que a educacao era o caminho para que ela tivesse liberdade de escolha
no futuro. Neste contexto, sempre obteve sucesso escolar, o qual ela atrela a um

perfeccionismo herdado da mée.

Fez toda educacéo basica em um colégio religioso privado do bairro em que

morava, no qual era bolsista. Em seu relato, Marli reforca a facilidade que tinha em
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matematica desde a educacgdo basica. No ensino médio, seus colegas organizavam
grupos de estudo para as provas de matematica ¢ ela era a “professora”.
Eu acho que foi ali, nesse espaco que eu defini que eu queria ser
professora. Eu sempre tive sucesso escolar, digamos assim, vivi
sem nenhum tipo de recuperacdo, aula de apoio, ndo tinha isso,

mas eu acho que isso também se deve muito ao perfil
(perfeccionista) da minha mée. (Marli)

Ela percebia que a facilidade que tinha de aprender matemética com
determinado professor ndo era comum aos seus colegas. Eles questionavam as
estratégias didaticas do professor. Sendo assim, apesar de estar determinada a se
formar professora, optou por ndo se licenciar diretamente em matematica, pois
queria primeiro estudar todo o processo de ensino-aprendizagem, a partir da sua

convicgao de que dominar o contetido ndo é suficiente para gerar aprendizagem.

Ingressou no curso de Pedagogia da UERJ e, ainda que a ideia de ser
professora estivesse bem estabelecida, decidiu conhecer todas as areas de atuacéo
do pedagogo. Foi estagiaria em ONG, em escola tradicional, escola construtivista e

em empresa de RH.

Durante o curso de Pedagogia, teve uma oportunidade de cursar a
licenciatura em matematica em outra universidade, mas devido aos lagos afetivos
criados com os colegas e a admiracdo pelo curso e pela universidade, resolveu
permanecer na UERJ. Ao ser provocada a citar uma disciplina marcante durante a
graduacdo, Marli opta pela Filosofia da Educacdo, que segundo ela, reforgou as
varias e distintas lentes para se observar o mundo, o que gerou novas perspectivas

de vida.

Posteriormente, ingressou trés vezes em cursos de licenciatura em
Matematica, porém a énfase nos conteldos em detrimento a préatica e, sobretudo, os
discursos — inclusive de professores formadores — de desvalorizagdo das disciplinas
pedagogicas a fizeram se sentir como ndo pertencente aqueles espacos. Marli
reforca que a busca pela licenciatura em matematica ndo é um desejo de atuar em
um novo segmento da educagdo basica, mas sim a necessidade de se tornar uma

professora que ensina matematica nos anos iniciais mais completa.

Depois que concluiu a Pedagogia, foi professora auxiliar e professora titular

da Educagéo Infantil em escolas da rede privada. Atuou como tutora do CEDERJ e
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foi professora substituta na UERJ, atuando em disciplinas do curso de pedagogia

ligadas ao ensino de matematica.

O desenvolvimento profissional docente a encaminhou para 0 concurso no
qual possui matricula atualmente. Apesar de estabelecida em escolas da rede
privada, Marli desejava fazer mestrado e ao saber da possibilidade de afastamento
para estudos disponivel na instituicdo, resolveu prestar concurso para um colégio
de referéncia da rede federal. Foi aprovada, possui dedicacédo exclusiva e atua nas
séries dos anos iniciais hd 7 anos. No momento das entrevistas, ocupava também o

cargo de coordenadora pedagogica do segmento na instituicao.

Possui Especializacdo em Educacdo Matematica e Mestrado em Préticas da
Educacdo Bésica. Nas duas pos-graduacdes, apresentou pesquisas relacionadas ao
ensino de matematica nos anos iniciais. Na especializacdo, da qual participou da
primeira turma e apresentou criticas importantes a respeito das abordagens dos
professores que ensinam matematica nos anos iniciais, Marli pesquisou o estudo
dos numeros decimais a partir do sistema monetario no 4° ano. No mestrado, sua
dissertacdo discorreu sobre criangas formulando problemas matematicos. No

momento das entrevistas, Marli acabara de ingressar no doutoramento.

Marli diz se incomodar quando as pesquisas apresentam um olhar de
salvacdo para os professores dos anos iniciais, ou ainda, quando percebe uma
hierarquizacdo entre os professores especialistas e 0s professores generalistas.
Enfatizou que aceitou participar desta pesquisa, pois percebeu que era uma pesquisa

com os professores dos anos iniciais e ndo sobre os professores dos anos iniciais.

3.4.3

Lizete: quando o medo de matematica é superado e usado como
combustivel para uma prética docente significativa

Meu nome € Lizete, eu tenho 35 anos. Eu hoje moro na Tijuca,
mas eu passei 15 anos da minha vida na Pavuna. Estudei em uma
escola de bairro. Escola particular, pequena, bem tradicional.
Nunca gostei de estudar no sentido de estudar em casa, mas
gostava de ter essa correspondéncia de ser uma boa aluna.
(Lizete)

Antes de apresentar a trajetdria desta personagem, é importante destacar que
sua histdria e a historia de Marli se atravessam desde a graduagdo. Se conheceram

no curso de Pedagogia, participaram de um mesmo coletivo de estudos, fizeram
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especializacdo juntas, estudaram juntas para concursos, foram aprovadas e hoje
atuam na mesma instituicdo da rede federal de ensino. Marli é citada por diversas
vezes por Lizete como uma de suas principais referéncias no ensino de matematica.
A relacdo entre elas ultrapassa a dimensdo profissional, sendo amigas proximas.
Durante todo o processo de analise das entrevistas, procurou-se entender até que
ponto a influéncia dos pares, no entrelace das historias de vida, contribuem para o
desenvolvimento profissional docente.

A escolha por apresentar duas personagens com trajetorias formativas e
profissionais tdo semelhantes se deu por conta da forma distinta com a qual lidavam
com a matematica. Se Marli apresentava dominio do contetdo e tinha na
matematica a sua disciplina favorita, Lizete usava palavras como “pavor” e “medo”
para descrever sua relacdo com a disciplina antes de se tornar professora que a
ensina.

Lizete passou a infancia no suburbio do Rio de Janeiro sendo criada pela
mé&e, morava em uma casa cheia com avds, irmdo, primos e tios. Sua mae possuia
formacdo em matematica, mas, segundo ela, desistiu de ser professora no primeiro

dia de aula e até hoje exerce a advocacia.

Durante a educacg&o bésica conseguia se manter com boas notas, era a forma
de retribuir o esforco da mée que trabalhava muito e ndo podia acompanhar as
questdes escolares de perto. J4 aos 12 anos ia sem a companhia de nenhum adulto
da Pavuna para Madureira, pois ingressou em uma nova escola na 72 série em busca
de um ensino mais forte. Lizete atribui a esse periodo um amadurecimento

acelerado e uma autonomia muito grande para com os estudos.

O deslocamento de sua familia para uma regido mais central da cidade foi
motivado pela aprovacdo em uma escola estadual de referéncia. Porém, na hora da
inscricdo, uma confusédo entre os termos usados fez com que Lizete se inscrevesse
em um ensino médio regular e ndo na desejada formacdo de professores. Lizete
relata que sua relagdo com a matematica na época da educacdo basica era de muita
frustracdo, que buscava recursos para obter a aprovagdo e que ndo adquiriu

aprendizagem de fato.
E eu fiz o cursinho pré-vestibular, porque eu ndo me sentia,
fazendo o ensino médio na rede estadual, preparada para fazer

um vestibular. Até porque eu tinha uma autoestima assim baixa, e
ai eu fiz a escolha de fazer pedagogia porque eu achava que ia ser
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mais facil de passar e de fato foi, eu passei. Passei para a UERJ,
passei na UFRJ. (Lizete)

A motivacdo de prestar vestibular para Pedagogia foi a crenga de que era
um curso mais facil de conseguir a aprovacdo. Foi aprovada para Pedagogia na
UERJ, iniciou o curso com intencdo de prestar um novo vestibular para outra
carreira, porém formou um grupo de amigas que a conquistaram pelo afeto e quis
continuar. Durante o curso, foi bolsista de monitoria e bolsista de iniciagéo

cientifica.

J& cursando Pedagogia, foi aprovada em uma reclassificagdo para o curso
de Farmécia, na UFF, um desejo de sua mde motivado por uma oportunidade de
emprego em uma empresa da familia. Porém, como sua relacdo com as colegas de

curso era téo forte, decidiu esconder o telegrama e perdeu o0 prazo de inscricao.

O grupo formado durante a graduacdo foi determinante para a carreira de
todos os participantes. Segundo Lizete, em coletivo, impulsionaram as carreiras de
uma das outras para 0 ingresso nas escolas publicas de referéncia. O grupo existe
até hoje e se retine para discutir novas tendéncias da educacdo nos anos iniciais e

divulgar oportunidades de trabalho, eventos e pesquisa.

Ap0ls muitas experiéncias como professora auxiliar na Educacéo Infantil da
rede privada, decidiu buscar oportunidades como professora titular. O momento que
considera a grande virada de chave na sua carreira foi uma aprovagdo no concurso
para professores temporarios em uma instituicdo estadual de referéncia, local no
qual teve sua primeira experiéncia como titular e como professora dos anos iniciais.
O periodo na instituicdo foi curto, devido ao corte dos contratos por parte do

governo, mas foi o primeiro contato de Lizete com uma matematica néo tradicional.

Retornou a rede privada, assumiu turmas como professora titular, porém
teve dificuldades de apresentar novas propostas para o ensino de matematica, pois
a instituicdo que trabalhou estava muito marcada pelo tradicionalismo e pelo uso
dos algoritmos por parte das criancas. Lizete evitava dar aula para as turmas
maiores, justamente por achar que nao tinha capacidade de ensinar determinados
conteidos de matematica.

Apos prestar novo concurso, foi aprovada para lecionar nos anos iniciais do

mesmo colégio da rede federal que Marli atuava e teve que lidar em um primeiro
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momento com turma de 4° ano que ela evitava em anos anteriores. Com auxilio de
Marli e da coordenacdo pedagogica da institui¢cdo, conseguiu vencer os desafios e
concluir o ano com a turma. Antes de se afastar motivada pela gravidez de seu filho,
foi professora do laboratério de matematica, uma experiéncia proposta pela escola
para 0 ensino de matematica a partir da utilizacdo de material concreto. Essas
experiéncias mudaram o olhar de Lizete e hoje ela afirma gostar de ensinar

matematica.

Atualmente, ¢ professora de uma turma de 2° ano no colégio federal. E
Especialista em Educacdo Matematica também pela instituicdo e possui Mestrado
profissional em Ensino, onde pesquisou o ensino de matematica para criangas com

o Transtorno do Espectro Autista (TEA).

344

Denis: o Educador Transformador do sertdo da Paraiba que uniu
educacgdo ambiental e educacéo financeira na Baixada Fluminense

Se eu soubesse fazer as coisas do jeito que todo mundo faz, com
certeza eu faria, mas eu ndo sei, eu ndo tenho essa liberdade, eu
ndo tenho essa alegria em fazer as coisas do jeito que as pessoas
fazem. Por isso, que eu penso essas formas mais assim um pouco
estrambolicas, e bem estrambélicas mesmo. (Denis)

O professor Denis tem na sua formacdo uma brasilidade que contraria as
estatisticas. Migrante nordestino, possui formacéo espalhada por pelo menos cinco
estados brasileiros. Abracou as restritas oportunidades, tornou-se professor e hoje
inspira alunos e colegas de profissdo a produzirem conhecimento a partir de uma
educacéo voltada para o espago social no qual estdo inseridos. Denis enriquece a
pesquisa ndo s por suas praticas ndo tradicionais no ensino de matematica, mas

por realiza-las em um contexto de maior precariedade e falta de investimentos.

Nascido e criado em Brejo do Cruz, sertdo da Paraiba, Denis € filho de uma
educadora dos anos iniciais € de um agricultor, segundo ele, com “uma pegada
empreendedora”. A familia materna ¢ formada por mulheres educadoras, inclusive
uma tia com formacao no ensino superior em Letras que era um exemplo para ele e

uma raridade no contexto de sua cidade e principalmente de sua familia.

Carrega consigo uma percepcdo de uma mae traumatizada enquanto
educadora. Denis relata que o ambiente precarizado das escolas da época aliado a

indisciplina dos alunos gerou consequéncias psicolégicas em sua mae. Portanto, por
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mais que a familia tivesse a presenca marcante de professores, a profissdo docente

era desestimulada dentro de casa.

A proximidade de sua cidade com a zona rural é vista como um
potencializador do seu entendimento da matematica com o mundo. Ainda no
contexto da infancia e adolescéncia, Denis lamenta o fato de passar boa parte da
vida carregando agua e que, quando retorna a sua cidade natal e vé jovens fazendo
o mesmo, fica triste pelo desperdicio de tempo no qual eles poderiam estar

adquirindo novos saberes.

Em um cenario de uma cidade pequena com poucas op¢Oes de escola e
universidades, Denis se agarrou a oportunidades que apareceram para concluir seus
estudos na educacdo basica e conseguir cursar 0 ensino superior. Fez o ensino médio
em uma escola agropecudria em uma cidade vizinha, onde passava a semana,

enguanto seu pai trabalhava para garantir o pagamento da passagem de volta.

Papai ¢ letrado, tem uma matematica muito significativa e é uma
coisa que eu tenho muito orgulho em conversar matematica com
papai e vov0. (Denis)

Prestou cinco vestibulares e foi reprovado em todos, 0 que gerou grandes
frustracfes e queda da autoestima. Sua primeira experiéncia universitaria se deu
motivada por um grande sonho: voar de avido. Por meio de um programa do
governo federal para erradicacdo do analfabetismo no Brasil, adquiriu um
certificado de alfabetizador em um curso de extensdo da Universidade de Araguari,

em Minas Gerais.

Denis reitera que a sua formacgdo é muito atravessada pelos anseios do
governo para ampliar os indices de alfabetizacdo e formagdo de professores no
Ensino Superior. Nesse sentido, uma parceria entre a universidade do Ceara e a
universidade da Paraiba foi o caminho para que ele conseguisse a formacdo em
Pedagogia. Poréem, a frustracdo com a reprovacdo nos vestibulares anteriores fez
com que Denis ndo se interessasse pelas vagas. Foi sua mae que, sem consulta-lo,
fez a inscricdo. Mesmo com a auto estima baixa, Denis fez a prova e foi aprovado
na segunda colocacao.

Eu sempre falo, eu fiz pedagogia pra me conhecer, conhecer o
Denis, tipo assim, depois de pedagogia eu digo: “Caraca, as

minhas limitaces, eu tenho-as porque eu ndo vivi as experiéncias
no tempo adequado”, assim ndo é porgue eu sou um ser escolhido
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negativamente pra ser essa pessoa com limitacdes, ndo, eu ndo
tive essas experiéncias, o tempo adequado, enquanto crianca,
entdo eu tenho as experiéncias. Entdo, eu fiz pedagogia nédo pra
dar aula, e sim pra conhecer o Denis. (Denis)

Na metade final da graduacdo, a cidade abriu uma série de concursos
publicos, entre eles o de professores. Todos os graduandos em Pedagogia se
interessaram, inclusive Denis. Porém, sua tia o incentivou a fazer o concurso de
vigia, pois ele teria certeza que seria aprovado. E assim foi. Denis tornou-se vigia

noturno da usina da cidade.

Ja trabalhando como vigia, Denis ingressa novamente na universidade em
um curso denominado Ciéncias Exatas, que o daria habilitagdo para dar aula de
matematica e ciéncias. Denis resolvia os exercicios de calculo a noite, no poste
iluminado proximo a entrada da usina que ele vigiava. Certo dia, seu chefe viu a
cena e pediu que ele fosse transferido, com medo da repercussdo que um
funcionario estudando durante o turno de trabalho poderia trazer para a sua gestao
da usina. Denis foi realocado como vigia do Forum municipal para que pudesse

estudar.

Uma nova oportunidade surge e Denis abandona o curso de ciéncias exatas
e vai cursar Sistema da Informacao no Rio Grande do Norte. A cidade novamente
se movimenta para que Denis conseguisse fazer o curso em outro estado, € montada
uma escala no Férum para que ele trabalhasse apenas durante os fins de semana.
Denis relata que apesar de ter passado duas vezes pela universidade em experiéncias
anteriores, foi na Universidade do Rio Grande do Norte, cursando Sistemas de
Informacdo, que ele se sentiu pela primeira vez um aluno universitario, pois I foi

estimulado a produzir artigos e fazer cursos de extenséo.

Porém, Denis decide abandonar o curso para tentar a vida no Rio de Janeiro.
Trabalhou inicialmente em empregos informais como pinturas e reparos e fez um
concurso de nivel fundamental para a Marinha. Foi aprovado e atuou por quase 2
anos na funcao de deformador pléstico. Denis ndo entra em detalhes sobre esse
periodo, mas fala com pesar sobre ele e diz que seu papel na educacao é uma forma

de compensar sua atuacdo negativa durante o periodo nas forcas armadas.

Ja estabelecido no Rio de Janeiro, Denis foi aprovado em concurso para

lecionar nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental em um Municipio da Baixada
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Fluminense. Enfrentou dificuldades, inclusive relacionadas a xenofobia, mas
conquistou seu espaco. Posteriormente, foi aprovado em um segundo municipio da
baixada, também na Baixada Fluminense. Além da sala de aula, fez parte da
secretaria escolar, da secretaria de meio ambiente e foi coordenador do projeto Mais

Educacao do Governo Federal.

Ha cerca de 5 anos, cursou licenciatura em matematica e se habilitou para
atuar também nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio.

Concomitantemente, tornou-se Especialista em Educacdo Matematica.

Entdo, hoje, o Denis é professor de matematica do sexto e sétimo
ano da Escola Municipal J., é coordenador, eles aqui em
(Municipio) chamam de coordenador de area de matematica, tipo
junta os professores que ensinam matematica pra discutir
questdes de ensino da matematica, certo? Do municipio e também
faco o material que é entregue para um reforco, que é um projeto
SAEB em foco, que da um contra turno pras criancas que estao no
quinto e no nono ano. (Denis)

Recentemente, Denis passou a atuar como professor dos anos finais do
Ensino Fundamental, mas esteve cerca de 10 anos em sala de aula dos anos iniciais,
onde surgiu o seu projeto de maior reconhecimento. Em 2023 ganhou o prémio de
Educador Transformador, destinado a projetos de Educagdo Empreendedora, um
oferecimento do Sebrae, Bett Brasil e Instituto Significare. O projeto RECOIN,
idealizado por Denis e realizado por toda comunidade escolar, foi 0 vencedor ao
apresentar uma proposta que unia reciclagem de residuos e educacéo financeira. O
projeto RECOIN sera apresentado com mais detalhes durante a analise das
entrevistas.

Foi um momento muito significante e ndo sé a nossa comunidade,
mas eu acho que a todos os colegas que souberam um pouco do
projeto RECOIN, ficaram muito felizes porque o prémio ndo sé
premiava ao professor Denis, mas também ao projeto RECOIN, e
com ele ter uma visibilidade pro projeto RECOIN e pras questdes
ambientais e educacéo financeira, certo? Que o projeto RECOIN
entrelaca através do empreendedorismo e isso foi assim uma
mudanca, uma transformagdo também na minha vida, como

educador transformador também transformou o educador que
estava ali sendo premiado. (Denis)
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3.4.5
Murilo: de estudante a professor das classes populares

Eu sou pedagogo formado pela UERJ. Sou licenciando em
ciéncias sociais, formado pela UFRJ, especializacdo pelo
CEFET, mestrado pelo FFP, doutorado pelo Proped, o programa
de pds-graduacdo em Educacdo da UERJ. Assim, compde minha
formacdo. E estudei a vida inteira na instituicdo publica. Isso
depois eu fui me dar conta. Desde o ensino fundamental até o
doutorado, sempre instituicdo publica. Foi esse lugar e foi essa a
minha militncia, por isso, sou professor da instituicdo publica.
(Murilo)

Diferente dos outros entrevistados, Murilo apresenta uma trajetéria
totalmente marcada e influenciada pela rede publica, inclusive enquanto estudante
da educacdo basica. Além disso, destina sua pratica as classes populares, da qual se
reconhece como parte. Reitera que é formado inclusive pelas criancas para as quais
leciona. Apresenta praticas ndo tradicionais no ensino da matematica e oportuniza

a percepcao de que “a matematica esta no mundo”.

Murilo nasceu em Salvador e migrou ao Rio de Janeiro junto de sua mée
quando tinha 6 anos. Fez o Ensino Fundamental em escolas municipais e foi
aprovado para fazer o Ensino Médio no CEFET. Se destaca como aluno das
disciplinas ligadas as humanidades e consequentemente se dizia um “péssimo

estudante” no contexto das ciéncias exatas.

Sua mée era caixa de supermercado e ndo completou os estudos, mas Murilo
afirma que a valorizacdo a educacéo dada por ela foi o que possibilitou sua trajetoria

no cenario profissional e académico, chegando até ao doutorado.

O adolescente Murilo chegou a cogitar cursar medicina, mas percebeu um
cenario desfavoravel para um estudante das classes populares. Foi no ensino médio
que despontou o desejo de ser professor e seu desejo inicial era cursar Historia,
visto que se destacava nas ciéncias humanas. Prestou vestibular e se frustrou ao ndo
conseguir vaga para histéria ou sociologia. Foi quando uma professora de inglés
sugeriu o curso de Pedagogia — que ele ndo fazia ideia do que era. Pesquisou sobre
o curso, refletiu sobre “ser professor de crianga” ¢ aceitou a ideia, pensando em
ingressar na faculdade para depois mudar de curso por meio de transferéncia

interna. Foi aprovado e se tornou o primeiro da familia a ingressar na universidade.
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Se encantou pelo curso e mesmo tendo qualificacdo para a transferéncia,
decidiu concluir a Pedagogia. Conseguiu bolsas de extensdo, participava de
congressos, seminarios e grupos de pesquisa, 0 que impulsionou sua carreira

também como pesquisador.

E ai a vida mudou, né? Entrei na UERJ. A UERJ mudou a minha
vida. Eu descobri que eu queria ser professor mais do que
historiador. Mais do que outra coisa! Eu também tinha essas
coisas na realidade das disciplinas. Até hoje, entdo eu me
encantei por aquela discusséo, por um projeto de educagdo que
hoje eu defendo, né? (Murilo)

Diferente dos demais entrevistados, a trajetoria formativa de Murilo ndo é
direcionada para pesquisas voltadas para o ensino de matematica. Foi da primeira
turma de mestrado da FFP, onde era bolsista Capes. Fez uma especializacdo a
respeito da lei 10 639 que, segundo ele, pauta toda sua préatica educativa na luta

antirracista.

Ap0s terminar o mestrado, ainda muito jovem, foi em busca de experiéncias
profissionais que representassem oportunidade de estar em sala de aula. Trabalhou
na XX, onde teve oportunidade de viajar o Brasil e aprofundar os estudos sobre
politicas publicas. Foi professor contratado de um colégio federal de referéncia,
onde lidou com sucesso com uma turma de terceiro ano e, segundo ele, se descobriu

professor.

Cursou Ciéncias Sociais, onde encontrou cenarios de preconceito com
estudantes oriundos da politica de cotas e situacdes explicitas de racismo. Também
relata decepcdo com professores que tinham preferéncia por dar aula no

bacharelado e estavam na licenciatura a contragosto.

Ingressou no doutorado e foi professor voluntario em uma escola
comunitaria, onde tentava levar as estratégias didaticas aprendidas na escola federal
aos alunos da favela, porém lidou com um contexto de violéncia e marginalidade.
Para Murilo, um choque de realidade. Ao término do contrato com o colégio federal,
foi aprovado em concurso da rede estadual e agora licenciado em Ciéncias Sociais,
foi professor de Sociologia no Ensino Médio em um municipio da Baixada
Fluminense e em distritos vizinhos. Trabalhou ndo s6 com adolescentes, mas com
EJA.
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Foi aprovado no concurso de um instituto de aplicacdo de uma universidade
em 1° lugar e durante os primeiros anos continuou conciliando com as aulas de
sociologia para o Ensino Médio. Porém, a crise na rede estadual motivou o pedido
de exoneragdo desta matricula e, consequentemente, Murilo assumiu a dedicacéo
exclusiva no instituto citado, onde leciona atualmente nas turmas de alfabetizacéo.

Murilo diz que hoje pode dizer que ensina matematica com prazer.
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4

HISTORIAS DE VIDA DOS PROFESSORES
PESQUISADORES QUE ENSINAM MATEMATICA
COM PRATICAS INSURGENTES

Ao analisar as entrevistas, procurou-se entender de que forma se compde 0
professor em suas dimensdes pessoal e profissional, sobretudo de que forma essas
dimensGes foram e continuam sendo atravessadas pela matematica. A partir do
referencial teorico e dos procedimentos metodologicos buscou-se organizar as
narrativas dos professores pesquisadores de modo a compreender, entre outros
fatores, suas concep¢des de educacdo, suas relacbes com a didatica
multidimensional e o curriculo, suas referéncias em educacdo e educacdo
matematica e como as novas tendéncias em educacdo matematica aparecem em suas

préaticas.

