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RESUMO

A Educacdo Matematica constitui-se uma area de investigacdo que se preocupa com aspectos do
ensino e aprendizagem da Matematica. Este trabalho situou-se nesse campo de estudo e teve como
objetivo analisar contribuicdes de sessdes reflexivas para as percepcdes de professores que ensinam
Matematica, acerca de suas praticas docentes. As reflexdes tomaram por base as contribuicdes da
Teoria dos Registros de Representacdo Semiotica (TRRS) para o ensino da referida disciplina. Esse
aporte tedrico revela como elemento central a importancia do uso e da coordenacédo de diversos
registros de representagdo semidtica na Matematica. Tivemos como I6cus e sujeitos pesquisados,
respectivamente, uma Escola Municipal de Ensino Fundamental de Fortaleza e dois professores que
ensinam Matemética nos 4° e 5° anos. Como instrumentos de coleta de dados foram utilizados as
entrevistas, os diarios de observacéo, as filmagens e as sessfes reflexivas. As filmagens das aulas
foram um importante instrumento que foi utilizado como ponto de partida para as reflexdes com os
professores. As sessoOes reflexivas foram utilizadas na perspectiva de propiciar espagos formativos
para refletir sobre as praticas docentes dos sujeitos envolvidos. A metodologia utilizada nos permitiu
caracterizar as praticas docentes no ensino de Matematica e promover espacos de reflexdo com os
professores. Encontramos uma realidade de ensino que enfatiza as regras e o0s procedimentos
algoritmicos e que ndo se pauta na utilizacdo da diversidade de registros de representacdo. Ha ainda
um trabalho restrito aos monoregistros, no qual ainda prioriza-se o registro aritmético. Identificamos,
em uma das praticas, uma preocupacdo com a abordagem dos conteldos matematicos que
contempla a utilizacdo do registro desenho, lingua materna e tabela. Nas sessfes reflexivas, as
reflexdes dos professores situaram-se em niveis de complexidade diferentes, embora sejam
predominantemente reflexdes técnicas. Estas permanecem na perspectiva de busca de modelo que
0s mostrem de que maneira eles devem agir. P1 s6 conseguiu fazer relacdes da TRRS com sua
pratica por meio de referéncias ao material didatico utilizado por ela. P2 aproximou-se do nivel
pratico, pois conseguiu fazer relacdes de sua pratica em Mateméatica com valores, pressupostos e
consequéncias aos quais suas ac¢des possam estar ligadas. Ele conseguiu pontuar elementos da
TRRS referentes a sua prépria pratica. Ambos reconheceram as contribuicbes desse aporte teorico
para as praticas em Matemética, embora ressaltemos que os estudos tedricos tenham acontecido de
maneira introdutéria. Nesse sentido, a formacdo do professor que ensina Matemaética deve estar
atrelada aos processos reflexivos, pois a reflexdo critica precisa ser desenvolvida entre os docentes.
Faz-se necessario criar e propor estratégias formativas que envolvam a reflexividade e que
possibilitem a reflexdes sobre as representacdes, as praticas pedagdgicas e o contexto social em que
estdo inseridas as praticas docentes em Matematica.

Palavras-chaves: Educacdo Matematica; Formacdo de Professores; Teoria dos Registros de

Representacdo Semiotica; Reflexividade; Praticas Docentes.



ABSTRACT

The Mathematics Education constitutes an area of research that is concerned with aspects of teaching
and learning mathematics. This work stood in this field of study and aimed at analyzing contributions
of reflective sessions to perceptions of teachers who teach mathematics, about their teaching
practices. The reflections were based on contributions of Semiotic Representation Records Theory
(SRRT) for the teaching of this discipline. This theoretical approach reveals the importance of the use
and coordination of various registers of semiotic representation in Mathematics as a central element.
We had as locus and researched subjects, respectively, a Municipal Elementary School in Fortaleza
and two math teachers of 4th and 5th grades. Interviews, daily observations diaries, filming and
reflective sessions were used as instruments of data collection. The filming of the classes were an
important instrument that was used as a starting point for reflections with the teachers. The reflective
sessions were used as formative spaces to reflect on the teaching practices of the subjects involved.
The methodology used allowed us to characterize the teaching practices of Mathematics and to
promote opportunities for reflection with the teachers. We found a reality of teaching that emphasizes
rules and algorithmic procedures and that is not guided by the use of the diversity of representation
records. There is still a work restricted to the monorecords, which still prioritizes the arithmetic register.
We identified, in one of the practices, a concern with the approach of mathematical content that
contemplates the use of drawing, native language and chart as records. In the reflection sessions, the
reflections of the teachers stood at different levels of complexity, although they were predominantly
technical reflections. These remain in the perspective of searching a model to show the way that they
should act. P1 failed to relate the SRRT with his practice, only through reference to the teaching
materials used by himself. P2 approached the practical level, he was able to relate his practice in
Mathematics with values, assumptions and consequences to which his actions may be linked. He
managed to punctuate SRRT elements related to his own practice. Both of them recognized the
contributions of this theoretical approach to the practices in mathematics, although we emphasize that
these theoretical studies have taken place in an introductory way. In this sense, the education of
teachers who teach Mathematics must be tied to reflective processes, for critical reflection needs to be
developed among the teachers. It is necessary to create and propose formational strategies involving
reflexivity and enabling the reflections on representations, pedagogical practices and the social
context in which the teaching practices in mathematics are embedded.

Key-words: Mathematics Education; Teacher Formation; Semiotic Representation Records Theory;
Reflexivity; Teaching Practices.
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INTRODUCAO

A Educacdo Matemética € uma area do conhecimento situada no campo das
Ciéncias Sociais ou Humanas e que se ocupa com estudos e investigacdes do ensino e da
aprendizagem da Matematica. A Educacdo Matemética é entendida como uma “[...] praxis
que envolve o dominio de um conteldo especifico e o dominio de ideias e processos
pedagdgicos relativos a transmissao/assimilacdo e/ou a apropriacdo/construcdo do saber
matematico escolar’ (FIORENTINI, LORENZATO, 2009, p.5).

Este trabalho situa-se nesse campo de estudos e constitui-se como uma
proposta de reflexdo sobre as praticas de professores que ensinam Matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. As reflexdes tomaram por base as contribuicbes da Teoria
dos Registros de Representacdo Semiottica (TRRS) para a eficacia do ensino da referida
disciplina. Estas foram possiveis a partir das observagbes das aulas e das sessOes

reflexivas promovidas com os professores envolvidos.

Apresentamos as sessoes reflexivas como uma proposta de processo formativo,
uma vez que elas possibilitam aos professores momentos destinados a reflexdo sobre suas
praticas docentes, partindo de seus proprios contextos de sala de aula. As sessdes
caracterizam-se como uma tentativa de criacdo de novas perspectivas de encontro dos
professores com sua pratica docente diaria, permitindo que eles adquiram elementos para
refletir sobre ela. Apoiadas em Ibiapina (2008, p.97), pensamos as sessdes reflexivas como
“[...] espacos de criagdo de novas relacdes entre teoria e pratica, permitindo que o professor
compreenda o que, como e 0 porqué de suas acbes [...] porque propicia condigcbes do

docente perceber que as opg¢des tedricas afetam as praticas”.

Para dar suporte as analises e reflexdes, escolhemos a TRRS, por se tratar de
uma abordagem cognitiva que se volta para a analise da importancia de diferentes registros
de representagdo semidtica para a aprendizagem em Matematica. As representagdes
semiédticas (DUVAL, 2009) séo entendidas como produgdes constituidas pelo emprego de
signos, utilizadas para expressar, objetivar e tratar as representacdes — conjunto de
concepgbes de um individuo acerca de um objeto ou situagdo. A utlizagdo das

representacfes semioticas € intrinseca a atividade matemética.

Para Raymond Duval (2003, 2009, 2011), autor desta teoria, as representacoes
semidticas tém papel fundamental na aprendizagem da Matematica devido ao carater
abstrato dos objetos matematicos. Estes s6 sdo acessiveis através de seus diferentes
registros de representacdes, tais como a lingua materna, aritmético, algébrico, graficos,

tabelas, figuras geométricas, dentre outros. Ele acrescenta, ainda, que para 0s conceitos
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serem efetivamente apreendidos, faz-se necessério que o sujeito desenvolva ndo somente a
capacidade de representar ideias e conceitos em linguagem simbolica, mas principalmente
sua capacidade de mobilizar simultaneamente ao menos dois registros de representacéo

semiotica, coordenando-os de forma natural (DUVAL, 2003).

Nesse sentido, Duval busca compreender o papel das representacbes
semiodticas para a aprendizagem matematica. Para tal, o autor analisou os baixos resultados
escolares de estudantes franceses em Matemética. Constatou que os problemas na
aquisicdo de conhecimentos matematicos estdo diretamente ligados a nao utilizacdo de
diferentes registros de representacdo semidtica, assim como ao ensino pautado em regras

que priorizam a atividade de tratamento em detrimento & conversdo® (DUVAL, 2003).

Dada a importancia das representacdes na aprendizagem matematica, o apoio
dessa teoria nos oferece contribuicées significativas tanto em aspectos conceituais, para
gue os professores entendam como se da a aquisicdo do pensamento mateméatico, como
metodoldgicos, possibilitando um direcionamento as reflexdes acerca de suas maneiras de
ensinar, no sentido de encontrar alternativas concretas para o ensino de Matematica. Em
outras palavras, fundamentamo-nos nesse aporte tedrico que aborda as aprendizagens

matematicas, auxiliando na reflexdo sobre o ensino dessa disciplina.

O interesse em investigar esta tematica é decorrente de inquietaces presentes
em trés momentos de minha’ vivéncia académica e profissional. O primeiro deles se
relaciona a experiéncia como bolsista de iniciacdo cientifica, PROVIC® e, posteriormente,
PIBIC/CNPq®*, do grupo de pesquisa Matematica e Ensino — MAES?®, vinculado ao Programa
de Pdés-Graduacdo em Educacédo (PPGE), da Universidade Estadual do Ceara (UECE). O
ingresso no grupo de pesquisa oportunizou um primeiro contato com pesquisas e
discussbes tedricas no ambito da Educagdo Matematica, assim como as primeiras

inquietagOes referentes ao ensino e a aprendizagem em Matematica.

1 O tratamento e a conversdo sdo transformacBes que acontecem entre as representacdes semidticas. Estas
sdo, respectivamente, internas (dentro do mesmo registro) e externas (entre registros diferentes). Esses
conceitos serdo discutidos no capitulo dois desse trabalho.
2 Utilizo a primeira pessoa do singular por se tratar das experiéncias pessoais que influenciaram as escolhas pela
tematica pesquisada.

Programa Voluntario de Iniciagéo Cientifica da Universidade Estadual do Ceara.
4 Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica do Conselho Nacional Cientifico e Tecnolégico.
® O MAES é um grupo de pesquisa, composto por professores universitarios, professores da educagédo basica,
alunos de pos-graduagdo e graduacdo (Cursos de Pedagogia e Matematica), professores que trabalham
diretamente com a formacé@o de professores; e desenvolve estudos relativos ao ensino e aprendizagem da
Matematica.
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O outro momento se deu a partir das experiéncias vivenciadas no
desenvolvimento do trabalho monogréfico® de concluséo da graduacéo, ocasido em que tive
a oportunidade de me aproximar do aporte teérico escolhido para esta pesquisa. No trabalho
citado, foram analisadas atividades propostas em uma colecao de livros didaticos dos anos
iniciais do Ensino Fundamental de Matemética a luz da TRRS. No processo de construcdo
desta investigacao, iniciei o estudo da teoria, o que me propiciou a percepcao de como esta
pode contribuir para a compreensdo dos processos de ensino e aprendizagem em
Mateméatica. Como resultados da referida pesquisa, constatou-se que a colecdo de livros
didaticos analisada contemplava o uso de diversos registros de representacdo semiética no
trato dos conceitos matematicos e que propiciava atividades de conversdo e tratamento,
embora esta Ultima ainda fosse a mais frequente (OLIVEIRA, 2012). Foi a partir dos
achados dessa pesquisa monografica — na qual foi constatado que a referida colecao trazia
a preocupacdo em diversificar os registros de representagdo — que surgiram 0S primeiros

guestionamentos sobre a acdo do professor na utilizagdo desse recurso didatico.

Ainda nas conclusfes da pesquisa supracitada, percebeu-se a necessidade de o
professor trabalhar com os registros de representacdo que apareciam no livro didatico de
forma coordenada, para que seus alunos aproximem-se da efetiva apreenséo dos conceitos
matematicos (OLIVEIRA, 2012). Desse modo, a presente pesquisa situa-se como uma

continuacdo dos primeiros achados, ainda na Graduac&o.

O terceiro momento que contribuiu para meu interesse em investigar o objeto da
presente pesquisa esta vinculado a experiéncia como docente em Matematica, com turmas
de 4° e 5° anos do Ensino Fundamental. No decorrer dessa experiéncia, percebi a maneira
desvinculada do cotidiano que alunos e professores compreendem a Matematica. O trabalho
desses professores era desenvolvido como uma maneira de aprender a calcular,
principalmente através de férmulas prontas, caracterizando uma aprendizagem pelo

caminho da reproducéo de procedimentos e da acumulacéo de informacdes.

Este tipo de prética ja vem sendo criticada desde a década de 90 pelos
Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1997). Nesse sentido, percebi que a
acao dos meus colegas de trabalho contribuia para o ensino de Matematica vinculado as
regras e que ndo necessariamente levava a efetiva apreenséo dos conceitos matematicos.
Essas inferéncias foram baseadas nas observagfes e convivio que tive com os professores

de Matematica da escola.

® Trabalho apresentado para conclusdo do Curso de Pedagogia, da Universidade Estadual do Ceara. Intitulado
“Andlise de Atividades Matematicas no Livro Didatico a Luz da Teoria dos Registros de Representacéo
Semidtica”.
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Esse conjunto de vivéncias e inquietacfes, somado aos baixos indices em
aprendizagem de Matemética demonstrados pelo Sistema de Avaliacdo da Educacédo
Bésica (SAEB) por parte dos alunos do 5° anos nos instigou a investigar o campo da
Educagcdo Matematica. Os dados do SAEB tém evidenciado que o aprendizado em
Matematica na Educac&o Bésica esta abaixo do que seria aceitavel (BRASIL, 20117).

O SAEB é o sistema de avaliagdo nacional que tem como principal objetivo
avaliar a Educacao Basica brasileira. Esse sistema é composto por trés avaliagdes externas
em larga escala: Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica® (ANEB): Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar’” (ANRESC), conhecida como Prova Brasil, e Avaliacdo Nacional da
Alfabetizacdo™ (ANA). As duas primeiras séo realizadas bianualmente e a ANA é anual. Os
resultados dessas avaliacdes apresentam-se a partir de uma escala de proficiéncia
conforme mostra o quadro a seguir. Cada nivel corresponde a habilidades comuns a

determinado grupo de alunos, baseadas nas competéncias mateméticas jA adquiridas por

eles.
NIVEL ESCALA CLASSIFICACAO
Nivel O 0al25
Nivel 1 125 a 150
Nivel 2 150 a 175
Nivel 3 175 a 200
Nivel 4 200 a 225
Nivel 5 225 a 250
Nivel 6 250 a 275 Critico
Nivel 7 275 a 300
Nivel 8 300 a 325
Nivel 9 325 a 350 Intermediario
Nivel 10 350 a 375
Nivel 11 375 a 400
Nivel 12 Maior que 400 Adequado

Quadro 1 - Escala de Proficiéncia em Matematica. Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos
dados divulgados pelo INEP/MEC

" Dados divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).

8 De maneira amostral, avalia alunos das redes publicas e privadas do pais, em areas urbanas e rurais,
matriculados nos 5° ano e 9° ano do Ensino Fundamental e no 3° ano do Ensino Médio. Apresenta os resultados
do pais como um todo, das regifes geograficas e das unidades da federacao.

° Consiste em uma avaliagdo censitaria envolvendo os alunos dos 5° e 9 °© anos do Ensino Fundamental das
escolas publicas das redes municipais, estaduais e federal, com o objetivo de avaliar a qualidade do ensino
ministrado nas escolas publicas. Os resultados sao disponibilizados por escola e por ente federativo.

' Consiste em uma avaliacdo censitaria envolvendo os alunos do 3° ano do Ensino Fundamental das escolas
publicas, com o objetivo principal de avaliar os niveis de alfabetizagdo e letramento em Lingua Portuguesa,
alfabetizacdo Matematica e condi¢cbes de oferta do Ciclo de Alfabetizacdo das redes publicas. A ANA foi
incorporada ao Saeb pela Portaria n® 482, de 7 de junho de 2013.


http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/legislacao/2013/portaria_n_482_07062013_mec_inep_saeb.pdf
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Na tabela seguinte expomos as médias de proficiéncia obtidas pelos alunos do
5° ano, na disciplina de Matemética, apresentadas pelos relatérios do INEP, nos anos de
2005 a 2011. Nao trazemos o ano de 2013, pois até o0 momento da escrita de nosso texto
final, o ultimo relatério divulgado é referente ao ano de 2011.

Tabela 1 - Médias de Proficiéncia em Matematica - Aluno 5° ano

REGIAO 2005 2007 2009 2011
Brasil 182,4 193,5 204,3 209,63
Sudeste 195,75 202,31 219,32 223,01
Sul 194,86 203,46 214,46 221,12
Centro-oeste 186,59 196,08 208,55 215,93
Norte 166,97 179,17 188,25 191,53
Nordeste 162,46 179,19 184,04 190,83
Ceara 158,36 181,58 195,71 204,48

Fonte: Elaborada pela pesquisadora a partir dos dados divulgados pelo INEP/MEC.

Como podemos observar, ha uma tendéncia de crescimento das médias de
proficiéncias no decorrer dos anos considerados. A média de proficiéncia nacional
apresentou um crescimento de 27,23 pontos, enquanto o estado do Ceara de 46,12.
Contudo, se considerarmos as médias da regido Sul e Sudeste, as médias alcancadas pelos
alunos do Estado do Ceara encontram-se relativamente baixas. Até 2009, o Ceara
apresentava desempenho Muito Critico. Apenas em 2011 chega ao nivel 4 caracterizado
como critico. Isso nos permite concluir que as proficiéncias basicas para o ensino de

Matematica ndo estao sendo alcancadas.

Os PCN ja apontavam esse baixo desempenho global nas avaliagbes com
alunos de 5° e 9° anos do Ensino Fundamental para o ensino de Matemética, na década de
90. O documento evidenciava também que as maiores dificuldades encontradas estavam
vinculadas a questfes relacionadas a aplicacdo de conceitos e a resolugdo de problemas.
Além desses baixos indices, a Matematica vinha sendo apontada como disciplina que

contribuia significativamente para elevacao das taxas de retencao (BRASIL, 1997).

Permanecendo ainda nos elementos evidenciados pelos PCN, percebe-se que a
vinculagdo entre os problemas referentes ao ensino de Matemética e 0s processos de
formacdo — inicial e continuada — do professor ja tém uma longa histéria. Com isso, as

praticas docentes ainda sdo dependentes das indicagbes dos livros didaticos, os quais
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muitas vezes tém qualidade insatisfatoria. Cabe ressaltar, ainda, que o critério de escolha do
livro didatico pauta-se na proximidade da proposta oferecida com as crengas que o
professor tem sobre o que seja ensinar Matemética (NACARATO; MENGALI; PASSOS,
2011), ou seja, esta imbricado & aspectos da formacgao docente.

Segundo Nacarato, Mengali e Passos (2011, p.23), em um estudo feito com
futuras professoras (formacéo inicial), “[...] a formag&o profissional docente inicia-se desde
0s primeiros anos de escolarizagdo”, de maneira que elas “[...] trazem crengas arraigadas
sobre 0 que seja matematica, seu ensino e sua aprendizagem. Tais crencas, ha maioria das

vezes, acabam por contribuir para a constituicdo da pratica profissional”.

Sobre a formagéo inicial dos professores que atuam nos anos iniciais do Ensino

Fundamental, Curi (2004, p. 77) constatou que

[...] a organizacdo curricular propicia aos professores pouca oportunidade
de construir competéncias que lhes permitam analisar o processo de
aprendizagem dos alunos, suas dificuldades, propor e analisar situagbes
didaticas, analisar o desempenho dos alunos e a propria pratica docente.

Nesse sentido, os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
envolvidos diariamente em sala de aula e com formagfes pontuais — quando estas existem,
pois muitos deles tém apenas a formacdo inicial — tendem a se distanciarem da
possibilidade de refletir sobre as suas concepgfes e de como estas guiam suas praticas
diarias. Essa ideia corrobora com o que os PCN apontam ser de fundamental importancia ao

professor que ensina Matemaética:
1. identificar as principais caracteristicas dessa ciéncia, de seus métodos,
de suas ramificagBes e aplicagfes; 2. conhecer a histéria de vida dos
alunos, sua vivéncia de aprendizagens fundamentais, seus conhecimentos
informais sobre um dado assunto, suas condi¢des socioldgicas, psicolégicas
e culturais; 3. ter clareza de suas préprias concepcBes sobre a
Mateméatica, uma vez que a prética em sala de aula, as escolhas
pedagégicas, a definicdo de objetivos e conteldos de ensino e as

formas de avaliacdo estdo intimamente ligadas a essas concepcdes
(BRASIL, 1997, p. 24) ( grifo nosso).

No que diz respeito a formacao continuada, Nacarato, Mengali e Passos (2011,
p. 38) consideram que “[...] cursos centrados em sugestdes de novas abordagens para a
sala de aula nada tém contribuido para a formagéo profissional docente”. Segundo as
autoras, € necessério que as praticas das professoras sejam objeto de discussdo. As
praticas pedagodgicas que forem questionadas, refletidas e investigadas poderdo contribuir
para as mudancas de crencas e saberes dessas professoras (NACARATO; MENGALI,
PASSOS, 2011).
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Zeichner (2008) também faz uma critica aos processos de formacao continuada
de professores que os mantém em uma condi¢do Unica de aprendizes, colocando-0os em um
estado de subserviéncia, ou seja, uma formacdo em que falta uma relacdo pautada na
colaboragdo, no compartiihamento e na produgéo de saberes. Para o autor, considerar a
reflexdo como ponto de partida significa reconhecer que a producdo de novos
conhecimentos sobre ensino ndo é papel apenas das universidades. E importante
considerar que ‘[...] os professores também tém teorias que podem contribuir para o
desenvolvimento, para um conhecimento de base comum sobre boas praticas de ensino”
(ZEICHNER, 2008, p. 539).

O autor traz, ainda, contribuicdes para pensarmos a formacdo docente a partir
do conceito de reflexdo. Ele avalia, de um ponto de vista histérico, 0 movimento
internacional que se desenvolveu no ensino e na formacdo docente sob o slogan da
reflexdo. Este pode ser interpretado como uma reacdo contra a visdo dos professores como
técnicos que meramente reproduzem modelos educacionais do tipo “de cima para baixo” e

que envolvem os professores apenas como participantes passivos (ZEICHNER, 2008).

Desse modo, considerar a formag&o continuada na perspectiva da reflexdo sobre
e nas praticas docentes apresenta-se como uma maneira de criar modos de visualizar as
acoes do professor na sua comunidade educativa e de possibilitar que ele préprio as

perceba.

O professor precisa saber qual o seu papel e assumir que suas a¢des poderdo
impactar a realidade em que atua. Coelho (2011) defende que a formacé&o continuada deve
assumir um papel que transcenda o ensino que visa uma mera atualizagcdo cientifica,
pedagdgica e didatica. Ela deve transformar-se na possibilidade de criacdo de espacos de
participacao, reflexdo e de efetiva formacao docente.

Gatti, Barreto e André (2011, p. 15) afirmam que o interesse em pesquisar sobre
formacéo de professores cresceu muito nos ultimos anos. A partir de um mapeamento da
producdo académica dos pos-graduandos na érea de educacdao, realizado por André (2009),

as autoras apontam que

[...] na década de 1990, o volume proporcional de dissertacdes e teses da
area de educacao que tinham como foco a formacao de professores girava
em torno de 7%; ja no inicio dos anos de 2000, esse percentual cresce
rapidamente, atingindo 22%, em 2007. A mudanga n&o ocorreu apenas no
volume de pesquisas, mas também nos objetos de estudo: nos anos de
1990, a grande maioria das investigacdes cientificas nessa subarea
centrava-se nos cursos de formagéo inicial (75%); nos anos de 2000, o foco
dirige-se aos professores e seus saberes, as suas praticas, as suas
opinides e as suas representacdes, chegando a 53% do total de estudos.
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De fato, as pesquisas, a partir da década 90, passaram a reconhecer a
complexidade da prética pedagdgica e dos saberes docentes e a considerar a formacao de
uma perspectiva que, segundo Nunes (2001, p. 28) vai “[...] além da académica, envolvendo

o desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional da profissdo docente”.

A intencdo das pesquisas em ouvir 0s professores, como uma possibilidade de
conhecer o que dizem, pensam, sentem e fazem nos parece caminhar nessa perspectiva de
formacdo que parte da pratica docente. E nesse processo de formacdo dos professores, ja
em suas vivéncias docentes, que os pesquisadores pretendem descobrir quais os caminhos
mais efetivos para alcancar um ensino de qualidade que se manifeste em uma

aprendizagem significativa para os alunos a partir de suas realidades.