Para organizacdo da andlise, esta secdo estd dividida em trés partes
principais. A secdo 4.1 discorre a respeito da matemética atravessando suas
trajetérias de vida, analisando aspectos pessoais, formativos e profissionais. A
secdo 4.2 apresenta uma analise das concepcdes dos professores a partir das falas
que surgiram durante as entrevistas, sendo elos importantes entre as historias de
vida dos professores e suas praticas. Por fim, a secdo 4.3 dedica-se a analisar e
apresentar suas praticas enquanto professores que ensinam matematica nas series

iniciais do Ensino Fundamental.

4.1
A MATEMATICA ATRAVESSA AS HISTORIAS DE VIDA

Analisar os relatos a respeito dos atravessamentos da matematica nas
histdrias de vida dos professores entrevistados perpassa por entender ndo s6 como
esse atravessamento se da no &mbito profissional e formativo, mas também em todo
0 contexto em que se configura sua vida. Desse modo, esta sessao de analise das

entrevistas foi organizada em trés momentos da vida principais: o professor
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enguanto estudante da educacdo basica, o professor em formacao e o professor em

atuacao.

411

A matematica, a crianga e o estudante.

Todos os apontamentos que caracterizam hegemonicamente a matematica
como uma disciplina desafiadora e definidora de inteligéncias, bem como aqueles
que ressaltam a abordagem sistematica e pouco imutavel dos conteldos, estdo
inseridos, inclusive, para além dos muros das instituicdes escolares. A concepcao
da matematica como ciéncia exata e sem espaco para transformacdes é reproduzida

nas midias, nas escolas e nos contextos familiares.

A partir dessa percepcao, iniciamos todas as entrevistas a partir do contexto
familiar e da infancia dos participantes. A relacdo com a matematica e com a prética
docente das familias e dos proprios entrevistados foi o ponto de partida das
entrevistas, sobretudo na tentativa de entender o processo formativo em momentos

de aparente ndo intencionalidade.

Em diferentes contextos, foi possivel perceber contradi¢cbes entre as
relacGes das familias com a pratica educativa. Se por um lado os entrevistados
reconhecem a forca dos pais na valorizacdo da Educacdo e das oportunidades
trazidas por ela, em trés dos quatro casos foi possivel entender a familia de alguma

forma desencorajando a carreira docente.

Em relacdo aos incentivos educacionais, do sertdo da Paraiba, Denis relata
o esforco feito pelo pai para que ele pudesse ter a oportunidade de estudar em outros
municipios. Lizete aponta o engajamento da mée para que ela e o irmdo tivessem
acesso a uma educacdo de qualidade. Marli, por sua vez, relata que sua mae
associava o estudar a uma questéo de liberdade de escolhas futuras. Murilo, em suas

palavras:

Possibilidade também da minha mae acreditar muito na
educacgdo, me possibilitar condi¢des, mesmo que precérias. Eu
acho que também vai possibilitando chegar Ia... Vindo as classes
populares e chegar a determinados espacos. (Murilo)

Por outro lado, em relacéo a ser professor, Denis afirmou que, apesar de sua
familia ser formada por educadores, sua mée apresenta o que ele classificou como

trauma em relacdo a sala de aula. Segundo relato, Denis associa esse trauma a
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indisciplina dos estudantes, implicando em consequéncias graves para a satde fisica

e mental de sua mae.

Dos entrevistados, apenas Lizete esteve inserida em um ambiente familiar
no qual os adultos, no caso sua mae e seu tio, tiveram acesso a educacgao superior.
Mais uma vez, o relato ndo pode ser entendido como um incentivo para que ela

seguisse carreira no magistério.

A minha mae é formada em matematica, mas a minha mae nao
atua. Meus avos ndo tiveram formacdo académica, sO até ao
ensino fundamental. Meu pai também néo teve, mas a minha méae
ela teve, se formou em matematica. No primeiro dia que ela foi
dar aula, ela desistiu. (Lizete)

As familias apresentam um comportamento paradoxal quando incentivam a
educacdo como instrumento de mobilidade, porém ndo incentivam a carreira
docente. Gatti et al (2009) apresenta um estudo sobre a atratividade da carreira
docente, onde identifica ja a época uma dificuldade de atrair jovens para a carreira.
Mais recentemente, Mesquita (2020) em um recorte voltado para professores do

Ensino Médio, associa a pouca atratividade a desvalorizacdo da profissao docente.

O professor rememorando sua infancia certamente apresenta em sua
narrativa percepgOes distintas daquelas que relatariam se fossem entrevistados
quando criangas, conforme Rousso (1996) afirmou, a memoria ndo é mais o que
era. Quando questionados a respeito de suas percepg¢des da matematica no cotidiano
da sua infancia, reconhecem a presenca constante dos signos e dos potenciais da
disciplina, mas ressaltam que essas leituras ndo eram entendidas dessa forma aquela
época. Assim, poderia se supor que a matematica na infancia nao vai aparecer na
relacdo ainda com o ser professor, uma vez que para as familias ndo incentivaram
a profissdo. Como os professores entrevistados que hoje ensinam matematica com

criatividade e sucesso relembram da Matematica em sua infancia?

Murilo, que como serd visto no decorrer do texto, tem sua pratica marcada
por uma busca da percep¢ao da matematica no mundo, reconhece: “Eu ndo pensava
na matematica, nao pensava nada até que eu fui trabalhar.”. Denis, em uma reflexao
durante a entrevista, afirma:

Eu estar préximo a zona rural, isso tem um significado muito
grande porque eu sempre ia na zona rural, eu ndo era da zona

rural, mas eu sempre ia, e isso tem uma ligacdo muito forte,
inclusive com a minha formagdo e o meu entendimento, como
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professor que ensina matematica. Depois que eu entendi a
magnitude das matematicas que séo feitas 14, eu fiquei muito feliz.
Tem matemética em todas as coisas que a gente estuda, entendeu?
(Denis)

Ao reconhecer as matematicas* presentes em sua infancia e adolescéncia,
Denis reforca como essa percepcao se deu a partir de sua pratica enquanto professor
e ndo a partir de suas experiéncias enquanto estudante. Com isso, entra em conflito
a relacdo entre a matematica no cotidiano e a matematica escolar. Denis diz:
“sempre vi uma angustia, aguela matematica gostosa e prazerosa que eu tinha na

minha vida com aquela matematica que eu via na escola entre 0os meus pares”.

Nesse sentido, Boaler (2018) enfatiza que entre as principais causas
mencionadas pelas criangas para uma relacdo negativa com a matematica, estdo a
desconexdao com o0 mundo real e a sua natureza abstrata, fortemente reforgadas pelo
ensino tradicional de matematica nos ambientes escolares (Silva 2009; Bittar et al,
2013). A autora critica também o que chama de pseudocontextos nos problemas
matematicos, referindo-se a exercicios que permeiam os livros didaticos e sdo
tipicamente utilizados durante as aulas de matematica. So situacdes-problema
absurdas, com uma contextualizacdo forcada e que, segundo a autora, fazem com
que os estudantes passem a considerar a disciplina como irrelevante (Boaler, 2018,
p. 167).

Percebe-se na narrativa do Denis que hoje ele consegue refletir sobre esses
conflitos do ensino da matematica em sua infancia, indicios talvez do professor que

ele se tornou e das formas de ensinar matematica que desenvolve.

Um exemplo dos contextos absurdos ditos pela pesquisadora, Boaler (2018),
trazidos para a realidade brasileira, pode ser percebido na imagem a seguir (Figura
8), que mostra uma questdo que fez parte da prova de 2015 da Olimpiada Brasileira
de Matematica das Escolas Publicas e Privadas (OBMEP). O contexto criado para
a questdo virou motivo de piadas que viralizaram nas redes sociais. Quem lanca

uma moeda 2014 vezes no cotidiano?

4 0 uso do plural na palavra matematicas faz referéncia a pluralidade de campos de atuagao distintos
da Matematica em si, como estatistica, grandezas e medidas, algebra, geometria plana e espacial,
entre outros.
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Figura 8: Questdao da OBMEP (2015)

1. Apds langar 2014 vezes uma moeda, Antdnio contou
997 caras. Continuando a langar a moeda, quantas caras
seguidas ele devera obter para que o nimero de caras figue
igual a metade do nimero total de langamentos?

A) 10
B) 15
C) 20
D) 30
E) 40

Fonte: site da OBMEP, acesso em 16/03/2024.

Porém, seja pela distancia temporal, ou pelo olhar marcado por uma escola
contemporanea, ao serem estimulados a relatar seus trajetos na educagéo bésica, 0s
entrevistados falaram de forma pouco detalhada a respeito de suas passagens pelos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental. As principais memdrias, ndo sé do inicio do
Ensino Fundamental, mas de todo percurso da Educagdo Bésica, sdo marcadas por
uma relagdo afetiva entre os estudantes e seus professores. Em sua fala, Lizete
aponta para um afastamento dos conteldos a partir das escolhas pedagdgicas da
escola na qual estudava.

Eu acabei percebendo que a escola por onde eu tinha passado
tanto no ensino fundamental, depois no ensino médio, também era
uma escola que me manteve muito pelo afeto e fez essa relagéo do
distanciamento do estudante pela escola. (...) O guanto a escola
me distanciava daquilo que era a relacéo de ensino, o contetdo.
Justamente por ser conteudista, justamente porgue precisava era
da nota. Entéo era aquilo que eu te falei l& no inicio: eu era aquela
aluna que me garantia. Até no ensino médio colei muito para
poder passar de ano. A minha intencéo ali ndo era aprender. Eu
estava nem ai se eu estava aprendendo ou ndo, (o importante) era
passar de ano. (Lizete)

Importante reflexdo pode ser feita a partir da constatagdo sobre o papel da
escola e os seus conteddos, dentre eles a matematica. As questdes relacionais e
afetivas marcam significativamente os estudantes, de forma positiva ou
negativamente, evidenciando o papel de humanizagdo da escola. Neste sentido,
No6voa e Alvim (2021) afirmam que entre a sociedade e o individuo ha a
humanidade, propondo o papel do professor na construcdo de uma pedagogia do

encontro, ao reconhecer a pedagogia como uma relacdo humana, ao refutar que
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possa existir ensino sem o conhecimento e ao reconhecer na pedagogia “um gesto

de procura, de descoberta e de curiosidade” (NOvoa e Alvim, 2021, p. 11).

Assim, fica evidenciado que junto com os contetdos ou conhecimentos
escolares, as experiéncias no contexto escolar fazem parte da construcdo do
processo de aprendizagem e por isso estdo presentes nas memorias dos

entrevistados

Murilo trouxe uma fala especifica sobre sua percepgdo das aulas de
Matematica no Ensino Fundamental, associado a esse debate sobre as relagdes com

0 outro e das experiéncias marcantes no processo de ensino.
E engracado a minha experiéncia com matematica no
fundamental 1. N&o, eu ndo consigo lembrar, mensurar de forma
detalhada. No fundamental 2 foi péssimo, era horrivel. Tinha um
professor que gritava, que eu detestava, que falava assim: “Ah,
vocés sdo uns vandalos”. Foi horrivel, foi um professor muito
ruim de matematica que foi o contrario da professora de ciéncias

M. S., que era maravilhosa, que fazia experiéncia, que tinha
brincadeiras. (Murilo)

Existe um paralelo interessante entre a fala de Murilo a respeito do ensino
de ciéncias e uma fala de Lizete referindo-se ao Ensino Médio, quando diz:
“embora eu tivesse mais dificuldade com quimica, eu gostava mais de quimica.
Porque tinha laboratorio e a gente fazia besteira... A gente fazia la os

’

experimentos.”. Ambas as falas reforcam a dificuldade de conexd com a

matematica, sobretudo pela presenca nesse campo da abstracdo (Boaler, 2018).

Um dos desafios do professor que ensina matematica esta nas
representacfes do pensamento matematico. Tradicionalmente, a matematica é
realizada com papel e caneta, por meio de férmulas e algoritmos. Mesmo as aulas
de geometria, por exemplo, focam mais nos calculos do que nas construgdes das

figuras.

Sendo assim, para uma transformacdo da abordagem matemaética, Boaler
(2018) propde o ensino de uma matematica criativa e visual, valorizando mais do
que a solucéo dos problemas, mas a representacao de suas ideias de forma criativa.
Duval (1993) é referéncia importante por reforcar a forca da construcdo do
pensamento matematico a partir das multiplas representacfes semidticas, unindo

linguagem materna, simbologia matematica e representacdes visuais.
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As relacdes dos participantes com a matematica na educacéo basica, em sua
maioria, reforcam as afirmacdes de pesquisadores como Nacarato et al (2011), Curi
(2005) e Scacabarossi, Carneiro e Flor (2022), a respeito das influéncias negativas
das praticas e procedimentos metodologicos apresentados por professores da
educacdo basica. Lizete reforca que tinha uma visao utilitarista da matematica:

A matematica para mim era literalmente decorar a férmula, que
era a minha dificuldade, que eu tinha muitas dificuldades de
decorar coisas, decorar a formula. Entdo eu colava. Eu escrevia
as férmulas e colava. (...) E ali eu acho que na oitava série eu
passei a ter essa questdo com a matematica de ndo gostar porque
era chato. Imagina! Era literalmente isso: a professora passava

uma lista de 50 exercicios para a gente fazer e depois ficava
corrigindo. (Lizete)

Lizete volta a citar a oitava série (9° ano em termos atuais) como um
momento marcante para a consolidacdo da sua rejeicdo para com a matematica,
sobretudo por perceber uma divisdo das areas da matematica sem aparente conexao

umas com as outras.

Na oitava série, eu passei a nao gostar da matematica porque eu
tinha 4 professores de matematica, um dava algebra, um dava
geometria, 0 outro dava aritmética e a outra era s6 professora de
exercicio. E uma matematica completamente dividida, né? Desse
jeito, geometria, algebra, aritmética e uma professora s de
exercicio. (Lizete)

Como ja indicado, no inicio dessas analises, a matematica precisa ser
pensada no plural. Portanto, é necessario reconhecer as particularidades das
matematicas envolvidas no mundo, desde a aritmética, a geometria e 0 pensamento
algébrico, ou ainda, por aquelas que ganharam forca nos curriculos recentes, como
a matematica discreta e a estatistica. Todavia, o trabalho em matematica deve
considerar a convergéncia e a interdependéncia entre elas, ndo sendo possivel

ignorar qualquer uma delas para o ensino de outra.

A separacdo ndo justificada das abordagens matematicas pode potencializar
a percepcéo de abstracdo e afastamento do mundo que parte dos estudantes sinaliza
frequentemente. Boaler (2018) sugere que os professores ensinem matematica

como uma disciplina marcada por padrdes e conexdes.

Ainda sobre as relagbes dos entrevistados com a matematica, Denis
reconhece que sempre fora um apaixonado pela matematica, mas culpa a auséncia

de uma educacdo de qualidade por seu desenvolvimento tardio. Marli vai na
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contramdo dos demais participantes e diz que desde o Ensino Fundamental
percebeu a matematica como sua disciplina favorita e também sempre apresentou
6timo rendimento.
No ensino médio, eu lembro que ficava muito forte o quanto que
eu tinha facilidade com a matematica. E eu lembro que eu fazia
grupos de estudos para 0s meus colegas que tinham dificuldade,

entdo varias vezes a gente ia para a casa do outro e geralmente
eu ensinava matematica. (Marli)

A relacdo de Marli com a matematica é diferente da maioria dos professores
generalistas e ela tem essa consciéncia. A aversdo a matematica por parte de uma
parcela significativa dos professores que entram nos cursos de pedagogia sinalizada
por Huf, Huf e Pinheiro (2022), ndo faz parte de nenhum momento da histéria de
vida de Marli. Em suas reflexdes, mostra consciéncia dessa diferengca para 0s
demais colegas de profissdo e refor¢ca como seu olhar para determinadas praticas

era influenciado por uma relacéo de proximidade com a disciplina e seus conceitos.
Eu achava que o professor que a gente tinha era muito bom, mas
ele ndo transmitia muito bem assim. Ele demonstrava ter um
conhecimento surreal, fazia doutorado na época, 0 que era
incomum na época que eu estudei, os professores da escola terem
doutorado, mas ele fazia. Embora super novo. E, ele tinha vinte e
poucos anos. Por outro lado, meus colegas ndo achavam que ele

tinha tanta didéatica, ndo entendiam quase nada. Eu entendia
porque eu tinha facilidade com a matematica, sempre tive. (Marli)

Marli apresenta o professor citado como uma de suas lembrancas
importantes da educacéo basica, ainda que reconheca uma visao diferente dos seus
colegas. Os demais entrevistados, quando incentivados a comentar a respeito de
professores que marcaram suas historias de vida, discorreram sobre professores que
marcaram de uma forma afetiva, mas ndo inspiradora no sentido de seguir a carreira
docente. Lizete afirma:

Eu tive muitos professores que me atravessaram enquanto afeto,

né? Mas nenhum que fosse assim: “Ah, eu vou ser professora, eu
quero seguir aquela professora . (Lizete)

Ao citar os professores de matematica da Educacdo Basica, Murilo cita dois
exemplos que atravessaram sua historia de vida: uma experiéncia ruim com uma
professora que, quando questionada, dava respostas ndo conclusivas aos alunos.
Murilo relata o didlogo: “Professora, por que esse numero ¢ positivo?”, ela
respondia “Porque ndo ¢ negativo”, apresentando uma relagdo pautada na

sistematizacdo do conteudo matematico, conforme identificou Bittar et al (2013).
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Por outro lado, cita o professor do Ensino Médio, porém reforcando uma
aproximacédo motivada pelo afeto e reconhecendo as praticas desse professor como

tradicionais.

De uma forma geral, ao citar professores que ensinaram matematica durante
a Educacdo Basica, 0s participantes relataram praticas negativas ou deixaram a
analise no campo do afeto. Mesmo quando estimulados a reconhecer, ou nao, as
marcas do ensino tradicional de matematica na préatica desses professores, fizeram
comentarios gerais, sem especificar qualquer tipo de pratica. Reforca-se, portanto,
que as préaticas de ensino de matematica dos professores que atravessaram as
trajetdrias na escola basica dos entrevistados podem ndo ter causado impacto a fim
de que se lembrem das mesmas, ou podem ter tido suas relevancias reduzidas pelo
processo formativo desses professores que ensinam matematica com préaticas ndo

tradicionais.

Lizete e Murilo reforcam as criticas ao ensino tradicional de matematica e
as praticas que valorizam o uso de algoritmos e regras quando citam aulas em
laboratérios como um diferencial para outras disciplinas (Duval, 1993; Boaler,
2018). Murilo se reconhece como um estudante com destaque nas humanidades,
mas cita positivamente as experiéncias no laboratorio de ciéncias. Lizete afirmou
apresentar mais dificuldade em quimica do que matematica, mas uma predilecdo
pelo estudo da primeira disciplina, justamente por sair do modelo tradicional de sala

de aula.

Pode-se considerar que diante desses relatos e memorias, as percepcdes dos
professores pesquisadores enquanto estudantes da educacdo basica impactam
diretamente as suas praticas docentes. Foram reflexfes desde as formas como o0s
contetudos eram apresentados, até dos objetivos da matematica e das relagdes

pessoais sobre suas experiéncias escolares.

4.1.2

Histdrias dos professores em momentos de formacéo académica

Conforme Moita (2000), compreender o processo formativo de uma pessoa
¢ “encontrar as relagdes entre as pluralidades que atravessam a vida” (Moita, 2000,

p. 114). Dessa forma, ndo se pensa a formacéo exclusivamente como um momento
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de aprendizagem localizado em espacos e periodos de tempo limitados, mas sim a

partir de todo o percurso de vida do professor.

Dessa maneira, o processo de formacdo dos professores ndo pode ser
pensado exclusivamente nos ambientes universitarios, durante os anos de formacéao
académica. Ainda assim, quando considerado todo o contexto — académico e nao
académico — no qual se da esse periodo, ndo se pode diminuir a relevancia dos
espacos formativos universitarios na construcao das identidades que configuram a

pessoa e o profissional.

A partir desta reflexdo, esta secdo apresenta uma analise das historias de
vida dos participantes durante os processos de formacao académica, para além do
espaco e tempo nos ambientes universitarios. Buscamos compreender de que forma
0 contexto politico, familiar, profissional, entre outros, impactaram e foram
impactados pela trajetria académica e quais sao as consequéncias desse momento

de formacdo para a construcao e desconstrucao das concepcOes desses professores.

Durante as entrevistas, os participantes relataram dificuldades para o acesso
a educacdo publica de qualidade e/ou ao ensino superior, sobretudo no que diz
respeito ao acesso a informacao. Lizete relata que ndo soube preencher a ficha de
ingresso na escola de ensino médio, confundindo o Ensino Regular com o Ensino
Normal. Denis disse que, até ingressar nas séries correspondentes ao Ensino Médio
da época, ndo tinha conhecimento do que era o vestibular como processo de
ingresso em universidades. Murilo diz ter perdido a oportunidade de concorrer por

cotas por ndo saber preencher documentos. Em suas palavras:
Eu ndo entrei com cotas. Por qué? Porque eu ndo sabia preencher
o documento. A consciéncia racial, ela chega depois, mas também
nunca me vi como um homem branco. Sempre coloquei pardo, né?
Pardos e pretos sdo negros no Brasil. Eu colocava pardo, a bolsa
era para pardos e pretos. Sé que eu errei na hora de preencher,
entdo entrei na UERJ sem as cotas. E na época que eu entrei, vocé

tinha que cursar 3 semestres e depois ter a bolsa, ou seja, ndo
teria bolsa no inicio. (Murilo)

As falas dos participantes sdo nesse contexto falas pontuais, mas
importantes para pensar a democratizacdo do acesso a educacdo publica de
qualidade. Seja por meio de sorteios, concursos publicos ou vestibulares, é
importante questionar se esses espacos sdo divulgados e ocupados pelas classes

populares em igualdades de condi¢Ges com a classe média e com as elites.
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Perseguindo exemplos de como as experiéncias de vida impactam nas
praticas dos educadores, encontramos um projeto realizado por parte das
professoras da instituicdo de ensino que Lizete e Marli atuam. Lizete, ao criticar a
divulgacdo do acesso ao ensino publico e consequente elitizacdo das escolas
publicas de referéncia, explica:

Eu venho remando contra essa maré. Eu, inclusive, participo de
um coletivo que toda a época de concurso de sorteio eu vou para
algumas comunidades. A gente faz um mutirdo, arrecada dinheiro
para inscrever criancas que as familias ndo tém condi¢do de
pagar. O edital para isencéo de taxa de inscri¢do da, sei 14, 2 dias
para pessoa pedir isencao e as pessoas ndo tém nem acesso. Entédo

eu estou nessa, estou remando assim, contra essa maré de
elitizacdo do colégio, né? (Lizete)

Este projeto exemplifica o impacto da dimensdo politica da didatica
(Candau, 2012) no trabalho dos professores entrevistados. Sobretudo, quando
pensamos o trabalho do professor exterior aos muros da escola, reconhecendo a
comunidade ndo s6 do espaco escolar, mas também do entorno. Em um pensar da
escola publica atual e futura, por aqueles que a ocupam e todos que deveriam estar

ocupando-a.

Na continuidade das entrevistas, a decisdo pelo curso de Pedagogia
apresentou justificativas distintas. Denis afirma que cursou Pedagogia motivado
pelas politicas pablicas que passaram a exigir formagdo no Ensino Superior para
alfabetizadores.

Porque quando eu fiz pedagogia, eu fiz pedagogia porque o
governo federal h& vinte e tantos anos atras disse que se nédo

tivesse formacao com graduagdo ndo teria mais possibilidade de
ensinar, certo? (Denis)

Em fala sincera, Lizete associa a escolha por Pedagogia a oportunidade
facilitada de ingresso em uma universidade publica. A professora reconhece sua
baixa autoestima na época e afirma que preferiu ndo arriscar em outros cursos no
processo do vestibular, pois posteriormente tentaria transferéncia interna.

E eu fiz o cursinho pré-vestibular, porque eu ndo me sentia,
fazendo o ensino médio na rede estadual, preparada para fazer
um vestibular. Até porque eu tinha uma autoestima assim baixa, e
ai eu fiz a escolha de fazer pedagogia porque eu achava que ia ser

mais facil de passar e de fato foi, eu passei. Passei para a UERJ,
passei na UFRJ. (Lizete)
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Antes da Pedagogia, Murilo passou a pensar 0 magistério como um caminho
profissional. Ao despontar como um excelente estudante na area das humanidades,
refletiu a respeito de licenciaturas em historia e principalmente em ciéncias sociais.
Foi uma sugestdo de uma professora que fez com que a Pedagogia fosse uma

possibilidade a ser considerada.

Teve uma professora de inglés, ela falava assim, a J.: “Por que
vocé ndo tenta, entdo pedagogia?”. Eu ndo sabia nem o que era
pedagogia. Botei pedagogia por causa da relacdo
candidato/vaga, ta e ai foi claramente isso. E assim, quando na
pedagogia eu falei: “depois vocé pode mudar. (Murilo)

Se Denis fez o curso impulsionado pelas mudancas de legislacdo, Murilo e
Lizete o fizeram por uma sensagéo de maior facilidade no acesso. Em nenhum dos
discursos dos trés participantes a Pedagogia foi um caminho tragado a partir de uma
reflexdo critica e um desejo construido durante a Educacao Basica. Esta constatacao
nos provocou a tentar entender o perfil dos estudantes que ingressam nos cursos de

pedagogia.

O estudo de Locatelli e Diniz-Pereira (2019), a respeito da realidade dos
estudantes de licenciatura no Brasil, revelou inicialmente que ndo existem
diferengas significativas no perfil socioecondémico dos estudantes em quest&o.
Porém, a andlise dos estudantes dos cursos de Pedagogia apontou para uma maior
presenca dagqueles de menor renda familiar e uma presenca majoritaria daqueles que
contribuem ou sdo os principais responsaveis pelo sustento de suas familias. Esse
mesmo estudo apontou também que os cursos de Pedagogia apresentam os menores

percentuais de alunos que possuem seus gastos custeados pelo governo.

E importante observar que os quatro professores participantes da pesquisa
ndo se enquadram nesses grupos majoritarios que caracterizam o perfil do estudante
de Pedagogia segundo Locatelli e Diniz-Pereira (2019). O que sugere o
questionamento posto a reflexdo: quais sdo os impactos do perfil socioecondmico
dos estudantes de pedagogia na reproducgdo de praticas tradicionais hegemdnicas?

Ainda a respeito da escolha de Pedagogia como curso de graduacgao, Marli
segue na direcdo oposta dos seus pares e decide pela Pedagogia a partir de suas
reflexdes a respeito do processo de ensino-aprendizagem. Além disso, reforca que

a escolha ndo foi feita por ser um curso de mais facil ingresso. Ela também foi a
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Unica entrevistada que inseriu a matematica na tomada de decisdo do curso do
ensino superior.
Entdo, ali para mim, era muito claro que eu queria ser professora
e eu queria ser professora de matematica, mas eu nao queria fazer
direto a licenciatura. Eu falei: “Eu quero aprender muito sobre a

forma de ensinar, porque eu acho que isso é a diferenca, sendo
vou acabar sendo tipo esse professor que a gente tinha. (Marli)

Os relatos a respeito do periodo enquanto estudantes do curso de Pedagogia,
quando da anélise desses cursos, evidenciou 0s entrevistados enquanto professores
reflexivos. Os professores pesquisadores, consolidados em suas atuacdes
profissionais, ao analisar o periodo enguanto estudantes de Pedagogia apontaram

criticas ao curriculo, a formag&o do corpo docente e a propria formagé&o.

Lizete, por exemplo, € contundente ao criticar a composi¢cdo do corpo
docente no curso de graduagdo, sobretudo pelo distanciamento entre as professoras®
formadoras e a pratica no chdo da escola. Afirma que atualmente consegue entender
a importancia das disciplinas tedricas, mas que nao tinha essa percep¢do durante o

periodo que cursava Pedagogia.

Eu via a préatica como muito distante, né? A gente tinha muito
mais disciplina tedrica. Eu tive didatica, eu tive duas filosofias,
duas sociologias, antropologia, foram excelentes. Hoje eu
(reconhego)...hoje ndo, né? J& ha um tempo atras. Mas na época
da faculdade eu ndo entendia muito bem o que é que tinha aquela
filosofia a ver com 0 que eu ia trabalhar na vida, né? Depois de
eu ja estar trabalhando, foi fazer sentido o que era toda aquela
discussdo anterior. Entdo eu senti muita falta assim daquilo que é
da prética, eu vejo que hoje até as préprias pesquisas. Hoje a
gente tem uma discussdo muito mais sobre o cotidiano. A gente
tem os proprios mestrados profissionais que pensam mais nessa
questdo da atuacdo do docente, né? Como pesquisador, como
produtor de conhecimento. Entdo assim eu lembro que na
graduacdo eu sentia muita falta daquilo que era prético. (Lizete)

A busca pelo mestrado profissional como um caminho para ocupar possiveis
lacunas de saberes referentes a pratica docente também foi trazida por Marli. Ambas
as entrevistadas reforgaram e defenderam a busca pelo mestrado na modalidade
profissional como alternativa valiosa para a construcdo de suas praticas enquanto

professores pesquisadores.

5 Lizete enfatiza o uso da expressdo no feminino por ser uma maioria de mulheres lecionando no
seu curso de Pedagogia.
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A analise dessas falas aponta para duas reflexdes importantes: o curriculo
dos cursos de formacao de professores e um possivel distanciamento entre a pratica

docente e cursos de mestrados académicos. (Gatti, 2009, 2019)

No recorte especifico da matematica e do ensino de matematica, a baixa
quantidade de disciplinas no curso de Pedagogia (Mocrosky et al, 2008) foi sentida
e apontada por todos os participantes. Marli reconhece que foi buscar por conta
propria, por meio de disciplinas eletivas e cursos de extensdo, um aprofundamento
da sua formacdo para o ensino de matematica.

Porque a disciplina da faculdade de pedagogia que eu fiz, sé tinha
uma disciplina na época. Inclusive, eu acho gue néo traziam um
conteudo que a gente precisava saber. Eu tinha porque eu fiz
muita coisa, muito curso, muito palestra, seminario, congresso.

Mas eu acho que mesmo guem n&o busca por conta prépria, tudo
isso podia ter um pouquinho mais. (Marli)

A carga horéria insuficiente nos curriculos obrigatorios de Pedagogia nao
representa uma percepcdo especifica de Marli ou dos demais entrevistados. O
levantamento histérico realizado por Mocrosky et al (2008) concluiu que a
insuficiéncia da carga horaria em matematica € uma tendéncia nos curriculos de
todos os cursos e instituicdes brasileiras. Essa tendéncia identificada pelos autores
dialoga diretamente com a constatacdo de Nacarato et al (2011) quando afirmam
que os professores formados nos cursos de Pedagogia apresentam lacunas

significativas para uma boa aula de matematica.

Por outro lado, ndo é possivel apontar solu¢des simplistas como aumentar a
carga horaria ou o0 numero de disciplinas de matematica nos cursos de Pedagogia.
A pluralidade de areas de atuacao dos pedagogos exige um curriculo amplo e em
constante transformacdo que possibilite ao estudante conhecer diversas
possibilidades de aplicagdo dos conhecimentos. Lizete trouxe fala nesse sentido

durante as entrevistas.

A pedagogia é uma area que o curriculo estd sempre sendo
discutido, porque é uma faculdade de 4 anos que forma
professores generalistas, que ddo aula de matematica, portugués,
alfabetizam que ndo é a mesma coisa que estudar sobre o ensino
da lingua portuguesa e sobre a alfabetizagdo. Que ensinam
histdria, geografia, ciéncias naturais. Que forma para o ensino
fundamental, educacdo infantil, RH, empresa, terceiro setor.
Entdo, a pedagogia € um campo muito amplo, que forma um
pedagogo multifacetado. (Lizete)
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Dessa forma, pensar uma matematica para os cursos de Pedagogia vai além
da identificacdo das lacunas de conteudo ou das limitaces de carga horaria. Julio
e Silva (2018) reforcam a necessidade de se aproveitar melhor o tempo destinado
para o ensino da disciplina, objetivando contetidos e métodos que potencializam a

autonomia para a elaboracao de uma aula por parte do professor em formacao.

Em suas experiéncias, os professores pesquisadores entrevistados, ao serem
estimulados a relatarem como era a disciplina de matematica durante o curso de
Pedagogia, reforcaram as marcas de um ensino tradicional, focado no contetdo e

distante da pratica.

Eu tive uma formacgdo pro ensino de matematica péssima,
nenhuma, porque meu professor tirou da cabeca dele que no
ensino da matematica ele levava a prova de concurso pra gente
fazer essas provas de concurso na pedagogia. Para gque essas
provas de concurso elas virassem um treinamento. Ele faz um
treinamento tipo simulado, prova de concurso. Ai ele fazia esse
simulado para a gente fazer essa prova de concurso e era isso,
néo tinha discussdo, nada, nada, nada. (Murilo)

Eu tive uma disciplina de matematica na graduagdo. Um
professor que era muito legal (...) mas eu achava a disciplina dele
muito curriculista®. A gente fez coisas que para mim ndo faziam
muito sentido e eu ainda néo estava envolvida assim com a ideia
da matemética. (Lizete)

O professor tinha um foco no conteldo porque ele achava que,
como a gente tinha véarias disciplinas mais pedagdgicas, didatica,
enfim, que era importante também que a gente tivesse o contelido
para saber e ensinar bem esse contetdo. Entdo o foco ndo era no
ensino da matematica, era na matematica, em si, e ai é o que a
gente fazia muito era a resolugdo de varias provas de concursos
para professores, porque ele também falava que era bacana, que
a gente estivesse na escola publica. A gente resolvia as provas e
ele dava dicas sobre agueles contetidos das provas. (Marli)

As falas acima mostram percepces distintas dos entrevistados em relacao a
seu professor da graduacdo e a suas escolhas didaticas. Murilo critica duramente a
conducdo do curso focada na resolucéo de exercicios de concursos publicos. Lizete
valoriza o professor no aspecto relacional, porém também critica a prioridade dada
ao contetido no planejamento das aulas. Além disso, reforca o afastamento com a
matematica durante e depois da disciplina, sobretudo por ndo entender o significado

da matematica ensinada no contexto da graduagdo em Pedagogia. Marli, que tinha

® A expressdo utilizada por Lizete quer enfatizar a importancia dada pelo professor ao dominio dos
conteddos de matematica, sem considerar as estratégias didaticas particular de cada um deles.
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Otima relacdo com a matematica, consegue justificar as escolhas pedagdgicas do
professor, porém enfatiza a percepc¢do de que o foco estava no contetdo e ndo no
ensino de matematica. A curiosidade que fez com que optassemos em apresentar as
trés falas em sequéncia é: ambos estdo falando do mesmo professor, durante o

mesmo periodo do mesmo curso.

O professor em questdo associa a formagdo dos alunos ao dominio do
conteudo matematico. Portanto, se souberem muito sobre o contetido, serdao “bons
professores” de matemadtica. Porém, o formador desconsidera que para cada
contetdo matematico existe uma didatica associada e conhecimentos pedagdgicos

inerentes a ele.

Os relatos dos professores pesquisadores aliado a bibliografia levantada
para pesquisa (Gatti, 2009, 2019; Julio e Silva, 2008; Nacarato et al (2021); Passos
e Nacarato, 2018), evidenciam que, neste contexto dos entrevistados, a graduacao
em Pedagogia ndo representou um momento de rompimento com as praticas
tradicionais para o ensino de matematica. A busca por uma pratica matematica
diferenciada daquelas com as quais foram formados na educacao basica e no ensino
superior parte das reflexdes pessoais a respeito de como a matematica atravessou
suas histdrias de vida, da busca por outras formacdes e do encontro com pares nas

instituigdes de ensino em que atuam.

Conforme relatado na sessdo de procedimentos metodoldgicos desta
dissertacdo, o ponto de partida para encontrar os professores pesquisadores que
seriam protagonistas deste texto foi o corpo de egressos da Especializacdo em
Educacdo Matematica, programa de pos-graduacdo de uma instituicdo federal de
renome. Nesse sentido, Marli e Lizete participaram da primeira turma do programa
e Denis participou da turma de 2020, do qual este pesquisador também fez parte.

Assim, a especializacdo que fiz era aberta para professores que
ensinam matematica. Seja nos anos iniciais, nos anos finais ou
ensino médio. Mas ela ndo era tao preparada quando, na primeira
turma, pelo menos para receber essa multiplicidade. Entéo vinha
com essa ideia de que professores dos anos iniciais precisam de
ajuda com os contetidos. Mas eu acho que ela é bem equivocada,
inclusive na escolha do que era ensinado, porque se é para salvar
os professores dos anos iniciais, salvem com contetidos que tém
relacdo com a sala de aula desses professores e ndo com uma
estatistica que vai ser ensinada no nono ano, porque ela néo vai
ser ensinada no quinto. (Marli)
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A critica de Marli foi motivada por uma sensagdo de incobmodo a partir de
uma ideia que, segundo ela, era reproduzida durante a especializacao: a ideia de que
os professores dos anos iniciais precisavam de ajuda, precisavam ser salvos
aprendendo conhecimento matematico para dar boas aulas.

Ent&o, tem um discurso de professores que atuam nos anos finais
e no ensino médio, que ndo conhecem tanto o PPPI e os conteudos

dos anos iniciais e trazem uma fala de que “isS0 aqui vai te ajudar
na sua sala de aula”. Ndo vai! (Marli)

As falas de Marli sobre a relacdo entre os professores que ensinam
matematica foram importantes ndo s6 como uma critica a esse olhar dos
especialistas para um resgate dos professores dos anos iniciais, como também
auxiliaram na construcéo e transformacéo da abordagem desta pesquisa. A poténcia
do trabalho de professores como Marli, Lizete, Murilo e Denis € evidenciada pelas
suas préaticas aliadas do profundo conhecimento das questdes pedagdgicas que
circundam o ensino de uma forma geral e ndo pode ser medida pelo nivel de

conhecimento de conteddo matematico de cada um.

Ainda sobre o curso de pés-graduacdo citado, Lizete participou do processo
seletivo a partir do incentivo de Marli. Durante a entrevista, compartilhou criticas
semelhantes as de Marli a respeito da conducgéo do curso, mas também reconheceu
a atuacdo de um dos professores como um momento de virada importante na sua
relacdo com a matematica e o ensino da disciplina.

Eu me lembro muito e como eu era professora de educacéo
infantil e de anos iniciais, o D. falou muito sobre conceito de

namero, construcdo da ideia do numero, sobre sistema de
numeracao decimal e aquilo fez eu gostar. (Lizete)

Cursando a p6s-graduacgdo quatro anos apds a turma de Marli e Lizete, Denis
teve uma visdo mais otimista sobre a abordagem do curso. Além disso,
diferentemente de Marli e Lizete, que ja atuavam como professoras da instituicdo,
Denis a percebia como um local inatingivel e muito distante de sua realidade como
professor de um municipio da Baixada Fluminense. O encontro com outros
estudantes que pensavam em formas distintas de abordar a matemaética foi marcante

para o professor.
Quando a gente viu la que tinha tanta gente empolgada, tanta
gente estudando, tentando desenvolver experiéncias pra tentar

juntar, uma matematica mais contextualizada, mateméatica mais
do cotidiano, uma matematica que faga um sentido na vida da

100



crianca, caraca! Aquilo me deu uma alegria muito significativa
porque era aquilo que a gente tava esperando, assim aquela era
a matematica, aquela era a forma que a gente queria. (Denis)

Denis relata também que, em paralelo a p6s-graduacéo, cursou licenciatura
em matematica. Mas ressalta a forte contribuicdo da especializagdo para que tivesse

confianga para uma recente migracao para os anos finais do Ensino Fundamental.

Marli também ingressou em cursos de licenciatura em matematica e, por
mais de uma vez, passou por decepcdes dentro das instituicdes. Segundo relata, os
cursos eram muito distantes do que ela idealizava. Além disso, o fato de ja possuir
formagdo na area da educacdo e estar atuando em sala de aula a fez perceber
incongruéncias significativas na constru¢cdo do curriculo e no discurso dos
professores.

Eram disciplinas tdo distantes, e eu lembro que o que me
desanimou totalmente foi uma vez numa sala que era um
auditorio, o professor falando assim: ‘olha, estudem essas
disciplinas aqui agora que sdo matematicas, porque daqui a
pouco vdo comegar aquelas ‘disciplinazinhas’ pedagogicas e
aquilo ndo serve para nada. Vocés tém que saber isso aqui, ndo
adianta, ndo vou ficar perdendo tempo, aprende isso’. E eu ja era

0 pedagdgico, aquilo 14, eu estava ali. E eu pensei, “ndo pode ser,
nao da para mim assim”. (Marli)

Apesar de nao ter pesquisado no mestrado e no doutorado assuntos relativos
exclusivamente ao ensino de matematica, Murilo esta constantemente ingressando
em cursos de formacdo que ampliam seu repertdrio para utilizar durante suas aulas.
A defesa do projeto de educacgao que encontrou na universidade € o que potencializa
a sua atuacdo como professor pesquisador, tornando-o referéncia no ensino nao so6

da matematica, mas em todo processo de alfabetizagéo.

Conforme reforgado, falar em processo formativo supera o periodo e o
espaco das escolas e universidades. O processo de formagédo desses professores
segue acontecendo, ndo sO na realizagdo de seus trabalhos ou nos momentos de
estudo, mas também no decorrer de suas vidas. As histdrias de vida sdo, portanto,
percursos de formacao desses professores (Novoa, 1992, 2000, 2009; Moita, 2004).
Nesse sentido, em ampliacdo da fala inserida na sessdo das informacgdes
metodoldgicas, Denis afirmou:

Mas a formacéo da faculdade vai te dar um norte, mas néo vai te

formar, enquanto vocé sair de la formado, ndo, a sua formacéo —
e 0 Paulo Freire também fala um pouco sobre isso — vai ser ndo
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s6 no dia a dia. Vocé precisa dessa formacéo inicial, mas vocé
precisa entender que o professor comegou a ensinar, ndo vai ser
0 mesmo de 2 anos, de 3 anos, de 5 anos, de 10 anos. Que a sua
experiéncia precisa ser muito valorizada. E também tem outra
coisa, ndo sei se 0s colegas pensam assim, mas eu néo desligo o
Denis professor e comec¢o o Denis pai, eu ndo desligo o Denis
professor e comego o Denis filho, eu n&o desligo o Denis professor
e comeco no Denis amigo. Eu sou o Denis, as minhas experiéncias
pessoais ndo estdo dissociadas da minha pratica. (Denis)

Para além do diploma, Murilo reforca que os espacos formativos desses
professores estdo também ligados aos encontros no exercicio da cidadania e as

proprias buscas individuais.
Porque a gente pensa a formacao as vezes com esse diploma, mas
acho que é pra além disso, né? Os espagos de movimentos sociais
que eu fui tendo as experiéncias. Entdo sou uma pessoa que
frequenta muito, vou muito ao Quilombo sempre que possivel.
Hoje a gente tem a discussdo dos povos originarios, entdo a gente
tem muito esse olhar que vai nos ajudando também a entender e a
perceber isso e nos formando, né cotidianamente, como diria a
Nilda Alves, com essas multiplas redes, com as quais nds

partilhamos, habitamos e vivemos. Entdo é um pouco pensar
sobre isso, né? (Murilo)

Ainda que tenha deixado auséncias marcantes no que diz respeito ao ensino
de matematica, as experiéncias dos professores pesquisadores participantes foram
atravessadas de forma significativa pela entrada na graduagdo em Pedagogia. Ainda
assim, é importante a tentativa de encontrar um denominador comum entre a
formagdo ampla do curso e a preparagédo para a atuagdo do professor que ensina
matematica nos anos iniciais (ou para cada disciplina especifica que ensina). Por
enguanto, a convergéncia das experiéncias dos professores entrevistados indica que
eles venceram os desafios e as lacunas do ensino de matematica a partir do
desenvolvimento profissional docente e, como veremos nas préximas sessoes, do

encontro com os pares nas instituicdes educacionais.

4.1.3

Construindo professores na pratica

Entre a habilitacdo para lecionar e as préaticas transformadoras em sala de
aula, existe todo o processo de insercéo profissional na carreira. Esta se¢do foca nos
desafios encontrados pelos professores entrevistados no inicio de suas trajetorias

profissionais enquanto docentes.
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A obra de Huberman (2000), ao discorrer sobre o contato inicial dos
professores iniciantes com a situacdo de sala de aula, encontra referenciais que
apontam “sobrevivéncia” e “descoberta” como estagios acontecendo em paralelo e
que localizam os professores durante os trés primeiros anos de ensino. Nesse
sentido, a etapa de sobrevivéncia estd diretamente ligada a percepcdo de um
distanciamento entre os ideais e a realidade do cotidiano escolar, enquanto a etapa
de descoberta aborda o entusiasmo inicial do professor principiante com as

situacdes de responsabilidade de ministrar uma turma.

Porém, Huberman (2000) afirma que nas pesquisas empiricas realizadas por
ele verifica-se, igualmente, perfis de professores com apenas um desses estagios
dominando aquela etapa da carreira do professor. Ou ainda, perfis com estagios
distintos como frustracdo, serenidade (aqueles que ja& tém muita experiéncia) e
indiferenca (aqueles que escolheram a profissdo a contragosto). Na tentativa de
abranger a totalidade desses perfis, Huberman langa mdo do tema geral da
exploracgéo.

No caso concreto do ensino, a exploracdo é limitada por
pardmetros impostos pela instituicdo: as pessoas tém
oportunidades de “explorar” poucas turmas para além das suas,
poucos estabelecimentos para além do seu, poucos papéis para

além do de responsaveis pelas suas turmas (Huberman, 2000,
p.39).

Mais recentemente, no Brasil, Cruz, Farias e Hobolt (2020) também vem
produzindo dados sobre professores iniciantes e sugerem que 0s docentes em
momentos de ingresso na carreira devem ser acompanhados, no processo que
chamam de indugéo profissional. Apesar da expectativa, as pesquisas apontaram
que ndo ha uma politica voltada para a inducéo docente no Brasil.

A partir das reflexdes acima, as entrevistas buscaram ouvir também as
historias de vida dos professores pesquisadores sobre 0 momento de ingresso na
docéncia. E importante resgatar que um dos critérios para a selecio desses
professores seria o fato de ndo serem iniciantes. Foi possivel entender o papel das
instituicdes de ensino na determinacéo de suas concepcdes, os impactos do encontro
com 0s pares mais experientes e a motivacdo para ingressarem na rede publica de
ensino. Ainda nesta etapa da entrevista, os professores participantes foram

provocados a respeito de suas praticas no inicio da carreira, objetivando entender
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se eles as reconheciam como praticas tradicionais em relacdo ao ensino de

matematica.

Antes de entrar em sala de aula, Murilo assumiu a funcdo de pedagogo
atuando em programas educacionais em televisao e fazendo trabalho voluntario em
uma ONG. Até aquele momento, dar aula para crian¢as ainda era algo distante.

Eu me torno o que eu nunca esperava ser que é uma coisa
chamada pedagogo. Eu falei assim: ‘Ah, a sala de aula ndo é para
mim. Deixa |4 sala de aula, eu vou ser pedagogo . E trabalhei 3
anos em um programa da TV Escola. Nesse processo também

desenvolvi um projeto numa ONG ali no morro X, trabalhando
com alfabetizagéo dos alunos das classes populares. (Murilo)

Porém, Murilo encontrou uma oportunidade em um concurso de uma
instituicdo federal, foi aprovado e, de repente, tornou-se professor regente de uma
turma de 3° ano do Ensino Fundamental. Em tom de brincadeira, Murilo fala como
se identificou em ser professor ao conseguir atuar naguele novo cenario.

Eu fui professor e peguei uma turma de terceiro ano e eu dei conta

da turma. Dei conta das criangas. Falei, gente, eu nasci pra ser
professor. Nasci para isso! (Murilo)

Assim como Murilo, Denis também afirmou que o inicio da docéncia foi
mais do que a iniciagdo em uma carreira, mas sim uma descoberta. Com justificativa
nas suas origens e em sua formagao, Denis reproduz falas que denotam problemas
de auto estima, pelo menos a época do ingresso nas instituicdes.

Eu ndo me sentia digno de ser professor. Eu tenho limitagdes
muito grandes em questfes linguisticas, certo? E eu tenho
limitacGes inclusive nas questdes de matematica, essas limitacdes

me deixavam em alguns apuros e eu ndo me sentia digno de ser
professor. (Denis)

Soma-se as insegurancas quanto as proprias capacidades, Denis ainda
afirma ter lidado com xenofobia, ao chegar de um estado nordestino para ocupar
uma vaga em um municipio do Rio de Janeiro. Por mais de uma vez durante a
entrevista, Denis relatou a sensacdo de que as pessoas 0 acusavam de estar

ocupando um espaco que era delas.