Quando enfatizamos, neste trabalho, a pesquisa na e sobre a pratica docente, é
na perspectiva do professor reflexivo, que olha para a sua pratica com o olhar de
pesquisador, buscando nas pesquisas e teorias 0 suporte para questionar, problematizar e
transformar a pratica. Esse processo reflexivo parece favorecer a conscientizacdo das
possibilidades e limitagdes, no contexto amplo e préximo, de si mesmo e da sua acgao

pedagdgica.

Desse modo, encontramos nas sessfes reflexivas a possibilidade de contribuir
para a formacao do professor que ja se encontra em exercicio profissional. Para Ibiapina
(2008, p.96), “[...] esse processo reflexivo consiste justamente na possibilidade de os
professores, em formacgéo, poderem repensar e modificar seus objetivos a partir de

discussbes sobre o0 processo ensino-aprendizagem”.

Esta € uma percepcdo que nos aproxima da ideia defendida por Fiorentini (2004,
p. 69), segundo o qual “[...] a pratica educativa, ao ser investigada, produz compreensdes e
orientacdes que sdo imediatamente utilizadas na transformacdo dessa mesma prética,
gerando novas situacBes de investigacdo”. Na perspectiva adotada nesta pesquisa, €

necessario ainda observar o que nos apresenta Coelho (2011, p.74):

[...] o papel da pesquisa ndo é dizer o que o professor deve fazer, ao
contrario, € forjar instrumentos, ferramentas e inteligibilidade para melhor
entender o que acontece na sala de aula, na escola e na educacdo, visto
gue a consciéncia profissional se consolida e se desenvolve na clarificacao
e no estabelecimento de ligacdes em torno dos dilemas vivenciados pelo
professor.

Cabe ressaltar, ainda, que o estudo proposto por nés nao pretende pesquisar
apenas sobre os professores. Nossos objetivos nos levam a refletir em conjunto com
professores sobre suas praticas de ensino. As pesquisas no ambito de formacdo de

professores tém evidenciado a necessidade de trabalhos em parceria entre o0s
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conhecimentos gerados na universidade e professores da escola e ressaltam a
potencialidade da colaboracdo para o desenvolvimento profissional do professor
(NACARATO; PAIVA, 2008). Nessa mesma perspectiva, Fiorentini e Lorenzato (2006),
ressaltam os esforcos dos pesquisadores da area em buscar a formagédo de professores
com base em processos que envolvam a reflexdo sobre a préatica pedagdgica; a pesquisa-
acao; e os processos colaborativos.

A pertinéncia dessas investigacdes voltadas para as observagcbes das
estratégias de ensino e percepcdes de professores quanto ao ensino de Mateméatica nos
parece evidente, podendo colaborar para a superac¢do das lacunas existentes na formacéao
docente. Registra-se um volume expressivo de pesquisas recentes na area de Educacéo
Matematica, que analisam a realidade cearense, como os trabalhos de Sousa (2009);
Sousa, Barreto (2009); Silva (2011); Maia, Santana e Barreto (2011); Santana (2012).

Diante do contexto exposto, esta pesquisa pretendeu responder as seguintes
gquestdes: Como se caracteriza a pratica dos docentes envolvidos na pesquisa, no que diz
respeito ao ensino de Matematica? Que possibilidades e/ou dificuldades sédo percebidas
pelos professores em sala de aula para o ensino de Matematica? Como sao utilizadas as
representacfes semibticas no trabalho docente com a Matemética? Que contribuicbes 0s
professores admitem advir da TRRS para repensar a sua pratica docente, apds processo de

reflexao tedrica?

Diante desses questionamentos, tivemos como objetivo geral da pesquisa:
analisar contribuicbes de sessdes reflexivas para as percepcdes de professores que
ensinam Matematica, acerca de suas praticas docentes. Para que este fosse alcancado,
delineamos trés objetivos especificos: Caracterizar as praticas de professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental no tocante ao ensino de Matematica; Analisar a percepcdo
de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental acerca de suas préticas de ensino
de Matematica; Refletir com os professores acerca de suas praticas tomando como base a
TRRS.

O texto estd estruturado em quatro capitulos. No primeiro deles, intitulado A
Formacgdo do Professor que Ensina Matemética, abordamos aspectos da formacao de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, apontando elementos histéricos no
que diz respeito a formacdao inicial e continuada desses professores. Também discutimos as
relagbes da formacdo docente para o ensino de Matematica, buscando um didlogo com o

conceito de reflexividade.

No segundo capitulo, cujo titulo € A Teoria dos Registros de Representacao

Semidtica e o Ensino de Matematica, apresentamos o aporte tedrico definido para este
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trabalho, apontando aspectos estruturais da teoria, mas enfatizando aqueles que estdo mais
diretamente vinculados ao trabalho realizado. Para tal, utilizamos o proprio autor da teoria
Duval (2003, 2009, 2011), assim como outros autores que desenvolveram pesquisas
utilizando esse aporte teérico (MORETTI, 2002; FLORES, 2006; DAMM, 2008; BARRETO,
2009; SOUSA, 2009). Ainda neste capitulo, apresentamos um estado da arte, a respeito da
utilizacdo da referida teoria em pesquisas no ambito da Educagdo Matematica no Brasil, a
fim de situar nosso trabalho.

No terceiro capitulo, intitulado Percurso metodolégico: o caminho trilhado ao
caminhar, apresentamos as escolhas metodolégicos da pesquisa, explicitando o
paradigma, a abordagem, as técnicas de coleta de dados. Ressaltamos também os
percal¢cos do caminho que percorremos até definirmos o l6cus e os sujeitos envolvidos em
nossa investigacdo, assim como o (re)planejamento das fases da pesquisa. Nesse
momento, caracterizamos nossa pesquisa e apontamos as Sessdes Reflexivas como

elemento norteador para o desenvolvimento da mesma.

No quarto capitulo, Reflexdes acerca das préaticas dos professores que
ensinam Matematica, apresentamos 0s achados de nossa investigagdo, a partir das
andlises e discussdes divididas em dois blocos. No primeiro deles, buscamos caracterizar as
praticas dos dois professores envolvidos, a partir das entrevistas e observacdes de aula. No
segundo, pontuamos as reflexdes levantadas a partir das vivéncias das sessdes reflexivas

com os dois professores.

Por fim, tecemos as consideracdes finais da nossa pesquisa, enfatizando os
elementos discutidos no decorrer de todo o trabalho e apontando possiveis contribuicdes

desse estudo a investigacdes futuras.
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1. A FORMACAO DO PROFESSOR QUE ENSINA MATEMATICA™

Neste capitulo, tratamos das discussbes travadas na literatura acerca da
formacao de professores que ensinam Matemética. Dessa forma, buscamos um olhar para a
formagdo do professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Inicialmente, levantamos
elementos histéricos da formagdo docente. Em seguida abordamos a formacgédo inicial e
continuada desses professores e a relacdo dessas formagdes com aspectos que envolvem
0 conceito de reflexividade.

1.1. Aspectos da Formacao Docente no Brasil

A discussao sobre formacgéo docente sempre esteve presente nas pesquisas em
Educacado, uma vez que os processos formativos de professores estdo intimamente ligados
aos processos de ensino e de aprendizagem. Desde o inicio da década de 90, Névoa (1992,

p.13) ja afirmava que as formagdes docentes tém acontecido de tal forma que

[..] tem ignorado, sistematicamente, o0 desenvolvimento pessoal,
confundindo "formar" e "formar-se", ndo compreendendo que a légica da
actividade educativa nem sempre coincide com as dinamicas proprias da
formagéo.[...] também n&o tem valorizado uma articulacéo entre a formagéo
e 0Ss projectos das escolas, consideradas como organiza¢cbes dotadas de
margens de autonomia e de decisdo de dia para dia mais importantes.
Estes dois ‘esquecimentos’ inviabilizam que a formagao tenha como eixo de
referéncia o desenvolvimento profissional dos professores, na dupla
perspectiva do professor individual e do colectivo docente.

O autor defende que os processos de formacdo docente ndo se constroem por
meio de acumulacdo de titulos, cursos, conhecimentos, dentre outros. Eles precisam fazer
sentido ao sujeito em formacédo, apresentando um carater critico-reflexivo e que possua

relacbes com a construcéo da identidade pessoal e profissional do professor.

Nessa mesma concepcgdo, as pesquisas de Pimenta (2005) apontam que os
cursos de formacao inicial ttm demonstrado que, ao desenvolverem um curriculo formal
com conteudos e atividades de estégio distanciados da realidade das escolas, pouco tem
contribuido para gestar uma nova identidade do profissional docente. No que se refere a
formacdo continuada, a autora afirma que a pratica mais frequente tem sido a de realizar
cursos de supléncia e/ou atualizagdo dos conteudos de ensino. Segundo a autora, esses

programas tém-se mostrado pouco eficientes para alterar a pratica docente e,

™ Adotamos a nomenclatura usada por Nacarato (2008) "professores que ensinam matematica” para nos referir
aos professores pedagogos, aqueles que podem atuar na educacdo infantil e/ou anos iniciais do Ensino
Fundamental, e que ensinam Matematica, embora nédo sejam licenciados em Matematica.
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consequentemente, as situacdes de fracasso escolar, por ndo tomarem a pratica docente e

pedagdgica escolar nos seus contextos.

Passos et. al. (2006, p. 193-194) mostram essa mesma concepcédo de formacdo
gue se encontra fortemente associada a tradicdo académica,

[...] @ formacdo inicial, onde se prioriza o dominio dos saberes disciplinares
e das técnicas para transmiti-los; a formacéo continuada, entendida como
forma de atualizacdo das informacdes e conceitos recebidos na formacao
inicial, oferecidos em forma de cursos de reciclagem ou de capacitacédo
docente, nos quais sdo transmitidos conhecimentos, técnicas ou, tdo so,
informacdo, em &areas, assuntos ou disciplinas consideradas importantes
para o professor, essencialmente no dominio do contetdo disciplinar e da
didatica.

Nesse sentido, a énfase dada nessa concepcdo de formacgéo incide sobre a
aprendizagem de conhecimentos para a pratica e ndo de conhecimentos na ou da pratica
(PASSOS et. al., 2006).

A formacdo inicial do professor que ensina Matemética ocorre fundamentalmente
nos cursos de Pedagogia e, subsidiariamente no Curso Normal. Tal formacédo tem base na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN, Lei n® 9394/96 e nas Diretrizes
Curriculares dos Cursos de Graduacao que habilitam o docente a lecionar todas as areas do

conhecimento na Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Diversas pesquisas indicam que a formacéo oferecida a esses professores nédo €
suficiente para que eles adquiram conhecimentos conceituais e/ou metodoldgicos
especificos para o ensino de Matematica. Apontam também para o fato de os professores
concluirem o curso de licenciatura com lacunas referentes, tanto a aspectos conceituais de
conteudos matematicos, quanto a aspectos metodoldgicos voltados para o ensino de
Matematica (MAIA, 2007; SILVA, 2011; SANTANA, 2012).

Silva e Barreto (2012) afirmam que ja se reconhece a formacdo superior dos
professores polivalentes como ponto crucial para a melhoria da qualidade do ensino. A partir
da LDBEN 9394/96, onde se passou a exigir a formacéo superior para os professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, observou-se uma evolucgao significativa do numero de

professores que obtiveram a titulagdo em nivel superior.

As autoras, no entanto, chamam a atencéo para o fato de que, mesmo com o
crescimento significativo do nimero de professores com nivel superior, as médias de
proficiéncia em Mateméatica dos alunos de 5° ano ndo acompanharam esse crescimento.

“Essa disparidade entre qualificacdo de professores e nivel de desempenho de alunos nos
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leva a acreditar que possivelmente existam problemas inerentes a formacéo inicial [...]”
(SILVA; BARRETO, 2012, p. 76).

Apesar de todas as modificacdes ocorridas nas ultimas décadas, como as
regulamentacdes da LDBEN 9394/96 e as formulagdes dos PCN no que tange a
organizacdo do ensino em ciclos e organizacdo do ensino de Matematica em blocos de
conteudos, a estruturacdo dos curriculos de Pedagogia ndo sofreu mudancas no tocante a

formacao matematica. Conforme apontam Nacarato, Mengali e Passos (2011, p. 18):

Os cursos de habilitacdo pouco contribuiram com a formacdo matematica
das futuras professoras, os cursos de pedagogia, na maioria das instituicbes
superiores, mostravam-se ainda mais deficitarios [...] na grade curricular dos
cursos de pedagogia raramente sdo encontradas disciplinas voltadas a
formacao matematica especifica dessas professoras.

Corroborando com esse pensamento, Silva e Barreto (2012) apresentam um
estudo no qual analisam as cargas-horarias das disciplinas ofertadas nos cursos de
Pedagogia da Universidade Federal do Ceara (UFC) e da Universidade Estadual do Ceara
(UECE). Para as autoras, confirma-se o que ja foi declarado sobre a carga horaria diminuta
oferecida aos futuros pedagogos para ensinar Matemdtica, 0 que pouco tem contribuido
para a superacdo de lacunas conceituais por parte dos estudantes de Pedagogia, nessa

area de ensino.

Ainda tratando de formagc&o inicial, Curi (2005, p.77) realizou um estudo sobre o

curriculo desses cursos e constatou que

[...] a organizacdo curricular propicia aos professores pouca oportunidade
de construir competéncias que lhes permitam analisar o processo de
aprendizagem dos alunos, suas dificuldades, propor e analisar situagfes
didaticas, analisar o desempenho dos alunos e a propria pratica docente.

Curi (2005) analisou como as instituicbes de ensino superior incorporam as
orientagdes oficiais quanto a formag&o docente, com énfase na oferta de disciplinas voltadas
a formacdo matematica dos futuros professores e percebeu que 90% dos cursos de
Pedagogia priorizam questdes metodolégicas como essenciais a formagdo desse
profissional. Ao lado disso, raramente sdo encontradas disciplinas voltadas a formacao

matematica especifica dessas professoras.

Para a autora, a formacao matematica das professoras pedagogas funda-se nos
primeiros anos de sua propria escolarizacdo, tendo estreita relacdo com suas experiéncias
como alunas da referida disciplina. Assim, a relacdo com a Matematica € permeada de
sentimentos que estas professoras trazem de sua vida escolar. As futuras professoras

portam crencas arraigadas sobre o que seja Matematica, seu ensino e sua aprendizagem.
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Tais crencas, na maioria das vezes, contribuem para a constituicdo da pratica profissional
(NACARATO; MENGALLI; PASSOS, 2011, p. 23).

No ambito da formacdo continuada, as pesquisas destacam que as iniciativas
ocorridas nas décadas de 1970 a 1990 também foram “[...] pouco eficazes na mudanca dos
saberes, das concepgcfes e da pratica docente nas escolas” (NACARATO, PASSOS,
FIORENTINI, 2005, p.8). Por um lado, as iniciativas formativas oferecidas nao levam em
consideracdo os elementos trabalhados com as professoras em suas graduacgdes; por outro
lado, desconsideram os saberes experienciais produzidos pelos professores em seus anos
de docéncia, ndo os tomando como ponto de partida. Os autores salientam ainda o fato de

as formagdes se constituirem como ac¢des pontuais e temporarias.

Muitas destas criticas tém como alvo o carater excessivamente teorico dos
cursos e a desconsideracdo do conhecimento pratico do professor, trazendo com isto uma

dificuldade maior de chegar as escolas e as praticas pedagogicas de professores.

Andlises dessa natureza vém sendo repetidas, de forma que Nacarato, Mengali
e Passos (2011, p. 38) consideram que “[...] cursos centrados em sugestbes de novas
abordagens para a sala de aula nada tém contribuido para a formagao profissional docente”.
Segundo as autoras, € necessario que as praticas das professoras sejam objeto de
discussdo. As praticas pedagoégicas que forem questionadas, refletidas e investigadas

poderdo contribuir para as mudancas de crencas e saberes dessas professoras.

A formacdo continuada deve assumir um papel que transcenda a atualizacéo
cientifica, pedagogica e didatica e se transforme na possibilidade de criar espacos de
participacao, reflexdo e formagéo. Considerada essa dimenséo, a formac&o continuada sera
mais significativa ao professor quando houver maior articulacdo entre teoria e pratica e
guando provocar mudancas na postura e no fazer pedagogico. O professor precisa saber
qual o seu papel e assumir que suas ac¢Bes poderdo impactar na realidade em que atua
(COELHO, 2011).

Nessa mesma perspectiva, Nacarato et al (2005, p. 62) pontuam que

[...] centrar o processo de formagdo em transmissdo de conteldos
especificos nao faz mais sentido nos dias atuais. Um enfoque significativo
seria partir dos saberes docentes ja produzidos pelo professor para toma-
los como objeto de problematizacdo e reflexdo, para possibilitar a produgéo
de novos sentidos para a pratica docente.
Pimenta (2005) situa-se no movimento de pesquisas que tém se voltado a
andlise das praticas docentes como caminho para repensar a formacgéao inicial e continuada
de professores. A autora defende a importancia de se considerar o professor em sua prépria

formacdo, num processo de autoformacdo e de reelaboracdo de saberes iniciais em
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confronto com sua préatica. Desse modo, os saberes vao se constituindo a partir de uma

reflexdo na e sobre a pratica.

Desse modo, a formag&o docente deve estimular o desenvolvimento profissional
dos professores, no quadro de uma autonomia contextualizada da profissdo. Importa
valorizar paradigmas de formacdo que promovam a preparacdo de professores reflexivos
que assumam a responsabilidade do seu préprio desenvolvimento profissional e que
participem como protagonistas na implementacdo das politicas educativas. Nessa

concepcao de formacéao,

[...] o conhecimento do professor tanto pode ser visto como intrinsecamente
ligado a pratica, sendo adquirido na/pela pratica (a¢@o) e crescendo com a
acao e com a investigacao sobre a experiéncia — seria 0 conhecimento na
pratica —, quanto como o conhecimento da pratica, o qual resulta de um
processo social/coletivo de construcdo de conhecimentos tedrico-praticos,
envolvendo comunidades locais e amplas (PASSOS et. al., 2006, p. 190).

Passos et. al. (2006) investigaram diferentes resultados de pesquisas sobre
acoes potenciais de mudanga da pratica e de promogédo do desenvolvimento profissional
dos professores que ensinam Matematica, pondo em destaque dois aspectos:

[...] (1) os contextos de pratica pedagdgica nas quais os futuros professores
possam experienciar, perceber e comprovar a eficacia de outras formas

N

potencialmente poderosas a aprendizagem da Matematica; (2) a
participagdo em processos de pesquisa sobre a pratica [...] (PASSOS et. al.,
20086, p. 196).

Segundo os autores, o desenvolvimento profissional, no primeiro caso, relaciona-
se com a habilidade do professor em promover experiéncias e envolver os alunos em um
raciocinio que reflita a esséncia dos movimentos de mudanca na Educacdo Matemética. E,
no segundo caso, a pesquisa sobre a prética, aproxima-se da noc¢édo de desenvolvimento do
professor como predicado de um processo ciclico e reflexivo de examinar e questionar a
prépria pratica (PASSOS et. al., 2006).

No campo da formacéo de professores, entendemos que é preciso trabalhar no
sentido da diversificacdo dos modelos e das praticas de formacdo, instituindo novas
relacbes dos professores com o saber pedagdgico e cientifico. Apoiados em Pimenta
(2002), acreditamos que a formacéo passa pela experimentacéo, pela inovacéo, pelo ensaio
de novos modos de trabalho pedagdgico e, principalmente, por uma reflexdo critica sobre a
sua utilizacdo. A formacéo passa por processos de investigacdo, diretamente articulados
com as praticas educativas.

Como se pode perceber, a literatura aponta para a importancia da formacédo

pautada na reflexividade como uma ferramenta de emancipacao profissional do professor. A
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reflexdo, portanto, promove novas possibilidades para a acdo docente e pode conduzir a
melhoras naquilo que se faz. A reflexdo pode potencializar a transformacéo que se deseja e
que se é capaz de fazer, permitindo o desenvolvimento profissional e pessoal do docente.
Nessa perspectiva é que a formacdo proposta nesta pesquisa se apresentou
como uma oportunidade para os professores refletirem a respeito dos conhecimentos
necessarios ao processo de ensinar e de aprender e como esse processo influencia a sua
pratica pedagdgica. Na préxima secao discutimos o conceito de reflexividade, apontando

elementos para a formacédo do professor que ensina Matematica.

1.2. A Reflexdo no Processo de Formacéao do Professor

Nas ultimas décadas, as investigacdes em torno da pratica docente parecem
estar permeadas pela ideia de reflexdo, o que pode ser constatado através da criacdo de
conceitos com “professor reflexivo”, “ensino reflexivo”, “praticas reflexivas”, dentre outros.
Esse movimento vem fundamentando um modelo de ensino que se contrapde a uma visao
tecnicista da pratica profissional, um modelo que supere a racionalidade técnica.

Diversos autores (SCHON, 1995, 2000; LIBANEO, 2002, 2005; ALARCAO,
2003; ZEICHNER, 1993, 2008) afirmam que a reflexdo sobre a pratica é fundamental para
0s processos de ensino, provocando as melhores praticas docentes. Para Libaneo (2002,
p.138)

[...] todo ser humano é reflexivo, todos pensamos sobre o que fazemos.
Refletir é voltar, pensar sobre si mesmo. Ha sempre, no entanto, uma
substantiva diferenca e graus diversos de profundidade entre as reflexfes
que os seres humanos produzem.

Nesse sentido, entendemos o conceito de reflexividade como o carater reflexivo

da razao, que implica a capacidade de pensar sobre a pratica, a auto-reflexdo, a

intencionalidade dos sujeitos frente a uma realidade vivenciada. A reflexividade, portanto, se

mantém presente no exercicio da docéncia como afirmam Therrien e NObrega-Therrien
(2010, p.3):

[...] a reflex@o critica e transformadora da agdo comunicativa e dial6gica da

docéncia pressupde, dos sujeitos participantes, atitude de busca de

entendimentos e consensos voltados para a producdo de sentidos,

significados e saberes que atingem suas identidades no horizonte de uma
emancipacgéao social.

A pratica pedagodgica caracteriza-se como uma praxis que envolve a dialética
entre o conhecimento e a acdo. As situacBes que os professores sdo obrigados a enfrentar
e resolver apresentam caracteristicas Unicas, exigindo, portanto, respostas Unicas. Nesse

sentido, aprender a ser professor na acdo, na interacdo com 0s alunos é um fendmeno
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salientado por muitos docentes. A reflexdo sobre a agdo no contexto complexo das relagbes
em sala de aula envolve uma racionalidade que nédo se pauta em técnicas decorrentes de
teorias rigidas e descontextualizadas (THERRIEN, 2006).

Cabe-nos salientar, entretanto, que ndo se pode dizer que qualquer pensamento
sobre a pratica é reflexivo. Se assim pensarmos, estaremos colaborando para a
desvalorizacédo dos termos reflexdo, préticas reflexivas, ensino reflexivo, professor reflexivo,
dentre outros. Esses termos somente ganham sua razao efetiva de ser quando associados
ao poder emancipatorio que permitem ao docente “[...] voltar atras e rever acontecimentos e
praticas”, conferindo-lhe poder e “...] proporcionando oportunidades para seu
desenvolvimento” (OLIVEIRA; SERRAZINA, 2002, p. 29).

As autoras evocam as ideias de Schon e Zeichner que defendem a emancipagéo
do professor, por ele ser alguém que decide e encontra prazer na aprendizagem e na
investigacéo dos processos de ensino e de aprendizagem. Oliveira e Serrazina (2002, p. 30)
compreendem que a capacidade de reflexédo

[...] emerge quando ha o reconhecimento de um problema, de um dilema e
a aceitagdo da incerteza. O pensamento critico ou reflexivo tem subjacente
uma avaliacdo continua de crencas, de principios e de hip6teses face a um
conjunto de dados e de possiveis interpretacdes desses dados.

Os professores que vivenciam préticas reflexivas estao envolvidos num processo
investigativo, ndo s6 tentando entender-se a si proprios como professores, mas também
procurando melhorar sua maneira de ensinar. A partir de processos reflexivos eles
desenvolvem novas maneiras de pensar, de compreender, de agir e de solucionar os
problemas da pratica, adquirindo maior conscientizacdo pessoal e profissional sobre o que é
ser professor e como ser um professor que, de modo consistente, questione as suas
proprias praticas. Nesse sentido, € que o momento fundamental na formacéo de professores

é o da reflex&o critica sobre a pratica. A esse respeito, Freire (2009, p.39) ja comentava que

E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a préxima pratica. O préprio discurso teérico, necessario a reflexao
critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a
pratica.

A ideia de reflex&o, portanto, aparece associada ao modo como o professor lida
com o0s problemas profissionais e a possibilidade que o docente cria de aceitar uma
incerteza e de estar aberto a novas hipoteses e maneiras de elaborar e reelaborar possiveis
solucgdes, ou seja, aos processos de formacao docente.

Zeichner (2008) discute o uso do conceito de reflexdo em programas de
formagé&o docente. O autor analisa seu percurso como formador de educadores nos Estados

Unidos, apoiando-se principalmente nas ideias de Dewey, Habermas e Schén para fazer



33

uma analise critica sobre a reflexdo como conceito estruturante desses programas de
formagédo docente.

O autor destaca o uso indiscriminado do termo “professor reflexivo” e “reflexao”,
gue se tornou rapidamente um slogan adotado por formadores de professores das mais
diferentes visGes politicas e ideoldgicas. O autor assevera que se trata mais de uma
maneira de adesao a palavras de ordem do que a esséncia daquilo que os programas de
formacgédo docente efetivamente oferecem. Em outras palavras, Zeichner (2008) defende que
0 crescente interesse pela formacdo docente na perspectiva reflexiva surgiu como uma
reagao contra a formacgao docente “de cima para baixo”, que consideram os professores
como participantes passivos, mas que ainda néo atingiram esse objetivo.