Mas quando eu cheguei na sala de aula, novembro de 2012, eu
peguei uma turma que tinha um més de aula com um professor, 0
resto do ano, uma hora ou outra com um professor diferente, sem
referéncia nenhuma. Tive que fechar o terceiro bimestre, fechar o
qguarto bimestre, tentar fazer com que as crian¢as ndo se
matassem e ter um éxito de concluir aquele ano tumultuado que
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foi, ndo s6 para as criangas, mas também pra minha posse. NOs
ndo fomos tratados inicialmente como professores, mas sim como
pessoas gque estavam roubando a vaga de alguém que tava ali,
entendeu? Foi um processo muito dificil. (Denis)

Antes de atuar nos anos iniciais, Lizete e Marli ingressaram na Educacéo
Infantil como professoras auxiliares. Desde o inicio da carreira, a principal
preocupacao de Marli estava nos processos de aprendizagem das criancgas, para

além do contetido em si.

O que eu tinha que estudar mais do que o contetdo em si, era a
forma. Como é trazer aquilo para aquela faixa etaria, os tipos de
perguntas, os tipos de intervencfes e como que eu ia acompanhar
as aprendizagens deles, né? Porque as criancas bem pequenas
nem sempre verbalizam claramente o que elas sabem, entéo eu
tinha que ir buscando estratégias para saber o que elas sabem nas
producdes delas e também oralmente e também no material
concreto. (Marli)

A etapa enquanto professora auxiliar foi enriquecedora para as professoras
entrevistadas (Cruz, Farias e Hobolt, 2020). Porém o olhar externo a regéncia da
turma trouxe reflexdes importantes quanto a busca da liberdade de trabalho que
marcaria a pratica desses docentes. As falas de Lizete e Marli traduzem bem o
cenario a época e se complementam.

Mas eu era professora auxiliar e eu ndo queria ser professora
auxiliar. Eu queria ter a minha turma, queria fazer carreira e la
era uma escola particular, grande, na Barra, trabalhava com a
Marli, inclusive. E 14 a coordenacéo dizia que eu ndo tinha perfil,

gue eu precisava ainda aprender um pouco mais do trabalho, o
gue eu ndo concordava. (Lizete)

Mas &, eu acho que no inicio isso era bem interessante para a
professora que estd pegando turma pela primeira vez e ndo tem
muita experiéncia. Mas com o passar do tempo eu acho que eu
comecei a sentir falta de um pouco mais de liberdade de trabalho.
E de mais estudo também para saber o que fazer de diferente para
as criancas. N&o séo todas iguais. Entéo, eu me via na obrigacao
de buscar estratégias para as que nao davam conta daquilo ali
que estava sendo proposto, sabe? (Marli)

O olhar critico de Marli para os momentos iniciais de atua¢do docente, seja
como professora auxiliar ou regente, na educacdo infantil ou no Ensino
fundamental, trouxe reflexdes importantes sobre a dificuldade de o professor
iniciante atuar distante das praticas hegemonicas. Seja pela atuagdo da instituicdo,

seja pela resisténcia dos pares ou pela prépria naturalidade com que essas praticas
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se espalham e se definem como o melhor caminho. A respeito de uma das primeiras

instituicdes que atuou ela afirma:
Os projetos eram fixos ha 30 anos, entdo as criangas no pré-1
estudavam isso, isso e isso, na pré-escola 2 era aquilo, eram o0s
homens das cavernas, 0s meios de comunicacgdo, os livros eram
aqueles, e eu achava que era diferente, embora eu gostasse, eu
tivesse colegas bacanas, eu tenha aprendido muito. Eu achava que
nao era bem aquilo assim, aquilo ndo era crianca do jeito dela. A

culminancia do projeto ndo era muito culminancia porque ja era
aquilo fixo e ha 30 anos. (Marli)

Os entrevistados reconhecem que seja por influéncia externa ou por falta de
experiéncia, se colocaram em algumas situacdes onde reproduziam praticas
tradicionais. Denis, por exemplo, disse que foi necessario apresentar um caminho
mais tradicional para dar conta da primeira turma que atuou como professor, visto
gue chegou na turma no meio do ano e eles ndo tiveram aula de matematica nos
meses anteriores. Marli também afirma que no inicio se apoiava no que era proposto
pela coordenagdo. Murilo, em tom de lamento, reafirma que seu primeiro trabalho
foi muito marcado por préticas tradicionais.

E eu era professor do ntcleo comum, s6 que o peso do portugués
e matematica, é maior do que das outras areas. E no XX a gente
trabalhava na perspectiva disciplinar, entdo existiam os tempos

de portugués e de matematica. E eu ensinei, coitados daqueles
meus alunos, porque eu ensinei o beaba. (Murilo)

A relacdo estremecida de Murilo e Lizete com a matematica fez com que
eles percebessem a inconsisténcia de conteldos e métodos que eram utilizados
pelos professores das instituicdes que eles trabalhavam no ensino especifico da
disciplina. Esses contetdos e a forma que eram abordados deveriam supostamente
serem reproduzidos por eles. Porém, ndo faziam sentido nem mesmo para eles que
estavam lecionando, como fariam para as criangas? Lizete exemplifica:

Eu trabalhei numa escola que eu ensinava o algoritmo da divisao
no segundo ano. Tinha que ensinar, era particular. E na verdade
eu nem acreditava naquilo. A crianca no segundo ano e a gente ja
estava ensinando tabuada e ela tinha que fazer um algoritmo de
divisdo. E como que era feito? Pegava o 25. Ai botava a chave
dividido por 5. Eu falava para coordenadores de matematica,
assim: “olha para mim, ndo tenho o menor sentido fazer uma

conta na qual ela s6 vai precisar pensar no dividendo e no
guociente. Um multiplicando o outro. (Lizete)

A fala de Lizete traz inumeras reflexdes importantes para o cenario da

Educacdo Matemaética: criangas lidando com contetudo procedimental avancado
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para faixa etaria; curriculo elaborado sem a participacédo do professor; uso primitivo
do algoritmo; priorizacao do resultado do processo em detrimento da construgéo do
pensamento matematico. S&o questbes que dialogam diretamente com a repeticédo e
manutencdo de praticas pautadas na utilizacdo de regras e procedimentos na
resolucdo dos problemas matematicos como identificam Boaler (2018) e Silva
(2009).

Dentro do cenario das instituicdes privadas, situacbes como essas se
agravam e acabam amplificando a percepcdo de insuficiéncia no dominio do
conteudo por parte dos professores que atuam nos anos iniciais. Além disso, acabam
por ndo estimular o professor a encontrar caminhos para preencher as lacunas de
conteldo e métodos que poderiam ajuda-los durante o exercicio docente. Lizete,
por exemplo, diz que torcia para ser professora das primeiras séries do Ensino
Fundamental, evitando lidar com contetidos mais complexos com 0s quais ndo se
sentia preparada. Bossoni (2022) encontrou discurso semelhante ao de Lizete no

depoimento de egressos do curso de Pedagogia.

No (Escola Privada) eu trabalhei com terceiro e segundo. E
sempre pedia para ndo ir para o quarto, porque o conteido de
matematica, ele é um contelldo muito extenso e no terceiro ano eu
ja tinha dificuldades. Eu ndo sabia ensinar fracéo, eu tinha que
ensinar fragdo para as criangas do terceiro ano, que mal sabiam
0 que era a divisdo, que ndo sabiam o que era nimero racional,
que ndo sabiam qual o sentido que aquilo ia ter. Mas eu tinha que
ensinar, né? No decoreba, no exercicio, e me incomodava aquilo.
(Lizete)

O caminho para superar as praticas tradicionais que se manifestavam em
suas praticas foi 0 mesmo para 0s quatro participantes: o concurso publico. As
instituicbes publicas, mesmo dentro das suas diferentes caracteristicas, foram
instrumentos de transformacao por ampliar a liberdade das decis6es dos professores
e por permitirem uma aproximagdo maior com os estudos. Ainda assim, existem
diferencas consideraveis entre as instituicdes nas quais trabalham os professores

participantes, como apontou Portella (2014).

Diferenga de estrutura, localizagdo, forma de acesso e uma marcante
diferenca financeira. Exemplificando, os recursos sdo escassos na escola municipal
de atuacdo de Denis, que fica ao lado de um centro de tratamento de residuos,
enguanto isso, a escola de Lizete e Marli se localiza em um bairro central na cidade

do Rio de Janeiro e recebe investimentos diretos da unidade federativa.
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A escola era bem pequenininha, ndo tinha recurso nenhum, nao
tinha espaco nenhum e era realmente, era de sete da manhd as
sete da noite, S0 que eram 3 turnos, era de sete as onze o primeiro
turno, de onze as trés da tarde o segundo turno e de trés da tarde
as sete da noite o terceiro turno. Era uma agitacdo tdo grande,
gue enquanto estava saindo por um canto aluno, tava entrando
por outro. (Denis)

Denis conseguiu transformar a realidade em que atuava em potencialidades
para a sua sala de aula. Conforme Perrenoud (2001) definiu, atuou na urgéncia,
agindo na incerteza e trabalhou com matematica, educacdo ambiental e
aproveitamento de residuos utilizando a realidade social e financeira na qual a

comunidade escolar estava inserida,

Murilo, que atua em uma instituicao estadual ligada a universidade, também
se reconhece em um ldcus de excecdo. Murilo, Marli e Lizete atuam em instituicGes
que vao além do ensino, agregando em suas areas de atuagdo a Pesquisa e a
Extensdo. Dessa forma, possibilita um didlogo direto e atualizado com as praticas
que podem ser o caminho para a transformacéo das estratégias docentes. Marli faz
0 balango:

O meu concurso é de dedicagéo exclusiva, entdo, por um lado, é
muito bom porque a gente consegue afastamento para estudos,
né? Isso ndo é uma coisa comum no Brasil. Entdo por um lado, é
um certo privilégio. Mas por outro, é uma escola que demanda

muito, inclusive as vezes emocionalmente. Entdo é cansativo,
sabe? Vocé sai da escola, mas ela ndo sai de vocé. (Marli)

Murilo aprofunda mais a discussdo ao trazer para o debate a realidade
comum da maioria das professoras que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Sobre a possibilidade de estudar e buscar as principais tendéncias em

Educacdo Matematica, ele afirma:

E possivel, mas é possivel, porque eu tenho condi¢des materiais e
salariais para isso, porque a gente sabe que a realidade de uma
professora e, sobretudo, sdo as professoras que atuam nos anos
iniciais, que trabalham com 2 matriculas ou fazem integral, que
nao tem esse tempo. O que é uma outra discussao que a gente faz,
do papel, da formag&o. (Murilo)

Dentro de sua realidade, Murilo afirma que as oportunidades de estudo s&o
o diferencial que vieram a transformar sua pratica. Ele cita referenciais importantes
ndo so no contexto da Pedagogia, como também do ensino de matematica. Mais
uma vez, o tempo disponivel para ser atravessado por outros saberes € exaltado

como uma possibilidade que poucas instituigdes oferecem aos seus professores. Em
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sua reflexdo, a relacdo distinta entre saber matematica e saber ensinar matematica
surge nesse momento, diferentemente de Marli, que traz esse questionamento desde

o fim da educacédo bésica.

Vocé tem a coisa que é a possibilidade de vocé ter tempo, estudar
e se debrucar. Entéo eu fui ler a Délia Lerner sobre o ensino da
matematica, a Constance Kamii, eu fui ler a Cristina Clemente,
eu fui ler sobre ensino da matematica, eu fui comprar livros sobre
0 ensino da matemética. Mergulhando num processo de mais do
que saber matematica, mas saber ensinar matematica, o que é
diferente. Entdo poderia ser um 6timo matematico, mas néo saber
ensinar. Existe essa relagdo, né? (Murilo)

Curiosamente, Murilo possui experiéncia na instituicdo que Lizete e Marli
atuam, enquanto Lizete diz que o ponto de virada da sua carreira foi quando atuou
em contrato temporario na instituicdo que Murilo estd atualmente. Em uma
percepcao inicial a partir das entrevistas, o colégio estadual onde Murilo atua,
apresenta praticas insurgentes para o ensino de matematica de forma mais
institucionalizada, enquanto no colégio federal, de Lizete e Marli, as préaticas nao
tradicionais aparecem nos trabalhos especificos de alguns professores. Murilo

compara as suas experiéncias nas duas instituicoes.

Porque no (Colégio da rede estadual), eu fui entender algumas
coisas, né? Por que a gente ensina isso? Por que que vocé faz, por
exemplo, expressdo numérica. Eu ndo sabia, vocé ficava
ensinando aquilo. Mas qual o sentido da expressdo numérica?
Entdo séo coisas que assim, a reflexdo do que a gente hoje chama
de linguagem matematica no (Colégio da rede estadual), que é as
criangas pensarem matematicamente, né? As diferentes
estratégias nas operacbes. No (Colégio da rede federal) eu
ensinava pela conta armada, hoje eu ensino matematica e ndo
ensino pela conta armada. A conta armada é o Gltimo recurso,
embora as criangas saibam, porque as criangas estdo no mundo.
(Murilo)

Lizete diz ter se surpreendido com as préaticas de ensino de matematica
quando atuou na instituicdo de Murilo. As estratégias utilizadas ali tém um impacto
muito forte na construcdo da professora pesquisadora em questdo. Além disso, foi
um dos principais momentos de conexdo de Lizete com a matematica.

Quando eu trabalhei no (Colégio da rede estadual) em 2014, ja
era formada ha muitos anos. Foi quando eu me deparei com uma
matematica que eu nunca tinha visto na vida, que era assim, né?
Eu dava aula no terceiro ano e as criancas ndo faziam conta
armada (na época o0 nome era conta armada). Eu falava caramba,

faz com que? Como é que foi? Como é que faz? Se néo faz isso,
como é que faz? (Lizete)

109



Findado o contrato, Lizete passou a perseguir aquele modelo de aula
encontrado no colégio estadual nas instituicdes em que passou a atuar. Apds uma
decepcdo em um colégio privado de renome marcado por praticas extremamente
tradicionais, ingressou em uma instituicdo de rede privada. Atuou como professora
de Laboratorio de Matematica antes de sair de licenca maternidade e nessa funcéo
passou a pensar as representacdes matematicas a partir do concreto. Mais tarde, ao
assumir uma turma, conseguiu aplicar as praticas que idealizava nas turmas da nova
instituicdo. Lizete deixa de ter uma relacdo distante com a matematica e passa a se
animar com o ensino da disciplina.

E ai, nesse quarto ano eu consegui aplicar e ver de novo o
trabalho que eu fiz no (Colégio da rede estadual), porque eu usava
material Dourado. Eu aprendi a ensinar divisédo usando material
Dourado sem precisar ensinar a partir do algoritmo. As criangas
chegavam no quarto ano com a ideia de divisdo muito solidificada
e com a ideia de multiplicagdo também muito a partir do
raciocinio. Ndo era uma coisa tdo mecéanica, embora eles

soubessem fazer algoritmo, essas coisas. Entdo eu me senti mais
feliz com a matematica, né? (Lizete)

Por outro lado, Denis reconhece ndo participar dessa realidade. Como é
professor de escolas da rede municipal, encontra um maior nimero de desafios,
menor estrutura fisica e apoio financeiro para inserir uma proposta insurgente em
suas aulas. Ele desabafa:

Eu sou professor em (Municipio de atuacdo), sou professor em
(Segundo Municipio de atuagdo), sou coordenador de area de
matematica no municipio, sou mototaxi, eu preciso levar e trazer
a minha esposa, eu preciso levar as minhas filhas, eu tenho essa
coisa, certo? Sera que se eu tivesse um saldrio bem mais
abrangente como alguns colegas que tem a possibilidade de ter
um tempo pra planejar, ter um tempo pra pensar sobre a sua
pratica... E hoje ainda estou mais confortavel que muita gente ndo
consegue entender é que o professor dos anos iniciais, ele nao tem
tempo pra planejar, ele ndo tempo pra pensar e ai eu td falando

da minha realidade, algumas experiéncias que a gente vive.
(Denis)

As historias narradas pelos professores participantes encontravam mais uma
congruéncia quando se falava da relagdo com os pares nos momentos iniciais da
carreira ou de ingresso em uma nova instituicdo. Os quatro entrevistados relataram
um auxilio de colegas professores com mais experiéncia nesses momentos iniciais.

Nesse sentido, o trabalho de Jager e Nornberg (2022, p. 205) reafirma “a formacao

110



entre pares como espaco em que € possivel ocupar-se de conhecimentos e objetos

cientifico-culturais numa relagao de igualdade”.

Murilo, por exemplo, reconhecia sua dificuldade com a matemaética, mas
encontrou em seu desejo de aprender e na parceria com a professora com quem
dividia a turma, os caminhos para modificar sua préatica.

Quando eu chego no (Colégio da rede estadual), menino, eu
percebi que eu ndo sabia dar aula de matematica. Mas eu sou
muito bom aluno e por isso acho que eu sou bom professor. Eu
sou muito bom aluno. Eu peguei uma parceira que era formada
em matematica. Entdo a gente divide a turma e a minha parceira
é formada em matematica e trabalhava muitos anos no ensino da
matematica. A professora C, com quem aprendi muito, se
aposentou e tudo mais. E ai eu fui aprendendo a forma de ensinar.

Que eu fui desenvolvendo ao longo dos anos para chegar nisso
que eu tenho produzido reflexdes e formagéo sobre. (Murilo)

A grande parceira e referéncia para o Ensino de Matemaética de Lizete €
justamente Marli. Neste caso, a relacdo entre elas supera o estagio de colegas de
trabalho para assumir uma importancia de amizade. Inclusive, a amizade surgiu
antes da parceria de trabalho. Marli e Lizete constroem juntas planejamentos e
estratégias ndo sO no recorte da disciplina matematica, mas em todas as demais

disciplinas em comum que lecionam.

Lizete reconhece que no principio, mesmo pensando em estratégias
diferenciadas, acabava direcionando suas aulas pensando no algoritmo como um
produto final. Aos poucos, e com ajuda de Marli, foi entendendo novas estratégias

que poderiam ser usadas e valorizadas na resolucédo de problemas.

A gente fazia o planejamento juntas e quando a gente fazia o
planejamento, ela trocava um pouco comigo sobre 0 ensino da
matematica e ali no inicio a gente acabou assim. Eu tinha menos
dominio, estava ainda incentivando que as criangas chegassem a
um raciocinio do algoritmo, mas eles ainda resolviam as questdes,
as situacoes de problemas por outras estratégias. (Lizete)

Os casos de parceria com outros docentes narrados pelos professores da
pesquisa sdo casos cuja influéncia do professor mais experiente ou com mais
dominio de determinado contetdo foi extremamente inspiradora, em um processo
de formacao entre pares, conforme apontam Jager e Nornberg (2022). Porém, se faz
necessario o cuidado da ndo generalizacdo desses casos. Uma das formas de

perpetuacdo das préaticas tradicionais pode estar justamente na simples repeticédo de
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praticas de professores experientes que moldam ndo sé a sua aula, mas todo o

curriculo de uma instituicao.

Os professores pesquisadores que protagonizam esta pesquisa tiveram
encontros significativos com esse perfil de professores, sobretudo em algumas das
instituicdes da rede privada nas quais atuaram. Porém, o apuro do senso critico e 0
olhar ressignificado para o passado proporcionado pela metodologia histéria de
vida mostram que esses encontros tiveram menos significados do que aqueles

inspiradores, com professores que sao referéncia.

Nesse sentido, as escolas publicas de referéncia, em especial aquelas que
entrecruzam ensino, pesquisa e extensao, representam locais de forte influéncia na
formacéo e aperfeicoamento de professores que buscam a ressignificacdo de suas
praticas e o distanciamento de praticas ditas tradicionais. De acordo com as falas
desses professores, a maior liberdade de trabalho, o possivel investimento em tempo
de planejamento e estudo e a presenca de professores referéncia sdo alguns
exemplos das potencialidades das instituicdes publicas nas transformacdes das

praticas de ensino de matematica.

E importante reafirmar que as falas presentes nessa sesséo ndo traduzem o
pensamento de professores iniciantes. E sim, a reflexdo de professores experientes
gue venceram praticas tradicionais e foram convidados a rememorar suas vivéncias.
Sdo, portanto, interpretacdes de pessoas a partir de suas memorias e suas
transformac@es. De acordo com Huberman (2020), um professor iniciante pode
lidar com esses tipos de desafios de forma distinta do que os relatos aqui

apresentados.

4.2

ENTRE HISTORIA DE VIDA E A DOCENCIA: O QUE DIZEM OS
PROFESSORES PARTICIPANTES

No caminho formativo considerado, entre as histdrias de vida dos
professores e a sua atuagdo docente, percebemos a forca de suas concepcdes na
determinacdo das estratégias pessoais, pedagdgicas e politicas que compdem o
professor entrevistado como pessoa e profissional de forma indissociavel
(NOVOA, 1992, 2000). Nesse sentido, Mesquita (2016, p. 231) identificou que as
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concepcdes do professor sobre a docéncia, 0s objetivos da escola, o papel do
professor sdo orientadores da sua pratica. Acredito, portanto, que o entrelace de
suas trajetdrias de vida (pessoal, formativa e profissional) e o relato de suas
praticas, é feito por meio da verbalizagdo de suas concepgdes e suas ideias sobre si,
sobre a educacdo e sobre a matematica. Dessa forma, reservamos a presente sessao
para a tentativa de compreender, por meio das falas dos participantes, como a
pessoa e 0 professor se constituem numa relagdo mutua de crescimento e

transformacéo.

421

Professor como protagonista

Ter as historias de vida como objeto de estudo vai de encontro ao projeto de
investigacao educacional recomendado por Goodson (2000) que objetiva assegurar
que a voz do professor seja colocada em evidéncia. Para o autor é necessario que
“a voz do professor seja ouvida, ouvida em voz alta e ouvida articuladamente.”
(Goodson, 2000, p. 67). Dessa forma, a riqueza das falas dos professores foi além

das narrativas do passado ou dos relatos das praticas do presente.

Frases de impacto ajudaram a conectar e entender todo o processo formativo
de cada um dos professores. Em uma relacéo direta, as falas que compde esta sesséo
sdo muitas vezes justificadas pelas histérias de vida dos professores, da mesma
forma que justificam as decisGes pessoais, pedagogicas e politicas com a qual
conduzem suas praticas. Conforme enfatizou Marli, a presente pesquisa se faz com
os professores participantes e ndo exclusivamente a respeito deles (PROFEX).

E ai a pessoa que vai pesquisar sobre o outro, ndo com o outro é
mais um problema. Eu acho que a gente, enquanto professor dos
anos iniciais, ndo pode ser objeto de pesquisa. E ai no seu texto,

me pareceu que a gente é sujeito de pesquisa, entdo, fez sentido
para mim. (Marli)

Na tentativa de tracar um perfil para os professores pesquisadores
entrevistados, uma questdo ficou evidente: ndo se reconhecem como tradicionais.
Sobretudo por carregarem experiéncias negativas enquanto alunos da Educacao
Basica. Denis, fortemente influenciado pelas obras de Freire e Skovsmose faz uma
critica aos modelos tradicionais de educacao, mas também reconhece a necessidade
de uma variedade de caminhos, visto que modelos prontos e fechados podem

provocar lacunas ao ndo atingirem todos os estudantes da mesma maneira.

113



O Denis nunca seria o Educador Transformador pela educacgédo
tradicional, porque a educacdo tradicional falhou comigo, eu
nunca seria nada, certo? E se ela ndo deu certo comigo,
provavelmente, ela ndo vai dar certo com muitos outros alunos.
Entéo, se eu focar exclusivamente no paradigma do exercicio, vai
ter alunos que ndo vao ser atendidos. Se eu focar exclusivamente
na educacdo bancaria, esperar que eles reproduzam aquilo, ndo
é porgue eles sejam melhores ou piores do que ninguém, nao, é
porque infelizmente ela ndo vai atingi-los de uma forma que eles
se sintam impactados e que possam se sentir motivados a
desenvolver todo o seu potencial cognitivo. (Denis)

Murilo disse que ndo acredita que pode se limitar a um Unico modelo de
corrente  pedagdgica. Refletiu sobre as tendéncias construtivista ou
sociointeracionista sem assumir uma Unica para si, mas concluiu: “certamente nao
sou tradicional”. Marli, por sua vez, relatou uma influéncia do construtivismo na
sua pratica, sem deixar de reconhecer as praticas mais tradicionais da instituicao na

qual trabalha.