As contribuicdes de Zeichner (2008) incitam uma discussdo sobre a confuséo
conceitual que existe em torno do uso do termo reflexdo e questiona se realmente os
educadores estdo desenvolvendo uma forma legitima de aprendizagem docente, que va
além da implantagdo obediente de orientagbes externas. Para ele, ainda hoje, existem
muitos exemplos que seguem o modelo de racionalidade técnica na prética reflexiva em
programas de formagédo docente ao redor do mundo, pois a visdo de que as teorias sao
sempre produzidas por meio de praticas e de que as praticas sempre refletem alguma
filiacao teorica é ignorada.

Zeichner (2008) ressalta que o insucesso da formacdo docente reflexiva para
promover o desenvolvimento real dos professores decorre do fato de ela estar sendo
realizada, prioritariamente, focada na vivéncia individual do professor com seus alunos,
desconsiderando as condi¢des sociais da educacéo escolar que tanto influenciam o trabalho
docente em sala de aula. Em seus préprios termos:

[...] Esse viés individualista faz com que seja menos provavel que
professores sejam capazes de confrontar e transformar os aspectos
estruturais de seu trabalho que minam a possibilidade de atingirem seus
objetivos educacionais. Ndo se discute o contexto do trabalho docente.
Enquanto as preocupacdes principais dos professores recaem, de maneira
compreensivel, sobre suas salas de aula e seus estudantes, ndo seria muito
sabio restringir a atencdo dos professores apenas para esses pontos
(ZEICHNER, 2008, p. 542).

A reflexdo como uma pratica social que acontece em comunidades de
professores que se apoiam mutuamente e em que um sustenta o crescimento do outro
ainda é pouco vivenciada.

Menezes (2012) também registra o caréater individual do trabalho docente e
aponta para a necessidade de investigar a forma como os professores refletem sobre a sua
pratica pedagodgica e ainda de suscitar nestes sujeitos a busca por uma pratica docente

situada na reflexdo critica, por meio da formacao continuada:
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[...] tem-se verificado, no entanto, a manifestagéo de sentimentos, cada vez
mais crescentes, de soliddo e segmentacdo por parte do professor, na sua
pratica educativa. Isso se verifica em atividades rotineiras da sala de aula,
em situacBes de planejamento, bem como na participacao do professor em
certos programas destinados a formacdo docente, que, muito embora
costumem reunir quantidades cada vez maiores de professores, nao
parecem contribuir para um conhecimento profissional, pautado no carater
da pesquisa colaborativa [...] (MENEZES, 2012, p.17).

Para Therrien (2006), ndo ha como conceber formacao pedagogica como campo
de saber tedrico/reflexivo desvinculado e externo a uma intervengdo situada na pratica.
Sobre a formacao do sujeito pedagogico, Therrien (2006, p.7) sinaliza que ela passa pelos
principios:

[...] do conhecimento/compreensdo do seu universo social, do dominio de
saberes miltiplos e heterogéneos, da integracdo teoria/préatica, do
disciplinamento para a reflexdo e a transformagcdo como professor-
pesquisador, da interacdo, do trabalho cooperativo e colaborador, da
competéncia regulada pela autonomia profissional, da ética de uma
profissdo que tem identidade fundada em saberes proprios [...] . (grifo
Nosso)

Dessa forma, a reflexdo aparece como elemento constituinte na formagéo
docente. Através dela o professor tem a possibilidade de construir e reconstruir suas
praticas e concepcdes, desde o contexto mais proximo de sua sala de aula até a realidade
social mais ampla, levando em conta os diferentes aspectos envolvidos.

Considerando o contexto do ensino de Matemética, Oliveira e Serrazina (2002)
afirmam que a reflexdo pode partir de diversos aspectos, relativos a organizacéo e gestao
da sala de aula ou a compreensédo da propria Matematica como ciéncia. Para as autoras, a
medida que o professor conversa reflexivamente com a situacdo, vai sendo capaz de tornar
explicito o seu conhecimento matematico, ou seja, torna-se apto a compreender 0S
procedimentos e ndo apenas descrevé-los ou utiliza-los.

Oliveira e Serrazina, ao discutirem a reflexdo sobre a acédo docente, afirmam que
nesse processo 0s professores sdo conduzidos a atingir uma visdo critica do contexto

estrutural ou ideoldgico em que trabalham.

[...] Um papel essencial é jogado pela reflexdo sobre o contetdo a
ensinar, sobre as suas préprias praticas e sobre o que é 0 ensino e a
aprendizagem da Matematica, podendo levar & alteracao de crencas e
concepgcdes sobre o que é ensinar Matematica e da relacdo do
professor com a Matematica (OLIVEIRA, SERRAZINA 2002, p. 33).
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Nesse sentido, o professor de Matematica torna-se um agente criativo e inovador
em seus questionamentos, nas préticas reflexivas, mas o foco desses questionamentos
deve partir dos problemas que afetam o ensino e a aprendizagem matemética.

As praticas reflexivas em Matematica, portanto, sdo elementos essenciais para
gue os professores desenvolvam novas maneiras de pensar, de compreender, de agir e de
equacionar os problemas da préatica. Esse processo possibilita aos docentes uma maior
conscientizagdo pessoal e profissional sobre o que é ser professor e como ser um professor
que, de modo consistente, questiona as suas proprias praticas (OLIVEIRA, SERRAZINA,;
2002).

No capitulo seguinte, apresentamos a Teoria dos Registros de Representagéo
Semiotica. A compreenséo desses fundamentos apresenta-se como uma contribuigdo para
a formacéo do professor que ensina Matematica por considerar a relacdo do professor com
o saber matematico (FLORES, 2006).
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2. A TEORIA DOS REGISTROS DE REPRESENTACAO SEMIOTICA
E A MATEMATICA

Nesse capitulo discutimos aspectos da TRRS para o ensino e aprendizagem de
Matematica. Inicialmente, trazemos uma discussdo apontando 0s principais conceitos
trazidos por Duval, tais como, formacdo, conversdo, tratamento e coordenagdo entre
registros de representacdo; e a relevancia desses conceitos para pensarmos o ensino de
Matematica, levando em consideracdo aspectos conceituais e metodologicos. No segundo
tépico, apresentamos um levantamento das pesquisas brasileiras que utilizaram esse aporte

tedrico, buscando ressaltar as contribuicbes que estas trazem a nossa investigagao.

2.1 Teoria dos Registros de Representacdo Semidtica: pressupostos

tedricos

Desenvolvida por Raymond Duval, a TRRS tem sido bastante difundida no Brasil
e muito tem contribuido para pesquisas no ambito da Didatica da Matemética nas ultimas
décadas. Filésofo e psicologo francés, Duval formulou a TRRS e discutiu o funcionamento
do pensamento para aquisicdo do conhecimento, fundamentalmente o conhecimento
matematico. A partir de uma abordagem cognitiva, 0 autor procurou entender o
funcionamento cognitivo do sujeito, destacando atividades essenciais para a aprendizagem
matematica. Duval atribui papel de destaque as representacdes semibticas para o ensino e

a aprendizagem da referida disciplina.

Segundo Duval (2011), as representacdes cumprem principalmente a funcéo de
evocar 0 que esta ausente ou comunicar um pensamento que nao seja 6bvio para os outros.
Desse modo, ndo se constituem uma particularidade da Mateméatica e sdo subjacentes a
natureza do funcionamento cognitivo do pensamento humano. Para Duval (2011, p.23), as
representacdes “[...] estdo no lugar dos objetos ou os evocam quando esses ndo s&o
imediatamente acessiveis”. O autor ainda destaca que as representacdes sao
epistemologicamente ambivalentes, pois de um lado ndo se deve jamais confundi-las com
0s proprios objetos a que se referem, mas de outro lado elas sdo sempre necessarias para

gue se tenha acesso a eles.

No ambito da Matematica, as representacdes ganham relevo, pois estas nao
estdo apenas relacionadas com a funcdo de comunicar ou evocar algo, mas aparecem

atreladas ao proprio desenvolvimento da atividade matematica. Desse modo, as
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representacdes semidticas'? sdo entendidas como producdes constituidas pelo emprego de
signos, relacionados as diferentes linguagens de representagdo (DUVAL, 2003). Damm
(2008, p.169) completa esta ideia, afirmando que “[...] ndo existe conhecimento matematico

gue possa ser mobilizado por uma pessoa, sem o auxilio de uma representagao”.

Duval (2009, p.29) ressalta que a nocdo de representacdo estd presente nas
reflexdes desde Descartes e Kant, no que se refere a preocupagédo com a constituicdo de
um conhecimento, reafirmando que “[...] ndo ha conhecimento que possa ser mobilizado por

um sujeito sem uma atividade de representagéo”.

O autor estabelece trés aproximagfes da nogdo de representagdo, que podem
ser percebidas no decorrer da historia: as representagdes mentais, as computacionais e as
semidticas; e aponta relacdes existentes entre elas que desempenham importante papel na
cognicdo. A primeira delas, a representacdo mental, foi fundamentada nos estudos de
Piaget, nos anos de 1924-1926, relativa a evocacao de objetos ausentes. A segunda como
representacao interna ou computacional, surgida em 1955-1960, que se afasta da ideia de
representacdo como evocacdo de objetos ausentes e passa a relaciona-la com a
codificacdo e o tratamento da informacgédo. E a terceira é a representacdo semiética, a qual
Duval tomou para discutir “[...] a aquisicdo de conhecimentos matematicos e sobre os

problemas consideraveis que sua aprendizagem origina” (DUVAL, 2009, p. 32).

A ideia de representagdo semidtica surgiu com estudos de Pierce, Chomsky,
Benveniste, Granger, todos relacionados a modelizacdo da linguagem. Para Duval, a

especificidade das representacdes semidticas, consiste em

[...] serem relativas a um sistema particular de signos, a linguagem, a
escritura algébrica ou os graficos cartesianos, e em poderem ser
convertidas em representacdes equivalentes em um outro sistema
semidtico, mas podendo tomar significacdes diferentes para o sujeito que as
utiliza (DUVAL, 2009, p.32).

A Psicologia Cognitiva e a Didatica reconheceram a importancia das
representacdes semidticas colocando em evidéncia trés pontos: a importancia da forma em
relacdo ao conteldo representado; a diversidade das formas de uma representacdo para um
mesmo conteddo representado; o interesse de uma mudanca de forma da representacao
por razdes de economia de tratamento (DUVAL, 2003, 2009, 2011).

2 A palavra semidtica vem da raiz grega semeion, que significa signo. Semiottica, portanto, € a ciéncia dos
signos, isto &, a ciéncia de toda e qualquer linguagem. Para Santaella (2002, p.13), a Semiética é "[...] a ciéncia
gue tem por objeto de investigacdo todas as linguagens possiveis, ou seja, que tem por objetivo o exame dos
modos de constituicdo de todo e qualquer fenémeno de produgao de significagcao e de sentido”.
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Além das especificidades apontadas até aqui, as representacfes semidticas
possuem trés funcdes que as diferenciam dos outros tipos de representacdo. Sdo elas: a
comunicagéo (ou expressédo), a objetivacdo e o tratamento. Os registros de representacéo
semiédtica constituem o grau de liberdade de que dispde o sujeito para tentar deixar claro
para si proprio uma ideia ainda confusa, para explorar informac¢des ou para comunica-las a
outro sujeito (DUVAL, 2003).

A funcdo de comunicacdo permite que 0 sujeito externe sua representagao
mental, deixando claro ao interlocutor a sua percepc¢do conceitual acerca de um
determinado objeto, em um dado momento. Ela pode ocorrer através de um desenho,
expressao numeérica, grafico ou qualquer outro registro. A ndo utilizagdo da representacdo
para a comunicacgdo, principalmente na Matematica, dificultaria e, por vezes, tornaria
inviavel a troca de conhecimentos (DUVAL, 2003, 2009).

Embora Duval atribua importancia a funcdo de comunicagdo ele chama a
atencao para o perigo de conferir a ela o papel maior no processo de representacdo. O autor
adverte para a necessidade de considerar “[...] que elas preenchem igualmente as funcdes
primordiais de tratamento de informagdo e a funcdo de objetivacdo ou de tomada de
consciéncia” (DUVAL, 2009, p. 34). Nesse mesmo sentido, o autor ressalta um segundo
problema na forma como se encaram as representacfes semioéticas. Este consiste em vé-
las apenas como um suporte para as representacdes mentais e também em considerar que
se passa da forma do representado para o conteddo do representado de maneira

espontanea.

A segunda funcdo, de objetivacdo, consiste em o sujeito utilizar as
representacdes para tornar claro para si proprio o conceito com o qual ele esta lidando. E
como se estivesse construindo um saber para si préprio. Para Sousa (2009), essa funcéo
tem grande importancia no campo da aquisicdo do conhecimento uma vez que permite ao

sujeito saber que aprendeu.

A funcdo de tratamento consiste nas transformacdes intencionais que o sujeito
necessita fazer dentro de um mesmo registro, como, por exemplo, executar uma
transformacdo numérica para obter a resposta desejada. Esta Ultima funcdo também se
caracteriza como uma das atividades cognitivas de representacdo, fundamentais a noesis
(SOUSA, 2009).

Além das funcgdes, as representacdes semidticas também exigem o cumprimento

de trés atividades cognitivas: a formacao, o tratamento e a conversao.

Por formacdo entende-se a expressao coerente de um conceito em um

determinado registro. Para que isso ocorra, € necessario que o sujeito conheca as regras de
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conformidade do sistema semidtico utilizado. “A observancia de tais regras é que permite
identificar elementos esparsos ou tragos como uma representacdo dentro de um sistema
semiotico” (BARRETO, 2009, p.131). As regras de conformidade dizem respeito as regras
que regem o sistema semiético utilizado. Em outras palavras, séo as regras que permitem
que o sujeito forme e utilize um determinado registro. O registro de lingua materna, por

exemplo, segue regras bem distintas do registro algébrico.

O tratamento também ocupa espaco importante como atividade cognitiva
inerente ao pensamento matematico. Ele é definido como uma transformacéo interna da
representacao no registro em que foi formada inicialmente. Segundo Barreto (2009, p. 131),

o tratamento

[...] € uma expansédo informacional e é regido por regras de expanséo. A
partir de sua aplicacao sobre um determinado registro de representacéo, so
poderdo surgir representacdes de mesma natureza que aquela da
representagado de partida”.

A conversdo € o outro tipo de transformagédo inerente aos registros de
representacdo semidtica. Entretanto, ela € uma transformac@o externa e ocorre entre
registros diferentes. Conservando o objeto matematico, muda-se a forma de sua
representacdo, pois se abandona o registro de representacao inicial e passa-se a utilizar
outro tipo de registro. Por exemplo, quando se |1é uma situagéo problema que esta expresso
em lingua materna e se transforma em uma expressao numérica para resolver a situacao,
falamos que foi realizada uma conversao. Outro exemplo, trazido por Duval (2003, p. 32)
consiste em “[...] tragar a curva correspondente a uma equacéo do segundo grau, ou passar
do enunciado de uma relacao a escritura literal dessa relacéo consistiria em mudar a forma

pela qual um conhecimento é representado”.

Duval (2003, 2009) defende que os sistemas de representagfes semibticas
devem permitir essas trés atividades de representacdo. Para Sousa (2009, p. 11), essas
atividades cognitivas inerentes as representacdes semioticas “[...] intervém diretamente nas

tarefas de producido e compreensao matematica”.

Duval afirma que a necessidade de representacdes semidticas na elaboragéo do
conhecimento matematico abrange duas questfes bastante distintas: referenciar um objeto

e transformar um registro de representacao semiotico em outros (DUVAL, 2011).

A questdo epistemologica de acesso aos objetos mateméticos, apontada por
Duval (2011), consiste em considerar que 0s objetos mateméticos ndo sdo diretamente

perceptiveis ou observaveis através de instrumentos, pois a Matematica possui um carater
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abstrato, ndo podendo ser acessivel se ndo por meio de representacdes. Essa questdo do
conhecimento matematico € trazida por Damm (2008, p. 167) quando afirma que

[...] em matematica toda a comunicagdo se estabelece com base em
representacdes, 0s objetos a serem estudados s&o conceitos, propriedades,
estruturas, relacbes que podem expressar diferentes situacdes, portanto,
para o0 seu ensino precisamos levar em consideracdo as diferentes formas
de representacdo de um mesmo objeto matematico.

Desse modo, para que o sujeito perceba os objetos matematicos é necessario
gue ele tenha contato com diferentes registros de representacdo semiotica, pois, segundo
Duval (2003, p.14), “[...] a originalidade da atividade matematica esta na mobilizacao
simultdnea de ao menos dois registros de representagdo ao mesmo tempo, ou na

possibilidade de trocar a todo momento de registro de representacao”.

A variedade dessas representacdes na Mateméatica deve-se ao fato de existir
uma variedade de registros que sao utilizados por essa ciéncia: lingua materna, figuras
geométricas, escritas aritméticas, escritas algébricas, graficos, tabelas, dentre outros. Duval
(2003) organiza os tipos de registros de representacdo semiotica em quatro tipos, conforme
observamos no quadro abaixo:

TIPOS DE REPRESENTAGAO REPRESENTACAO NAO-
REGISTROS DISCURSIVA DISCURSIVA
REGISTROS Sistemas de escritas Gréficos Cartesianos

MONOFUNCIONAIS - numeéricas; - mudanca de sistemas de
Os tratamentos sao - algébricas; coordenadas;
principalmente - simbdlicas - interpolacao e
algoritmos. Célculo extrapolacéo.

Lingua Natural; Figuras geométricas planas

REGISTROS Associacdes verbais ou em perspectivas

MULTIFUNCIONAIS | (conceituais); - apreensao operatoria e
Os tratamentos néo | Formas de raciocinar. nao somente perceptiva,;
sao algoritmizaveis. |- argumentacao a partir de | - construcdo com

observacoes, de crencas, instrumentos.

etc.

- deducdo valida a partir de

definicdo ou de teoremas.

Quadro 2 - Classificacédo dos diferentes registros da atividade matematica.
Fonte: DUVAL, 2003.
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No quadro acima, Duval (2003) evidencia que tanto 0s registros quanto as
representacdes possuem naturezas distintas. Ele classifica os registros em monofuncionais
e multifuncionais (ou plurifuncionais). Os primeiros, por terem funcdo determinada, s&o
algoritmizaveis, j& os segundos com uma pluralidade de func¢des, ndo admitem que se
estabelecam passos sisteméaticos para sua utilizagdo. Para melhor compreender a diferenca
entre os dois tipos de registro € suficiente pensar na utilizacdo da lingua materna em
comparagdo com uma expressdo aritmética. A primeira oferece inumeras formas de
expressdao de um mesmo objeto, enquanto a segunda traz procedimentos Unicos para sua
utilizacdo. J4 as representacfes podem ser discursivas e néo discursivas. As primeiras sao
aquelas que expressam totalmente um conceito com a utilizacdo de um unico registro. Ja as
ndo-discursivas requerem a utilizacdo de um registro principal, com o apoio de outro registro

secundario.

Além da questdo epistemoldgica do conhecimento matematico, ja discutido,
Duval apresenta outra de ordem cognitiva, sendo esta relacionada a “[...] natureza do
trabalho matematico e, mais fortemente, ao funcionamento do pensamento em matematica”
(DUVAL, 2011, p.40). Para que haja aprendizagem matematica, faz-se necesséaria a
utilizacéo de diversos registros, para que se provoque a diferenciacdo entre representado e
representante, ou seja, 0s conceitos e suas representacdes. Segundo Duval (2003), a
compreensdo em matematica supbe a coordenacdo de ao menos dois registros de

representacdes semioticas, possibilitando a interacao entre semidsis e noésis.

Duval (2009) chama semidsis, a apreensao ou producdo de uma representacao
semiética, e noésis a apreensao conceitual de um objeto. Para o autor, o papel da semiésis
no funcionamento do pensamento e na forma como se desenvolve o conhecimento esta
relacionada com a variedade dos tipos de representacdes que podem ser utilizados. “Para
gue ocorra a apreensdao de um objeto matematico € necessario que a noésis
(conceitualizacdo) ocorra através de significativas semidsis (representagdes)” (DAMM, 2008,

p.177). A este respeito, Sousa acrescenta:

E importante atentar para a necessaria diferenciacéo entre representante e
representado. O representante é a forma (nUmeros, letras, figuras, graficos
etc.) sob a qual o contelldo matemético se apresenta. O representado é o
proprio conteddo do conhecimento matemético (conceitos, relagdes,
propriedades, estruturas). Sem essa distin¢do, corre-se o risco de confundir
conteldo e forma, restringindo a compreensdo conceitual dos seus
representantes. (SOUSA, 2009, p. 5)

Nesse sentido, Duval (2003, p. 21) entende que a compreensdo em Matematica

[...] implica na capacidade de mudar de registro. Isso porque ndo se deve
jamais confundir um objeto com sua representagdo. Ora, na matematica,
diferentemente dos outros dominios de conhecimento cientifico, os objetos
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matematicos ndo sdo jamais acessiveis perceptivelmente ou
instrumentalmente [..]. O acesso aos objetos mateméticos passa
necessariamente por representacfes semioticas.

Desse modo, nao se deve jamais confundir um objeto e sua representacdo, uma
vez que, operando em mais de um sistema de representacdo, torna-se implicito o
entendimento de que nenhum dos registros de representacao consiste no objeto matematico
e que eles apenas o representam, estdo no lugar dele para permitir 0 acesso a esses

objetos matematicos.

Assim sendo, faz-se necessario que 0 sujeito aprendente seja conduzido a
articular diferentes registros de representagdo de um mesmo objeto. Moretti (2002) enfatiza
gue ndo existe nenhuma representacdo que possa ser considerada suficiente para
apreensdo de um conceito, pois o transito entre as mais diversas representagdes possiveis

de um mesmo objeto matematico em questédo é que assume importancia fundamental.

Em contrapartida, Duval (2003, p. 34) afirma que “[...] mudar a forma de uma
representacdo se revela ser, para muitos alunos nos diferentes niveis de ensino, uma
operagao dificil e, por vezes, mesmo impossivel”. E como se a compreens&o que o0s alunos
tivessem de um conteddo fosse limitada a forma de representacdo utilizada nas

experiéncias de ensino que lhes foram oportunizadas.

Embora Duval reconhecga diferentes dificuldades para a apreensdo de conceitos
matematicos, o autor as vincula prioritariamente as atividades de conversao (DUVAL, 2003).
Para o autor, os alunos nao estdo acostumados a dispor de varios registros envolvendo um
mesmo objeto matematico, pois a escola ndo tem favorecido essa atividade cognitiva. Nessa
perspectiva, Duval critica caracteristicas de procedimentos de ensino usados repetidamente
nas instituices escolares, as quais geram consequéncias para a aprendizagem dos alunos.
Nessas préticas, privilegia-se a aprendizagem das regras, quer aquelas concernentes a
formacdo das representacdes semidticas, quer as concernentes a seu tratamento.
Percebemos esse tipo de procedimento, por exemplo, ao analisar livros didaticos e
encontrar a presenca ainda enfatica de atividades que valorizam os algoritmos utilizados
para os tratamentos (OLIVEIRA, 2012).

Para Duval (2003, p.18), “[...] do ponto de vista cognitivo, € a atividade de
conversao que [...] aparece como atividade de transformacéo representacional fundamental,
aquela que conduz aos mecanismos subjacentes a compreensdo”. Sobre isso, Moretti

(2002, p. 425) acrescenta que “[...] a pluralidade de sistemas de representagao permite uma
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diversificacdo de representacdo de um mesmo objeto o que aumenta as capacidades

cognitivas do sujeito e consequentemente potencializa as suas representagdes mentais”.

E recorrente a discussdo a respeito da utilizagdo de diferentes registros de
representacdo e a atividade de conversdo, conforme pode ser vista também no texto a

seqguir:

Para que ocorra tal coordenacéo entre 0s signos e seus conceitos, o0 sujeito
gue aprende precisa contatar com diferentes tipos de registros de
representacdes semidticas e ser capaz de passar de um a outro,
naturalmente, pois dependendo da situacdo problema, um determinado
registro pode tornar-se mais eficiente do que outro. (BUEHRING; FLORES;
MORETTI, 2005, p. 25)

A coordenacdo dos registros € uma questdo central na aprendizagem de
conceitos matematicos. Barreto (2009, p.133) afirma que “[...] € necessario que 0 sujeito
aprendente seja capaz de realizar a coordenagdo de representacfes semidticas
heterogéneas, pois, somente assim ele sera capaz de distinguir a representacdo do seu
conteudo conceitual”. Duval considera que ndo existe nada de evidente e espontaneo na
acdo de coordenar diferentes registros de um mesmo objeto. Dessa forma, ele ressalta a
dificuldade, por parte dos alunos, em reconhecer o mesmo objeto em sistemas de

representacfes semiodticas diferentes.

Duval relaciona essas dificuldades ao maior ou menor nivel de congruéncia
existente entre o registro de representagdo de partida e aquele para o qual se pretende

converter a representacdo (BARRETO, 2009).