Eu acho que de alguma forma, o colégio onde eu trabalho, tem
algumas praticas bastante tradicionais. Mas eu ja era téo
influenciada pelas concepgbes construtivistas, de construcdo do
conhecimento, que por mais que eu seguisse ali os contetidos, 0s
livros didaticos, algumas coisas também de alguma folha que
alguém me entregou, que eu achava que era interessante. Eu acho
gue ndo tem como. Depois de uma experiéncia que é mais
construtivista e de uma formacao, é até para as criangas pequenas
vocé chegar com as criangas grandes. Se vocé vé que 0s pequenos
sdo super produtores de conhecimento, como é que vocé vai achar
gue os grandes ndo sdo, né? (Marli)

Em um segundo momento, Marli reflete a respeito de suas préaticas, mas
afirma néo acreditar em uma horizontalidade que permita um Unico caminho a ser
seguido.

Eu acho que um método especifico ndo da conta da multiplicidade
que é a sala de aula, entdo de alguma forma a constru¢do do
conhecimento esta para mim como algo muito importante. 1sso
estd, seja em estudos sociais, em matemética, em lingua
portuguesa. Mas por outro lado, eu acho que a perspectiva socio
interacionista faz muito sentido, até para minimizar a
heteronomia, porque quando eu falo, ndo tem, geralmente, por

mais que eu busque ali uma horizontalidade, ndo tem, nao é
horizontal. (Marli)

Lancando um olhar especifico para o ensino da matematica, percebemos
falas que encontram sentido na aproximacao entre os estudantes e a matematica. O

combate ao incdbmodo devido a abstracdo da disciplina e a pura aplicacdo de
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férmulas e procedimentos prontos, sem significado para os alunos, foi pauta
importante durante as reunides.
O ensino da matematica tem que ter essas relacbes com o mundo
real, tem que ter essas relacGes com a vida, tem que ter essas
relacGes com o bem-estar, tem que ter essas relacGes com ser uma
pessoa melhor. Se vocé for ensinar matematica pra transmitir
conhecimento e voltando na educacéo tradicional é... a gente vai

ta desprezando essa possibilidade de enxergar essa beleza que a
gente tem na matematica. (Denis)

A prética docente de Murilo dialoga com uma matemaética presente no
mundo, conforme propds Boaler (2018). Segundo o entrevistado, o ponto de partida
das suas aulas é essa localizacdo de uma matematica presente no cotidiano da vida
dos sujeitos inseridos no processo de ensino-aprendizagem. Essas percepces, tanto
de Murilo, quanto de Denis, sdo consequéncias diretas da desconexdo que a

matematica tinha pra eles durante suas trajetorias na Educagéo Baésica.
Eu sei que eu tenho que pagar o aluguel sim, entendeu? Ent&o isso
também vai trazendo a consciéncia, uma postura muito critica e
importante para a gente pensar, porque a matematica esta no
mundo, entdo acho gque hoje eu ensino desse lugar também: que a
a matemaética, estd no mundo. E é interessante que as criancas,
elas adoram a matematica do primeiro ao quinto ano, elas
detestam portugués por ter que escrever e escrever com rigor e

adoram a matematica, depois elas vdo odiar a matematica.
(Murilo)

A percepcdo da crianca como produtor de conhecimento conduz o trabalho
de Lizete no sentido de desconstrucdo de uma pratica tradicional na qual a crianga
é lida como uma tela em branco, num sentido préximo ao que Ingold apontou como
educare, a inculcacdo de conceitos. Assim como Denis, Lizete valoriza o

conhecimento prévio das criangas na construcdo e conducdo de suas aulas.

Para ensinar, eu preciso desconstruir que eu vou apresentar
alguma coisa para eles, para mim, assim o fundamental é olhar
para eles e perceber o que é que eles trazem para mim. (Lizete)

Ao analisar as entrevistas em didlogo com Cruz e Neto (2012), surge uma
percepcao de que a riqueza presente no trabalho dos professores que ensinam nos
Anos Iniciais talvez esteja justamente na ndo especialidade em uma das disciplinas.
Isso permite um desenvolvimento critico e reflexivo mais amplo e, sobretudo, que
de fato coloca o aluno como protagonista. A crianga surge nao s6 como um
protagonista da sua aprendizagem, como também um elemento essencial no

processo formativo dos proprios professores.
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Durante as entrevistas, surgiram indmeros relatos das criancas
reconduzindo as estratégias planejadas pelos professores, trazendo novos elementos
e saberes distintos daqueles esperados por eles. A forca do professor pesquisador e
do professor reflexivo e que caracteriza os professores entrevistados esta justamente
na forma como recebem essas transformacges e utilizam como poténcia para suas
aulas. Na reflexao de Murilo:

E entender também que as criancas, elas compdem 0 meu
trabalho, né? Entao eu aprendo muito com as criancgas, aprendo
com as légicas, aprendo com o desafio, com os erros. Ta ai uma
coisa que eu ndo vi muito na minha formagdo: o erro como
poténcia. Hoje eu discuto isso. Como é que a gente vai ensinar?
Entendendo o erro como poténcia? E como é que eu tenho um
lugar pro erro no planeta? Acho que também tem um pouco a ver

com esse dia a dia com essas criangas que tém me ajudado a me
formar professor. (Murilo)

Um dos desafios encontrados para a insurgéncia de novas praticas para o
ensino de matematica é a resisténcia das familias. Mais uma vez, o ensino
tradicional de matematica possui marcas tdo profundas que estdo espalhadas por
toda a comunidade escolar, ndo se limitando a professores e alunos. As familias
costumam cobrar da escola o ensino de algoritmos e de estratégias que permitam
aos alunos a fazerem conta de forma veloz e correta, descartando todo o processo

de aprendizagem.

O caminho que Lizete, Marli e Murilo encontraram para superar essa pratica
é a instrumentalizacdo das familias, seja com reunides antes do inicio ou durante o
ano letivo. A necessidade de justificar essas praticas diz muito a respeito da visdo

da sociedade sobre o papel profissional do professor.
As pessoas tém a nocéo de que, por porque frequentaram a escola,
dominam, sabe a maneira de ensinar para os filhos, para os
sobrinhos, enfim, e ai acho que a escola tem que tem também esse
papel de instrumentalizar as familias, sabe? De ir orientando as
familias e explicando por que que a minha escolha é essa e nao

aquela, porque que eu vou investir sim mais tempo, mas para fazer
mais sentido para ele, sabe? (Marli)

Lizete aproveita as reunides com as familias para aprofundar a discussdo a
respeito do sistema de numeracdo decimal. Ela relata como esse assunto nao esta
bem consolidado e apresenta alguns equivocos cometidos pelas familias durante os

dialogos com a professora.
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O que eu falo muito com as familias € que a crianca precisa
entender a regularidade do sistema de numeracdo. Uma vez que
ela entende o porqué que a gente ndo bota 10 algarismos na
unidade. O que €é que representa o zero? Porque quando o zero
estd na dezena, quando o zero estd na centena, 0 que € que esta
acontecendo com aquele algarismo? Entdo, se a crianca
compreende o conceito do valor posicional, se ela compreende
essa guestdo da troca, isso precisa ndo ficar sistematizado em
algoritmo necessariamente. (Lizete)

Se aregularidade presente no sistema de numeracao decimal € o ponto chave
do ensino de matematica para Lizete, Denis que costumava atuar em séries mais
avancadas dos anos iniciais, traz a abordagem das grandezas e medidas como carro
chefe de sua conducéo das aulas.

Acho que o que me define s@o as grandezas e medidas. Pra mim,
nao € que as outras ndo tenham o seu valor, mas eu acho que a
liga que une a matemética, aquilo que faz sentido pro Denis é a
grandeza e medidas, certo? Assim, trabalhar sem grandezas e
medidas, na matematica, é desprezar uma possibilidade assim
imensa de vocé fazer links, certo? Todas as outras, se eu botar
grandezas e medidas, por isso que eu falo que é a meta
matematica, ou seja, entenda meta como aquilo que t& acima, que
t4 externa, que une tudo, entendeu? Tipo a metafisica, que ta
acima da fisica e que une tudo. Entao, pra mim e pra matematica
sdo as grandezas e medidas sim, ndo tenho vaidade pra dizer que

estou certo, que sou extremo sobre isso, mas pra mim € muito
caro, é muito valioso as grandezas e medidas. (Denis)

Murilo relata mais uma caracteristica que atravessa os trabalhos de todos os
professores pesquisadores entrevistados: a coletividade inserida no processo de
aprendizagem entre professor e criangas e entre as préprias criancas. As criangas
comunicam e debatem suas ideias como um coletivo, sem uma preocupacao inicial

com o resultado correto.

Por isso que eu falei hoje eu falei para as criancas: Por que é que
a gente fala o que a gente pensa? (Na questdo que a gente ia dizer
que da construcdo da linguagem matematica). Para que a gente
possa aprender coletivamente. E ai eu acho que é isso também tem
uma formacao, porque é um espacgo formativo que as vezes, nao
esta dado nesses diplomas que eu tenho, né? (Murilo)

Em um posicionamento critico, os professores pesquisadores entrevistados
também questionaram as diferencas de abordagem do ensino de matemaética nos
anos iniciais e nos anos finais do Ensino Fundamental. Murilo relatou que seus
alunos adoravam matematica enquanto criangas e tinham mais resisténcia nas aulas
de Lingua Portuguesa, porém que na transi¢do para os anos finais de alguma forma

isso se invertia e a rejeicdo a matematica surgia.
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Enfim, as criangas muitas vezes chegam no sexto ano e ha um
rompimento. E ai, o que a gente fala de construcdo do
pensamento, de autoria, de escolha do caminho, da resolugéo de
problemas, vira uma coisa memorizada, baseada no tempo, que é
sO aquele determinado algoritmo. (...) Por fim, ndo que eu ache
que as criangas tenham que fazer risquinhos, bolinhas e esquemas
e mapas mentais para resolver problemas no sétimo ano. Mas
porque é que tem que ser s6 aquele Unico algoritmo ali? Daquela
forma simplificada e se faz de um outro jeito, esta errado? (Marli)

A falta de didlogo e o distanciamento entre os professores polivalentes e
professores especialistas foi apontada como um dos fatores de incémodo pelos
profissionais. Inclusive nas escolas de acesso por concurso publico, a elaboracédo da
prova fica restrita aos professores do 5° ano e do 6° ano, ndo tendo participagao
daqueles que lecionam em séries menores e sdo responsaveis pelo letramento

matematico.

Consequentemente, os professores dos anos iniciais que estdo propondo
praticas insurgentes que rompem com o0 ensino tradicional, encontram resisténcia
na comunidade escolar justamente pelas avaliacbes externas ainda estarem
marcadas por uma matematica com foco nos contetdos. Lizete reclamou desse

aspecto.

S6 que quando vocé vai olhar a prova de concurso do sexto ano,
0s nossos alunos de quinto ano, muitas vezes ndo sabem fazer.
N3o d&o conta porque é uma prova curriculista. E uma prova que,
as vezes, vocé vé que tem contetdo de sétimo, oitavo, sexto, né?
(Lizete)

Cruz e Neto (2012) percebem que a polivaléncia dos professores que atuam
nos anos iniciais do ensino fundamental tem sido experimentada sob perspectivas
distintas. Um possivel caminho para a aproximacao entre professores especialistas
e professores polivalentes é romper com a hierarquizacao e agir no reconhecimento
das potencialidades da polivaléncia para o ensino, a partir de modelos de
entendimento da polivaléncia nos quais os autores identificaram como “mais
articuladores e globalizantes, de forma que reforcem o principio da

interdisciplinaridade na formagao e na atuacao docente para aquele nivel de ensino”

(Cruz e Neto, 2012, p. 397).
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Referenciais que orientam as praticas dos professores participantes

Conforme informado na introducdo, na constru¢cdo conjunta entre
pesquisador e participantes, ndo limitamos os referenciais tedricos aqueles
validados pelo levantamento bibliografico realizado em momento prévio da
pesquisa. Durante as narrativas, os professores foram estimulados a trazerem
autores e trabalhos que sao de forte influéncia para suas praticas e que ajudam a

construir suas identidades docentes.

Em diversos momentos das entrevistas, Murilo traz a autora Maria do Céu
Rolddo como referéncia importante na sua atuacdo. Rolddo atua no campo da
formacdo de professores e propOe interessantes reflexdes sobre concepcdes a
respeito do papel do professor e dos conhecimentos especificos da docéncia
(Rold&o, 2007, 2021).

As concepcdes sdo influenciadas pela autora, quando — nas palavras de
Murilo — Rolddo afirma que o bom professor é aquele que ndo s6 domina o
contedo, como também sabe ensinar. Segundo Rolddo (2021), a competéncia do
professor esta em saber ensinar. Para a autora, € necessario rever a nogao de ensinar,
superando a visdo dicotdmica entre percepc¢des de um professor como transmissor
de conhecimento ou um professor esvaziado em nome de um protagonismo do
aluno.

Porque a Maria do Céu Rold&o vai falar assim: 0 nosso desafio é
saber fazer. Saber ensinar alguma coisa a alguém. Essa alguma
coisa a gente chama de curriculo que também esta ligado aos
conhecimentos do campo da matemética. Entdo assim, por que a
gente ensina matematica? Porque a gente precisa compreender
esses conhecimentos, que hora a gente chama do campo

matematico, ora a gente pode chamar do campo pedagogico.
(Murilo)

Murilo também apontou o debate para as reflexdes a respeito dos desafios
da escola do Século XXI. O professor-pesquisador com profundo conhecimento em
diversos campos da Pedagogia, faz 0 movimento de trazer referenciais que nédo
surgem na Educacdo Matematica, para pensar o ensino de matematica enquanto
pratica.

Tem um autor que € o Walter Kohan, foi meu professor, ele falava

isso. A escola no século XXI tem que lidar com o pensar, com o
pensamento. Porque a gente tem a questdo da informagéo, a
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internet, 0 Google. Com as criancas pequenas, isso ainda néo
aparece tanto. No quinto ano ja, mas assim o exercicio do pensar,
esse € 0 nosso desafio e na matematica é possivel fazer isso, entdo
algumas pessoas vao dizer que a matematica ndo ¢ a linguagem.
Eu j& tenho me aproximado do campo de professores que vém
matematica na linguagem e como linguagem matematica, como a
matematizacdo. Existe um processo também de alfabetizacdo
matematica, que é a ideia da matematizagdo que eu gosto muito.
(Murilo)

A construcdo do pensamento matematico € um caminho importante que
deve ser tomado como objetivo pelos sujeitos envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem de Matematica (Duval, 1993; Brasil, 2018). E importante pensar
matematicamente para aléem da aplicacdo de férmulas e algoritmos, pois novas e
antigas tecnologias dao conta de realizar calculos e aplicar formulas prontas, mas a
modelagem e interpretacdo dos problemas do mundo ndo podem, necessariamente,
serem realizadas pelas maquinas. Lizete propde uma reflexdo interessante sobre o
uso de matematica no cotidiano.

A pessoa vai organizando as ideias de escrever, mas na hora de
fazer o célculo ela vai fazer na calculadora. Entéo, se a pessoa
entende o que € que ela precisa pensar sobre aquele problema

para ela resolver, eu acho que tem muito mais valor do que a
pessoa saber usar o algoritmo. (Lizete)

Denis apresenta Paulo Freire como orientador da sua pratica. Suas
consideracdes vao ao encontro dos demais entrevistados quando coloca a crianga e

0 conhecimento trazido por ela no centro do processo de ensino.

Paulo Freire era e é sempre referéncia com a questdo do
conhecimento prévio, principalmente esse é o principal foco,
conhecimento prévio, tipo assim, partir de alguma coisa que o
aluno tenha assim, valorizar aquilo que o aluno tenha. (Denis)

No campo da Educacdo Matematica, Denis traz a critica ao paradigma do exercicio
de Skovsmose (2013) que traduz o cendrio das aulas de matemética marcadas por dois
momentos: um de explicacdo tedrica dos conteidos e outro de resolucdo de atividades por
parte dos alunos. A critica principal esta no foco dado ao conhecimento matematico,
esvaziando a importancia do conhecimento técnico e do conhecimento reflexivo. Nas

palavras de Denis:

A gente foca principalmente no paradigma do exercicio em que 0
professor replica, o professor vai la como ser supremo do
conhecimento e o Unico detentor desse conhecimento, ai passa
algo e ai volta 14 em Paulo Freire, na questdo da educagéo
bancéria, o professor deposita algo que é precioso para ele nos
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alunos e os alunos tém que devolver isso exatamente naquilo que
eles acham que o professor estipulou como certo e errado. (Denis)

Lizete também acredita que explorar o conhecimento prévio das criancas é
0 ponto de partida para sua atuacao enquanto professora. Em sua reflexéo, se coloca
como uma mediadora dos processos de aprendizagem, garantindo o protagonismo

dos estudantes.

Primeiro com a questéo dessa construcdo do conhecimento, meu
trabalho é pautado em Vygotsky, né? Ele ndo é uma referéncia da
matematica, sim, mas ele é uma referéncia da linha tedrica que
vai trabalhar a ideia de que o professor é um mediador do
aprendizado. Independente de que tipo de trabalho que eu vou
fazer, eu vou estar ali mediando alguma coisa que eles ja sabem,
eles tém, eles tém conhecimento. (Lizete)

O dominio do campo da educagdo por parte desses professores,
potencializado pelo perfil reflexivo e pesquisador dos educadores em questdo, teve
como consequéncia um caminho muito rico no contexto das referéncias. Desde
autores classicos, a referenciais mais recentes, todos 0s participantes apresentaram

obras que fazem sentido na condug&o de suas praticas.

Um conceito que encontrou muitas confluéncias com os interesses dessa
pesquisa foi trazido por Marli na apresentacéo de seus referenciais de trabalho: o
circulo dialético préatica-teoria-pratica de Regina Leite Garcia (Garcia, 1989). A
matematica tradicional tende a se conectar com modelos de ensino que partem da
teoria e vdo a préatica, conforme Skovsmose (2013). Porém, o rompimento com
esses modelos supostamente apontaria para uma valorizacdo da pratica e
consequente subvalorizacdo da teoria, mas € necessario considerar o valor da teoria

e dos signos matematicos (Bittar et al, 2013).

Nesse sentido, Garcia (1989) afirma que a pratica deve ser o ponto de partida
e 0 ponto de chegada de qualquer trabalho, sendo a préatica o critério de validagéo
da teoria. Para a autora, “ndo hé condi¢ao da professora acreditar que a crianca seja
capaz de escrever, se ela propria nao escreve” (Garcia, 1989, p. 6-7). Em um
paralelo com a matematica, a condicdo para que a crianca pense matematicamente
é que ela seja estimulada a isso antes mesmo de qualquer teoria ser apresentada.
Nas palavras de Marli, o retorno a pratica apos a reflexdo possibilita a apresentacéo

de um conhecimento ressignificado.
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Entdo essa poténcia de pesquisa que a sala de aula traz, e ai eu
uso conceito de Regina Leite Garcia de prética-teoria-pratica.
Entdo a préatica me traz elementos que eu preciso aprofundar
teoricamente e a teoria, seja na pos stricto sensu, seja huma
leitura, seja hum curso, enfim, me traz uma prética ressignificada,
sabe? Entdo, a prética traz as perguntas e as questdes, eu vou a
teoria para buscar respostas para isso. Com as criangas, que é a
minha maneira de pesquisar. E ai eu retorno para a sala de aula,
gue na verdade eu nunca sai. Eu curto mais a ideia de retornar
com o conhecimento ressignificado. (Marli)

Ubiratan D’ Ambrosio_foi um autor citado por trés dos quatro entrevistados
como referencial importante, sobretudo em aspectos da Etnomatematica
(D’ Ambrosio, 2023). Constance Kamii (KAMII, 1999, 2000) e seu trabalho com a
aritmética também surgiu como referencial importante para Marli, que sugeriu
Diniz, Chica e Smole (Smole e Diniz, 2001; Chica, 2001) como um caminho de
entrada interessante para professores que gostariam de apresentar praticas
insurgentes para o ensino de matematica nos anos iniciais, sobretudo por meio da

resolucéo de problemas.

4.2.3
Processos reflexivos dos professores-pesquisadores em transformacéao
Outro aspecto que caracteriza a atuagao desses professores pesquisadores e
pode ser entendido como um ponto de convergéncia referente a atuacdo deles € o
cotidiano da sala de aula como fonte de pesquisa. As falas de Murilo e Marli a
seguir, enfatizam essa percepcao do chao da escola como poténcia de pesquisa.
Faz parte dessa postura que a gente tem de producdo, de
conhecimento, de entender que nés, professores e professoras que
atuamos na educacdo basica, somos curriculistas, ou seja,
produzimos o nosso curriculo. E as nossas didaticas
consequentemente também. E que nds produzimos conhecimento

a partir da nossa experiéncia no cotidiano escolar, no chdo da
escola. (Murilo)

Hoje eu tenho também uma viséo diferente. Eu vejo que a pesquisa
com o cotidiano, que é a concep¢ao de pesquisa que eu tenho hoje,
inclusive no doutorado, pesquisa a sala de aula, pesquisa a
escola, entdo vocé ndo precisa necessariamente estar no mestrado
profissional para ter essa oportunidade de pesquisar com as
criangas. (Marli)

Ainda no contexto da atuagao dos entrevistados enquanto pesquisadores, o
processo reflexivo envolvido na construcdo das narrativas autobiograficas desta
dissertacdo, perpassou por diversos temas, mas também por uma andlise da

metodologia escolhida como estratégia de pesquisa. O processo de reviver e
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traduzir em palavras as proprias historias de vida também foi trazido para o debate
pelos participantes, quando em suas reflexdes, falaram sobre como suas
experiéncias passadas moldaram o professor e a pessoa, que continuam em
transformacéo.
Essas experiéncias também mudaram o Denis. Também me
fizeram assim ter um... a minha pratica também foi mudada,
certo? Inclusive na educacdo financeira, que antes era mais
competitiva, agora é mais colaborativa e essa palavra

colaborativa tem um papel muito significativo na minha vida
porque o Denis é colaborativo. (Denis)

E possivel observar que as historias de vida narradas pelos professores
entrevistados tém como consequéncia transformacgfes que ndo se restringem ao
campo profissional, conforme a fala de Denis acima. Mas também potencializam o
repertorio teodrico e pratico do professor e fornecem instrumentos para uma pratica
fundamentada para o ensino de matemaética e outras disciplinas. Marli enfatiza as
transformac0es constantes:

Eu tenho bastante seguranca na minha préatica. As coisas que eu
faco séo fruto de muita reflexdo, mas é claro que a Marli de 2023
é melhor do que a de 2022, porque eu falo um pouco das lentes,
né? Eu aprendi a enxergar coisas que eu ndo via. Aprendi
teoricamente, aprendi nas trocas com o0s pares, aprendi nas
universidades que eu frequento, enfim nos espacos varios. Mas eu
acho que é isso é uma constru¢do. Eu estou concursada la no
colégio vai fazer 7 anos. E eu acho que eu tenho uma carreira
amadurecida, digamos assim, acho que eu sei muito bem o que eu

estou fazendo, ndo é uma coisa assim, intuitiva, sabe? E uma coisa
reflexiva, é uma coisa discutida, é uma coisa construida. (Marli)

Para Murilo, doutor em Educacdo, ainda existem lacunas a serem
preenchidas para que possa se considerar um professor pesquisador referéncia
especificamente no campo da Educacdo Matemaética. Ainda assim, reconhece o
caminho tragcado como proveitoso e apresenta praticas exemplares na condugéo das
suas aulas. Talvez essas lacunas estejam mais relacionadas a consciéncia de Murilo
a respeito dos processos formativos de um professor, do que de fato a auséncia de
conceitos matematicos.

Eu ainda ndo sinto que a minha area entendeu? Sinto que eu ainda
tenho, estou aprendendo. Eu acho que também, porque eu estou
aprendendo, porque eu estou disposto a aprender. Eu estou
gostando mais, mas eu ainda fico pensando assim. Eu ndo faria o

relato de experiéncia, sim, entendeu? Porque eu ainda me sinto
inseguro. E louco isso, pensar que ja sdo 10 anos de magistério e
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tudo mais, mas também tem isso, s@o essas contradi¢fes da vida.
(Murilo)

As falas apresentadas nesta sessdo sao consequéncias diretas das historias
de vida narradas na sessdo anterior e buscam identificar com mais precisdo para o
leitor da dissertacdo as individualidades e congruéncias que caracterizam cada um
dos professores entrevistados. Dessa forma, auxiliam a justificar as praticas que

serdo apresentadas na préxima sessdo do capitulo 4.

Também fica evidente a aproximacao desses professores com a dimensao
da pesquisa. Dessa forma, o dueto Ensino-Pesquisa que comp®e as suas praticas,
tendo a sala de aula como principal campo de investigacao, sinaliza um potencial
caminho para a transformacdo das praticas de ensino de matematica nos anos

iniciais.