Duval (2009) define congruéncia como o fendmeno que acontece na
correspondéncia associativa de unidades significantes elementares entre registros. Para que
haja congruéncia entre dois registros de representacdo, devem ser considerados trés
critérios, conforme destaca: “[...] a possibilidade de uma correspondéncia semantica dos
elementos significantes; a univocidade semantica terminal; e a ordem dentro da organizacao

das unidades compondo cada uma das duas representagdes” (DUVAL, 2009, p. 68-69).

O primeiro critério apontado por Duval diz respeito a correspondéncia semantica
das unidades significativas de cada registro, ou seja, a permanéncia de sentido atribuido a
uma unidade no registro de partida e no de chegada. O segundo refere-se a uma unidade
significativa do registro de partida corresponder a apenas uma unidade significativa no

registro de chegada. A terceira condigdo corresponde a manutencdo da ordem em que as
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unidades apresentam-se no registro de partida e vdo sendo convertidas para o registro de

chegada.

Essas condi¢Bes de congruéncia precisam ser observadas considerando os dois
sentidos das conversdes, ou seja, do registro A para o B; assim como do registro B para o
A. Duas representacdes podem ser congruentes em um sentido de conversdo e nao-

congruentes no sentido inverso da conversédo (BARRETO, 2009).

No processo de aprendizagem matematica, os éxitos e fracassos relacionam-se
aos niveis de congruéncia nas questdes que envolvem a atividade de conversdo. Sobre as

dificuldades dos alunos, Sousa (2009, p.11) aponta para

(...) a necessidade de mudanca de registro de representagdo, de
mobilizagcdo simultanea de dois registros e as conversdes ndo-congruentes.
O ensino centrado em procedimentos, ou seja, tratamento em um Unico
registro tem enclausurado os alunos no monoregistro, limitando a sua
compreensao.

Para Duval, o ensino presente nas escolas nao confere a devida importancia a
atividade de conversdo, ja que esse ensino tem o foco na transmissdo de regras de

tratamento e formacao. Para Barreto, isso acontece por trés motivos:

[...] @ na maioria dos casos inexistem regras de converséo; b) a conversao
é feita, prioritariamente, com o fim de simplicidade e economia de
tratamento, apds realiza-la, abandona-se o registro de partida, passando-se
a dar importancia apenas aquele de chegada; c) existe uma crenga de que
a mudanca de registro ocorre quase espontaneamente, ndo sendo
necessario, portanto, utilizar o tempo pedagogico de ensino de matematica
com tal atividade. (BARRETO, 2009, p. 134)

Percebemos, deste modo, que para que haja uma efetiva aprendizagem
matematica ha a necessidade de o professor criar possibilidades e propor atividades que
possibilitem a coordenagéo entre os registros, pois a diversidade de registros por si s6 nao
leva & aprendizagem matematica. Para que esta ocorra, € preciso que 0 sujeito saiba

articular diferentes registros de representacdo de um mesmo objeto.

Damm (2008) ressalta ser necessario que o professor tenha clareza do objeto
matematico trabalhado, para que assim escolha os registros de representacdo adequados,

assim como o momento de trabalhar atividades de conversao e/ou tratamento.

[...] a utilizacdo de diferentes registros de representacao semidtica € uma
maneira didatica/metodolégica que o professor pode usar quando busca a
conceitualizagdo, a aquisicao de conhecimento. Mas € importante lembrar
gue o essencial ndo sdo os registros de representacdo que estdo sendo



45

utilizados, mas a maneira como estdo sendo utilizados (DAMM, 2008, p.
175).

Com a utlizacdo desses diferentes registros, o aluno ndo sé chega a
conceituacdo, como se torna capaz de escolher aquele que lhe é mais acessivel e
adequado a situacao problema diante da qual se encontra. Damm (2008, p. 175) afirma que
“[...] poderemos falar em conceitualizacéo e aquisicdo de conhecimentos somente a partir do

momento em que o aluno transitar naturalmente por diferentes registros”.

Na proxima secdo, apresentamos um estado da arte situando a TRRS nas
pesquisas brasileiras de Educagdo Matematica. Para isso, partimos de um levantamento
feito por Colombo, Flores e Moretti (2008) que situou a teoria desde sua introducdo no
Brasil, em 1990, até o ano de 2005. Nosso levantamento considerou o corte temporal de
2006 até 2012.

2.2 A Teoria dos Registros de Representacdo Semiotica em pesquisas

brasileiras em Educacdo Matemaética

Propusemos nessa secdo um estado da arte com o objetivo de situar a utilizac&do
da TRRS em trabalhos de pesquisas na pos-graduacéo brasileira em Educacdo Matematica.
A intencd@o desse levantamento foi perceber como as pesquisas tém se fundamentado na
referida teoria, buscando apontar aproximacdes e continuidades com a nossa proposta de

investigacao.

Nosso levantamento partiu de uma pesquisa desenvolvida por Colombo, Flores e
Moretti (2008). Os autores realizaram uma investigacdo na qual pontuaram as tendéncias
das pesquisas brasileiras que utilizaram os pressupostos teéricos de Duval com foco no
ensino e aprendizagem da Matematica, tracando um panorama geral dessas investigacoes.

Para tal, analisaram as pesquisas em Educacdo Matematica, entre os anos de 1990 e 2005.

Segundo os autores, a utilizagcdo da teoria de Duval no Brasil iniciou-se na
década de 90, sendo os primeiros estudos desenvolvidos nos Programas de Pos-Graduagéo
da PUC de Séo Paulo e da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), totalizando, na
década, seis trabalhos. No periodo seguinte, considerando os anos de 2000 a 2005, houve
um aumento significativo na quantidade de estudos, sendo encontrados 24 trabalhos.
Aumento causado, provavelmente, pelos resultados positivos das pesquisas anteriores
(COLOMBO; FLORES; MORETTI, 2008, p. 49). Para os autores,
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[...] esse cenério nos mostra um interesse crescente na utilizagdo da nogéo
dos registros de representacdo semibtica como forma de investigar os
problemas de aprendizagem da matematica, apontando alternativas
concretas para 0 ensino. Isso porque a maioria das investigacdes tinha
como tematica principal o processo de ensino-aprendizagem de conteldos
voltados seja para o Ensino Fundamental, seja para o Ensino Médio ou,
ainda, para cursos de formacéo de professores.

Dessa forma, os autores analisaram 30 trabalhos que envolviam a teoria. A partir
da leitura desses trabalhos, criaram categorias destacando o tipo de pesquisa/metodologia,
o0 nivel de abrangéncia, os resultados, e os aspectos tedricos abordados.

Os dados analisados permitiram a conclusdo de que as pesquisas estavam
articuladas em torno das principais dificuldades apresentadas por alunos do Ensino
Fundamental, Médio ou Educac¢do Superior. Além disso, 0s autores perceberam que, com a
utilizacdo da teoria, os pesquisadores buscavam possiveis solu¢cdes para minimizar essas
dificuldades. Metodologicamente essas pesquisas eram organizadas a partir de sequéncias
didaticas dos conteudos investigados, pautadas em atividades especificas. Apenas dois
trabalhos realizaram investigacdo acerca de livros didaticos, enfocando também conteddos

em gue os alunos apresentavam dificuldade na sua apreenséo.

Nesse sentido, os trabalhos apresentavam sugestfes de atividades para serem
trabalhadas em classe, através das sequéncias didaticas, e também discutiam a importancia
do papel dos registros de representacdo semidtica para a aprendizagem matematica,
ligados aos aspectos cognitivos do aluno. Para os autores, isso significa que as pesquisas,
mesmo nao explicitando, “[...] investigam metodologias de ensino e de aprendizagem
matematica” (COLOMBO; FLORES; MORETTI, 2008, p. 60). Nesse aporte tedrico tem-se,

portanto, um campo fértil para pensar a acado pedagogica do professor.

Foi evidenciado que os trabalhos mostraram um interesse crescente dos
pesquisadores de Educacdo Matematica nos estudos de Duval acerca do ensino e da
aprendizagem em Matemética. Porém, os autores advertem que, no periodo analisado, os
estudos ainda estavam “[...] centrados em experimentagdes pontuais com um ou outro
contetdo matematico, seja com alunos de Ensino Fundamental, de Ensino Médio, de Ensino
Superior ou mesmo com jovens e adultos, ou ainda com professores em formagao”
(COLOMBO, FLORES E MORETTI, 2008, p. 61).

Embora bastante completo, o trabalho interrompeu a analise em 2005. Dessa forma,
ha hoje quase uma década de producdo a ser analisada. Buscando contribuir para o
preenchimento dessa lacuna, fizemos nossa pesquisa considerando o recorte temporal de
2006 a 2012, com os seguintes parametros: a busca foi realizada no Banco de Teses do

Portal da Capes, utilizando a expressdo “registros de representagdo semidtica” e
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considerando trabalhos em nivel de mestrado (académico e profissional) e doutorado.
Optamos pela utilizacdo dessas palavras-chaves por ela permitir um foco maior nos
trabalhos que envolvessem a area da Educacdo Matematica. A busca por “representacfes
semioticas” ampliavam esse campo de busca, aparecendo trabalhos nos campos das
Ciéncias da Comunicagdo, Linguistica, Arquitetura e Urbanismo, Geografia, etc. Desse
modo, encontramos 122 trabalhos, entre teses e dissertacdes, que utilizam a TRRS como

mostra o quadro abaixo:

Tabela 2 - Quantidade de teses e dissertacdes que utilizam a TRRS

2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | TOTAL

MESTRADO 8 14 9 15 19 25 17 107
DOUTORADO 4 1 3 2 4 1 - 15
TOTAL 12 15 12 17 23 26 17 122

Fonte: Banco de Teses da CAPES.

Inicialmente, buscamos dividir os trabalhos em categorias, considerando o foco
de abrangéncia dos trabalhos, isto €, que sujeitos estavam envolvidos nas pesquisas. As
categorias foram: Aluno da Educagdo Bésica; Aluno da Educagédo Superior; Professor de
Matematica e Outros. Esta divisdo justifica-se por estarmos buscando trabalhos cujo foco
fosse professores no exercicio da docéncia, especificamente em questdes de Matematica,

ou seja, que se aproximasse da formag&o continuada em Matematica.

A partir da leitura dos resumos dos 122 trabalhos, encontramos os seguintes
dados: Aluno da Educagdo Basica (55 trabalhos); Alunos da Educagdo Superior (25
trabalhos); Professor de Matematica (23 trabalhos) e Outros (20 trabalhos). Dentre a
categoria Outros, constatamos que 12 trabalhos eram de analise documental (livros
didaticos, atividades especificas, material de referéncia), 3 trabalhos tratavam de Curriculo,
3 consistiam em pesquisas bibliogréaficas e 2 em desenvolvimento de softwares para o

ensino de um conteudo especifico de Matematica.

De modo geral, concluimos que as pesquisa que utilizam como aporte tedrico a
TRRS ainda baseiam-se no desenvolvimento, aplicacdo e/ou analise de sequéncias
didaticas de contedados especificos (funcdo, equacdo, vetores, geometria, etc.).
Constatamos ainda que estas pesquisas tém-se voltado para os anos finais do Ensino
Fundamental, do Ensino Médio e da Educacdo Superior, estes ultimos prioritariamente na

Licenciatura em Matematica.
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Também fica evidente em nosso levantamento que a TRRS ainda tem sido
pouco trabalhada no ambito da formacdo de professores, numa perspectiva interventiva.
Foram localizados 12 trabalhos com essa perspectiva, dos quais 3 voltados para a formagéo
inicial nos cursos de licenciatura em Matematica, sem registro para os cursos de Pedagogia.
Focando a formacdo continuada (Professor de Matematica), existem apenas 9 trabalhos,
dos quais 5 séo voltados para professores dos anos iniciais. Desta forma, fica evidente a
necessidade de trabalhos que objetivem inserir a TRRS no processo de formacéo

continuada dos pedagogos, conforme proposto nesta pesquisa.

Destacamos os trabalhos que se aproximam do nosso objeto de pesquisa: a
formacdo continuada de professores que ensinam Matematica (anos iniciais). Desse modo,
pontuamos a seguir as constatacdes desses trabalhos e as possiveis contribuicdes para

nossa pesquisa.

Araujo (2008), em sua dissertacao “Tratamento da Informagao nas séries iniciais:
uma proposta de formacéo de professores para o ensino de graficos e tabelas” realizou uma
investigac@o sobre a problematica do ensino e aprendizagem de graficos e tabelas nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Para isso, a pesquisadora desenvolveu uma experiéncia
didatica, estruturada em oficina e dirigida a professores pedagogos atuantes na Rede
Estadual de Ensino de Santa Catarina com o objetivo de contribuir na formacgé&o docente dos

que atuam nos AIEF no trabalho com as representacdes citadas.

O momento formativo desenvolvido com os professores foi dividido em trés
etapas: a primeira foi um estudo tedrico, a segunda consistiu na aplicacdo da TRRS na
pratica dos professores e a terceira e Ultima etapa na avaliagdo da oficina. Esses momentos
foram elaborados considerando as representacdes gréficas e lingua materna no a&mbito da
diversidade das representacdes semidticas, com especificidades cognitivas e

representacionais, apoiadas nos pressupostos da TRRS.

A autora chegou a resultados que apontaram para a desenvoltura dos
professores frente a leitura, construcao e interpretacéo de graficos e tabelas, implicando na
sugestdo desse tema para a continua formacdo dos professores pedagogos e para a
aplicacdo em sala de aula. Ela destacou a contribuicdo da teoria no momento de construgéo
das atividades para aplicacdo em sala de aula, quando os professores ndo se preocuparam
apenas com o conteudo matemético e estatistico, mas também com a aprendizagem do
aluno. Os professores participantes passaram a repensar a forma como seus alunos
aprendem e como seria a melhor maneira de abordar cada assunto. Esses momentos de

formacdo, segundo a autora, possibilitaram que os professores-participantes reconstruissem
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e ampliassem seus conhecimentos pedagdgicos e sobre os conteldos matematicos e

estatisticos envolvidos em seus projetos em sala de aula.

Costa (2009) em sua dissertacao intitulada “Sequéncias didaticas para o ensino
de matematica em nivel fundamental: analise da influéncia de um curso de capacitacao
fundamentado no conceito de registros de representacdo semidtica” buscou verificar a
influéncia de um curso de capacitacdo na proposicao de sequéncias didaticas aplicaveis ao
ensino de Matematica para alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, em uma Escola

Municipal de Santa Catarina.

Esse curso também foi fundamentado nos registros de representagdo semidtica
e foi organizado em trés etapas. Na primeira etapa, as equipes elaboraram e socializaram
sequéncias didaticas sobre fracdo e formas geométricas. Na segunda etapa, com base na
andlise da etapa anterior, procedeu-se uma intervencao didatica com base nos conceitos de
registros de representacao semiotica (Duval), etnomatematica (D’Ambrdsio) e transposigéo
didatica (Chevallard). Na terceira, as equipes elaboraram novas sequéncias didaticas sobre

0S mesmos temas.

A autora mostra que enquanto no pré-teste a equipe de professores produziu
uma sequéncia tradicional, copiando modelos, no pés-teste a sequéncia revela que o0s
docentes passam a valorizar as atividades de conversao, reduzindo aquelas voltadas para a
formacgdo da representacdo e tratamento, anteriormente privilegiadas pelos professores, em
suas praticas. As sequéncias produzidas pelos docentes apdés a capacitacdo revelam
avancos no que se refere a consciéncia da importancia da contextualizacdo dos objetos de
ensino; do uso das trés atividades cognitivas, com énfase na conversdo de registros de
representacdo; e da distingdo entre os objetos e suas representacfes. Esses resultados
revelam que as docentes ndo distinguiam objetos/conceitos matematicos de suas
representacdes, apontando para a necessidade de se investir nesse topico na capacitacao
em servigco de profissionais que ja estdo no mercado de trabalho e na formacéo de novos

quadros.

Sousa (2009) em sua pesquisa “Representagdes semidticas e formagao docente
para o trabalho com numeros e operacdes nos anos iniciais do Ensino Fundamental” teve
como objetivo analisar a compreensdo, 0 uso e a coordenacao de diferentes registros de
representacdo semiética por professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental, a partir
de um processo de formagdo, visando o trabalho com numeros e opera¢des numéricas. A
partir do suporte teérico da TRRS, foi ofertado um curso de 20 horas com oito professoras

de uma escola municipal de Fortaleza.
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A autora constatou que as professoras ndo tinham conhecimento acerca desta
teoria antes do curso, mas mostraram-se receptivas as vivéncias baseadas na TRRS. As
crengas iniciais das professoras acerca do ensino e aprendizagem da Matemética
apresentavam-se ligadas a atividades que privilegiavam a memorizacdo e a realizagdo
algoritmica, sem a diversificagdo de atividades ou materiais. A partir das vivéncias
propostas, as docentes deram indicios de reconhecer diferengcas em suas percepcoes
acerca do ensino de Matematica, demonstrando também reconhecer a possibilidade do uso
dos principios da teoria em suas aulas. O uso de materiais concretos mostrou-se como
estratégia pouco familiar. A coordenacdo de diferentes registros de representacdo foi
reconhecida por elas como atividade importante para a compreensao dos conhecimentos

matematicos.

A partir desse estudo, Sousa (2009) conclui que ha necessidade de formacdo
tedrico-metodoldgica para as professoras dos AIEF, no sentido de propiciar-lhes formacao
para a diversificagcdo de representacées no trabalho com a Matemética, o que pode

favorecer a apreensao dos conceitos por parte dos alunos.

Friederich (2010) desenvolveu sua pesquisa de mestrado acerca do tema “A
formacéo de professores dos anos iniciais: um estudo sobre a concepgdo do conceito do
nuamero racional e suas representacdes”. Teve como objetivo acompanhar a pratica de um
grupo de professoras dos AIEF e de uma professora da Educacéo Infantil, visando investigar
guestdes referentes & concepc¢do dos Numeros Racionais na sua representagao fracionaria
focando questdes especificas relacionadas ao ensino e a pratica deste grupo, considerando

as contribui¢cbes de elementos da TRRS e da teoria dos Campos Conceituais.

A autora afirma que, além de situagcbes como a incompletude na formacao das
professoras, hd uma grande dificuldade na prépria concepcdo das professoras sobre a
guestao conceitual que os NUumeros Racionais na sua Representacdo Fracionaria envolvem.
A falta de compreensdo entre a relacdo das diversas representagcbes, conversdes e
tratamentos dos conceitos matematicos trabalhados se fazem presentes nas préticas das
professoras. Além disso, ha a crenga no material manipulavel utilizado nas situacdes de
ensino da matemética como a possibilidade de superar as dificuldades encontradas por elas

mesmas.

Para a autora, o fato de as professoras reconhecerem a necessidade de
aperfeicoamento e de que possuem dificuldades com relacdo ao conceito de numero
racional possibilitaram a discussao, reflexdo e formagdo com ressignificacdo da pratica

docente. A percepcao das professoras de que nao possuiam o conhecimento necessario
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para ensinar fragbes desencadeou para elas uma ressignificacdo da pratica desenvolvida
até entdo. Esse movimento de aprendizagem que se iniciou na discussao com o grupo foi se

complementando e refletindo na agéo docente.

Nesse sentido, segundo consideracdes da autora, a formacdo continuada é
ponto importante para suprir as lacunas deixadas pela formacéo inicial. Pontua, ainda, que a
prioridade da formacdo continuada se encontra em discutir, refletir e principalmente
problematizar atividades de ensino vivenciadas pelas professoras, que abram o caminho
para discussdo e a ressignificacdo da pratica docente numa percepc¢do de que havera novos

aprendizados e de que a mudanca é possivel.

Silva (2011), em sua pesquisa de mestrado “Conhecimento de professores
polivalentes em geometria: contribuicbes da teoria dos registros de representacdo
semidtica”, objetivou analisar as contribuicbes do uso de diferentes representagdes
semidticas para a elaboracado de conceitos geométricos por professores polivalentes. Nesse
estudo, foram investigados os conceitos geométricos que eram trazidos por um grupo de
professoras polivalentes, construidos ao longo de sua trajetéria de formacdo e pratica
docente. Esses conhecimentos foram agregados a outros apresentados na oficina de
formacéo, na qual se buscou apresentar novas perspectivas para ensinar Geometria atraves
do uso de diferentes representacdes, tais como: numérica, figural, concreta, lingua materna

e figural dinamica.

O processo formativo foi desenvolvido a partir da Engenharia Didatica, sendo
estruturado em quatro fases. Na primeira fase (analises prévias), buscou-se subsidio para o
tratamento do problema de investigacdo, a partir da avaliagdo da relagdo das professoras
com a Geometria, bem como de conceituacdes em geometria das quais elas eram
portadoras. Além disto, foi analisado o livro didatico, no tocante a Geometria e suas
representacdes. Na segunda fase (andlise a priori) foram elaboradas as propostas da
sequéncia didatica, baseada nas lacunas conceituais percebidas junto as professoras, na
fase de andlises prévias. A terceira fase consistiu na aplicacdo da sequéncia didatica
(experimentagdo) com a utilizagdo das diferentes representacdes, inclusive a figural
dindmica. E na fase de analise a posteriori e validagdo foi confrontado o desempenho das
professoras investigadas no desenvolvimento da sequéncia didatica, levando-se em conta

as ideias anunciadas na andlise a priori e as hipoteses da pesquisa.

Segundo a autora, as atividades realizadas utilizando diferentes representacfes
para uma mesma situacdo possibilitaram que as docentes tivessem novos olhares para o

trato com o desenho geométrico, para além da identificacdo de formas e contagem de
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figuras, constituindo o inicio de uma reflexdo da préatica docente relacionada ao ensino da
Geometria nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Além disso, constatou-se que a
permanéncia de lacunas conceituais impede que as professoras orientem bem seus alunos
no trabalho com a geometria. Constatou-se que a pratica das professoras se caracteriza
pela énfase na utilizacdo de um Unico registro de representacdo, pratica evidenciada pelos

procedimentos utilizados na resolucéo das atividades pelas participantes.

Silva (2011) pontua que outras pesquisas devem ser efetivadas no sentido de
aprofundar a andlise das praticas dos docentes, observando o uso das representacées nas
salas de aula e aprofundando a formagéo das professoras para reconhecerem a importancia
da diversificagdo das representacoes.

Percebemos, através desse levantamento, que existem trabalhos relevantes
sobre ensino de Matemética, considerando as praticas docentes dos anos iniciais e que
tomaram por base a teoria de Raymond Duval. Porém, olhando especificamente para os que
se aproximam do nosso interesse de pesquisa, ou seja, que se relacionam a formacao de
professores que ensinam Matematica € possivel perceber ainda uma escassez de trabalhos
fundamentados nesse aporte tedrico que visem contribuir com as praticas desses
professores.

Este quadro ratifica a afirmativa de Fiorentini e Lorenzato (2006) sobre a pouca
investigacdo quanto aos conhecimentos e a formagdo dos professores que ensinam
Matematica nos AIEF. E nesta lacuna encontrada que inserimos nosso trabalho, ao propor
um processo de formacédo continuada, a partir de sessoes reflexivas, para professores dos
AIEF com o aporte tedrico da TRRS, conforme apresentamos o desenho metodolégico no

capitulo a segquir.
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3. PERCURSO METODOLOGICO: O CAMINHO TRILHADO AO
CAMINHAR

Neste capitulo tratamos do caminho metodolégico percorrido para a realizacao
dessa pesquisa que teve como objetivo analisar contribuicbes de sessfes reflexivas para as

percepcdes de professores que ensinam Matemética, acerca de suas praticas docentes.

Apoiadas em Minayo, entendemos a metodologia como o caminho do
pensamento e da pratica exercida na investigacdo. Segundo a autora, “[...] a metodologia
inclui simultaneamente a teoria da abordagem, os instrumentos de operacionalizacdo do
conhecimento (as técnicas) e a criatividade do pesquisador (sua experiéncia, sua
capacidade pessoal e sua sensibilidade)” (MINAYO, 2011, p.14). Nesse processo de
escolhas metodolégicas, destacamos um elemento relevante apontado por Freire (2009): a
curiosidade. Para o autor, a pesquisa esta intimamente ligada com o ato de ensinar e

ambos, com o exercicio da curiosidade.

[...] com a curiosidade domesticada posso alcancar a memorizagdo
mecanica do perfil deste ou daquele objeto, mas ndo o aprendizado real ou
o conhecimento cabal do objeto. A construcdo ou a producdo do
conhecimento do objeto implica o exercicio da curiosidade, sua capacidade
critica de tomar distancia do objeto, de observa-lo, de delimita-lo, de cindi-
lo, de cercar o objeto ou fazer uma aproxima¢édo metodica, sua capacidade
de comparar, de perguntar (FREIRE, 2009, p. 85).

Diante destas consideragfes, a seguir apresentamos 0 planejamento e a
execucdo deste estudo, bem como o paradigma e a abordagem adotada. Em seguida,
fazemos a descricdo das etapas da pesquisa, explicitando obstaculos interpostos pela
conjuntura das escolas municipais de Fortaleza, no momento da realizacdo da coleta de
dados. Apresentamos, também, o l6cus, os sujeitos envolvidos e os instrumentos utilizados

para coleta de dados. Todos esses elementos caracterizam nosso caminhar metodolégico.

3.1 O paradigma da pesquisa

z

A pesquisa é uma atividade béasica do ser humano na sua indagagéo

(0]

Q-

construcdo de sentido da realidade. E a pesquisa que alimenta e o atualiza frente

(0]

realidade do mundo. Embora seja uma pratica tedrica, a pesquisa vincula pensamento

acao, pois um problema sempre parte da vida real e pratica (MINAYO, 2011).