4.3

AS PRATICAS INSURGENTES PARA O ENSINO DE MATEMATICA NOS
ANOS INICIAIS

Conforme debatido anteriormente, pensar em praticas insurgentes de
professores vai alem do rompimento com o ensino tradicional, pois como indicam
0s préprios docentes, ha um constante processo de reconstrucdo. Além disso, a
formacdo da identidade docente é atravessada pela influéncia das instituicdes, pelas

transformacGes das concepcOes desses professores e pelas suas historias de vida.

Retornando a fala de Candau (2020), insurgir supde propor e criar novas
alternativas. No contexto do ensino de matematica, ndo se pode descartar
completamente as praticas tradicionais, mas é necessario criar alternativas e rever

concepcdes que se espalharam de forma hegemaonica.

Para os professores entrevistados, que ndo se consideram tradicionais, 0S
desafios encontrados para 0 ensino de matematica nos anos iniciais relacionam-se
com a proposicao de atividades que promovam a aprendizagem de seus estudantes,
sem determinar um unico caminho de resolucdo. A aproximacado das crian¢as com
0 conteldo matematico passa pela ampliacdo de seus repertdrios e a valorizacdo das
maltiplas estratégias, colocando em evidéncia o percurso envolvido na resolucdo

de um problema e reduzindo a importancia da resposta final.
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Durante as entrevistas, indmeras praticas pedagdgicas que podemos
considerar como insurgentes foram relatadas pelos professores. Foram apresentadas
atividades em diferentes campos da matematica, valorizando variadas
aprendizagens, com recursos tecnoldgicos distintos, atividades individuais e em
grupo, utilizando material concreto, calculo mental, contextualizadas ou ndo, mas

sobretudo, inserindo os alunos e suas estratégias em um local de protagonismo.

A rigueza dos relatos dos professores pesquisadores gerou um desafio na
construcdo da pesquisa, sobretudo na presente secdo. Como apresentar essa
pluralidade de praticas pedagdgicas de forma conectada e que faca sentido para 0s
leitores? Um determinado momento das narrativas apontou o direcionamento que

trabalharemos.

Durante a entrevista, Murilo anunciou que estava estudando o ensino de
matematica e gostaria de mostrar qual era o livro que uma amiga havia indicado.
Em uma feliz coincidéncia, o livro era Mentalidades Matemaéticas, de Jo Boaler
(Boaler, 2018), um dos principais referenciais desta pesquisa de mestrado.

Partindo dessa situagdo motivadora, optamos por apresentar um relato das
praticas dos participantes em didlogo com as propostas de Boaler (2018) para o
ensino de uma matematica que estimule o potencial dos alunos a partir de uma
mentalidade de crescimento. Dessa forma, as atividades e estratégias pedagogicas
narradas pelos professores entrevistados sdo apresentadas a partir das ideias que
rompem com o ensino tradicional de matematica, que a autora chamou de “normas

positivas para as aulas de matematica” (Boaler, 2018), indicadas na Figura 9.
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Figura 9: Estabelecendo normas positivas para as aulas de matematica (de

Jo Boaler)
Todospodem Perguntas sio
aprender matemdtica Erros sdo valiosos realmente
nos niveis mais altos importantes
A matematica envolve A matematica envolve A aula de matematica Profundidade é mais
criatividade e busca de conexdes e envolve aprendizado, importante do que
sentido comunicagdes ndo desempenho rapidez

Fonte: Boaler, 2018, p. 239

Reconhecemos que o uso da expressao “normas positivas” pode sugerir que
exista um catalogo normativo para professores que ensinam matematica usarem em
suas aulas e romperem com as préticas tradicionais. Ou ainda, que seja universal e
aplicavel em qualquer contexto. Mas ao contrario disso, a intengdo no uso da
expressao citada é trazer a luz do debate as significativas contribuicdes da autora, a
partir de sua propria classificacdo, pois consideramos como uma porta de entrada
importante para o debate de professores que desejam superar as préaticas tradicionais
e insurgir na construcdo e conducdo de suas aulas. Categorizar sempre nos traz
limitacBes e esse ndo é o objetivo dessa pesquisa, assim, as analises buscam
valorizar o protagonismo dos professores e suas histérias de vida, identificando

confluéncias, mas também evidenciando as particularidades.

Entendemos as normas apresentadas pela autora como sugestdes de
abordagens a serem seguidas e propostas de reflexdo que rompem com as praticas
tradicionais hegemonicas. Com o cuidado de néo classificar algo em positivo ou
negativo, ou favorecer ideias neoliberais de educagéo, consideramos as sugestoes

de Boaler (2018) como um caminho a ser considerado no processo reflexivo.

Para melhor fluidez do texto, optamos por unir duas das sete normas
sugeridas por Boaler (2018) na secao 4.3.5. Acreditamos que estdo conectadas e as

narrativas dos professores participantes convergiram no mesmo sentido.
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43.1

A matematica envolve criatividade e busca de sentido

Para Boaler (2018), o segredo para que os alunos entendam matematica esta
na busca por sentido. Nesse aspecto, é necessario romper com ideias de que a
matematica se configura em um conjunto de férmulas e procedimentos que

necessitam ser memorizados para sua posterior aplicacao.

Segundo a autora, “a matematica ¢ uma matéria muito criativa que, em sua
esséncia, envolve a visualizacdo de padrdes e criacdo de caminhos de resolugdo que
outras pessoas podem ver, discutir e analisar criticamente” (Boaler, 2018, p. 243).
Dentre o0s percursos sugeridos para encorajar a busca de sentido e a matematica

criativa, esta o incentivo & matematica visual.

Pensar em imagens associadas & matematica pode remeter a maioria das
pessoas a nimeros ¢ formulas complexas. Ao inserir a palavra “matematica” no
buscador de imagens do Google surgem amontoados de férmulas, nimeros e
formas geométricas sem significados para a maioria das pessoas (Figura 10). Se a
matematica estd presente no mundo, por que suas principais representagdes sao

associagOes exclusivas a situacgdes de aprendizagem?

Figura 10: Resultado da pesquisa de imagens associadas a palavra matematica

Todas Imagens Videos Shopping Noticias Mais ~ Ferramentas SafeSearch ~

Alfabetizacao s 3ano Atividade 50 ano 40 ano Multiplicacao 1ano 7 ano Prov

- BBC Y Youtz @, Brasil Escola - UOL @ PrePara Enem
O que é a matematica? Um modelo da reali 4 dicas de matematica para o Enem - Youtz Matematica: o que é, areas de est Matematica: o que € e o que estuda - P

B Mo oW i & o
2755 i MATEMATICA

Fonte: www.google.com, acesso em 15/03/2024

Para além de romper com imagens que associam a matematica a
complexidade e dificuldade, é necessario usar o campo visual para as

representacOes das estratégias e dos conceitos matematicos. Estimular os alunos a
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apresentarem suas ideias usando desenhos, variados objetos e cores pode ser um
caminho interessante para uma mudanca do pensamento que percebe a matematica
como algo que acontece exclusivamente “dentro da cabeca” e s6 pode ser

representado por nimeros e simbolos pré-determinados.

A oportunidade de entrevistar Murilo e Lizete presencialmente dentro de
suas salas de aula colaborou para entender como a matematica pode ser
representada de forma visual e préoxima dos estudantes. Sdo salas de aula que
comunicam praticas insurgentes para o ensino de matematica, mesmo sem a
presenca de seus professores.

Fixados as paredes, estdo tabelas numéricas, simbolos matematicos, 0 nome
das operacOes e as diferentes acOes associadas a elas (Figura 11). Os armarios
possuem jogos classicos, jogos educativos, tampinhas, palitinhos, abacos
construidos pelos alunos e material dourado. Os materiais de contagem e outros que
auxiliam nas operacdes basicas ficam disponiveis para o0s alunos, que podem
utilizar sempre que julgarem necessérios. E possivel perceber que a maioria dos

cartazes sdo construcdes coletivas e realizadas pelas prdprias criancas.

Figura 11: Materiais a disposi¢do dos alunos nas salas de aula de Lizete e Murilo

Adigdo &
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Fonte: o autor. (Autorizado por Murilo e Lizete)

A matematica inserida no contexto da vida é percebida em varios recursos
de aprendizagem utilizados pelos professores participantes. Todo més, os alunos

constroem o calendario, anotam os aniversarios e os feriados, mas também estudam
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0s padrdes numéricos encontrados na distribui¢do dos dias e semanas do més. Nos
armarios, € possivel encontrar encartes de supermercado, nos quais analisam o
preco dos produtos e suas relagdes com grandezas e medidas. Assim como é

possivel encontrar cédulas de dinheiro sem valor e calculadoras.

Lizete reforga que os materiais expostos nas paredes e de facil acesso tem
funcdo consultiva. Para a professora, os materiais para consulta ddo seguranca aos
alunos para que foquem no que realmente importa no estudo e compreensdo da
matematica.

Eu ndo me importo deles consultarem, até porque eu entendo que
a crianca vai acabar gravando conforme ela vai fazendo uso
daquilo ali, vai fazendo sentido. Entdo aqui no primeiro e no

segundo periodo, a gente trabalha a construcéo das regularidades
do sistema, muito com tabela com quadro numérico. (Lizete)

Mostrando o tabuleiro da centena preso no quadro de sua sala de aula,
Murilo afirma a necessidade de consulta do material por parte de algumas criancas,

pelo menos durante o inicio do processo de alfabetizacéo.

O tabuleiro da centena fica preso no quadro e as criangas vao
olhando para o suporte. Perceba também que, nesse primeiro
momento, a gente sempre trabalha com suporte. Porque algumas
criangas precisam desse suporte, ndo é um problema também néo.
E se aprende também a partir desse suporte. (Murilo)

As salas de aula como as de Murilo e Lizete séo disparadoras de um debate
interessante sobre a associacdo entre a aprendizagem de matematica e a
memorizacdo. Docentes mais conservadores costumam estimular os alunos a
decorar sequéncias numéricas, tabuadas, formulas, regras e procedimentos. Ou
ainda, a determinar o percurso que o aluno deve seguir para resolver determinado
tipo de problema. Os materiais a disposi¢do dos estudantes presentes nas salas de
aula dos professores participantes vao na contramao dessas tendéncias mais
ultrapassadas e focam na construcdo do pensamento matematico, sendo a

capacidade de memorizagdo menos importante.

4.3.2

Perguntas sao realmente importantes

A reflex&o a respeito de uma aula tradicional perpassa pela identificacdo de
um momento onde o professor pergunta e o aluno responde, conforme Freire (1987)

definiu como educacdo bancaria. No contexto da aula de matematica surgem dois
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agravantes postos ao debate: a resposta esperada em matematica - ciéncia dita exata

- € Unica; uma pergunta contextualizada é chamada de problema.

As leituras de Boaler (2016, 2018) e dos demais referenciais desta pesquisa
(Duval, 1993; Vergnaud, 1996; Silva, 2009; Bittar et al, 2013), aliadas das praticas
insurgentes apresentadas pelos professores participantes, nos convidam a repensar
a agdo dos estudantes quanto a realizacao de perguntas e respostas durante as aulas
de matematica. Existe uma relacdo entre o alto desempenho de alguns estudantes e
a realizacdo de questionamentos durante as aulas, porém, a medida que avancam de

idade, os alunos fazem menos perguntas (Boaler, 2018).

Para Boaler (2018), é necessario estimular que os estudantes facam
perguntas sobre matematica sempre que estiverem com davidas e também que
respondam as perguntas dos colegas sempre que se sentirem seguros. O professor
ndo precisa saber a resposta de todos os questionamentos, mas mostrar suas

estratégias para conseguir responder em um momento posterior.

Para encorajar as perguntas dos estudantes, Boaler (2018) sugere que o
professor deixe de trazer as perguntas e passe a apresentar situacdes matematicas
interessantes para que os proprios alunos levantem os questionamentos sobre ela.
A autora sugere também que boas perguntas sejam exibidas nos murais da sala de

aula, sobretudo para que os alunos reflitam sobre elas continuamente.

As reflexdes trazidas acima relacionam-se com uma das praticas que Marli
apontou como transformadora da relagcdo de seus estudantes com a matematica.
Marli identificou uma dificuldade de parte de seus estudantes na resolucdo de
problemas. Segundo ela, os alunos ndo conseguiam interpretar as situagoes
descritas e acabavam por perguntar qual era a operacao que deveriam usar.

Eu percebia que as criangas tinham muitos questionamentos
sobre os problemas, sobre a resolucéo de problemas. Eles tinham
muitas duvidas, eles queriam catar um algoritmo qualquer para
fazer e com frequéncia eles me perguntavam o que tinha que fazer.
A pergunta que ficou muito marcada para mim: “Tia, aqui é a
conta de mais ou de menos? ” Aquilo me dizia muito ndo so da ndo
compreensdo, da dificuldade de interpretagdo dos enunciados,

mas também me parecia que eles queriam muito me atender, saber
0 que eu esperava que eles fizessem. (Marli)

A proposta encontrada por Marli para superar essa dificuldade foi propor

que seus estudantes passassem a elaborar os problemas (Chica, 2001). A partir da
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analise desses problemas elaborados por eles, a professora passou a conduzir suas
aulas.
Os primeiros problemas deles tinham varias questdes, entdo
muitas vezes eles ja davam resposta no enunciado, eles queriam

perguntar uma coisa, mas perguntavam outra. Eles faziam
problemas faltando dados. (Marli)

Apesar dos erros cometidos nos momentos iniciais, Marli projetou no
quadro os problemas criados pelos alunos, sem identificar os autores, e deixou que
eles avaliassem a viabilidade de cada um. Além disso, estimulou solugGes distintas
para um mesmo problema e pediu que os alunos compartilhassem suas estratégias.

Primeiro na turma toda a gente comecgou a revisitar e ai eu lia o
enunciado e falava, mas da para resolver esse problema? E nao
esta faltando isso e esta faltando aquilo. Entdo esse movimento
que eu comecei na turma, eu comecei a propor em pequenos
grupos, pequenas duplas, trios e o olhar deles para os problemas
foi ficando outro, sabe? Entdo, ndo s6 na formulacdo como na
resolucdo, que € algo que perpassa ndo sé 0s anos iniciais, como
os anos finais. O problema matematico esta na escola, ndo s6 nas
aulas de matematica, mas nas aulas de fisica, nas aulas de
quimica, as situacOes problema. Continuam, né? Entdo eu acho

que, de alguma forma, vivenciar o lugar de formulador e néo s6
de resolvedor foi bem interessante. (Marli)

A experiéncia de Marli com seus estudantes foi compartilhada com os
demais professores da instituicdo em que atua e hoje esta consolidada como uma
pratica de sala de aula de alguns docentes. Segundo Marli, os ganhos para 0s

estudantes foram inimeros.

Marli ndo s6 estimula que seus alunos realizem perguntas, como também
respondam as perguntas de outros e fagcam analises criticas em coletivo. Nao espera
respostas fechadas e acredita na pluralidade de estratégias para resolucdo de

problemas matematicos.

433

A matematica envolve conexdes e comunicacgdes

Ao longo dos dez anos atuando na educacdo basica, ouvi diversas vezes a
pergunta “Professor, para que vou usar isso na minha vida?”. Outros colegas,
sobretudo aqueles que ensinam matematica ou ciéncias da natureza, relatam a

mesma insisténcia dos alunos em encontrar um sentido e determinada aplicacéo
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pratica para o que estdo aprendendo. Na realidade norte-americana, Boaler (2018)

encontrou resultados semelhantes.

Em contrapartida, discursos que relatam a importancia da matematica e sua
presenca no cotidiano da maioria das pessoas reforcam que a disciplina “estd em
tudo da nossa vida”. De fato, a matemadtica estd nas tecnologias digitais, na
educacdo financeira, na organizacdo da sociedade, etc. Mas onde estdo esses
aspectos nas aulas de geometria espacial ou de fungdes trigonométricas? Em que
momento da vida uma pessoa se depara com uma expressdo numeérica repleta de
sinais de associatividade para resolver? Ou ainda, 0 que essa criang¢a aprende em
matematica na escola, que ndo exista um instrumento tecnoldgico que possa fazer

com precisdo para ela?

A matematica apresenta respostas solidas e definitivas para cada um dos
guestionamentos acima. Porém, aparentemente, essas respostas nao estdo chegando
aos estudantes. Nesse sentido, uma matematica setorizada, com contextos forcados,
abstrata e distante dos interesses do aluno ajuda a criar um bloqueio por parte dos
estudantes em suas relagdes com a matematica. Esses bloqueios, conforme apontou
Nacarato et al (2018), se mantém na vida adulta e, caso o estudante venha a se tornar

professor, passa a reproduzir essa visdo utilitarista da matematica.

As reflexdes trazidas acima apontam para a necessidade de repensar a
relacdo da matematica entre seus bragos de atuacdo e com o mundo a partir do
contetido escolar. E importante mostrar aos estudantes como a aritmética se conecta
com a geometria e a algebra. Além disso, os alunos precisam aprender a enxergar a
matematica no mundo, nos seus aparelhos eletrénicos, no planejamento financeiro
de sua casa, no encarte do supermercado, na receita de bolo, na tonalidade das cores,

nos jogos, entre outros.

Sendo assim, coaduna-se com as observacdes de Boaler (2018) a respeito
do desafio de se ensinar a matematica como uma disciplina de conexdes e
comunicacdo. Para muitos educadores matematicos (Bittar et al, 2013; Silva, 2009),
inclusive este pesquisador, a matematica € uma linguagem e, portanto, é necessario

ensinar aos alunos a comunicarem em linguagem matematica.

Pensar em comunicacdo em linguagem matematica vai além de utilizar

representacbes com numeros e outros simbolos matemaéticos, mas incentivar 0s

132



estudantes a apresentarem suas ideias de diferentes maneiras, como lingua materna,
equac0es, codificacdo de cores, graficos, etc (Boaler, 2018). Duval (1993), em sua
Teoria de Registros de Representacdo Semiotica, também apresenta os beneficios

de se fazer matematica a partir de multiplas representacdes.

Os professores entrevistados, enquanto professores de criangas, costumam
incentivar uma matematica fortemente pautada por aspectos visuais. Além disso,
motivados pela forma com que a matematica foi abordada enquanto eram
estudantes, procuram encontrar um sentido e mostrar aos alunos como a matematica

se aplica em questdes mundanas.

Dessa forma, a area de atuacdo desses professores e o fato deles lecionarem
outras disciplinas acaba sendo uma oportunidade Unica de apresentar a matematica
conectada com 0 mundo e com o0s demais saberes escolares (Cruz e Neto, 2012).
Denis, por exemplo, costuma integrar suas aulas de matematica com diversos
assuntos, inclusive botanica. Levou seus estudantes da Baixada Fluminense ao
Jardim Boténico na Zona Sul da cidade, proporcionando uma aula rica e integrada,
além de uma experiéncia nova para as criangas. L4, entre outros conhecimentos,
estudou contagem e regularidades a partir das pétalas das flores.

No segundo ano, a gente precisava estudar sobre botanica,
precisa estudar sobre questdes de calor, precisava estudar sobre
o0 sol e precisava estudar sobre o tempo. Juntamos tudo isso e
fizemos um projeto em que a gente botava uma folha, folha simples
de papel A4, uma preta e uma branca, exposta no sol e as criangas
podiam experienciar que uma esquentava mais que a outra. Ai
depois, fizemos um mini relégio solar, quando a gente, pelo
angulo da inclinag&o do sol, naquele momento, a gente via, claro,

gue ndo era uma coisa mais profunda, eles conseguiam ver que a
hora mudava com o tempo. (Denis)

Conforme o relato de Denis, o0 tempo é um disparador muito utilizado pelos
professores entrevistados para as aulas de matematica. Assim como Denis, Murilo,
Lizete e Marli citaram o trabalho com calendarios nas séries iniciais para o estudo
de sequéncia numérica e regularidades. Lizete exemplifica a utilizacdo de um

calendario com sua turma de 2° ano.

Eles vao fazendo toda essa exploragdo do calendério, da questao
do tempo. Entéo, por exemplo, hoje, quando eles chegarem eu vou
falar assim: ‘Gente, ontem ndo teve aula por qué?” E ai quando
eu faco essa pergunta ontem ndo teve aula porque, eles tém que
associar o ontem o hoje e 0 amanhd. A questdo da passagem do
tempo. Eles vao falar que é feriado e ai eu vou conversar, 0 que
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vocés fizeram e tal? Entdo, assim, eu sempre vou fazer nossas
intervencdes, porgue os termos sdo importantes. (Lizete)

Murilo reforca o uso de calendarios como estratégia para as aulas
introdutorias de matematica na alfabetizacdo. Durante a entrevista, mostrou o
caderno de seus alunos, nos quais todo més que se inicia, 0s alunos constroem um
calendario novo e atualizam o calendario exposto na sala de aula. Sdo os estudantes

gue marcam o dia da semana e 0s eventos daquele més no calendario coletivo.

Eu comeco a matematica na alfabetizacdo pensando no tempo,
que é a questdo do calendario. Como é que a partir do calendario
a gente constréi um trabalho que se da nessa relacdo entre o
tempo e a matematica. E isso vai fazendo sentido para as criangas.
Sequéncia numérica ndo é uma coisa fora, do nada, é dentro de
um contexto. (Murilo)

A utilizacdo do calendario também foi trazida por Denis em séries mais
avancadas. Em uma reflexao, o professor pesquisador percebeu que os estudantes
do 2° ano conseguiram representar os estudos do calendario em um grafico, mas os
do 9° ano ndo. Recentemente, Alpizr-Brenes e Solis-Arguedas (2023) apresentaram

uma proposta de exploragdo do calendério para as aulas de matematica.

No segundo ano, eu lembro que a gente fez o calendério solar, o
calendario do clima, certo? Uma questdo muito simples, mas que
gera um ganho muito significativo pras crian¢as. Tinha um
calendério, tinha uma pessoa responsavel para dizer qual era o
clima daquele calendario. Ao final, a gente pegava aquela
planilha do calendario e transformava em um gréfico. Coisas que
meu aluno do nono ano tem dificuldade de fazer, o meu aluno do
segundo ano ja fazia com maestria. (Denis)

A respeito das conexdes, Murilo informa ainda que organiza o trabalho de
matematica na alfabetizacdo em quatro grandes areas: tratamento da informacéo,
grandezas e medidas, espaco e forma e numeracdo. Dessa forma, contempla
diversos campos da matematica sem privilegiar nenhum deles e consegue

apresentar praticas conectadas entre si e com o mundo.

Pensar o trabalho de matematica nas séries de alfabetizacdo é primordial na
introducdo ao letramento matematico e a propria alfabetizacdo matematica. Nesse
sentido, Stein et al (2018) aponta a necessidade de superar as préaticas de ensino

mecanizadas, que ela classificou como “siga 0 modelo”.

A alfabetizacdo matematica tem por premissa que o conhecimento
construido e sistematizado a partir dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental contribui para que, desde as primeiras fases do
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processo de alfabetizagdo, a crianca desenvolva aprendizagens
que lhe permitam compreender e interpretar a realidade. E
partindo dessas aprendizagens, tem a possibilidade de construir,
de forma autdbnoma, a capacidade de sistematizar os codigos e 0s
simbolos numéricos, bem como a resolugdo de problemas. (Stein
etal, 2018, p. 4)

434

Valorize a profundidade mais do que a rapidez

A capacidade de realizar calculos mentais e a capacidade de realizar
calculos em alta velocidade sempre foram associadas ao alto desempenho em
matematica (Boaler, 2018). Em um quadro de um dos principais programas da
televisdo brasileira, criangas com altas habilidades realizam uma profusdo de
operagdes matematicas em um tempo de cerca de 90 segundos. A eles é dada a

alcunha de “pequenos génios™.

As criangas descrevem suas estratégias, muitas vezes associadas a
capacidade de memorizacdo e representagdo mental de instrumentos de calcular,
como abacos. Percebe-se também um dominio das estratégias de calculo mental e
das propriedades das operagdes bésicas. Existe muita matematica no pensamento
deles, mas so € valorizada a capacidade de apresentar uma resposta definitiva e

correta 0 mais rapido possivel.

No contexto das salas de aula, onde a maioria das criancas ndo estao
diagnosticadas com altas habilidades, ha aqueles que resolvem os exercicios e as
operagBes com rapidez e outros de raciocinio mais lento e profundo. Boaler (2018)
diz que ao valorizar a velocidade nas operagOes de determinado grupo de alunos,
estamos desencorajando aqueles que pensam de maneira mais lenta e profunda.
Para a autora, é importante que ndo deixemos os alunos mais rapidos conduzirem
as discussfes matematicas, nem sempre aceitar as respostas imediatas desses alunos

e desestimular competicGes de velocidade (Boaler, 2018).