A definicdo do paradigma de pesquisa € um elemento determinante para seu
desenvolvimento, uma vez que ele estrutura os rumos da investigacdo, bem como a escolha

do método a ser utilizado. Nobrega-Therrien, Farias e Sales (2010, p.56), baseados em



54

Guba, discutem paradigmas de pesquisa, afirmando que “...] trés paradigmas séao
considerados predominantes como sucessores do positivismo: o pds-positivismo, a teoria-

critica e o naturalismo/construtivismo, também conhecido como interpretativo”.

Nesse sentido, a presente pesquisa baseia-se no paradigma interpretativo, que
subscreve uma perspectiva relativista da realidade. A caracteristica principal deste
paradigma esta além da compreenséo do fenbmeno analisado, buscando agir no ambiente
pesquisado. Nessa perspectiva, o0 mundo real é encarado como uma constru¢do de atores
sociais que, em cada momento e espaco, constroem o significado social dos
acontecimentos e fendbmenos do presente e do passado. Este paradigma considera que a
interpretacdo de um fenébmeno depende, principalmente, da percepg¢do dos sujeitos

envolvidos e do contexto no qual se inserem.

A escolha pelo suporte do paradigma interpretativo suscita a analise do objeto
de pesquisa, a partir das concepgbes dos sujeitos envolvidos (professores que ensinam
Matematica nos AIEF e pesquisadora), suas crencas, valores e dimensdes do contexto no

qual estdo inseridos, isto é, a escola em que atuam.

Tendo em vista que esta investigacdo parte da observagcdo das praticas de
professores dos AIEF e analisa as percepcdes destes acerca de suas praticas no ensino de
Matematica, optou-se pela utilizacdo de reflexdes — pesquisadora e professores em conjunto
— como uma forma de criacdo de espacos criticos que auxiliem no desenvolvimento da

consciéncia do trabalho docente dos sujeitos da pesquisa.

Para Ibiapina (2008), no desenvolvimento desse processo, 0s sujeitos envolvidos
se tornam mais autoconscientes a respeito das situacbes em que estdo inseridos,

fundamentados pela visdo e compreensao critica da a¢do educativa.
3.2 Abordagem qualitativa e as Sessfes Reflexivas

Utilizamos a abordagem qualitativa, por entender que ela se adequa ao
paradigma anteriormente definido, além de possibilitar a percep¢édo da realidade de modo
ndo quantificavel. Essa abordagem também apresenta outras caracteristicas que se
aproximam do nosso interesse de pesquisa como, por exemplo: o interesse no processo da
pesquisa e nao so nos resultados, uma tendéncia a analise de forma indutiva e um viés de

construcao pela significagdo (MINAYO, 2011).
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As pesquisas de cunho qualitativo tém sido amplamente utilizadas na area da
educacao. Bogdan e Biklen (2006) definem cinco caracteristicas fundamentais na
investigacdo qualitativa, quais sejam: I) a fonte direta dos dados € o ambiente natural e o
investigador é o agente da coleta dos dados; Il) os dados possuem caréater descritivo; 11l) o
investigador interessa-se mais pelo processo em si do que, propriamente, pelos resultados;
IV) a andlise dos dados é feita de forma indutiva; e V) a compreensao dos significados que

0s participantes atribuem a suas experiéncias tem importancia fundamental.

Essas caracteristicas estdo presentes nos objetivos de nossa pesquisa, assim
como na escolha das sessfes reflexivas como instrumento de coleta de dados e elemento
norteador em nossa metodologia. As sessotes reflexivas foram utilizadas como ferramenta
no processo de formacao continuada dos professores e da pesquisadora, no qual se abre a
possibilidade de um olhar critico sobre as préaticas docentes em Matematica, nas quais 0s

professores estdo envolvidos diariamente.

As sessfes reflexivas sdo vistas como 0 momento no qual pesquisadora e
professor interagem no sentido de refletirem sobre a pratica docente no ensino de
Matematica, partindo de seus préprios contextos, isto €, a sala de aula. Nesse processo, 0
papel da pesquisadora ndo é de avaliador ou indicador de erros ou acertos dessa pratica.
Assumimos um papel de mediar as reflexdes entre o professor e sua pratica. As intengdes
foram de conhecer a préatica docente, através das observacdes; contribuir para a criagdo de
um espaco de diadlogo entre teoria e pratica e favorecer a formagéo continuada dos
professores envolvidos. A pesquisadora, a0 mesmo tempo em gue se reconhece como em

processo de formacgéo, assume também o papel de formadora (LOIOLA, 2004).

Dito isso, ressaltamos que essa visdo de formacdo e, consequentemente de
formador, apoia-se nos pressupostos freirianos no sentido de considerar que “[...] quem
forma se forma e re-forma ao formar; e quem é formado forma-se e forma o ser formado”
(FREIRE, 2009, p.23 ). Nesse sentido, acreditamos que o desenvolvimento desta pesquisa
constitui-se como um processo formativo para todos os sujeitos nela envolvidos — os

professores que ensinam Matemética e a pesquisadora.

Pensamos nas sessoes reflexivas, inicialmente, como um momento no qual os
professores sdo convidados a observar suas praticas no ensino de Matematica, a partir das
filmagens de suas proprias aulas. Em seguida, séo levados a refletir sobre elas, baseados
em dois pontos: momentos significativos pedagogicamente que ambos desejam ressaltar e

elementos da TRRS levantados pela pesquisadora.
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O esforco foi realizado no sentido de evitar que os momentos de reflexdo nao
fossem confundidos com o que Ibiapina (2008) denomina como feedbacks, usados para
apontar algumas falhas ocorridas durante a aula.

Magalhdes (2007), apoiada nas discussbes de Smith, norteia a sequéncia das
acOes na sessao reflexiva, com vistas ao distanciamento das praticas observadas e o
aprofundamento das reflexdes propostas nesses momentos. Essas ac¢des sdo delineadas a
partir de quatro etapas: Descrever:. O que eu faco? Informar: O que isso significa?
Confrontar: Como eu cheguei a ser assim? Reconstruir. Como fazer para agir de modo
diferente? Segundo Magalhaes (2007), essas quatro agdes permitem ao professor:

[...] repensar e questionar representacdes quanto a sua acao como
profissional e quanto aos interesses que embasam suas escolhas. Portanto,
investigar como 0s agentes organizam seu discurso para avaliar a si
mesmos e aos outros para questionar a validade das acgdes [...]Je propiciar
que novos sentidos entrem para a ‘arena’ da construgdo do conhecimento
[...] para que novas representacdes sobre ensinar e aprender naquele
contexto determinado sejam construidas (MAGALHAES, 2007, p. 101).

Tomando como base essa estrutura que, segundo Magalhdes (2007), possibilita
o distanciamento necessario para a reflexdo, elaboramos um quadro de organizagdo das

sessoes reflexivas, readaptando e descrevendo as agfes realizadas em cada etapa.

ETAPA DESCRICAO DAS ACOES

12: O reencontro com a aula | Pesquisadora e professor assistem a filmagem da
aula

O professor comenta sua aula, em termos gerais;

O professor informa e descreve 0 momento que
considera mais significativo para a aprendizagem de
seus alunos;

A pesquisadora pontua outro momento significativo;
Discusséo dos dois momentos significativos.

22: Discussao da aula
observada

Professor e pesquisadora discutem elementos
relevantes da teoria, da perspectiva do professor, a
partir do estudo do texto, com elementos pontuados
pela pesquisadora.

32 Estudo da TRRS

Professor e pesquisadora pontuam elementos da
TRRS, relacionando-os com a pratica observada.
Essas relagbes sdo construidas a partir de
42: Relagdo teoria e pratica | questionamentos feitos pela pesquisadora:

- O professor percebe a diversidade de registros na
aula ministrada e discutida?

- O professor consegue fazer relagdo entre a teoria
e alguma acao praticada em sua aula?

- Ele percebe a teoria como elemento facilitador de
suas aulas?

Quadro 3 - Etapas da Sesséo Reflexiva. Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Essas quatro etapas foram usadas para possibilitar, tanto aos professores como
a pesquisadora, refletir sobre a acdo docente em analise, a partir da filmagem da aula de
Matematica. No movimento dessas ac¢des, ambos tiveram a possibilidade de relacionar suas
praticas e suas percepg¢des, buscando o suporte da TRRS.

Nesse sentido, investigamos como o professor avalia suas proprias praticas, nao
como uma mera critica, mas com o objetivo de questionar a intencionalidade das acdes
protagonizadas no contexto escolar. Esse processo € crucial para que novos significados

sobre ensinar Matematica sejam elaborados pelos sujeitos envolvidos.

3.3 O quanto caminhamos pra chegar até aqui: surpresas e

(in)definicbes do l6cus e sujeitos da pesquisa

Iniciamos esta pesquisa com a intencdo de ancorar nossa investigagdo em
elementos da Pesquisa Colaborativa, por entendermos que uma pesquisa deste cunho pode
trazer uma grande contribuicdo a formacdo continuada de professores. Esse tipo de
pesquisa reconcilia duas dimensdes da pesquisa em educacédo: a construcao de saberes e a
formacdo continua de professores (IBIAPINA, 2008). Além disso, ajustava-se ao nosso
proposito de desenvolver momentos de reflexdes a partir da pratica vivenciada pelos

professores que ensinam Matematica.

Para conseguirmos atingir nossos objetivos iniciais, pensamos em uma
sequéncia de passos e comecamos a colocar em pratica ainda no primeiro ano de
realizacdo do Mestrado (dezembro de 2012). Primeiramente, entramos em contato com a
coordenadora de uma escola para conhecer a realidade no tocante ao ensino de
Matematica. Fizemos uma primeira aproximacao buscando conhecer o grupo docente, o
funcionamento da escola, os projetos existentes, o espaco fisico, o planejamento dos
professores, etc. A escolha dessa primeira escola foi feita pela proximidade que tinhamos
com a mesma. Além de termos um membro da familia que nela leciona ha 16 anos, ja
haviamos nos aproximado daquele contexto em outros momentos, desenvolvendo trabalhos
com os alunos da escola, o que fez com que o grupo gestor se tornasse receptivo as nossas

acoes.

Ap6s esse contato inicial, apresentamos nossa proposta de pesquisa para o
grupo gestor e para os professores da escola. Nesse momento, ouvimos o grupo para saber
de seus interesses, demandas e possibilidade de participagdo. Do grupo de 11 professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, 2 demonstraram interesse em participar da

pesquisa proposta. Desse modo, acordamos que essas professoras iriam ser nossos
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sujeitos de pesquisa. Em paralelo a isso, também fizemos observac¢des do espaco fisico e
da rotina da escola.

Com os sujeitos escolhidos, realizamos as primeiras entrevistas, com o intuito de
conhecer os perfis de cada uma delas, além de algumas concepc¢des iniciais dessas
professoras quanto ao ensino de Matematica. Nesse momento, negociamos também
elementos para a realizacdo da pesquisa, como quantidade e horarios das observacoes e
dos encontros de reflexdo; tempo para leitura dos textos. Entramos em acordo que cada
professora iria ter 3 aulas observadas e filmadas e, apds cada uma, realizariamos sessées

reflexivas conjuntamente a partir dessas observacgoes.

Essa etapa de negociacgdo foi realizada em dois meses, acontecendo, portanto,
até meados de fevereiro de 2013. Isso ja fazia parte do desenvolvimento da primeira etapa
de nossa pesquisa — a co-situacdo®® — aquele momento, ainda pensada a partir de
elementos de Pesquisa Colaborativa. Foi quando nos deparamos com um grande impasse:
a impossibilidade de nossa pesquisa acontecer naquele l6cus, devido ao fechamento da

escola.

Essa situagdo deveu-se ao fato de que com a nova gestdo municipal, iniciada
em janeiro de 2013, havia rumores de que diversas mudancgas aconteceriam na rede publica
municipal. De uma maneira geral, o clima na Escola Municipal de Ensino Infantil e
Fundamental (EMEIF) escolhida estava tenso, pois os professores ndo tinham certeza de
que continuariam seus trabalhos nos anos de ensino em que se encontravam, ou mesmo na
escola em que estavam lotados. Esse clima estava presente em todas as escolas da rede.
Diretoras, coordenadoras e professores foram exonerados ou transferidos; escolas anexas
ou com ma estrutura foram fechadas, etc. A nova gestdo havia prometido mudancgas
radicais, com o discurso de organizar a rede de ensino municipal, sem levar em
consideracao o posicionamento dos professores e desconsiderando até mesmo o ano letivo

em andamento.

No inicio do més de marco de 2013, recebemos a noticia de que a escola
realmente fecharia e que os professores efetivos seriam realocados. Acresceu-se a esse
guadro o fato de o término do ano letivo que estava previsto para o final do més de marco
ter sido antecipado em um més. As professoras tiveram que abreviar o contetdo e aplicar
avaliacBes para concluir o ano letivo dentro do prazo estabelecido pela Secretaria Municipal

de Educacdo (SME). Nesse momento, as professoras estavam preocupadas em resolver

BA Pesquisa Colaborativa possui trés etapas: co-situacio, co-operacéo e co-producéo. (DESGAGNE, 1997)
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suas situagdes pessoais e de suas turmas, ndo havendo clima para tratar da pesquisa. 1sso
dificultou o contato e o didlogo com as professoras sujeitos da pesquisa.

Tais transicoes aconteceram durante os meses de margo e abril de 2013, de
maneira que as professoras, sendo efetivas, foram realocadas em novas escolas. Nesse
periodo, mantivemos um maior contato com uma delas e decidimos acompanha-la a sua

nova escola de lotacdo e apresentar a pesquisa para o grupo gestor da nova escola.

Somente no més de maio de 2013 definimos o novo l6cus da pesquisa, assim
COMO 0S Novos sujeitos. Tivemos como lécus outra EMEIF localizada no bairro Vila Betéania,
em Fortaleza e como sujeitos da pesquisa dois novos professores que ensinam Matematica
na referida escola, nos 4° e 5° anos. Importante salientar que nao foi possivel continuar com
a professora inicial, pois, na nova escola, ela passou a assumir a funcéo de supléncia dos
demais colegas, nos momentos em que eles estavam em horarios de planejamento ou em
suas faltas. Dessa forma, assumia diferentes turmas e diferentes contetdos, ndo se

adequando mais aos objetivos da pesquisa.

Para selecionarmos 0s novos sujeitos da pesquisa, mantivemos 0S mesmos
critérios adotados quando da definicgdo dos professores na primeira escola: lecionar nos
AIEF da escola; ter disponibilidade para participar dos momentos formativos e ter interesse

em reflexdes acerca do ensino de Matematica.

Diante desse caminho cheio de desafios, atalhos e reformulacdes, decidimos por
abandonar os elementos da Pesquisa Colaborativa, pois ndo dispinhamos de tempo habil
para iniciar, novamente, a primeira etapa (co-situagéo). Etapa de grande importancia para o
andamento da pesquisa uma vez que sao feitas as primeiras aproximacdes e negociagoes

com os sujeitos envolvidos, assim como os delineamentos da etapa seguinte (co-operagéo).

Desse modo, encontramos nas Sessdes Reflexivas uma forma de né&o
abandonar por completo o viés formativo inicialmente proposto. Entendemos que, através
das sessdes conseguiriamos promover um processo sistematico de reflexdo e acdo que
utiiza a andlise critica da pratica e na qual teoria e pratica buscam ampliar-se,

complementar-se e transformar-se (IBIAPINA, 2008).

Mantendo essa perspectiva, seguimos nosso planejamento da pesquisa e
buscamos a aproximacdo e negociacdo com NOSSOS NOVOS Sujeitos e com suas rotinas de

sala de aula, visando a reelaboracéo das préximas etapas da nossa investigagao.
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Na secdo seguinte, apresentamos as primeiras percepcfes de nossos sujeitos
gue obtivemos a partir das entrevistas realizadas nos meses de junho e agosto de 2013,
momentos nos quais tivemos 0s primeiros encontros para negociacbes com os dois

professores.
3.4 Conhecendo 0s nossos sujeitos: primeiras aproximacoes

A fim de resguardar a identidade de nossos sujeitos, eles foram denominados P1
e P2. Obtivemos as informacfes expostas a seguir a partir dos contatos iniciais ha escola e
através de entrevistas realizadas, conforme roteiro (apéndice C). Nesse primeiro momento,

interessava-nos conhecé-los e negociar as etapas da pesquisa.

P1 é professora polivalente do 4° ano e leciona em duas turmas, nos turnos
manha e tarde na mesma escola. Cursou duas graduagdes licenciatura em Pedagogia e em
Historia, evidenciando, ja nesse primeiro momento, pouca aproximac¢do com o mundo da
Matematica. Leciona ha 10 anos, mas sua experiéncia com turmas de anos iniciais e com a
Matematica iniciou-se ha cerca de 3 anos, quando passou a trabalhar na escola foco da
pesquisa. Sua formacdo inicial para o trabalho na &area de Matemética reduz-se aos
fundamentos adquiridos no curso de graduacdo em Pedagogia.

Nos primeiros contatos com P1, nos quais apresentamos nossa intencdo de
pesquisa e sondamos seus interesses em participar, ela nos afirmou que percebia a
oportunidade de participacdo na pesquisa como algo positivo e que traria grandes
contribuicbes para sua préatica docente, uma vez que reconhecia que sua formagéo para o

ensino de Matematica se deu na prépria pratica de sala de aula.

P1 relatou que a maior dificuldade relativa ao ensino de Mateméatica era
decorrente da falta de base que seus alunos possuiam. Para ela, os alunos chegam ao 4°
ano sem ter o dominio da leitura e das operacdes fundamentais (adicdo, subtracéo,
multiplicacdo e divisdo) o que dificulta o andamento de seu trabalho. Além disso, também
relacionou os baixos desempenhos de seus alunos a falta de concentragéo e interesse nas
aulas de Matematica. P1 pontuou ainda que utiliza muito do tempo pedagogico para o
trabalho com contelddos ja estudados em anos anteriores de ensino, principalmente nos

conteudos de adi¢do e subtracdo, sobre os quais seus alunos ndo tinham dominio.

A partir dessas primeiras impressdes, percebemos que a professora atribuiu toda
a responsabilidade das dificuldades em Mateméatica aos alunos, a falta de interesse e

concentracdo nas aulas. Ela vé apenas o aluno como o culpado pelas dificuldades de
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aprendizagem matematica. Em nenhum momento se inclui nessas dificuldades, jamais
relacionando-as com o seu proprio dominio dos conceitos matematicos ou com sua maneira

de ensinar a disciplina.

P2 também leciona em duas turmas na escola, nos turnos manha e tarde. Ele é
professor polivalente do 5° ano e tem formacdo em Pedagogia e a Habilitacdo em
Matematica'®. Leciona como polivalente ha 21 anos nos AIEF e sempre atuou com alunos
de 5° ano. Ele destacou que a escola publica foi o grande laboratério responsavel pela sua

formacédo, onde ele aprendeu a lecionar e a se relacionar com os alunos.

Da mesma forma que P1, também atribuiu a maior dificuldade do ensino de
Matematica aos alunos, considerando que eles ndo aprendem os conteldos matematicos
por ndo terem o0s pré-requisitos fundamentais, que deveriam ter sido aprendidos
anteriormente. Atribuiu ainda o baixo desempenho de seus alunos em Matemética a falta de
acompanhamento pelos pais ou responsaveis. Ele afirmou que seus alunos chegam ao 5°
ano com muitas dificuldades em Matematica e que, mesmo que ele use o 1° bimestre para
revisar contetdos de outros anos de ensino, ndo é suficiente para que eles acompanhem os
conteudos previstos para 0 5° ano. P2 reconheceu ainda que o trabalho com esses
conteudos acontece de forma teérica, a partir do livro didatico, de exercicios na lousa e no
caderno. Ele afirma que pouco trabalha com experiéncias concretas, a nao ser quando
manipulam o dbaco, mas que tenta propor questbes de forma contextualizada, para que

faca algum sentido aos seus alunos.

Esse primeiro momento de aproximacdo e negociagdo com Pl e P2 foi de
fundamental importancia para nortearmos nosso olhar nas observagdes das aulas e para
nos aproximarmos das primeiras percep¢des dos professores sobre a Matematica. Ambas
as falas despertam nossos olhares para as relagbes entre as concep¢bes que 0S
professores tém da Matematica e a maneira como a ensinam (NACARATO, MENGALI E
PASSOS, 2011).

Os professores dao indicios de perceber o carater abstrato da Matematica de
que fala Duval (2003, 2009). No entanto, situam tal carater abstrato na abordagem
metodolégica utilizada nas aulas, onde apontam para a pouca utilizacdo de materiais

manipulativos. Essas consideragdes iniciais ndo evidenciam que os professores se refiram a

0 curso de Habilitacdo em Matematica tem como objetivo formar profissionais com conhecimentos

matematicos. O licenciado deste curso pode atuar na area de Matematica e Ciéncias, do 6° ao 9° ano da
Educacao Basica e de Matematica no Ensino Médio. Em linhas gerais, € um Curso que amplia a area de atuacéo
do licenciado em Pedagogia.
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necessidade de representacdes para lidar com a abstracdo que caracteriza 0s conceitos

matematicos.

Encontramos também, nesse primeiro momento, “discursos institucionais
rotineiros” (MAGALHAES, 2007), como a importancia da utilizacdo de materiais concretos
para aulas de Matemética e a culpabilidade dos alunos pela ndo aprendizagem dos
conteudos. Esses apontamentos estdo presentes em nossas reflexdes no decorrer da
pesquisa, uma vez que foram retomados nos discursos dos professores e percebidos a

partir da observacao de suas préaticas.

A primeira aproximagado com o l6cus e os sujeitos foi de fundamental importancia
para o planejamento das proximas fases da pesquisa: as observacdes das aulas de
Matematica e as Sessdes Reflexivas. Na préxima secao apresentamos o desenvolvimento
das etapas da pesquisa.

3.5 As etapas da pesquisa: mais desafios, atalhos e adequacdes

Em maio de 2013, com o lécus e os sujeitos de nossa pesquisa redefinidos,
comegamos as aproximacdes iniciais necessarias para a negociacdo de elementos da
pesquisa. Visitamos a escola, para observar a rotina e conversar com 0s professores
envolvidos. Em junho, no decorrer da entrevista com 0s sujeitos, ja referida anteriormente,
buscamos conhecer as percepgdes que eles tinham de suas salas de aula, de suas turmas,
de suas praticas docentes e de suas formacdes referentes ao ensino de Matemética. Esse
momento foi importante para nos aproximarmos da realidade dos professores e
conhecermos um pouco de suas rotinas, assim como para negociarmos 0s prOXimos passos

de nossa investigacao (dias e horarios das observacdes e das sessoes reflexivas).

Nos primeiros acordos entre a pesquisadora e o0s professores envolvidos, a
intencdo era que as sessOes reflexivas acontecessem coletivamente com os dois
professores, uma vez que, segundo os proprios docentes, havia espaco e tempo adequado
para que assim ocorresse. Para o més de junho, acordamos que dariamos inicio as
primeiras observagfes de aulas de Matemética, com o intuito de aproximagdo do campo,
para somente depois iniciar as filmagens das aulas. Ficou acordado que, apos a filmagem
de uma aula de cada professor, haveria uma sesséo reflexiva conjunta a respeito das duas
aulas filmadas, fazendo-se um ciclo de observacdo/flmagem e reflexdo, até que

completassemos cinco (5) sessoes reflexivas (SR), como mostra a figura a seguir:
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Aula 1 (P1) Aulal(P2)  |Aula2(P1) \ Aula 2(P2)

Aula 3 (P1) Aula 3(P2)

@ =

Aula 4 (P1) Aula 4 (P2) Aula 5 (P1) Aula 5 (P2)

Figura 1 - Primeira estruturacdo das Sessfes Reflexivas.
Fonte: Elaborada pela pesquisadora.

Essa primeira sistematica ndo aconteceu. Primeiro, porque houve redefinicdes
nos horarios dos professores, principalmente no que diz respeito a seus planejamentos.
Cada professor passou a destinar parte de seu horario de planejamento para uma formacéo
que acontecia fora da escola, referente ao Programa Aprendizagem na Idade Certa (PAIC
+5). Sendo assim, o tempo de ambos para planejar dentro da escola diminuiu, ndo sendo

mais possivel um horario comum com os dois professores.

Desse modo, elaboramos outra sistematica para as sessfes. Nessa nova
estrutura, diminuimos o nimero de sessfes. Propusemos 3 sessdes reflexivas para cada
professor, que aconteceriam separadamente em seus horarios de planejamento na escola.
Apo6s a filmagem de uma aula, a sessao seria marcada juntamente com a proposta da leitura
de um texto, escolhido pela pesquisadora. Apés a sessdo, uma nova aula seria observada

para ser levada a sessao seguinte, como mostra a figura a seguir:
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P1 P2
e Aulal e Aulal
\/ e SR1 \/ e SR1
\/ e Aula 2 \/ e Aula 2
\/ e SR2 \/ e SR2
\/OAuIa3 v-AuIa3
\/ e SR3 \/ e SR3
N/

Figura 2 - Segunda estruturacdo das Sessdes Reflexivas.
Fonte: Elaborada pela pesquisadora.

ApoOs essa reelaboracdo em conjunto com o0s professores, surgiram novas
dificuldades que nos impediam de iniciar essa sisteméatica de encontros que estava prevista
para inicio no més de julho. Somente no més de agosto conseguimos iniciar as observacdes
em sala de aula, com os dois professores. Ainda que ndo conseguissemos colocar em

pratica a metodologia planejada - as sessoes reflexivas intercaladas com observacoes.

A dificuldade de cumprimento do cronograma deu-se devido ao momento de
reorganizacdo vivido pela escola, o que alterava os animos e rotinas dos professores. A
nova gestora estava adaptando-se ao grupo, além de tentar solucionar um problema
causado por uma mae de aluno que desejava o desligamento da Diretora. Os professores
eram diariamente chamados a participar de reunibes. Participamos, por diversas vezes,

desses momentos de discussao que tinha o intuito de contornar a situacgéo.

Estavamos presentes na escola, semanalmente. Aguardando o momento em
gue conseguiriamos iniciar as sessfes. Decidimos, entdo, em acordo com os professores,
continuar com as observagfes das aulas de Matemética. Passamos os meses de agosto,
setembro e outubro observando as aulas dos dois professores, deixando tudo registrado nos
diarios de campo. P1 teve oito aulas observadas e P2 teve nove. Dessa forma, fomos
focando nas observacdes de aula e aguardando que os professores sinalizassem o inicio
das sessoes reflexivas. Somente apos a etapa de observacédo de aulas foi possivel iniciar as
sessOes reflexivas. Percebemos, no decorrer desse processo, que o0s professores se

mostraram resistentes ao inicio das sessoes reflexivas, justificando-se na rotina escolar.
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As sessoOes reflexivas aconteceram nos meses de novembro e dezembro de
2013 e janeiro de 2014. Nao foi possivel realizar as trés sessfes com cada professor
conforme o planejado. Cada professor participou de duas sessfes reflexivas. O quadro a

seguir mostra como esse processo aconteceu efetivamente:

e Aula Filmada 1

*SR1

¢ Aula Filmada 2

* SR2

Figura 3 - Estruturacdo das Sessbes Reflexivas realizadas com cada professor.

Fonte: Elaborada pela pesquisadora.

Apos a filmagem de uma aula, entregavamos um texto ao professor e
marcavamos a data para a realizagcédo da sessdo. Cada sessao durava em média uma hora
— quarenta minutos para que assistissemos a filmagem da aula e vinte minutos para as
discuss6es conforme o roteiro ja apresentado. Esses momentos aconteciam em alguma sala
da escola, no momento em que o professor mostrava-se disponivel, em seu horéario de

planejamento.

N&o foi nada facil conseguir manter a proposta das sessoées reflexivas. Como ja
relatamos, varias dificuldades surgiram. Percebemos, no decorrer das sessdes, que a leitura
dos textos ndo era feita previamente pelos professores. Isso dificultou bastante a ampliacédo
das discussdes desenvolvidas, pois exigiu que a pesquisadora assumisse a apresentacdo

dos elementos da TRRS, uma vez que a leitura ndo havia sido realizada pelos professores.

Esse processo foi um pouco desmotivador, pois percebemos a falta de
compromisso dos professores com a pesquisa, desde os adiamentos das sessoes a falta de
estudo do texto proposto. No momento inicial, no qual apresentamos as intencbes da
pesquisa, 0s sujeitos demonstraram interesse na participacéo, enfatizando as contribui¢cdes
que esse tipo de trabalho poderia trazer para a construcao de suas praticas de sala de aula.
Contudo, o mesmo interesse ndo foi mantido quando a pesquisa aconteceu e se fazia

necessario um nivel de compromisso e responsabilidade dos professores.



66

No proximo topico indicamos os instrumentos de coleta de dados que foram
utilizados, contemplando todas as etapas da pesquisa, desde as primeiras aproximacoes,

com a entrevista, as observacdes das aulas e as sessoes reflexivas.

3.6 Instrumentos de coleta de dados

Como instrumentos de coleta de dados foram utilizados a entrevista, diario de

campo, filmagem, e a sesséo reflexiva.

3.6.1 A entrevista: umatécnica privilegiada de comunicacéao

s

A entrevista, como técnica de coleta de informacdes, € uma estratégia muito
utilizada em trabalhos de campo. Ela tem como objetivo construir informagfes pertinentes
para um objeto de pesquisa, e abordagem pelo entrevistador de temas igualmente

pertinentes com vistas a este objetivo (MINAYO, 2011).

Utilizamos entrevistas que permitiram que 0s entrevistados (professores)
discorressem sobre o tema em questdo sem se prender a indagac¢éo formulada. Com essa
técnica, buscamos perceber as concepcdes dos professores sobre o ensino de Matematica,

a sua formacao inicial e continuada, além de sua visao sobre as praticas docentes.

Em uma perspectiva de formagao, as entrevistas também possuem um carater
reflexivo, uma vez que elas “[...] apresentam condi¢bes que favorecem a producdo do
discurso e o dialogismo, possibilitando analises mais aprofundadas e substanciais do objeto
em estudo” (IBIAPINA, 2008, p.77).

3.6.2 O Diéario de Campo

No diario de campo registramos os dados relativos as observacdes sobre a
pratica de sala de aula, descrevendo a acdo do professor nas aulas de Matematica
observadas, seguindo o roteiro de observacdes (apéndice D). O diario de campo é visto por
Minayo (2011, p. 71) como “[...] o principal instrumento de trabalho de observacéo e que é

utilizado pelo pesquisador para fazer analises qualitativas”.

Farias et al (2010) afirmam que o registro do que vimos, ouvimos ou sentimos
durante os momentos de observagéo € fundamental, sendo possivel fazé-lo por meio escrito
ou recorrendo a gravagdes de audio e imagens (filmes e fotografias). Nesse sentido, o diario

de campo foi utilizado para registrar os detalhes das observag6es, evitando que os dados se
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perdessem. Esse detalhamento foi importante para que houvesse elementos para discusséo

nas sessoes reflexivas.
3.6.3 A filmagem das aulas

A filmagem da aula foi um importante registro, que serviu para enriquecer 0s
debates durante as sessOes reflexivas. Esse material possibilitou que os professores
revissem suas acbes na aula de Matematica, colocando-se como observadores de suas
préprias préticas. As filmagens assumiram grande importancia para a conducdo das

reflexdes realizadas com os professores.

Diversos trabalhos tém utilizado a filmagem como instrumento de pesquisa,
demonstrando que esse recurso fornece imagens bem proximas do real e que proporcionam
aos sujeitos envolvidos a oportunidade de atingir niveis de analises mais profundos sobre
sua pratica docente, em um tempo mais curto. Ibiapina (2008, p. 79) recomenda a utilizagéo

da filmagem de aulas ministradas por professores em formacéo. Para ela, a flmagem

[...] fornece qualidade e quantidade substancialmente melhor e maior de
informacdes da préatica observada, permitindo a formac&o de certa distancia
emocional entre a percepcao que o professor tem de sua acao didatica, ao
mesmo tempo que ajuda na compreensdo e superacdo de teorias que
sustentam a docéncia.

Essa técnica foi utilizada com o objetivo de colocar os professores envolvidos
frente a imagem do seu fazer pedagdégico, motivando-os a refletir. Essa estratégia permite
gue os professores alterem o nivel de percepcdo de suas praticas, ampliando as suas

consciéncias profissionais (IBIAPINA, 2008).

3.6.4 A sessao reflexiva: construindo conhecimentos

As sessdes reflexivas foram realizadas com a finalidade de promover encontros
destinados a reflexdo e andlise da pratica observada com base em elementos da TRRS.
Caracterizam-se como momentos de discussfes construidas com base na observacéo da

aula dos professores envolvidos e no estudo de textos que abordavam a teoria escolhida.

Segundo Magalhdes (2007,) essas sessOes podem promover contextos
favoraveis para que professores e pesquisador problematizem, explicitem e, eventualmente,
transformem a compreensdo da sua pratica, bem como a si mesmos. Ou seja, a sesséo
reflexiva pode possibilitar a professores e pesquisador a analise das suas representacdes
sobre aprender e ensinar, a analise dos valores, dos motivos e das razbes do seu fazer

docente. Para a autora, as sessoes reflexivas sao:
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[...] um lécus em que cada professor tem o papel de conduzir o outro a
reflexdo critica sobre sua agéo, ao questionar e pedir esclarecimentos sobre
as escolhas feitas no decorrer da funcao docente. Esse exercicio reflexivo é
realizado em diades ou em pequenos grupos, em que 0s parceiros analisam
criticamente suas praticas. O foco da andlise é direcionado para o contexto
de uma aula e para os questionamentos levantados no sentido de motivar a
descricao, informacéo, confrontacdo e reconstrucdo das acbes selecionadas
para essa aula (MAGALHAES, 2007, p. 96).

Sobre a operacionalizacdo das sessbes, Magalhdes (2007) defende que estas
propiciam aos professores oportunidades para que descrevam e analisem suas aulas,
estabelecendo relacdo entre teoria e pratica que embasem suas ac¢fes, além de perceberem

as relacdes entre os objetivos pretendidos e os resultados alcangados.

Liberali (2008) defende que essa experiéncia contribui para a conquista da
autonomia por parte dos professores, pois ela tem como suporte principal a possibilidade da

argumentacao, que age como mediadora na producéo de significados compartilhados.

Ibiapina (2008, p. 97) aponta que esses momentos de reflexdo caracterizam-se
como “[...] espacos de criacdo de novas relacdes entre teoria e préatica, permitindo que o
professor compreenda o que, como e 0 porqué de suas acdes. E, principalmente, porque
propicia condi¢gdes do docente perceber que as opgdes tedricas afetam as praticas”. Nesse
sentido, a utilizacdo das sessdes reflexivas como técnica de coleta de dados teve por
objetivo criar espacos de reflexdo critica sobre a pratica das professoras, para tentar

promover ou potencializar mudancas no contexto do ensino de Matematica.

No préximo capitulo apresentamos as andlises e discussfes de dados da

pesquisa obtidos a partir da metodologia ora proposta.
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4. REFLEXOES ACERCA DAS PRATICAS DOS PROFESSORES
QUE ENSINAM MATEMATICA

Neste capitulo, apresentamos 0s dados que coletamos a partir das entrevistas
feitas com os professores, das observacbes das aulas de Matematica e das discussdes

surgidas nas sessoes reflexivas.

Foram observadas aulas de Matematica, a partir de aspectos que surgiram na
construcao dos instrumentais onde buscamos um dialogo com o referencial teérico utilizado
em nossa pesquisa. As observacbes foram feitas baseadas em aspectos conceituais
(relagédo do professor com os conteudos mateméaticos e com a TRRS), aspectos didatico-
metodoldgicos (relagdo do professor com sua préatica — organizagdo das aulas, instrumentos
utilizados, a diversidade de registros, metodologia) e aspectos sociais/interacionais (relagédo
do professor com a turma, participacdo dos alunos, dialogos).

A partir dos materiais coletados e registrados, organizamos nossas analises em
dois topicos. No primeiro, caracterizamos as praticas dos dois professores a partir das
entrevistas e das observacdes das aulas, registradas nos diarios de campo. No segundo,
discutimos as sessoes reflexivas realizadas com os professores, acerca de suas proprias

praticas e das contribuicdes da Teoria dos Registros de Representacdo Semiotica.

Como foi dito no capitulo metodoldgico, serdo preservadas as identidades dos
sujeitos envolvidos em nossa pesquisa e 0s mencionaremos como P1 e P2, professores dos

4° e 5° ano, respectivamente.

41 UM OLHAR AS PRATICAS DO PROFESSOR QUE ENSINA
MATEMATICA

As andlises feitas nesse topico levaram em consideragéo nossos registros feitos
a partir dos instrumentos entrevista e observacdo. Tivemos um olhar minucioso sobre os
diarios de campo, onde observamos e descrevemos oito aulas de P1 e nove aulas de P2.
Organizamos as aulas observadas nos quadros a seguir, expondo os contetdos abordados,

0s tempos previstos e os efetivamente utilizados em cada uma delas.
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AULAS CONTEUDO TEMPO DE AULA TEMPO DE AULA
ABORDADO PREVISTO REAL
Al Numeros e Qperagoes 50 min 20 min
(Divis&o)
A2 Numeros.e' Qperagoes 50 min 50 min
(Diviséo)
A3 NuUmeros e Operacdes . :
(Adicdo, Subtracao e SOl = Uil
Multiplicacéo)
A4 Numeros e Operacdes . .
(Adicao, Subtracéo e 50 min 45 min
Multiplicacao)
A5 N_umeros e Operagoe§ 50 min 15 min
(Sistema de Numeragéo
Decimal)
A6 N_umeros e Operat;oe§ 50 min 50 min
(Sistema de Numeracao
Decimal)
ol !E_spago € Fo,r”.‘a 50 min 30 min
(Sélidos geométricos)
A8 E_spago € F‘),”‘.‘a 50 min 20 min
(Solidos geométricos)
VOUAE ) 400 min 270 min
Quadro 4 - Aulas observadas de P1.
Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
AULAS CONTEUDO TEMPO DE AULA TEMPO DE AULA
ABORDADO PREVISTO REAL
Al SEpEY quma 50 min 20 min
(Localizagéo,
coordenadas, mapas)
A2 Espago € quma 50 min 40 min
(Localizagéo,
coordenadas, mapas)
A3 Numeros e OpNera(;oes 50 min 50 min
(Comparacéo de
Fracao)
Ad Trata[nentq Qa 50 min 35 min
Informacéo (gréficos e
tabelas)
2= Trata[n ento'(;Ia 50 min 40 min
Informacdao (graficos e
tabelas)
A6 Espaco e Forma 50 min 20 min
(localizagéo,
coordenadas)
A7 Espaco e Forma 50 min 50 min
(localizagao,
coordenadas)
A8 Numeros e Operagdes 50 min 40 min
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(Diviséo)/ Espaco e

Forma (localizagéo,
mapas)

A9 Numeros e Operacdes

(Diviséo)/ Espaco e

Forma (localizacéo,
mapas)

TOTAL - 450 min 305 min

Quadro 5 - Aulas observadas de P2.
Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

50 min 10 min

Importante salientar que as aulas de Mateméatica de ambos os professores,
ocorriam sempre em horarios dobrados, isto é, duas aulas de 50 minutos conjuntas. Além
disto, na turma de P2, havia um dia na semana (quinta-feira) no qual os alunos tinham
quatro aulas de Matematica. Nesse dia, os alunos ndo tinham outra atividade distinta da
Matematica.

A previsdo de 100 minutos ininterruptos de aula de um mesmo contelddo se
coloca contrario ao bom rendimento da aprendizagem dos alunos. Lima (2001) afirma que o
tempo é um elemento organizador do trabalho pedagdgico e da aprendizagem das criancas.
Para a autora, em cada idade a mente se organiza em tempos diferentes. Assim, ela sugere
que criangas, entre os sete e dez anos, devem trocar de atividade no maximo em 50

minutos.

A reducédo do tempo curricular nas aulas observadas, conforme podemos ver nas
tabelas 3 e 4, decorre da pratica de atividades que, mesmo compondo a rotina da escola,
ndo estdo ligadas a disciplina. A organizacdo dos alunos em filas no péatio para conter os
animos exaltados; o preenchimento de diarios e administragédo de papeéis pelos professores;
a distribuicdo e recolhimento da apostila do PAIC+5, material didatico individual; as
prelegcbes acerca da importancia do comportamento por parte dos alunos; a copia da
agenda diaria e o lanche'® sdo exemplos de atividades que consomem o tempo curricular.
Em nenhuma oportunidade de nossa observacdo foi possivel perceber a utilizacdo de

qualquer dessas atividades como estratégia para trabalhar a Matematica.

Nos quadros € possivel perceber ainda que existe uma diferenca marcante entre

0 tempo curricular, aquele “destinado e realizado como trabalho docente-discente”

> Esse é um dos problemas, apontado pelos proprios professores, da rotina da escola. O lanche nunca é servido
na hora do intervalo das aulas. Apds o toque do fim do intervalo, os alunos voltam para sala e aguardam a
passagem da merendeira. Algumas vezes, presenciamos a chegada do lanche ja quando a aula estava em
andamento, sendo necessario que o professor parasse a aula, organizasse o momento do lanche e
reorganizasse a sala para voltar a aula, reduzindo o tempo destinado as aulas.
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(SANTIAGO, 2008) e o tempo previsto no Projeto Politico Pedagoégico da escola. P1 e P2
utilizaram, respectivamente, 67,5% e 67,7% do tempo para efetivamente trabalharem os
conteddos matematicos. Praticamente um terco do tempo curricular foi subtraido dos alunos
no trabalho com uma disciplina que traz problemas para a aprendizagem de percentual

expressivo de alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Entendemos que um dos papéis do professor é gerenciar o tempo de aula, de
modo a favorecer a aprendizagem dos alunos. Nesse sentido, o planejamento ganha relevo.
Embora ndo tenhamos tido condicGes de trabalhar o planejamento com os professores, foi
possivel perceber que as perdas de tempo estiveram muito ligadas a falhas no planejamento
das aulas. Observamos, por exemplo, que o professor norteava a aula apenas pelas
paginas do material didatico. Ele olhava, antes do inicio da aula, copiava no quadro, na
forma de cabecalho, as paginas que pretendia abordar naquela aula, guardava o caderno de
planejamento, e dava andamento a aula, a partir das informacdes que copiara. O professor
ndo voltava ao planejamento no decorrer da aula no sentido de rever, conferir ou anotar

algo.

Ressaltamos, entretanto, que mesmo sem evidenciarem um planejamento
detalhado, os professores ndo se prendem a explorar um mesmo conteddo. Eles mesclam
os diferentes blocos. Assim € que P1 trabalhou 6 aulas com o bloco NUumeros e Operacoes e
2 aulas com o bloco Espago e Forma. Os blocos Tratamento da Informacdo e Grandezas e
Medidas ndo foram trabalhados por ela nas aulas por nés observadas. P2 demonstrou
utilizar maior diversidade de conteudos, trabalhando Espaco e Forma em 4 aulas, NUmeros
e Operacdes em 1 aula e Tratamento da Informagéo em 2 aulas. Além disto, P2 utilizou em

2 aulas os blocos Espaco e Forma e Numeros e Operagfes concomitantemente.

Na préxima secao faremos uma discussao acerca das praticas dos professores,

iniciando por P1 e em seguida P2.

4.1.1 As praticas de P1

P1 é professora polivalente, leciona em turmas do 4° ano da escola em andlise,
nos turnos manha e tarde. Nossas observacdes foram realizadas na turma da manh3,

composta por 32 alunos, dos quais 4 sao alunos fora da faixa etéria.

A relagdo de P1 com a turma caracteriza-se por um laisser faire, sendo notéria a
preferéncia por alunos especificos, os quais demonstravam maior interesse na aula de

Matematica. A turma é bem dispersa e a acustica da sala ndo favorece a fala da professora
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e sua interacdo com os alunos. A sensacdo que tinhamos é que P1 ja comecava as aulas
de Matematica com a voz cansada, sem animo e sem paciéncia com a turma, até mesmo
quando a aula era no primeiro horario. Por vezes, Pl necessitava direcionar alunos
insubordinados para a Coordenacdo. A sala estava sempre organizada em fileiras,
indicando a pratica do trabalho individual. Apenas nas aulas A7 e A8 os alunos organizaram-
se em duplas para uma atividade de resolucéo de problemas.

P1 é licenciada em Pedagogia e Historia. Seu primeiro contato com a
Matemética foi ha 3 anos, quando foi lotada como professora polivalente no 4° ano da
escola em andlise. Até entédo, ela nunca havia ensinado Matematica, mas acredita que nao
teve muitas dificuldades ja que considera os contelddos do 4° ano como elementares.
Quando perguntamos como P1 percebia a formacdo que possui para o ensino de
Matematica, ela demonstrou certa inseguranca no ensino da disciplina, mas considera que,

mesmo sem formagao, sempre conseguiu atingir os objetivos de suas aulas.

[...] no inicio eu fiquei até meio assustada em dar aulas de Matemética porque eu
nunca tinha trabalhado com Matematica, mas me adequei e td conseguindo desde
o inicio dar minhas aulas de Matematica, sem nenhuma dificuldade. Até porque
sdo séries iniciais, né, quarto ano, entdo € um contetdo basico, que da pra gente
trabalhar (fala de P1).

Podemos destacar que a falta de formacédo para o ensino de Matematica esta
implicita na fala de P1, entretanto ela ndo expressa a necessidade de formacéo, acreditando
tratar-se de contetudos elementares. O modo como se entende a Matematica tem grandes
implicacdes na forma como se pratica 0 ensino de Matematica e vice-versa. Essa ideia vem
sendo discutida por Ponte (1992); Thompson (1994); Fiorentini (1995); Ponte e Serrazina
(2004); Curi (2004, 2005); Lorenzato (2008); Nacarato, Passos e Mengali (2011), conforme

se percebe no excerto a sequir:

[...] o professor que concebe a Matemética como uma ciéncia exata,
logicamente organizada e a-histérica ou pronta e acabada, certamente teré
uma pratica pedagdgica diferente daquele que a concebe como uma ciéncia
viva, dindmica e historicamente sendo construida pelos homens, atendendo
a determinados interesses e necessidades sociais. [...] o professor que
acredita que o aluno aprende Matematica através da memorizacao de fatos,
regras ou principios transmitidos pelo professor ou pela repeticdo exaustiva
de exercicios, também terd uma pratica diferenciada daquele que entende
gue o aluno aprende construindo os conceitos a partir de acfes reflexivas
sobre materiais e atividades ou a partir de situac6es-problemas e
problematizacGes do saber matematico (FIORENTINI, 1995, p. 4).

O fato de P1 considerar que nao tem dificuldades em ensinar os conteddos
matematicos tem relacdo com essa visdo da Matematica como uma ciéncia pronta e

acabada e com a préatica de um ensino mecanico. Em outras palavras, ndo héa dificuldades
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quando o professor j& estd habituado a ensinar a disciplina, no mesmo nivel de ensino e ano
apés ano repete as aulas dadas. Essa visdo € evidenciada mais uma vez quando P1 fala
sobre as dificuldades que tem no ensino de Matematica.

P1 apresenta como principal dificuldade enfrentada em suas aulas de

Matematica a falta de interesse dos alunos:

A primeira dificuldade que eu colocaria aqui é a falta de interesse por parte dos
alunos, porque é uma sala com 32 alunos. Alguns querem realmente aprender,
outros vém pra escola com o intuito mais de brincar do que estudar...entéo,
matematica é uma coisa que vocé...que se vocé néo tiver prestando atencao,
gue se vocé nédo se dedicar realmente, que se vocé perder uma explicacéo,
vocé ja vai ter dificuldades pra...entender. E alguns alunos faz com que a gente
tenha essa dificuldade de repassar por conta da falta de interesse e da indisciplina
dentro de sala (fala de P1, grifo nosso).

Colocando a dificuldade como responsabilidade dos alunos, P1 ndo percebe que
esta destinando a eles o papel de expectadores, isto é, daqueles que devem prestar
atencdo e ndo podem perder a explicagdo dada pela professora. Para P1, essa € a fungéo
do aluno, ndo necessitando de tempo para erros, acertos e descobertas de seus préprios

caminhos.

Nesse sentido, as praticas de P1 tendem a seguir o modelo tradicional de
educacdo no qual o ensino é visto como transmissdo de informacdes, fatos e técnicas e a
aprendizagem como recepgdo dessas informagfes pelos alunos. Nesse processo, 0
professor aparece como 0 sujeito mais ativo. Nesse sentido, podemos observar o que nos
diz Carraher (2002, p. 16),

[...] & professora demonstra que adere ao modelo tradicional na medida em
gque acha que € sua responsabilidade apenas ‘dar aulas’ e é
responsabilidade do aluno tomar o que lhe foi oferecido, isto €, aproveitar a
aula. (...) A responsabilidade do educador seria no sentido de ‘falar sobre’; a
responsabilidade de aprender seria do aluno. (grifo nosso)

Pensar sobre as praticas docentes nos remete a uma discussao referente a
propria formag&o dos professores que ensinam matematica trazida por Nacarato, Mengali e
Passos (2011, p. 23) de que “[...] o modo como uma professora ensina traz subjacente a ela

a concepgao que ela tem de matematica, de ensino e de aprendizagem”.

As autoras discutem a partir da perspectiva da formacéo inicial dos professores
gue ensinam Matematica. Elas afirmam que, por ndo possuirem uma formacao especifica
para o ensino de Matematica, os professores responsaveis por seu ensino, nos anos iniciais,

constroem suas praticas baseadas nas experiéncias que tiveram com a disciplina enquanto
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alunos. Nesse sentido, a concepcdo que P1 possui acerca da Matematica influencia
diretamente a maneira como organiza suas aulas assim como a maneira como ela percebe

0 interesse de seus alunos pela disciplina.

A formacéo inicial de P1 ndo ofereceu oportunidade de construir um lastro em
Matemética, uma vez que o curso de Pedagogia possui um curriculo que destina pouco
tempo a essa area especifica e que o curso de Historia ndo a contempla. Nesse sentido, P1
nao teve oportunidade de discutir o ensino de Matematica numa perspectiva mais ampla e
gque possa afastd-la do que Carraher (2002) denomina de ensino tradicional. Pretendemos
dizer com isso que a maneira como P1 fala do ensino e aprendizagem de Matematica € um
indicio de que aceita e pratica um modelo tradicional de educacdo, advindo de sua

experiéncia escolar. Sobre isso, a autora afirma que

[...] embora rejeitemos verbalmente as caracteristicas do modelo tradicional
do conhecimento, ainda acreditamos nele. Instintivamente, no fundo de
nossas mentes, achamos que educacéo € a transmiss@o de informacdes,
fatos e técnicas. Fomos criados e educados nesse sistema e continuamos
aceitando esta doutrina, apesar de sentirmos a necessidade de mudar as
coisas (CARRAHER, 2002, p.15).