Neste recorte, associamos velocidade e operagcdes matematicas a utilizacao
ndo reflexiva de algoritmos. Perguntamos aos participantes da pesquisa quais eram
suas ideias a respeito do ensino de algoritmos nas séries iniciais. Foi possivel
perceber as concepgdes desses professores quando Lizete e Murilo mostraram os
cadernos de seus alunos: uma variedade de estratégias no caderno dos alunos, sem

que fosse uma imposicdo do enunciado das atividades. Ou seja, uma observagao
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rapida dos cadernos, mostrou que os alunos do 2° ano realizavam as operagoes
usando estratégias diferentes, como, por exemplo, contagem de palitos,

decomposic¢éo e o préprio algoritmo.

As respostas dos quatro professores participantes foram parecidas ao
dizerem que ndo se pode descartar as contribui¢cbes do uso de algoritmos na
resolucdo de exercicios de matematica, mas que os processos orientados ndo devem
ser a primeira nem a Unica forma apresentada aos alunos para que realizem contas.
Porém, por mais que os professores entrevistados estimulem o uso de outras
estratégias para realizagdo dos célculos, encontravam resisténcia dos alunos e dos

familiares que privilegiam o algoritmo.

No inicio de sua trajetoria, Marli percebeu em seus alunos uma necessidade

de apresentar um algoritmo para a resolucéo de problemas, sem de fato entender o

contexto do problema. Ela questionou as criangas em séries iniciais que ja estao

com uma ideia consolidada de que o método de resolucdo de um problema
matematico ¢ usando a “conta armada”.

Eles vinham muito com essa pergunta: Tia, aqui é a conta de mais

ou de menos? E aquilo chamava muita atencéo. Eu achava muito

estranho. Eles j& no inicio do terceiro ano, que so tiveram dois

anos de ensino fundamental, jA estarem tdo presos naquele

formato. E ndo se permitirem um desenho, um esboco, um calculo

mental uma coisa qualquer, um caminho diferente, com aquele
linguajar denunciado. (Marli)

Murilo relaciona presenca do algoritmo como estratégia Unica para
resolucédo de problemas para criancas dos anos iniciais com a atuacdo das familias,
fortemente influenciadas por uma matematica tradicional. Murilo ndo acredita que
seja possivel, mesmo na alfabetizacdo, conduzir um curso de matematica sem que

0s alunos tenham contato com o algoritmo.

Dizer que vocé néo vai ensinar o algoritmo na alfabetizagdo isso
¢ uma falacia, porque as criancas estdo no mundo. Porgue
guando a gente passa a tarefa para casa, a familia faz a conta.
(Murilo)

A estratégia de Lizete passa por instrumentalizar as familias por meio de
reunides, mostrando os percursos que utilizara em sala e pedindo que as familias
ndo estimulem o uso do algoritmo como primeiro recurso na resolucdo de
problemas e permitam que o aluno consiga desenvolver o pensamento matematico

para além da aplicacéo de processos.
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Quando a crianga traz o algoritmo para mim, eu sento e pergunto:
como é que vocé esta fazendo ai? A crianca faz? Se eu perceber
que ela estd dando conta dali eu ndo travo. Eu ndo acredito que a
crianca desaprenda, porgue eu ndo acredito em desaprender, mas
se a crianca faz e eu comeco a perceber que ndo esté indo, eu
pergunto, “quem fez contigo?”. “A minha mde me ensinou”. Eu
falo assim: pode falar para a mamae que vocé nao vai fazer mais
assim”. E eu falo isso na reunido do responsadvel, eu ndo tenho
problema nenhum, eu converso muito. (Lizete)

Talvez a utilizagdo de algoritmos seja 0 exemplo mais consolidado de uma
pratica que se perpetua hegemonicamente no ensino da matematica. Outras
disciplinas também passaram por mudancas significativas na sua conducgdo e
tiveram mais sucesso na aceitacdo por parte da sociedade (ou apenas mudaram ha
mais tempo). Por exemplo, o ensino de Geografia que focava na memorizagéo de
paises e capitais ou ainda a importancia das datas para o ensino de Histéria. Lizete
cita um exemplo nas aulas de ortografia e faz um paralelo com o ensino das
operagdes basicas.

Fazendo um paralelo, eu trabalho a ortografia com a revisdo de
texto. Eu ndo acredito que ficar completando letrinhas em rota,
carro e garrafa vai fazer a crianca aprender que tem palavra que
é com RR, tem palavra que é com um R s6. Entdo eu fago muita

escrita de texto e a revisdo do texto. E a mesma coisa é 0
algoritmo. (Lizete)

De forma mais direta, os professores participantes foram questionados sobre
a valorizacdo ou ndo dos algoritmos nas aulas de matematica. Convergiram no
sentido de acreditar na importancia do algoritmo, mas ndo o apresentar como
primeira estratégia ou estratégia Unica. Murilo nos ajuda a refletir sobre algumas
concepgoes a respeito do uso do recurso nas aulas de matematica.

Isso é uma discussdo imensa, tem colegas que vao dizer que a
gente ndo tem que ensinar algoritmo até o quinto ano. Tem
colegas que vao dizer assim, olha s, o algoritmo ndo tem que ser
ensinado na alfabetizacdo. Tem colegas que, eu acho que eu faco
parte desse grupo, que vai dizer assim, o algoritmo n&o pode ser
ensinado como primeira estratégia. (Murilo)

O caminho sugerido por Marli é justamente uma reflexdo a respeito da
necessidade do uso do algoritmo em cada situacdo (Silva, 2009). O estimulo ao qual
Boaler (2018) chamou de pensar lentamente e com profundidade acompanha a

pratica e as concepgdes de Marli.

Eu valorizo o algoritmo. Eu sé acho que para a resolugdo de
problemas, o algoritmo ndo precisa ser o Unico caminho de
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resolucdo e nem precisa ser obrigatorio, porque é, eu acho que,
dependendo do repertério numérico que estd sendo apresentado
para as criangas, 0 algoritmo ndo faz sentido. Entdo eu vejo
algumas propostas em algumas escolas. E até na internet que vocé
vé ali, 9 + 2 em algoritmo e esse tipo de algoritmo néo faz nenhum
sentido. A crianga consegue resolver facilmente 9 + 2 com calculo
mental, com contagem nos dedos, dedos dela e dos colegas.
(Marli)

Marli enfatiza que o uso de algoritmos e sistematizacédo (Silva, 2009; Bittar,

2013) é comum durante suas aulas, mas reforca que esse uso deve ser carregado de

significado e ndo pode ser tratado como estratégia Unica. Ela diz “Fu quero que

eles tenham contato com esse repertdrio ampliado. Eu quero que eles entendam

que a multiplicagao sao adic¢Oes sucessivas.”. Para Marli, os alunos devem entender

0s processos envolvidos na organizacdo e realizacdo de uma operacdo utilizando

algoritmos. Ela exemplifica utilizando a multiplicacdo no contexto dos nimeros
naturais:

E é claro que em determinado momento eu chego no modelo

convencional de multiplicacdo, mas eu quero que eles entendam,

porque € que 0 1 do 14 é 10. Por que quando multiplicar aquele

1 eu vou colocar o resultado a partir das dezenas? Porque

multiplicar 10 por 3 é 30, sdo 3 dezenas, entdo quando a gente

organiza no QVL tem uma posicdo. Mas que tem que fazer sentido
para eles e ndo de uma forma memorizada. (Marli)

A partir do relato dos professores entrevistados, foi possivel perceber uma
resisténcia da comunidade escolar as praticas apresentadas por eles, sobretudo na
conducao das operagdes basicas. As criticas aos métodos mecanizados na resolucéo
de problemas ndo sdo recentes, porém é posto 0 questionamento: por que 0S
algoritmos, apresentados como estratégia Unica e sem discussdo, ainda tém tanta
forca no ensino de matematica?

E quando a gente ja da para crianca a estratégia Unica? Eu penso
duas coisas. Primeiro, que € muito mais facil quando alguém te
da uma solucéo, vocé vai usar aquele recurso para resolver. E
segundo, porque tem a imagem. A ideia do que o professor ensina,
entdo o professor ensina. Se a professora esta fazendo desse jeito,
eu vou fazer do jeito que a professora estd mandando fazer, né?
Entdo, assim, esse conceito do ensinar, de ser passar
conhecimento, o passar conhecimento é diferente do incentivar

gue a crianca pense. Entdo, assim desafiar. Eu gosto muito de
desafiar. (Lizete)

A fala de Lizete acima aponta para o repensar da pratica dos professores que

ensinam os algoritmos nos momentos iniciais do trabalho com operagdes basicas
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matematicas, conforme apontou Leite et al (2022). De fato, € uma estratégia rapida
e que vai ter efetividade quando o objetivo da aprendizagem é a resolucdo de uma
conta. Porém, é importante desconstruir para estudantes e professores a relagdo
entre matematica e velocidade. Pensar lentamente e profundamente conforme
Boaler (2018) propos é imprescindivel para a consolidacéo dos proprios algoritmos,
inclusive possibilitando que os estudantes criem suas proprias estratégias inspiradas

ou néo pelos algoritmos.

Além do citado, a fala de Lizete também ajuda a exemplificar o que estamos
tratando por um tradicionalismo inserido no ensino de matematica e que se espalha
hegemonicamente. Ou seja, o0 professor que apresenta um Unico recurso para
resolucdo de determinado tipo de problema, o aluno acredita nesse recurso como

anico. Esse aluno se torna professor e repete 0s processos para novos alunos.

Nesse aspecto, Lizete € um exemplo interessante de uma professora que
rompeu com as praticas hegemonicas. Como aponta em sua historia de vida, a partir
de sua experiéncia negativa com a matematica enquanto estudante da educagdo
bésica, passou a procurar o sentido e a conexdo com o mundo dos conteudos que
ensina para seus estudantes. Ampliou seu repertorio e hoje os utiliza ndo s6 durante
as aulas, como também no seu dia a dia.

Eu as vezes tenho uma conta simples. Eu até faco de cabeca e as
pessoas riem, porque eu faco assim. Exemplo: 124 dividido por 2.
Eu fago assim: 100 por 2 = 50, 20 por 2 = 10. Eu vou fazendo a
divisdo exatamente decompondo nimero. Porque na cabega vocé
ndo consegue fazer aquele esquema que nem o algoritmo e

ninguém pega papel para fazer algoritmo, a ndo ser gque a pessoa
esteja com papel e lapis na mao. (Lizete)

4.3.5

A aula de matematica envolve aprendizado ndo desempenho; Erros sdo
valiosos

A associacdo comum da matematica como uma ciéncia exata e imutavel
(Machado, 2001) estabelece uma relacéo binaria entre os resultados de uma questéo
matematica: esta certa ou errada. Muitas vezes, descarta-se todo o processo quando
o0 aluno ndo atinge o resultado final esperado. Porém, mesmo nos erros, é possivel

encontrar um raciocinio matematico correto.
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Além disso, muitos estudantes acreditam que sé estdo aprendendo
matematica quando estdo acertando as respostas. Em sua obra, Boaler (2018) aponta
as diferencas entre aprender de fato e desempenhar (acertar as respostas). Para a
autora, ¢ importante que os alunos “saibam que a matemadtica ¢ uma matéria de
crescimento, que aprender leva tempo e que tudo é uma questdo de esforgo”

(Boaler, 2018, p.246).

Segundo Boaler (2018), sua pesquisa mostrou que quando os estudantes
cometem erros ha uma ativacao das sinapses e consequente crescimento cerebral.
Nesse aspecto, a autora estimula que os alunos apresentem os erros cometidos por
eles e que compartilhnem esses erros com os colegas para que todos possam aprender

com eles.

A respeito dos erros, a autora sugere que 0s erros sejam socializados e
usados coletivamente como processos de aprendizagem (Boaler, 2018). Um

exemplo interessante esta na realizagdo de operagdes com numeros racionais:

1 1 2
27375

A solugdo apresentada acima configura um erro muito comum dos
estudantes. Porém, existe uma ldgica matematica na resolugcdo. O estudante
adicionou 1 + 1 no numerador e 2+3 no denominador. Segundo as propostas de
Boaler (2018), ndo se deve descartar tudo que o aluno fez, visto que mostrou
conhecimento nos processos de adicdo de ndmeros naturais. A partir do
reconhecimento dessa estratégia, deve-se apontar as diferencas e apresentar 0s
recursos que podem ser utilizados para adicionar nimeros racionais em forma de

fracéo.

Durante a entrevista presencial, Murilo mostrou algumas atividades
realizadas no caderno de seus alunos. As atividades estavam exatamente como 0s
alunos deixaram, sem correcdes ou solucdes esperadas pelo professor. Murilo
apontou algumas respostas incorretas e explicou que o erro faz parte do processo,
além disso, no mesmo caderno mais a frente a atividade foi realizada novamente e

0 aluno encontrou a resposta exata.

Eu, particularmente, confesso a vocé que eu nem estou
preocupado que elas acertem, mas eu estou preocupado nessa
atividade que elas tentem criar estratégias. Porque é uma coisa
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que eu tenho pensado muito sobre o meu trabalho de professor,
que eu percebo muito e a gente trabalha muito isso aqui no
colégio, a ideia da autonomia. Muito mais importante do que
também vocé saber e acertar é vocé saber criar estratégias. Entao
tem criancas que nao sabem, mas elas criam estratégia. E ai isso
é fundamental, porque ela vai avangando. (Murilo)

Nas atividades de elaboragdo de problemas, Marli projeta os problemas dos
alunos e deixa que pensem 0s possiveis erros coletivamente. Os alunos de Lizete
séo estimulados a apresentarem suas respostas, independente se estdo corretas ou
n&o.

Eles sabem que o erro faz parte do processo e que precisa falar
guando errou, pra gente poder discutir esse erro. As vezes 0 erro
nao é de um sd, tem mais gente errando e quem erra nao erra
porque ndo sabe, erra porque tem alguma coisa que ja sabe que

colocou ali. E a gente vai pensar, 0 que ndo deu certo? Que as
vezes, na verdade, nem errado estd, né? (Lizete)

As potencialidades da abordagem dos erros nas aulas de matematica
apresentam um quadro significativo de pesquisas na area de Educacdo Matematica.
Recentemente, pesquisadores como Silva e Romao (2022) e Alves et al (2023)
apresentaram propostas interessantes em como lidar com os erros nas aulas de

matematica a partir de uma construcdo individual ou coletiva.

Uma das sugestbes indicadas por Boaler (2018) para transformar a
mentalidade a respeito do desempenho em matematica esta nos processos
avaliativos. Ela sugere que se use menos notas e provas e passe a usar estratégias
de avaliacdo da aprendizagem. Segundo sua pesquisa, substituir notas por
comentarios diagnosticos € um caminho para fazer com que os estudantes percebam

que estdo aprendendo.

Nesse sentido, as séries iniciais do Ensino Fundamental possibilitam esse
trabalho de avaliagdo formativa, conforme Mota, Mesquita e Campos (2023)
afirma, esté diretamente ligada ao carater multidimensional da didatica e tem como
finalidade ““a aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo, atitudinal e afetivo do
sujeito” (Mota, Mesquita e Campos, 2023, p.3). As turmas de alfabetizacdo de Marli
e Murilo ndo fazem provas formais e nem recebem notas quantitativas. A avaliacéo
é feita a partir de um conjunto de descritores de desempenho elaborados pelas

coordenacdes da instituigéo.
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A turma de Marli, por exemplo, é avaliada nos topicos abaixo. A professora

99 ¢

possui uma tabela onde para cada topico ira dizer se a crianca “atende”, “atende

com restri¢des” ou “nao atende”.

Lé e apresenta nimeros com algarismos de acordo com a numeragao
trabalhada

Compde e decompBe numeros de acordo com a numeracao
trabalhada

Ordena numeros de acordo com a numeracao trabalhada

Completa sequéncias numéricas

Resolve situagGes-problema que envolvam as ideias de juntar e
acrescentar

Resolve situagdes-problema que envolvem a ideia de retirar
Realiza adi¢6es utilizando diferentes estratégias

Realiza subtracdes utilizando diferentes estratégias

Realiza troca entre cédulas e moedas em funcéo de valores

Interpreta dados apresentados em listas, tabelas e graficos

Marli também utiliza da socializacdo das ideias para uma ampliagdo do

repertorio dos alunos. Mesmo em turmas de 1° ano, ela traz ideias de autocorrecao

para que os alunos compartilhnem suas estratégias e aprendam com as estrateégias

dos colegas.

As pessoas falam assim: ‘Ah, mas eles no primeiro ano ja fazem a
auto corregdo, uma correg¢do coletiva?’. Falo que sim, porque a
correcao coletiva, ela compartilha as ideias e as estratégias que
eles tiveram. Entdo, por exemplo, se eu estou querendo que eles
trabalhem com diferentes estratégias e cada um vai se identificar
com a estratégia que achar melhor. Se eu fico fazendo tudo, eles
vao fazer que nem a mim. (Marli)

Entre as estratégias apresentadas pelos alunos, algumas podem néo

apresentar uma solucdo correta para a resolucdo do problema. Mas, ao abrir o debate

para todos os alunos, Marli esta permitindo uma avaliacdo do que Boaler (2018)

chamou de amplitude da matematica, ou seja, ndo sé a avaliacdo do desempenho,

mas também da capacidade de fazer perguntas, representar ideias de formas

distintas, explicar as suas estratégias para os colegas e estabelecer conexdes entre

0s conteldos.
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4.3.6

Todo aluno pode aprender matematica nos niveis mais altos

O trabalho de Boaler (2018) busca romper com a ideia de que existam
pessoas que nascem com um cérebro com aptidao para matematica e pessoas que
ndo possuem essa suposta habilidade para aprender os conteidos da disciplina. Na
sua proposta, é necessario que os estudantes tenham uma mentalidade de
crescimento, ou seja, a crenca de que sdo capazes de aprender matematica em

qualquer nivel.

As experiéncias dos professores pesquisadores durante suas histérias de
vida e a transformacdo delas a partir de suas praticas insurgentes no ensino de
matematica sdo exemplos de como é possivel aprender e ensinar matematica
superando as praticas tradicionais que se perpetuam ha anos no ensino da disciplina.
Para além das praticas, o grande mérito desses professores esta na construcdo de

uma cultura matematica em suas salas de aula.

Dentre os professores participantes, Denis tem o grupo de alunos de menor
renda, em um dos municipios mais carentes do estado do Rio de Janeiro. Além
disso, sua escola fica préxima de um centro de tratamento de residuos,
popularmente chamado de lixdo. Denis uniu as necessidades da comunidade com a
realidade das criangas e montou, por meio de um projeto, uma proposta de ensinar
educacdo financeira com profundidade para as criangas de sua escola municipal.

Os colegas que ensinam sobre educacao financeira, muitas vezes
nao estdo ensinando nada além de um preparatdrio de como usar
0S recursos que o mercado tem pra essas pessoas. S0 um
adestramento, sei que a palavra é um pouco forte, mas é o que eu
penso, sdo adestramentos sobre como usar o sistema do mercado.
A educacdo financeira, que hoje o Denis vive é um pouco mais pra
além disso, certo? N&o existe s6 essa educacdo financeira do
mercado financeiro, mas existe mercados paralelos, existem
educacdes financeiras paralelas. O comércio que gira no bairro,

na feira do bairro, muitas vezes ndo é estimulado como uma
educacgdo financeira em detrimento a um “atacarejo”. (Denis)

O mérito do projeto de Denis vai de encontro a sua constatacdo de que se
ensina matematica financeira sem considerar o contexto socioeconémico dos
estudantes, de forma acritica. Para romper com essa logica e unir educacdo
ambiental e educacdo financeira, Denis apresentou em sua escola o projeto de

tratamento de residuos que chamou de Recoin.
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O projeto € uma moeda, que é o Recoin, que é um dinheirinho, que
circula pela nossa unidade escolar, e que a crianca traz um
residuo: garrafa pet, residuos eletronicos, latinha de refrigerante,
cerveja e Oleo de fritura usado e troca. A gente remunera a
crianca por isso. Ela traz 5 garrafas pets ganha um Recoin, traz
um litro de dleo, ganha 5 Recoins porque o éleo tem um valor
agregado um pouco maior. E com esse Recoin, ela pode comprar
produtos no mercadinho Recoin, que fica no hall de entrada da
nossa escola. E, além disso, ela também pode investir no titulo do
tesouro da natureza, que é uma forma de incentivar ela nessa
questdo financeira e de investimentos. Ela vai 14 e com o0s
residuos, que elas trazem, a gente vende e realimenta o
mercadinho, e vira o ciclo, o projeto é sustentavel em diversas
abordagens que vocé pensar ai e ndo precisa de dinheiro externo,
ele mesmo se sustenta. (Denis)

No mercadinho, os alunos podem trocar seus Recoins por itens de interesse,
como material escolar, brinquedos, além de poderem fazer investimentos no tesouro
Recoin que em um determinado tempo sera valorizado. Denis afirma que esse
projeto ndo s6 chamou atencdo dos alunos para a matematica financeira, como
também transformou o entendimento das criancas e das familias sobre o centro de

tratamento de residuos do bairro e sobre reciclagem.

Pelo projeto, Denis recebeu o prémio de Professor Inovador, participou de
um congresso onde contou sua histéria de vida e deu entrevistas para o principal
telejornal da cidade. Ele sempre enfatiza que o projeto nao é dele, mas sim de toda

a comunidade escolar.

O trabalho de Denis no projeto Recoin é um exemplo de como os alunos
podem trabalhar matemética nos niveis mais altos. O conhecimento desses
estudantes em matematica financeira € amplo e conectado com as suas realidades
de vida. Denis reconhece que suas experiéncias de vida foram transformando sua
relacdo com a matematica e, dessa forma, atua no sentido de buscar novas

experiéncias para os estudantes.

E a minha cultura matematica, eu fui comecando a enxergar a
matematica no dia a dia. Nao com uma certa facilidade, mas
comecei a enxergar a matematica em muitas coisas que eu nao
conseguia enxergar e ai comecei a trazer isso pra sala de aula.
(Denis)

Uma das experiéncias propostas por Denis foi levar as criancas para o
supermercado do bairro. Na atividade, cada estudante tinha R$ 20,00 e deveriam
voltar com uma determinada lista de compras. Porém, no supermercado escolhido

pelo professor, os alunos ndo se sentiram bem.
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Os funcionarios ndo nos trataram de forma que a gente achou que
era adequada para clientes. Os nossos alunos ndo se sentiram
bem, eles disseram: “Professor, tem o supermercado X daqui a
duas quadras. A gente pode ir la?”, eu falei assim: “Claro, a
opgdo é de vocés. Vocés ndo estdo se sentindo bem?”’, “Ndo, ndo
gostei da forma...”, “Entdo, ta”, saimos do supermercado e
fomos. O que isso tem a ver com a matematica? A matematica tem
a ver com as escolhas, com aquilo que faz sentido pra mim.
Naquele momento, eles tinham o poder de escolher e essa escolha
foi pra além do que era mais barato. Eu acho que esse tipo de
atividade integra com a vida, ndo s6 a porcentagem. (Denis)

Além do poder de escolha, os professores participantes também planejam

as aulas a partir de preferéncias e necessidades dos alunos. Sem esquecer que sdo

criancas, tentam conduzir as aulas a partir de jogos e brincadeiras. Lizete reflete

neste sentido:

A escola, ela foi se tornando um lugar — por mais que a gente fale
na teoria — que as criangas precisam brincar. As criancas gostam
muito do brincar livre. E a gente ndo tem tempo, sO tem um
recreio. Mas o recreio é o horario que eles vao lanchar também.
Quando eu trabalho assim com a ludicidade da propria
matematica, eu estou permitindo que eles possam brincar
também. Sim, inclusive quando eu fui trabalhar um material
concreto que eles nunca viram, por exemplo, o material Dourado,
foram pelo menos umas duas ou trés aulas para deixar eles
brincarem com o material. (Lizete)

Sobre o brincar, 0s jogos sdo um recurso muito utilizado nas aulas de

matematica. Os professores entrevistados promovem a utilizagéo de jogos nas séries

iniciais como uma estratégia para aproximacéo dos estudantes com a matematica.

Em diversos casos, 0s jogos utilizados ndo foram criados com fins educativos, mas

os professores promovem adaptacdes e conseguem utilizar jogos classicos durante

as aulas.

Murilo diz que os estudantes adoram trabalhar jogos como UNO e domind.

Além disso, também realiza bingos em sala de aula. Na hora de dizer o nimero

sorteado, ndo fala “sessenta” e sim “seis dezenas” ou outras representacdes de

acordo com o que os alunos estdo estudando.