No momento em que passamos a observar as aulas de P1, encontramos a
mesma postura tradicional ja percebida em seus depoimentos, ao abordar os contetdos
matematicos de forma expositiva. Em suas aulas, ha pouca participagdo dos alunos, a

professora explica, pergunta e ela mesma responde, ha maior parte do tempo.

Nas aulas Al e A2, ap0Os pedir que os alunos abrissem os livros na pagina da
atividade de casa para que fizessem a correcdo, P1 ndo esperou que todos os alunos
abrissem o material. Apenas com trés alunos acompanhando, a professora leu a primeira
guestdo, que se tratava de uma situacao-problema envolvendo divisdo, e ja escreveu o
algoritmo (setenta e dois dividido por dezoito) no quadro perguntando “quanto da essa
conta?”. Bastou que um aluno respondesse “quatro” para que a professora seguisse a
escrita no quadro da resolucédo do algoritmo. P1 n&o espera que a resolucao seja feita pelos
alunos, tampouco observa se os alunos fizeram essas atividades em casa e estédo
corrigindo, como proposto por ela, ou se apenas copiam as respostas. Na verdade, os
alunos apenas copiam a resolucéo feita pela professora no quadro. Observamos que muito
dos alunos aguardam a escrita da professora, apagam suas resolucées do caderno e

passam a copiar o que esta no quadro. Isso foi observado em todas as aulas, sem excecao.
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Observamos a mesma postura nas aulas A3 e A4 quando P1 prop6s uma lista
de exercicios e chamou de “treino para a prova”. Apos copiar duas questdes (a primeira com
trés situagbes problemas e a segunda com oito algoritmos ja estruturados), a professora
orientou que o restante da aula A3 fosse utilizado para que os alunos copiassem em seus

cadernos e respondessem.

Na aula A4, conjugada a anterior, estava estabelecido que seria realizada a
correcdo da resolucdo das questdes. P1 agiu na sua forma padrdo, ndo oferecendo tempo
ou espaco para a manifestacdo dos alunos. Os algoritmos da segunda questdo, por
exemplo, foram todos resolvidos pela professora, sem chances de maior participacdo dos
alunos. “Essa aqui € de mais. Vamos la [...] 1 + 3 da? Quatro. 4 +7, d4? Onze... mas eu

coloco o 11 aqui embaixo? N&o. Fica o 1 e sobe o outro 1” (fala de P1).

No algoritmo da multiplicacado nao foi diferente “Quanto é 3 vezes 5?7 15. Deixa o
cinco aqui e sobe o 1... 3 vezes 1... quanto € o numero vezes o0 1, pessoal? Eu disse ha
pouco tempo! D& ele mesmo. Né?! (fala de P1). Durante essas resolucdes, percebemos que
a professora ndo aguarda uma resposta por parte dos alunos. Ela pergunta e responde aos
guestionamentos ao mesmo tempo, buscando uma resposta correta e enfatizando os
procedimentos adotados na resolu¢do, demonstrando dar maior importancia as atividades
de tratamento (DUVAL, 2003).

A professora manifesta, ainda, outras caracteristicas do modelo tradicional de
ensino, a que se refere Carraher (2002): o papel dominante do professor, que dirige a
aprendizagem do aluno; a énfase em respostas certas; a utilizacdo de procedimentos que
ndo incentivam o aluno a raciocinar. Tal modelo p&e-se contra o que preconiza Duval para o
ensino da Matematica. Para o autor, o objetivo de ensinar Matematica consiste em contribuir
para o desenvolvimento geral da capacidade dos alunos para raciocinar, analisar e
visualizar (DUVAL, 2003).

Com relacdo a sua formagédo continuada para o ensino de Matematica, P1 afirma
ter participado apenas das formagdes do PAIC+5'®, as quais tiveram inicio ja no ano de

2013, destinadas aos professores da rede municipal.

o Programa de Alfabetizacéo na Idade Certa (PAIC) é um programa de cooperacéo entre Governo do Estado
e municipios cearenses com o objetivo de apoiar os municipios na alfabetizagdo dos alunos da rede publica de
ensino até o final do 2° ano do Ensino Fundamental. Em 2011, esse programa sofreu uma modificagdo e ampliou
suas acdes que estavam sendo desenvolvidas até o 2° ano, passando a atender ao 5° ano — o PAIC +5
(Programa de Aprendizagem na ldade Certa). Uma das ac¢des do PAIC +5 consiste em uma proposta de
formacgéo para professores em Lingua portuguesa e Matematica do 3° ao 5° ano do Ensino Fundamental. Para
maiores informag@es, consultar: http://www.paic.seduc.ce.gov.br.
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[...] Atualmente, nés estamos participando de uma formacédo pelo PAIC. E nés
temos uma quarta-feira por més, uma formac¢do com atividades direcionadas ao
ensino de Matematica. E [...] dicas de atividades, dicas de como vocé trabalhar em
sala de aula [...] (fala de P1).

Destacamos a maneira como P1 percebe esse tipo de formacéo, caracterizando-
a como um momento para receber “dicas de atividades e de como trabalhar em sala de
aula”. As formacdes acontecem no quinto de sua carga horéria destinada ao planejamento e
a formacdo permanente, a partir da Lei do Piso'’. No momento da realizacéo da entrevista,

P1 havia participado de apenas um desses momentos de formacao.

Segundo Serrazina (2001, p.12), a formagdo de professores ndo deve consistir
no treino de receitas e métodos que sao diretamente aplicaveis na sala de aula, “[...] mas
deve, em primeiro lugar e acima de tudo, ajudar os futuros professores a desenvolver sua
autonomia”. Destacamos que a continuacao dessa pratica formativa pode trazer resultados
futuros a formacao e as praticas dos professores, mas até o momento ndo € possivel
avaliar, pois ocorreram poucos encontros. Entretanto, é importante frisar que a professora ja

leciona ha trés anos, sem receber formagé&o continuada.

Quanto a sua participacdo em nossa pesquisa, P1 valorizou o que estavamos
propondo, entendendo-a também como um momento de formacao. As sessoes reflexivas, a
seu ver, poderiam vir a propiciar o conhecimento de uma nova teoria — no caso, a teoria dos

RRS - para buscar metodologias eficazes para o ensino de Matematica.

Eu espero que eu possa [...] que a minha participacdo contribua, né. Para a
melhoria das préaticas do ensino de Matemética porque muitas vezes a gente tem
s6 a teoria e ndo tem a pratica, ou tem s6 a pratica e ndo tem teoria e eu acho que
€ muito bom quando vocé relaciona a teoria e pratica, né. Que como a gente vai
ler esse tedrico, pode ser que surjam metodologias diferentes pra gente trabalhar
na sala de aula, né. [...] que isso facilite, né. Que esses estudos tragam novas
metodologias, porque a gente ta buscando sempre novas metodologias pra
trabalhar com a Matematica, pra ver se nossos alunos se interessam mais [...]
tenham mais facilidade de absorver o que a gente quer repassar, 0 que a gente
quer ensinar (fala de P1).

" A Lei do Piso Salarial Profissional Nacional (Lei n®11.738), sancionada em 16 de julho de 2008 instituiu o piso
salarial profissional nacional para os profissionais do magistério publico da educacao basica, regulamentando
disposicao constitucional (alinea ‘€’ do inciso Ill do caput do artigo 60 do Ato das Disposi¢cdes Constitucionais
Transitorias). A lei também definiu que a composicéo da jornada de trabalho respeitara o limite maximo de 2/3
(dois tergos) da carga horéaria para o desempenho das atividades de interacdo com os educandos e 1/3 para
planejamento. No caso, a Secretaria Municipal de Educacdo de Fortaleza ndo aderiu aos 1/3, incorporando
apenas 1/5 da carga horéria para o planejamento.
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Em seu discurso, P1 se caracteriza como uma professora que estd sempre em
busca de conhecimento, procurando novas metodologias para repassar 0s conteldos
matematicos. Enfatiza a importancia de metodologias para o repasse do conteudo,
atribuindo, mais uma vez, ao professor o papel de agente do ato de ensinar e ao aluno,
apenas a ampliacdo de seu interesse em aprender. Ndo aparece em sua fala a acdo do
aluno, este aparece como um ser passivo nesse processo. A fala de P1 nos induz a pensar,
ainda, que os alunos possuem pouco interesse em Matemética e que cabe ao professor

buscar metodologias para que eles se interessem mais.

A prética de P1 é permeada pelo sentimento de que poucos alunos se
interessam pela Matematica. Nas aulas observadas percebeu-se a naturalizacdo desse
desinteresse e a correspondente auséncia de empenho da parte de P1 para motivar os
alunos. Na aula Al, foi possivel observar que, diante da ordem de abrir o material de
Matematica para a correcéo da tarefa de casa, apenas 3 alunos a acataram. Mesmo sendo
notério que os demais ndo haviam feito qualquer acao no sentido de trabalhar a Matematica,
P1 iniciou a correcdo. Passaram-se 25 minutos, até que fosse repetida a ordem, a qual
continuou sem ser acatada e a correcdo aconteceu até o final das oito questdes que
compunham a tarefa. Nas aulas A3 e A4, essa prética foi alterada, devido ao fato de a
professora avisar que estava fazendo uma revisdo para a prova que aconteceria no horario
apoés o recreio. Avisando repetidamente que as questbes da prova eram semelhantes
aquelas que estavam sendo resolvidas em sala, P1 conseguiu aumentar a atencdo dos

alunos. Nas demais aulas observadas esse tipo de pratica se repetiu.

As aulas de P1 sdo basicamente resolugdes de problemas no quadro, norteadas
pelo livro didatico ou pelo material didatico do PAIC +5. Além disso, os problemas séo
resolvidos pela professora. A participacédo dos alunos néo parece fazer muita diferenca para
o andamento das aulas de Matematica, pois elas acontecem sempre no mesmo modo: o
professor pede que eles abram o livro ou caderno em uma atividade especifica, ele préprio
comeca a leitura do enunciado e as respectivas resolu¢des, mesclando essa correcdo aos
pedidos de siléncio e a outras interrupcbes que a aula venha a ter, conforme ja se

exemplificou anteriormente.

Feitas essas analises mais globais das praticas de P1, partimos para as analises

referentes aos registros de representacdo semidtica presentes em suas aulas.
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AULAS CONTEUDO REGISTROS
Al Numeros e Operagoes (Divisao) Lingua materna e aritmético
A2 NUmeros e Operagdes (Divisdo) Lingua materna e aritmético
A3 NUmeros e Operacdes (Adicdo, Subtragdo | Lingua materna e aritmético
e Multiplicacéo)
A4 NUmeros e Operacdes (Adi¢do, Subtragdo | Lingua materna e aritmeético
e Multiplicacdo)
A5 NUmeros e Operagdes (Sistema de Lingua materna, aritmético e
Numeracédo Decimal) desenho
A6 NUmeros e Operagdes (Sistema de Lingua materna, aritmético e
Numeragdo Decimal) desenho
A7 Espaco e Forma (Sélidos geométricos) Desenho e lingua materna
A8 Espaco e Forma (Sélidos geométricos) | Desenho e lingua materna

Quadro 6 - Registros de representacao presentes na aula de P1.

Fonte: Elaborada pela pesquisadora.

Conforme aponta o quadro acima, percebemos a utilizacdo de trés registros nas

aulas: a lingua materna, o aritmético e o desenho. Cabe ressaltar, entretanto, que essa

diversidade ocorre devido as atividades propostas pelo material didatico. A presenca desses

registros, no entanto, nao significa que eles eram explorados por P1. Observamos que os

registros propostos pelo material

professora.

didatico eram frequentemente desprezados pela

Na aula A6, por exemplo, o registro desenho aparece na atividade proposta pelo

livro didatico em coordenacdo com o registro aritmético.
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Veja a adicdo 123 + 456 representada no quadro posicional.

| 32 ORDEM k 2¢ ordem | 1”“ordem”

| Centenas | Dezenas Unidades
T parcelal JREE © T (R
2:parcela | Il T
Somaoutotal | 5 | 7 ) S

123 + 456 = 579

6. Agora, vocé vai representar, no quadro posicional, as operacdes de adicdo indicadas.

i |

i 32 ordem ; 2: ordem ’ 12 ordem \ 3¢ ordem ! 2 ordem [ 1% ordem
"C_gn_t_"e_qgs i Dezenas | Unidades Centenas Dezenas | Unidades
871+ 125 = 234 + 320 =
‘ 32ordem | 22 ordem | 12ordem ' 32 ordem 22 ordem 12 ordem ‘
Centenas Dezenas | _Unidades | Centenas Dezenas Unidades
351 +428 = 604 + 293 =

Figura 4 — Atividade coordenando registro desenho e aritmético.
Fonte: Apostila do PAIC +5/4° ano.

Nessa atividade, a proposta consistia em explorar a representacdo no desenho,
através dos tracinhos, usando a estrutura do quadro valor e lugar. Percebemos que a
professora ndo atentou para a utilizacdo do registro desenho como uma estratégia de
resolucdo. Ela desconsiderou o desenho e, como de costume, resolveu o problema por meio
do algoritmo, isto é, traduziu os tracinhos desenhados em algarismos e operou no registro
aritmético, voltando ao desenho apenas para registrar a resposta da operacdo nesse
mesmo registro. A professora, ainda, aproveitou esse quadro para nomear as parcelas
referentes a adi¢do (12 parcela, 22 parcela e soma ou total), mesmo isso ndo sendo proposto
no livro. Isso denota o relevo dado pela professora as informacdes fornecida por ela aos

alunos, como ponto importante para a aprendizagem.

Na aula Al, a professora leu o enunciado da questdo: “Lauro tem 72 selos. Ele
quer distribuir nas 18 péginas de seu album. Quantos selos ele devera colocar em cada
pagina?”’ Antes de terminar a leitura, um aluno gritou a resposta e o outro aluno perguntou:
“E de mais ou de dividir?”. A professora desconsiderou ambas as intervengées e estruturou

o0 algoritmo no quadro: setenta e dois dividido por dezoito, perguntando quanto daria.
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Destacamos que a selecdo dos elementos que se encontravam imersos no
registro de lingua materna foram pincados pela prépria professora e convertidos para o
registro aritmético, sem nenhuma participacdo dos alunos. Essa atividade, feita apenas pela
professora, consiste exatamente na atividade cognitiva de conversdo. Essa acdo da
professora confirma a afirmativa de Duval de que a escola pouco tem proporcionado aos
alunos a execucdo dessa atividade cognitiva, pois parte-se do pressuposto que essa
conversdo se da naturalmente (DUVAL, 2003, 2009). Ainda nesse sentido, Duval chama
atencdo para a necessidade de um trabalho didatico voltado a essa atividade cognitiva e,
mais ainda, de um trabalho intenso com a lingua materna, com foco na leitura e
compreensdo das representacfes nesse registro, jA que ele é o suporte de todas as
aprendizagens (OLIVEIRA, SOUSA, 2012).

O trabalho, ainda com a questdo citada, passou a ser realizado no registro
aritmético, privilegiando apenas os tratamentos. Essa pratica se manteve em todas as aulas
que envolveram as operacdes aritméticas de somar, subtrair, multiplicar ou dividir, fazendo
com que a distincdo de uma atividade para outra consistisse apenas nos numeros

envolvidos.

Nas aulas A7 e A8 o conteudo abordado foi constituido pelas figuras
geométricas'®. Os registros desenho e lingua materna apareceram paralelamente. Duval
(2003), ao classificar os registros em discursivos e ndo discursivos, afirma que o registro
desenho faz parte do segundo grupo, necessitando, portanto, de apoio em um registro
discursivo para complementar a sua possibilidade de representagdo e de comunicagao.
Assim a aula contou necessariamente com a utilizacdo dos dois registros em coordenacao.
Por se tratar de conteddos geométricos nos anos iniciais, a atividade matematica

configurou-se no primeiro nivel de apreensao figural — o da percepcao.

8 Segundo Duval (1995) citado por SILVA (2011), a atividade exigida em Geometria envolve dois tipos de
registros: um apoiado nas figuras e outro na lingua materna. O primeiro serve para desenhar figuras e suas
propriedades e o outro para anunciar as definicbes, os teoremas e as hip6teses. Existem ainda dois niveis de
apreensdo das figuras geométricas: 1°) onde se opera o reconhecimento das diferentes unidades figurais que
sdo distintas dentro de uma figura dada; 2°) onde se efetuam as modificagbes mereologicas e Gticas ou
posicionais, possiveis das unidades figurais reconhecidas e da figura dada.
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1. Escreva os nomes das formas geométricas.

Figura 5 — Atividade envolvendo os registros desenho e lingua materna.
Fonte: Apostila do PAIC +5/ 4° ano.

P1 demonstrou inseguranca na abordagem dos conteudos geométricos, pois
limitou a sua contribuicdo na aula as respostas contidas em sua apostila. A turma
apresentou entusiasmo durante essa aula, tanto pelas interacbes em duplas como pelo
contetdo abordado. Os alunos extrapolaram o que era solicitado na questdo, buscando
elementos de seu cotidiano para relacionar com figuras geométricas que, por vezes, nao se

encontravam expressas na tarefa.

Nessa aula, os alunos tiveram a oportunidade de trabalhar em duplas, sem o
acompanhamento de perto realizado pela professora. A participagdo dela deu-se somente
no momento de correcdo de atividades. A professora néo interveio durante toda a aula,
perdendo, inclusive, oportunidades de aprofundar os contetdos envolvidos nessa aula, ou
até mesmo, de esclarecer conceitos geométricos errdbneos de seus alunos. Um aluno, ao ver
a palavra “piramide” em uma das atividades, falou em voz alta: “Aaah, pirdmide? Eu sei... é
como se fosse um tridngulo” e chamou a professora para que ela confirmasse essa

afirmacéo. P1 apenas confirmou dizendo “Exatamente, € isso mesmo”.

O comportamento da professora reforga os achados do trabalho de Silva (2011)
que aponta em sua pesquisa a existéncia de lacunas conceituais por parte dos professores
dos anos iniciais em conteldos de Geometria. A autora ressalta também a falta de
preparagcdo em termos dos fundamentos e da metodologia do ensino desse conteudo.
Segundo a autora, em suas préticas, os docentes reduzem os conteidos geométricos ou 0s

eliminam por completo.

Desse modo, podemos afirmar que P1 ndo explora em suas aulas a diversidade
de registros de representacdo. Quando se depara com atividades, propostas no proprio
material didatico, que envolvem o registro aritmético paralelamente ao registro desenho e
lingua materna despreza esses ultimos, fazendo apenas o tratamento aritmético. Nesses

casos, a professora toma para si todo o desenvolvimento das atividades. Ao propor
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atividades que envolvem o registro desenho deixa todo o trabalho sob a responsabilidade da

turma, sem oferecer elementos que possam ajuda-los na articulagédo entre os registros.

Diante dessa constatacdo, podemos afirmar que as praticas de P1 sdo baseadas
no monoregistro, pois a falta de coordenacdo entre os registros acaba provocando um
“enclausuramento de registro” (DUVAL, 2003). Importante salientar a afirmacédo de Duval
acerca do fato de ndo existir nenhuma representacdo que possa ser considerada suficiente
para apreensdo de um conceito. Para o autor, “[...] o transito entre as mais diversas
representacdes possiveis de um mesmo objeto matematico em questdo € que assume
importancia fundamental” (MORETTI, 2002, p.344).

Nas seis primeiras aulas observadas a énfase das atividades era dada na
resolucdo ou correcdo de situacdes-problema. As atividades se dividiam entre problemas
com enunciados em lingua materna e os algoritmos das operacfes aritméticas a serem

resolvidos.

As situacdes-problema trazem em si a necessidade de realizagdo da conversao
do registro em lingua materna para o aritmético. A metodologia de P1, entretanto, ndo
permite que a atividade de conversao seja feita pelos alunos. Ao ler os enunciados — pratica
recorrente em todas as aulas — é P1 quem identifica e retira as unidades significativas do
registro em lingua materna, convertendo-as para 0 registro aritmético, isto é, P1

efetivamente efetuava as conversoes.

Ao resolver uma das situacfes-problema resolvidas na aula A2, ja com o
algoritmo estruturado por ela propria, apos a leitura do enunciado, P1 lanca a pergunta: “Eu
tenho novecentos e setenta e dois, quero dividir para trinta e seis, com quantos fico?” P1
continua, resolvendo o algoritmo, em voz alta — como se estivesse fazendo sozinha, em uma
folha de papel. Os poucos alunos que participam, em torno de quatro, comegam a se
manifestar a partir do momento, em que evidenciam 0s nimeros a serem postos em cada

etapa do processo de divisdo. Esse tipo de pratica foi observado em todas as aulas de P1.

Mesmo que se haja registrado que a conversdo sempre era realizada pela
professora, € importante salientar ainda que, em nenhuma aula observada, verificou-se a
proposicdo de atividades que requeressem conversées do registro aritmético para lingua
materna. Isto é, as atividades usadas pela professora tinham sempre o0 mesmo sentido de
conversao — lingua materna para registro aritmético. Para Duval (2003) é necessario que a

conversao seja realizada nos dois sentidos. O autor acrescenta ainda que o nivel de
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congruéncia na conversdo do registro A para o registro B pode ser diferente daquele que

existe quando a conversdo é realizada de B para A.

Nesse sentido, podemos afirmar que P1 ndo dé a importancia devida a atividade
de conversdao, agindo como se ela fosse uma atividade secundaria que apenas antecede a
“verdadeira” atividade matematica — os tratamentos. Duval critica essa postura que ele julga

frequente no ensino de Matemaética, afirmando que, na escola,

[...] do ponto de vista matematico, a conversdo intervém somente para
escolher o registro no qual os tratamentos a serem efetuados sao mais
econdmicos, mais potentes, ou para obter um segundo registro que serve
de suporte ou de guia aos tratamentos que se efetuam em um outro
registro. (DUVAL, 2003, p. 17)

Por ndo perceber a importancia e a complexidade da atividade de converséo, P1
também desconsidera os niveis de congruéncia®® que as situacdes-problema apresentam.
Ela utiliza sempre um tempo reduzido para a resolugédo de cada problema, independente de
seu nivel de complexidade. Isso decorre do fato de ela prépria fazer a conversao, cabendo
aos alunos uma pequena participagéo no tratamento, conforme abordaremos adiante.

Na aula A4, foram propostas quatro situacbes-problema de divisdo. Se
observarmos as atividades propostas, percebemos que elas envolvem niveis de

congruéncia distintos. Observemos a figura abaixo:

1. Carlinhos usou 64 palitos de fésforo para construir um quadrado. Quantos palitos
ele colocou em cada lado do quadrado?

2. Numa escola ha 234 alunos. Para organizar uma gincana, pretende-se dividir esses
alunos em equipes de 9 alunos. Quantas equipes podem ser formadas?

3. Nestor tem 225 palitos para formar tridangulos. Quantos triangulos serédo formados?

4. A tarefa de Joana é guardar 3.210 canetas em estojos, colocando 6 canetas em
cada um. Quantos estojos foram usados para guardar as canetas?

Figura 6 - Situacdes-problemas de divisdo na aula A4

As questbes 2 e 4 possuem alto nivel de congruéncia, pois guardam os trés critérios
a que se refere Duval (2003, 2009, 2011): a ordem em que as unidades de sentido estédo

apresentadas no registro inicial em lingua materna, € a mesma em que precisam ser

19 , . ~ . . ~ ~ ~ . ~ s

Os niveis de congruéncia de uma situacdo de conversdo sdo observados a partir de trés critérios: 1.
Correspondéncia semantica entre as unidades de sentido; 2. Conservacao da ordem das unidades significativas;
3. Unicidade semantica terminal.
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utilizadas quando da conversdo para o registro aritmético; a conservagdo semantica €
observada, uma vez que a ideia de dividir e distribuir estd clara, através das palavras
“dividir’ “guardar... em cada um”; a univocidade semantica terminal também se conserva
pois cada unidade significativa do registro de partida corresponde a apenas uma unidade no
registro de chegada.

J& as questdes 1 e 3 possuem nivel de congruéncia mais baixo, podendo
significar maiores dificuldades para os alunos. A reducédo do nivel de congruéncia deve-se
ao fato de o aluno precisar saber por qual quantidade vai precisar dividir a quantidade
presente no texto. Para obter esse numero deverd saber quantos lados formam um
gquadrado ou um triangulo, uma vez que eles ndo estdo expostos no texto do enunciado.
Descobrindo essas informacgdes, os resultados podem ser encontrados a partir do nUmero
de palitos dividido por 4 ou por 3, considerando o quadrado e o tridngulo, respectivamente.

Podemos considerar que a acdo de P1 elevou consideravelmente o nivel de
congruéncia entre as questdes, ao afirmar, diante do questionamento de um aluno acerca
de como resolver os problemas, que “estamos estudando divisdo, entao tudo é divisao!”
(fala de P1). Aos alunos ndo restou sequer a duvida de qual seria a operacdo a ser
realizada. Ressaltamos ainda que a percep¢édo de que as situagdes problemas envolvem
niveis de complexidade diferentes poderia auxiliar a professora na escolha de problemas

mais diversificados.

Na aula A3 em que se realizava a revisao para a prova, essa postura sofreu uma
modificagdo. Ao concluir a cépia da primeira situacao-problema, P1 faz questdo de chamar a

atencdo dos alunos para o enunciado da questéo:

a) Maria Luiza saiu para fazer compras com certa quantia. Na primeira loja,
gastou 750 reais, na segunda gastou 480 reais e quando chegou em casa

ainda tinha 580 reais. Qual a quantia que Maria tinha ao sair de casa?