Elas pedem também baralho. Entdo a gente tem jogos com
baralho. A gente cria algumas regras, por exemplo, na questédo
dos valores com adi¢do, entdo vocé vai fazendo o célculo mental
com as criancgas. De 6 + 3,depois a gente faz 6 + 3 + 7. Ai depois
vai 6 + 3 + 7 + 6, e vocé vai complexificando. E é bem interessante
como as criangas vao criando estratégias pra fazer. A gente usa
muito baralho. (Murilo)
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Murilo também esta atento as demandas das criangas. Muitas vezes insere
no planejamento das suas aulas um pedido de seus alunos. Por exemplo, ele relata
que uma das estudantes da turma pediu para aprender a trabalhar com calculadora.
Ele montou uma atividade onde os alunos deveriam realizar calculos, porém nao

poderia utilizar determinada tecla, como o nimero 3.

De uma forma geral, os professores entrevistados apresentaram inimeras
praticas consideradas insurgentes e que se conectam com diferentes aspectos e
sugestdes inseridas nesta secdo do texto. Praticas que visam dar significado para
matematica, que valorizam o protagonismo dos estudantes, que ampliam o
repertorio de estratégias dos alunos e que promovem aprendizado para além do

desempenho.

Sdo praticas docentes elaboradas a partir de suas proprias experiéncias
aliadas a um estudo profundo dos referenciais teéricos da Educacdo Matematica
(Boaler, 2018; Vergnaud, 1996; D’ Ambrosio, 2023) e da docéncia em si (Roldéo,
2007; Garcia, 1989; NOvoa, 1992, 2000). O fato desses professores serem
generalistas e ndo especialistas aponta ndo para lacunas de conhecimentos que
devem ser preenchidas, mas para a possibilidade de se pensar caminhos para
insurgir no ensino de matematica e de outras disciplinas. Retornaremos a essa

discusséo nas consideragGes finais.
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5

CONSIDERACOES FINAIS: DAS NARRATIVAS DO
PASSADO AO FUTURO DO ENSINO DE MATEMATICA NOS
ANOS INICIAIS

Esta pesquisa investigou as historias de vida de professores que ensinam
matematica nos anos iniciais e que que relatam obter resultados de aprendizagem
significativos por parte de seus estudantes. Ao longo do processo, foram realizadas
oito entrevistas com quatro professores que se destacaram atuando nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, nas quais eles narraram ndo apenas suas trajetorias
profissionais e formativas, mas resgataram memorias dos seus percursos de vida,
desde a infancia até 0 momento presente. Como fio condutor das entrevistas, estdo
0s momentos de suas trajetdrias pessoais, formativas e profissionais que foram
atravessados pelo ensino de matematica, seja como estudantes da educacgdo basica

ou como professores que ensinam a disciplina.

Durante a anélise das entrevistas, foi possivel identificar a influéncia de
acles vividas na infancia, adolescéncia e vida adulta na construcdo de suas
concepcdes a respeito do processo de ensino-aprendizagem de matematica e,
principalmente, sobre a constituicdo do ser docente. Seja enquanto estudantes da
educacdo basica, professores em formacdo ou profissionais de sala de aula, 0s
participantes narraram momentos distintos de suas relages com a matematica e

como se deu a construcdo e transformacédo de suas praticas docentes.

As experiéncias enquanto alunos da educacdo basica influenciaram
diretamente nas decisbes pedagogicas desses professores e na conducdo de suas
aulas de matematica. Durante as narrativas, foi possivel perceber um incbmodo com
a forma com a qual foram ensinados, principalmente por ndo fazer sentido no
contexto de vida deles enquanto estudantes. Dessa forma, a busca por um sentido e
significado para as agdes envolvidas nos processos de aprendizagem de matematica

é um fio condutor importante nas suas aulas.

Ainda sobre as praticas narradas por esses professores para 0 ensino de
matematica, € importante enfatizar que a construcdo se deu ao longo do tempo,

tendo os proprios professores reconhecido que adotaram praticas tradicionais no
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inicio de suas trajetorias docentes. Entre os principais motivos para a adesdo dessas
praticas, estavam a inseguranca com os contetudos da matematica e a exigéncia das
instituicdes ao apresentarem curriculos engessados e voltados para as avaliagdes,

sem priorizar o0 processo de aprendizagem.

Os resultados da pesquisa apontam um dado relevante: as trajetdrias no
campo pessoal, sobretudo enquanto estudantes da educacdo bésica, influenciaram
mais os professores participantes na construcao de suas aulas de matematica do que
a propria trajetoria formativa, no contexto da graduacdo em Pedagogia. Destaca-se
que o desenvolvimento profissional docente € uma busca constante dos professores
entrevistados, para preencher lacunas de conteudo de matematica. A constituicdo
do professor como pessoa e como profissional ndo se inicia a partir do momento de

ingresso no ensino superior, mas desde a primeira infancia.

Nesse sentido, a escolha dos caminhos a serem trilhados pelos professores
participantes em suas aulas de matematica passa pela identificacdo de estratégias
didaticas que ndo funcionaram para si proprios enquanto estudantes da educagdo
bésica. Dessa forma, suas aulas se aproximam de tendéncias atuais em Educacéao
Matematica que estimulam o protagonismo dos estudantes e os ajudam a identificar
a matematica presente em todo o contexto de suas vidas, ndo apenas nos ambientes

escolares.

5.1

CARACTERISTICAS DOS PROFESSORES QUE ENSINAM
MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS COM PRATICAS INSURGENTES

Inicialmente, destacamos nas consideracfes finais as caracteristicas dos
professores que ensinam matematica nos anos iniciais com praticas insurgentes. No
entanto, aponta-se para um cuidado em nédo generalizar os resultados obtidos no
recorte das entrevistas com um grupo limitado de pessoas. Assim, os resultados
obtidos com os professores participantes desta dissertacdo apontam caminhos a

serem investigados em trabalhos de pesquisa futuros.

Na busca por caracterizar esses professores, buscou-se compreender em que
instituicdes eles atuam, foi possivel perceber como as escolas publicas podem ser

I6cus de transformacdo de praticas e uma oportunidade para romper com as praticas
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tradicionais. Na maioria dos relatos dos participantes, as propostas pré-
estabelecidas das instituicdes privadas em que trabalharam interferiam

significativamente na elaboracgdo de suas praticas pedagogicas.

Dessa forma, a escola publica oportuniza novos caminhos seja pela
liberdade, dentro dos objetivos de aprendizagem, de construcdo curricular e didatica
ou pela seguranga do professor com o emprego publico. Ainda assim, entre o
participante que trabalha em uma escola publica municipal e os que atuam em
escolas federais/estaduais de referéncia, foi possivel perceber diferengas
significativas quanto ao apoio as praticas diferenciadas, ao acesso a recursos e a

disponibilidade de tempo para planejamento e aperfeigoamento das praticas.

Os trés professores que atuam nessas escolas ditas de referéncia reconhecem
uma posicdo de privilégio de suas realidades com as dos demais professores que
lecionam nos anos iniciais. O tempo disponivel para planejamento das aulas foi
apontado como um facilitador de toda organizacdo da sua pratica docente. Além
disso, a valorizacéo salarial e a oportunidade de atuagdo em dedicacdo exclusiva
possibilitam um aproveitamento melhor de seus momentos em sala de aula.
Diferentemente, por exemplo, da realidade de Denis, que atua em escola municipal
da Baixada Fluminense, possui duas matriculas e salas de aula com quantitativo

excessivo de alunos.

Outro fator que pode contribuir com a presenca desses professores em
instituicdes da rede publica de educacdo é a questdo do acesso por meio de
concursos. Dessa forma, a selecdo de professores por meio de provas, experiéncia
profissional e titulacdo académica ajudam a compor um corpo docente gqualificado

e com potencial para transformacao das praticas pedagdgicas.

A suposicao acima foi inserida a partir da reflexdo a respeito das falas dos
professores participantes sobre os encontros com pares. Todos 0s participantes
apontaram um ou mais professores com mais experiéncia nas aulas de matematica
que de alguma forma interferiram significativamente na construcdo de suas
estratégias docentes. O didlogo com professores experientes, a participacdo em
grupos de pesquisa e 0s grupos de estudos coletivos foram apresentados pelos
professores entrevistados como experiéncias que resultaram na determinacédo de

suas praticas para o ensino de matematica.
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O fato de Lizete, Marli e Murilo estarem em instituicdes que atuam nao
apenas na area de Ensino, como também nas areas de Pesquisa e Extensdo,
impactou diretamente na aproximacdo desses professores com as tendéncias em
Educacdo Matemética mais recentes. Durante as entrevistas, ambos falaram com
seguranca de seus referenciais tedricos e das principais pesquisas que orientam suas
escolhas pedagogicas. Outra similaridade nos trabalhos desses educadores foi o

cotidiano escolar como campo de pesquisa.

Em contrapartida, o desenvolvimento profissional de Denis, cuja realidade
atual é significativamente diferente dos outros participantes, se da a partir do
proprio esforgo para vencer as limitacOes presentes desde a infancia no sertdo
paraibano até os momentos recentes de atuacdo na rede municipal. Denis buscou
sua formacao utilizando os recursos que chegavam até ele, mesmo que precisasse

mudar de cidade ou estudar a distancia.

Os professores entrevistados também tém por caracteristica a capacidade de
definir suas préticas pedagoOgicas a partir de suas experiéncias de vida. Séo
professores experientes com a identidade docente sendo construida de forma a
retroalimentar seu processo de desenvolvimento profissional e sua capacidade de
apresentar praticas pedagadgicas insurgentes. Além disso, durante todo o processo
de construcdo dessa identidade se permitem mudar, encontrar novas concepgoes e

transformar suas relagdes com o ensino de matemaética.

Por fim, a caracteristica principal que marca o trabalho desses professores é
0 que estou chamando de atuagdo como professor-pesquisador (Fagundes, 2016).
Dessa forma, as praticas dos professores que ensinam matematica nos anos iniciais
e que foram objetos de investigacdo desta pesquisa estdo marcadas pela busca da
compreensdo dos fendmenos educativos e da aprendizagem das criangas; pelos
processos reflexivos da propria pratica em dimensdes individual e coletiva; e pelo
reconhecimento da pluralidade e interculturalidade presentes na sociedade em que

estdo inseridos.
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5.2

SOBRE AS PRATICAS INSURGENTES PARA O ENSINO DE
MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS

A pesquisa identifica uma diversidade significativa de praticas pedagogicas
insurgentes para o ensino de matematica, praticas essas que foram apresentadas
pelos professores entrevistados ao longo das narrativas. Sem a intengéo de lista-las,
buscou-se entender como essas praticas pedagdgicas se constituem, o que motiva
os professores a adota-las e quais sdo 0s impactos dessas praticas no processo de

aprendizagem de matematica de criancas das séries iniciais do Ensino Fundamental.

O ponto de partida para repensar as estratégias utilizadas em sala de aula
sdo as experiéncias vividas ao longo das histérias de vida dos professores
pesquisadores participantes da pesquisa. Dessa forma, as praticas pedagogicas
insurgentes partem do incomodo desses professores com a abordagem abstrata e
pouco carregada de significado para os estudantes com a qual a matematica é
lecionada. Além disso, a busca por estratégias para valorizar a construcdo do
pensamento matematico em detrimento da simples memorizacdo de processos e
regras € uma das motivacOes identificadas durante as entrevistas. Em sintese, ndo
acreditam na horizontalidade associada ao processo de ensino-aprendizagem de

matematica.

A partir dos incdbmodos narrados, muito deles identificados na reflexdo de
suas proprias experiéncias enguanto estudantes, percebeu-se que o ensino de
matematica proposto pelos professores entrevistados tem como objetivo promover
os didlogos com uma matematica presente no mundo. N&o na amplitude do mundo,
mas nas percepg¢des de mundo dentro da realidade das criangas que participam do
processo de aprendizagem. Sendo assim, as praticas pedagdgicas insurgentes tém
como objetivo a percepcao e utilizagdo da matematica inserida no contexto de vida

dos estudantes.

As praticas pedagogicas analisadas tém a centralidade na crianga como
outra caracteristica. Dessa forma, é indissocidvel dessas préaticas a percepcdo dos
alunos como produtores de conhecimento, trazendo a luz das escolhas pedagdgicas
0s conhecimentos prévios desses estudantes e os objetivos de aprendizagem de

matematica para cada um deles. A producéo de conhecimento parte de um processo
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individual e coletivo que, no contexto dos anos iniciais, ttm as criangas como

protagonistas.

Por outro lado, o rompimento com as praticas tradicionais associadas ao
ensino de matematica encontra resisténcia na comunidade escolar como um todo.
Uma das estratégias utilizadas pelos professores € a instrumentalizacdo das
familias. A necessidade de justificar suas escolhas pedagdgicas deve ser fruto de
debate a respeito da autonomia do professor em relacdo a outros profissionais,
porém, neste contexto, compreende-se a escolha dos docentes como caminho para
apresentar uma mudangca significativa de estratégias que se repetiram de forma

hegemonica ao longo das Gltimas décadas.

Conforme apresentado no referencial tedrico (Candau, 2020; Ingold 2015),
0 gue estamos tratando como praticas docentes nesta pesquisa vai além da atuacédo
do professor em sala. Foi possivel perceber uma ressignificacdo das aulas de
matematica apenas pelo ingresso nas salas de aula vazias dos professores cujas
entrevistas foram realizadas de modo presencial. Salas de aula cujas imagens nas
paredes e materiais disponiveis para os estudantes comunicavam uma pratica

docente diferenciada.

A presenca de materiais consultivos, como tabelas numéricas, calendarios,
operagdes matematicas nas salas de aula e até mesmo calculadoras, significa um
rompimento importante com saberes que as praticas tradicionais insistem que 0s
alunos devem memorizar. As praticas pedagdgicas desses professores rompem com
a visdo utilitarista da matematica, para priorizar a constru¢cdo do pensamento

matematico.

Outra caracteristica que marca a atuacdo insurgente dos docentes
entrevistados é a capacidade de identificacdo das dificuldades especificas dos
estudantes e a consequente acdo em cima dessa dificuldade. Além disso, o erro é
tratado como parte do processo de aprendizado e fonte de constru¢do de novos

saberes.

Nesta se¢do de conclusdo, € importante retomar que as préaticas pedagogicas
que estamos tomando por insurgentes ndo diminuem a importancia das descobertas
que conduziram o ensino de matematica ao longo das ultimas décadas. Conforme

fala de Candau (2020), as préaticas aqui propostas ndo representam uma reacdo a
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matematica tradicional, mas a proposicao de novos percursos que potencializam a

aprendizagem dos estudantes.

Um exemplo de como essas proposi¢Oes transformaram as praticas dos
professores, esta na organizacao do trabalho docente apresentada por Murilo como
proposta de ensino de matematica nas classes de alfabetizagdo. A organizacao
tradicional que reforca a ideia de abstracdo e desconexdo entre as matematicas da
lugar a uma proposta de trabalho em matematica pautado em quatro grandes areas
(numeragéo, grandezas e medidas, tratamento da informacé&o e espaco e forma) nas
quais o aluno pode localizar a utilidade em sua vida. As areas de atuacdo classicas
da matematica como aritmética, geometria e estatistica estdo presentes no trabalho,

porém organizadas a partir do que significam para os estudantes.

Da mesma forma, o debate a respeito da utilizacdo de algoritmos encontra
um denominador comum entre as narrativas dos quatro participantes: ndo se pode
descartar seu uso, porém nao devem ser Unicas ou as primeiras a serem apresentadas
para os estudantes. Portanto, em suas préticas, os professores tém a intencao que 0s
alunos saibam identificar a necessidade de utilizacdo do algoritmo em cada
situacdo, consigam entender cada etapa de aplicacdo de uma regra ou procedimento
e apresentem um repertdrio diverso de estratégias para resolucdo de determinado

tipo de problemas.

5.3
MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS: LUGAR DE ESPECIALISTA?

Para a discussdo final a respeito da atuacdo dos professores que ensinam
matematica com praticas insurgentes nos anos iniciais, eu retomo uma das falas
ditas por Marli no momento inicial da segunda entrevista, quando por uma distracdo

a chamei de professora de matematica.

Entdo, na verdade, eu ndo sou professora de matematica, né? Eu
sou professora e a matematica é uma das disciplinas com as quais
eu lido, é a minha preferida, mas é uma das. (Marli)

A simples correcdo de Marli poderia passar despercebida pela riqueza de

detalhes das entrevistas. Mas nos momentos de releitura das transcri¢@es, apos a

153



analise e a construcao dos textos que compuseram esta dissertacdo, percebeu-se que

havia um potencial resultado da pesquisa inserido nessa fala.

O debate a respeito da insercdo de especialistas em matematica nos anos
iniciais tem ganhado forca. A identificacdo de auséncias de contetdos de
matematica nos cursos de Pedagogia (Mocrosky et al, 2019; Julio e Silva, 2018)
ajudam a potencializar os discursos de quem defende a presenca de licenciados nas
séries dos anos iniciais. Além disso, a relacdo de rejeicdo com a matematica por
parte dos Pedagogos (Ncarato, 2011) promove uma sensacao de incapacidade para
lecionar contelidos mais complexos, sensacdo essa narrada pelos préprios

entrevistados desta pesquisa.

Porém, a fala de Marli, ao dizer que “ndo é professora de matematica, mas
¢ professora”, aponta para a principal caracteristica que possibilitou esses
professores transformarem suas praticas docentes, rompendo com o tradicionalismo
hegemonico e impactando diretamente a relacdo de seus estudantes com a

matematica: sdo especialistas em docéncia.

Dessa maneira, o profundo conhecimento da pratica pedagdgica, dos
processos de ensino-aprendizagem, da pluralidade presente na sala de aula, da
didatica, da producdo de curriculo e da profissdo docente sdo instrumentos
fundamentais para uma ressignificacdo das praticas dos professores que ensinam
matematica. Conforme apontou Cruz e Neto (2012), a polivaléncia desses

professores deve ser vista como potencialidade.

Portanto, esta pesquisa defende que a aproximacdo entre as matematicas
realizadas nos Anos Iniciais e nos Anos Finais do Ensino Fundamental ndo passa
pela ocupacdo de espagos por especialistas nos anos iniciais ou de pedagogos nos
anos finais, mas a partir do diadlogo e das trocas de estratégias que funcionam ou

ndo para o ensino de matematica.

Assim, ndo acredito na necessidade de se inserir especialistas nas séries
iniciais. A atuacdo dos pedagogos nos anos iniciais do Ensino Fundamental €
suficiente e enriquecedora para as criancas, pois esses profissionais sdo capazes de
integrar saberes sobre docéncia, sobre a infancia, a didatica e o préprio conteido

das disciplinas que lecionam. Além disso, possibilita a atuacdo interdisciplinar,
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aproximando a matematica das questdes do mundo e sistematizando a partir da

pratica.

5.4
HISTORIA QUE CONTINUA: PROXIMOS PASSOS

Dentro dos limites da pesquisa de mestrado e dos processos metodoldgicos
escolhidos, esta dissertagdo apresentou resultados significativos no recorte
especifico dos professores entrevistados. Além disso, apontou caminhos que
ajudam a repensar a atuacdo dos professores que ensinam matematica, ndo s6 nos

anos iniciais como em toda educacéo bésica.

A escolha por trabalhar nos Anos Iniciais perpassa pelo entendimento da
importancia desta etapa de escolarizacdo na construcdo do pensamento matematico
e no estabelecimento da relagdo dos estudantes com a matematica. Lidar com o
grupo de professores generalistas, do qual eu ndo faco parte, se mostrou uma
decisdo acertada e proveitosa no encontro com novos saberes e formas distintas de

pensar a Educacédo e a Educacdo Matematica.

Pesquisas futuras na area podem aproveitar os dados aqui obtidos para a
producéo de artigos que semeiam o0 debate tanto em Educacdo como em Educacgéo
Matematica. Além disso, acredito na ampliacdo desta investigacdo a partir de
metodologias que possibilitem uma amostragem maior e um recorte mais
amplificado de professores-pesquisadores e praticas insurgentes para o ensino de

matematica.

A investigacdo pode ampliar seu grupo de professores e inserir 0s
especialistas, ou seja, aqueles que ensinam Matematica nos Anos Finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio. Entender como os especialistas estdo buscando
praticas que potencializam o aprendizado em matematica, visto que nessas etapas
de ensino possuem resultados piores que 0s dos anos iniciais nas avaliacoes

externas.

Por fim, € necessario estudar o impacto das praticas pedagdgicas insurgentes
nas criangas. E importante entender como elas estdo recebendo essas propostas

diferentes de ensino de matematica, quais sdo os impactos em suas aprendizagens,
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como 0 pensamento matematico € representado por elas e o que entendem como a
disciplina matematica. O olhar atento as criancas representa um olhar atento aos

proximos professores e suas préaticas futuras.
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ANEXO

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO DE JANEIRO
"‘. # Departamento de Educacio
PUC Programa de Pés-Graduag¢io em Educacio

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - Entrevistas

Prezado(a) , venho, por meio deste

convidar-lhe a participar voluntariamente da pesquisa apresentada a seguir.

Pesquisa: O ensino de matematica nos anos iniciais: historias de vida e praticas alternativas de
professores.

Mestrando: Raphael Martins Gomes/prof.raphael@gmail.com/Tel.: (21) 98873-9915;

Orientadora: Profa. Dra. Silvana Soares de Araujo Mesquita/silvanamesquita@puc-rio.br/Tel.: (21) 3527-
2724.

Justificativa: A proposta se justifica na percepcéo de falhas no ensino e aprendizagem de matematica
no cenério brasileiro, nos resultados negativos dos alunos nos indicadores sécio educacionais como o
Pisa e o Saeb, nos possiveis problemas de formacéo de professores que ensinam matematica nos anos
iniciais e na busca por um ensino de matematica que se afaste cada vez mais da reproducdo exclusiva
de préticas tradicionais.

Objetivos: Identificar e analisar praticas alternativas no Ensino de Matematica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, trazidas sob o ponto de vista dos professores que as realizam.

Metodologia: Entrevistas abertas, realizadas de forma presencial ou remota com 5 a 8 professores das
redes publicas e privadas que ensinam matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Por meio
da metodologia histéria de vida, deseja-se utilizar pelo menos dois encontros de cerca de 60 minutos com
cada um desses professores por audio-gravagéo.

Desconfortos e riscos possiveis: N&o ha riscos fisicos para os envolvidos na participacéo na pesquisa,
porém se houver algum tipo de desconforto ou constrangimento ao abordar a tematica sera contornado
usando bom senso, néo insistindo na questéo e desculpando-se. Caso os entrevistados optem por ndo
falar sobre algum assunto da entrevista, sera garantida a liberdade de escolha. Os participantes da
pesquisa terdo sua privacidade assegurada e serdo identificados com nomes ficticios. Os procedimentos
adotados obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos, consoante com as
diretrizes estabelecidas pelo Conselho Nacional de Saude na Resolucéo de n° 510 de 7 de abril de 2016.
As duvidas podem ser respondidas pelo pesquisador e professora orientadora. Caso perdurem as duvidas
éticas pode haver uma consulta & Camara de Etica em Pesquisa, instancia da Universidade que tem a
atribuicdo de avaliar projetos de pesquisa do ponto de vista de suas implicacdes éticas.

Periodo de armazenamento dos dados coletados: Os registros das informacgdes coletadas na pesquisa

serdo armazenados por um periodo 5 (cinco) anos, estando a disposicéo de seus participantes.
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Beneficios: Ao participar da pesquisa, o entrevistado n&o tera nenhum beneficio direto. No entanto,
esperamos que essa investigacédo contribua com os programas de formacéo de professores, com o curso
em questéo e que se articule com tantos outros estudos sobre o campo educacional.

Eu, , de maneira voluntaria,

livre e esclarecida, concordo em participar da pesquisa acima identificada. Estou ciente dos objetivos do
estudo, dos procedimentos metodolégicos, do armazenamento das informacdes, dos possiveis
desconfortos com o tema, das garantias de confidencialidade e da possibilidade de esclarecimentos
permanentes sobre eles. Fui informado(a) de que se trata de pesquisa de mestrado em andamento no
Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da PUC-Rio. Esta claro que minha participacéo € isenta de
despesas e que minha imagem e meu nome né&o seréo publicados sem minha prévia autorizacdo por
escrito. Estou de acordo com a &audio-gravacéo da entrevista a ser cedida para fins de registros
académicos. Estou ciente de que, em qualquer fase da pesquisa, tenho a liberdade de recusar a minha
participacdo ou retirar meu consentimento, sem nenhuma penalizag&o ou prejuizo que me possam ser
imputados.

Assinatura do(a) voluntério(a) da pesquisa Mestrando Raphael Martins Gomes

Nome Completo:
E-mail: Tel.:
RG:

de de 20__.
Observacéo: Este termo é assinado em 2 vias, uma do/a voluntario/a e outra para os arquivos dos

pesquisadores.

Camara de Etica em Pesquisa PUC-Rio
Rua Marqués de Sé&o Vicente, 225 - Prédio Kennedy, 2° andar, Gavea - CEP 22453-900
Rio de Janeiro - RJ - Tel. (21) 3527-1619
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