Figura 7 - Situacdo- problema de baixa congruéncia proposta na aula A3

P1 perguntou: “[...] pessoal, esse probleminha é de adicdo, subtracido ou
multiplicacao?”. Ela prépria ja exclui a possibilidade de o problema ser resolvido por uma

divisdo. Poucos alunos responderam: “adigdo”. P1 seguiu perguntando “entdo, como vamos
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fazer essa conta?”. E eles responderam: “é de mais, professora”. P1 completou “entdo

vocés vao somar né?!” E os alunos nao responderam mais.

A professora parece perceber que o problema proposto tem baixa congruéncia.
Ao contrério dos problemas de divisdo comentados acima, os critérios propostos por Duval
nao estdo presentes: a auséncia da quantidade que possuia a personagem do problema faz
com gue a ordem das unidades tenha que ser invertida ao se realizar a conversao; a
conservacdo semantica fica comprometida, pois o verbo gastar pode induzir a uma
subtracdo, quando na verdade € preciso que se somem todas as quantias gastas para se
chegar a quantia inicial que a menina tinha. O Unico critério de congruéncia que subsiste é a
univocidade semantica terminal, pois cada elemento de um registro corresponde a um
elemento no outro. Vale salientar que mesmo dessa forma, é necessario atentar para o fato
de que houve dois gastos sucessivos. Diante do baixo nivel de congruéncia P1 adverte os
alunos, individualmente, que “tem que somar porque tem que saber a quantidade total que
ela tinha” (fala de P1).

Assumindo para si a atividade de conversdo, P1 conduz os alunos para realizar
os tratamentos. Cabe ressaltar ainda que, até mesmo nos tratamentos, predomina a agao
da professora que nao considera a complexidade das questdes propostas aos alunos. I1sso
foi observado na aula Al, quando ao resolver divisdes exatas e inexatas, apenas perguntou
aos alunos qual era o tipo de cada uma das divisGes realizadas, sem discutir o porqué do
resto. A professora enfatizava a quantidade de tarefas vencidas em cada aula, embora sem
a participacdo efetiva dos alunos na construcdo das solugbes. Nessa mesma aula, foram
utilizados menos de cinco minutos para a resolugdo de trés situacdes-problema que

envolviam a divisao.

Das oito aulas de P1 observadas, seis delas envolviam o bloco de conteudos
Numeros e Operacdes, sendo que quatro delas as operagbes fundamentais eram
exploradas e em duas, o sistema de numeracdo decimal (sucessor e antecessor, nimero de
ordens e classes, etc.). Percebemos a presenca dos algoritmos em todas essas aulas.
Duval critica esse ensino presente nas escolas que privilegia a aprendizagem de regras.
Para ele, este modo de ensinar vai gerar graves consequéncias para a aprendizagem dos
alunos (DUVAL, 2003, 2009).

Como vimos nas resolu¢cdes de problemas, Pl |1é o enunciado e sente a
necessidade de transforma-lo em algoritmo o mais rapido possivel. Para ela, o trabalho do
aluno é saber resolver o algoritmo em si, isto é, realizar o tratamento, desconsiderando a

atividade de conversdo. Observamos ainda a presenca de atividades que consistem em
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listas de exercicios, onde € pedido que o aluno “Calcule corretamente” e ja sdo dados os

algoritmos estruturados (aulas A3 e A4).

A coordenacdo entre registros de representacdo de um objeto matemético se
constitui como aspecto fundamental para 0 acesso a compreensdo em Matematica, sendo
“[...] a articulacido de registros que constitui uma condicdo de acesso a compreensao em
matematica, e ndo o inverso” (DUVAL, 2009, p.22). Os tratamentos que sao enfatizados por
P1 ndo envolvem essa coordenacdo entre registros, mas apenas o trabalho interno a um
registro, no caso o aritmético. E a partir de situacdes com essa natureza que Sousa (2009,
p. 11) adverte: “[...] o ensino centrado em procedimentos, ou seja, tratamento em um Unico

registro tem enclausurado os alunos no monoregistro, limitando a sua compreensao”.

Na perspectiva da TRRS, as aulas de P1 nao favorecem a aprendizagem dos
conceitos matematicos, pois 0 ensino nao acontece a partir da utilizacdo de diversos
registros de representacdo semiédtica, além de n&do haver a coordenacgdo entre eles, e da
atividade cognitiva de converséo néo ser estimulada e efetuada pelos alunos. Acreditamos
que o grande desafio atribuido ao professor que ensina Matemética é construir uma pratica

que transcenda o ensino de algoritmos e célculos mecanizados (NACARATO et. al., 2009).

Na secao seguinte, apresentamos as andlises das praticas de P2. Seguiremos a

mesma estrutura de andlise feita com P1.

4.1.2 As praticas de P2

P2 é professor polivalente da escola em andlise. Leciona em duas turmas de 5°
ano, nos turnos manha e tarde. Optamos por nossas observac¢des acontecerem sempre com
a turma da manha, uma turma de 29 alunos, a maioria dentro da faixa etaria, com 3 alunos
fora da faixa etaria. Os alunos pouco faltavam as aulas. A quantidade de alunos presentes
variava entre 20 e 29 alunos. A organizagdo da sala variava, ora em fileiras, ora em meio
circulo. O professor demonstrava considerar a organizagdo do espaco fisico como um
aspecto importante para a aprendizagem individual e/ou coletiva, no sentido de favorecer as

interagdes entre os alunos durante a aula.

De maneira geral, a turma é tranquila. O professor tem o dominio de sala de aula
na maior parte do tempo. P2 mantém uma boa relacdo com os alunos de sua turma. As
aulas sdo permeadas de conversas que fogem aos conteldos matematicos, nas quais o
professor busca dar conselhos de conduta e bom comportamento para seus alunos. A
relacdo que eles constroem ultrapassa a relagdo professor-aluno. Presenciamos diversos

momentos em que eles combinavam programacdes para além da sala de aula, como
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encontros aos sadbados para um café da manha coletivo, passeio da escola ao Beach Park,
ida ao cinema, cineminha na escola, programagdo com os pais, etc. Consideramos essa
relacdo afetiva um elemento que tornam as aulas de Matematica mais leves e produtivas,

gerando maior interesse por parte dos alunos.

P2 é licenciado em Pedagogia, pela UECE e tem Habilitacdo em Matematica
pela UVA. Leciona como professor polivalente ha 21 anos, computado o tempo dos estagios
nas universidades. O professor sempre registra esse tempo por considerar ser seu primeiro

contato com sala de aula e desde entdo, com o ensino de Matematica.

Sobre formacdo continuada para o ensino de Matematica, P2 cita a mesma

formacdo citada por P1, que teve inicio no mesmo ano desta pesquisa, 2013.

[...] esse PAIC +5, que é referente ao 5° ano. E tem sido uma contribuicdo muito
boa, um material muito bom, um contetdo muito bom, muito acessivel aos alunos.
E tem me ajudado muito, essas formagfes que eu venho fazendo pelo PAIC. [...]
Todas as segundas-feiras, no meu caso, no turno da tarde. Tem sido muito
proveitoso. Nés temos uma segunda-feira Matematica e a outra segunda-feira,
Portugués. S&o as duas disciplinas que fazem parte das formacoes (fala de P2).

P2 avalia como produtivas as formacdes desenvolvidas até agora, apesar de ndo
ter muitos elementos para citar, pois houve um atraso para que essas comegassem e até o
momento da entrevista (junho de 2013), os professores haviam participado de apenas dois
encontros. O fato de serem semanais, com um grupo de professores de mesmas séries, de
nortear as formacgbes a partir de um material didatico proprio e bem mais proximo da
realidade dos alunos sédo elementos que o professor aponta como positivos e que podem

trazer contribui¢cdes para sua pratica pedagogica em Matematica.

Nossos primeiros contatos e negociacdes referentes a pesquisa iniciarem-se
com P2. Desde o inicio da pesquisa, momento no qual entramos em contato com o grupo de
professores da escola e apresentamos nossa intencdo de pesquisa, ele foi quem

demonstrou maior interesse em contribuir.

O professor percebeu o carater formativo que nossa investigagdo propunha.
Entendendo-a como uma via de mé&o dupla, na qual ele colaboraria com a pesquisa no
sentido de ter suas praticas observadas, mas que, no desenvolvimento da pesquisa, Ihe
seriam propiciados momentos de reflexdo e autoavaliagdo sobre suas praticas. Sobre sua
participacdo, P2 afirma que:

Eu vejo como positiva [...] a questdo de vocé se autoavaliar, né. Porque no

momento em que vocé ta ministrando sua aula, vocé n&o tem a possibilidade de
saber como foi seu desempenho, porque ndao tem nenhum instrumento que possa
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depois fazer com que vocé avalie. [...] eu acho isso ai um aspecto extremamente
positivo, porque eu vejo que pode contribuir com meu crescimento profissional. E
até pessoal também (fala de P2).

P2 reconhece as contribuicdes que as flmagens de suas aulas e as experiéncias
das sess0es reflexivas, com estudos teoricos, podem trazer as suas praticas em sala de
aula. Ele entende sua participacdo na pesquisa como uma possibilidade de autoavaliar-se e
perceber elementos de sua pratica docente que necessitam de mudangas. Acredita que
essa reflexdo pode favorecer seu crescimento ndo sé profissional, mas também pessoal.
Essa fala de P2 vai ao encontro do que preconiza Ibiapina sobre a pratica pautada na

reflexividade.

[...] a dimenséo reflexiva é essencial a formagédo do professor, uma vez que
desenvolve atitude cientifica de olhar a realidade educacional para além dos
conceitos espontéaneos, proporcionando o desenvolvimento profissional do
docente (IBIAPINA, 2008, p.72).

Segundo P2, a Matemética sempre foi sua area de interesse. Desde o inicio de
sua experiéncia docente, ele tem apreco pela disciplina o que fez com que ele escolhesse a

habilitagdo na area. Sobre sua formagdo matematica, ele afirma que:

[...] a minha formac&o inicial, como pedagogo, ela ndo, teoricamente, ela ndo me
habilitaria para tal funcdo. Mas como eu sempre fui uma pessoa que gostei de
pesquisar. Eu sempre gostei de me aprofundar em determinado assunto,
principalmente a Matemética, que € uma disciplina que eu gosto bastante de
trabalhar [...] ao longo do tempo, eu fui me aperfeicoando, e hoje eu me vejo em
boas condi¢6es pra trabalhar Matematica com meus alunos (fala de P2).

P2 afirma que sua formacéo inicial no curso de Pedagogia nao foi suficiente para
o trabalho com a Matematica. Assim como ja foi discutido anteriormente, a literatura vem
demonstrando essa fragilidade do curso em n&o oferecer uma formacgéo suficiente para o
ensino de Matemética. Ressaltamos que ha a necessidade de uma reformulacdo curricular
de modo a contemplar aspectos de formacdo matematica do futuro professor dos anos

iniciais.

Apesar de apontar essa lacuna formativa, P2 considera-se um sujeito
pesquisador que buscou aperfeicoamento ao longo do tempo para tal funcdo. Esse
aperfeicoamento refere-se tanto a cursos que fez no decorrer e ap6s sua graduacao, como
também as suas vivéncias em sala de aula. Percebemos isso, pois P2 enfatizou a sua

opgao em cursar a Habilitagdo em Matematica e, aliado a isso, considerou o seu “esforgo,
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dedicacgéo e o gosto que tem pela Matematica” (fala de P2) como elementos importantes a

sua formagéo para ensinar a disciplina no decorrer da prépria préatica docente.

Nas observacdes das aulas de P2 destaca-se a utilizacdo do livro didatico.
Entendemos como um aspecto que caracteriza a pratica de P2, pois esta ainda é norteada
por esse material. Esteve presente em seu discurso a preocupacao em nao ter condicdes de
contemplar todas as atividades do livro didatico, durante o ano, demonstrando, assim, a
crenca de que é necessario trabalhar o livro por completo. Contraditoriamente, P2 avalia
esse mesmo livio como extenso e distante da realidade de seus alunos por conter
conteudos que exigem competéncias acima do que eles séo capazes. Contudo, este ndo é

um elemento que faz com que ele abandone a prética citada.

P2 tem consciéncia disso, pois ao citar as metodologias utilizadas por ele,
aparecem o livro didatico e o material concreto como tais. O livro foi o primeiro elemento

mencionado.

[...] 2 gente utiliza basicamente o livro didatico [...] que é uma determinacéo da
prépria rede, né. Que o livro é adotado, e a gente tem que utilizar esse livro, né?! A
gente utiliza também [...] o livro do PAIC. Agora, uma apostila do PAIC como um
suporte, como um subsidio, né. E também néds, vez por outra, né, porque a
estrutura da escola ndo permite isso, a gente trabalha também com atividades
digitadas. A gente entrega uma atividade pra eles fazerem, tipo um TD [...] Entéo,
a nossa metodologia se baseia fundamentalmente na aula, na utilizacdo do
livro didatico, através de aulas expositivas com corre¢cdes de atividades
coletivas na lousa, né. A gente procura, na medida do possivel, fazer o
acompanhamento daqueles alunos que tem mais dificuldades, em momentos que
a gente tem possibilidade de fazer [...] e a gente também procura trabalhar com,
também na medida do possivel, com material concreto, como é o caso da
geometria. (fala de P2).

As observagbes das aulas de P2 confirmaram a presenca enfética do livro
didatico, apresentando-se como principal instrumento para as aulas de Matematica. Cabe
ressaltar que o PAIC+5 dispde de um material didatico para ser utilizado em sala de aula
com os alunos, e que, ao iniciarmos as nossas observagdes, esse material tinha acabado de
ser recebido pela escola, de modo que o professor teve que inclui-lo no planejamento de

suas aulas.

Todas as aulas observadas foram norteadas pela resolucdo dos problemas
propostos por esses materiais didaticos e suas corre¢fes no quadro. Das 9 aulas, 3 foram
norteadas pelo livro didatico e 6 pelas apostilas do PAIC+5, sendo que em uma dessas
houve a utilizacdo de material concreto. O uso do caderno também é frequente pelos

alunos, pois as apostilas distribuidas séo recolhidas no final da aula e estas ndo podem ser
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riscadas por eles. Desse modo, as aulas que utilizam as apostilas necessitam dos cadernos
para que sejam registradas as resolucdes, e, algumas vezes, a copia da propria questao.

A utilizacdo de material concreto foi observada apenas na aula A7. Na aula
anterior (aula A6), que aconteceu de forma conjugada, foi utilizada a apostila do PAIC+5. A
partir de uma das questdes propostas no material, o professor decidiu vivenciar uma

atividade pratica, necessitando do apoio de materiais concretos.

Na aula citada, o assunto envolvia Localizagdo, contemplando o bloco de
contetidos Espaco e Forma. Durante a aula, as questdes propunham trabalhar o conceito de
localizacdo e coordenadas a partir de mapas do tesouro, mapas de um bairro ficticio, sendo
solicitado que eles localizassem objetos a partir de coordenadas, descrevessem caminhos
diversos, etc. Selecionamos uma dessas questdes propostas aos alunos:

1. ldentifique as posi¢bes dos jogadores abaixo.
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Figura 8 - Atividade envolvendo localizag&o por coordenadas.
Fonte: Apostila do PAIC +5/ 5° ano.

Os alunos resolveram sozinhos. ApOs a correcdo de todos os exercicios feitos em
sala, veio a proposta de atividade pratica pelo professor. P2 pediu que um aluno fosse a
coordenacdo em busca de folhas de oficio. O professor entdo simulou a situacdo da questéo
proposta (Figura 7), utilizando o espaco da sala de aula. A partir das folhas de oficio, o
professor enumerou as filas (A, B, C, D, E e F) e as colunas (1, 2, 3, 4 e 5) de cadeiras com



92

o intuito de localizar os alunos na sala. Ele perguntava “Onde esta localizado Thiago?” (fala
de P2) e os alunos visualizavam as folhas na parede, contendo as letras e numeros, e
indicavam a localizacdo do colega com a coordenada correta “Ele ta em A3” (fala dos

alunos).

A vivéncia foi produtiva, despertando o interesse dos alunos, até mesmo aqueles
mais timidos e ndo participativos, para a atividade proposta. Percebemos o interesse da
turma antes mesmo de o professor deixar claro o que iria ser feito. Desde 0 momento em
que ele pediu as folhas de oficio, os alunos ja demonstraram curiosidade sobre as acdes do
professor. Esta situagdo comprova a ideia de Nunes, Carraher e Schliemann (2011) sobre a
utilizacdo de materiais manipulativos. As autoras afirmam que n&o sdo necessarios objetos
na sala de aula, mas situacfes em que a resolugdo de um problema implique a utilizacdo

dos principios l6gico-mateméticos a serem ensinados.

Essa foi uma maneira que o professor encontrou de concretizar a situagcédo da
atividade que eles vivenciaram nas paginas da apostila, na qual o contetdo localizacao foi
abordado através de coordenadas. Essa aula foi a Unica em que se utilizou material
concreto. Em nenhuma das 9 aulas, utilizou-se ou citou-se 0s materiais concretos
manipulativos presentes nos discursos dos professores (material dourado, barras de

Cousinare, abaco, blocos logicos, etc.).

Ainda sobre os materiais didaticos utilizados por P2, ele destaca sua opinido
comparando os dois materiais mais usados. Destacamos que P2 vé com bons olhos o
trabalho com as apostilas do PAIC+5, julgando-o mais adequado que o livro didatico

adotado na escola.

P2: Olha, o livro didatico, na maioria dos casos ele se distancia muito da realidade
do aluno, porque é um livro que é produzido, geralmente, em outro estado, certo?!
Os contetdos trabalhados de acordo com a realidade [...] tomando como base
aqueles alunos que tém um nivel de conhecimento um pouco mais elevado. E, na
maioria das vezes o livro didético...os alunos tém muita dificuldade de trabalhar as
atividades, né!?

Pesq: Entdo vocé percebe isso no livro que utiliza?

P2: Com certeza! Além do livro ser muito extenso, contetdos...muitos contetdos e
até porque ndo da pra gente trabalhar esse livro 0 ano inteiro, ndo da! A nao ser
gue a gente faca assim: somente passa as atividades pra eles fazerem, mas se for
pra gente trabalhar os conteddos, né!? Fazendo as atividades, repetindo
realmente ndo tem como. N&o vai ser possivel esse ano, a gente trabalhar o livro
didatico por completo.

Pesq: E sobre a apostila do PAIC?

P2: [...] Algumas pessoas fazem algumas criticas, mas eu, eu ja penso diferente,
eu acho que ele é um material muito bom, sabe?! E que se tivesse sido usado
desde o inicio, ele se aproxima muito da realidade do aluno, diferentemente do
livro que é adotado pela instituicdo que ja vem estabelecido.



93

Com relagdo ao uso do tempo, percebemos ser comum na escola o desrespeito
a seu uso pedagogico. Eventos programados ou atividades referentes a outras disciplinas
ocupam o espaco que deveria ser destinado a Matemética. Da mesma forma que acontecia
com P1, o lanche ndo acontecia no horério do recreio, ocupando o tempo de sala de aula.
As aulas observadas foram todas apds o recreio, de modo que esse atraso do lanche
sempre prejudicava aulas de Matemética. Nao havia previsdo para a reposicdo do tempo
perdido.

As aulas que ocorriam as quintas-feiras, segundo o horario estipulado pela
coordenacgdo da escola desde o inicio do ano, deveriam ser destinadas ao trabalho com a
Matemética. No dia em que ocorreu a aula A3 aconteceu a abertura da Feira de Ciéncias da
escola. Esse evento se estendeu durante quase toda a manhd. Desse modo, das quatro

aulas que a turma deveria ter, somente ocorreu uma delas — a aula A3, observada por nés.

Esse tipo de acontecimento denota o descumprimento do planejamento do
professor, que havia proposto as 4 aulas para a realizagdo da pesquisa. Saliente-se ainda
que o descumprimento do planejamento é praticado também pelo préprio professor que
utiliza mais tempo do que esta previsto para a resolucdo das questdes propostas, deixando

sempre tarefas sem conclusao.

Concluimos, portanto, que o tempo da aula de Matematica ndo é bem
aproveitado, uma vez que o professor ndo consegue cumprir 0 que esta contido em seu
planejamento. Ou ainda que seu planejamento ndo é adequado ao ritmo que ele consegue
manter nas resolucdes e/ou correcées dos exercicios propostos. Em todas as aulas, P2
propunha uma quantidade de questdes e contemplava, no maximo, a metade delas. Na aula
A3, por exemplo, o professor propds a correcdo de 8 questdes e corrigiu apenas 4. Na aula
A5 a proposta era trabalhar 10 questdes, e foram trabalhadas 3.

P2 evidenciou utilizar estratégias especificas quando introduzia novos contetdos
para os alunos. Na aula Al, P2 iniciou o conteido com uma sondagem prévia, perguntando
0 que os alunos entendiam por “espaco”. Essa aula contemplava o bloco de conteudo
Espaco e Forma, onde foram trabalhados os conceitos de coordenadas, localizacdo e
mapas. Houve a participagéo dos alunos, com as seguintes definigdes: “quando a gente vai
escrever, temos que deixar espagos”; “¢ um local para guardar coisas”; “quando vamos
fazer uma fila precisa respeitar o espaco”; “a sala que estamos”; “espaco sideral”. O

professor registrava as respostas no quadro. Depois de ouvir a turma, reformulou as falas
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dos alunos no sentido de aproximar os conhecimentos citados por eles aos conceitos que
ele queria trabalhar naquela aula.

Percebe-se assim, que P2 aproximava sua pratica daquilo preconizado por
Lorenzato (2008, p. 24): “[...] toda crianga chega a escola com um saber ndo sé matematico,
um saber vivenciado e diferente do saber elaborado ensinado na escola”. Assim, a fungao
do professor € partir das representacdes/concepcdes dos alunos e transforma-las em saber

cientifico.

Nesse mesmo sentido, Damm (2008, p. 171) adverte que “[...] O levantamento
das concepcbes de seus alunos sobre um conceito € uma op¢do metodolégica que néo
garante, em momento algum, o abandono dessa concepcéo e a incorporagdo de uma nova
pelo aluno”. Cabe-nos observar outros aspectos que dizem respeito as préprias concepcoes
do professor acerca dos conceitos matematicos. Como por exemplo, se ele tem claros os
conceitos a serem ensinados e se reconhece a importancia dos diversos registros de

representacdo a que eles estdo atrelados.

Sobre as dificuldades encontradas no ensino de Mateméatica, P2 ndo apontou
possiveis relagbes com sua formacdo e/ou praticas, mas, assim como P1l, remeteu as

dificuldades de ensino as dificuldades de aprendizagem de seus alunos.

P2: Bom, dificuldades conceituais dentro do 5° ano, no meu caso, eu tenho
poucas. Haja vista que o contelido do 5° ano é um contetdo muito elementar. [...]
Nao é? Agora, em relacdo aos alunos, se é que a pergunta pode ser respondida,
ja em relacéo aos alunos [...]

Pesq: Se o senhor considera uma dificuldade que enfrenta [...]

P2: E [...] eles tem uma dificuldade muito grande porque de uma série pra outra a
gente percebe que ndo houve assim uma fundamentacdo da disciplina de
Matematica pra eles. E quando eles chegaram para o 5° ano, né, comigo, eu
percebi, por exemplo, a questdo da tabuada, que é um pré-requisito fundamental
pra o aluno trabalhar as operagfes, eles tém muita dificuldade em multiplicacao,
principalmente, em divisdo, porque ndo tem esse pré-requisito da tabuada e
também na subtracdo, quando diz respeito a subtracdo com reserva, né. Entdo
esses conceitos bem bésicos a gente percebeu e percebe ainda que alguns deles
ndo dominam. E isso dificulta muito o trabalho da gente.

Destacamos que P2 também considera os conteldos matematicos dos anos
iniciais como elementares e de facil dominio conceitual, ndo apontando possiveis
dificuldades conceituais ou didaticas enfrentadas por ele préprio. Desse modo, as
dificuldades apontadas por ele referentes ao ensino de Matematica sdo também atribuidas

aos alunos e suas aprendizagens.



95

Embora P2 atribua ao aluno as dificuldades na aprendizagem da Matematica,
ele localiza o fato na falta de fundamentacao conceitual que deveria ter sido construida em
anos anteriores. Segundo ele, os alunos chegam ao 5° ano com diversas lacunas

conceituais e que dificultam o desenvolvimento dos contetdos programaticos.

Quanto as lacunas apontadas por P2, a tabuada é citada como um pré-requisito,
ou seja, um conceito basico e relevante para que os alunos tenham um desempenho
satisfatério no 5° ano. Essa concepcdo que P2 apresenta, nos leva a algumas indagacdes:
Serd mesmo a tabuada o elemento mais importante para o entendimento das operacfes
fundamentais? Sera que tabuada é o “conteudo” basilar que eles precisam trazer dos outros

anos de ensino? Essa concepgédo do professor indica algo de sua pratica de ensino?

Varios estudos discutem a forma como os algoritmos foram incorporados pela
Matematica escolar, principalmente, porque a maneira como sao ensinados nao
corresponde ao raciocinio empregado na resolucéo de problemas (NUNES; BRYANT, 1997;
MAGINA et. al., 2001; NUNES, CARRAHER, SCHLIEMANN, 2011). A tabuada, nesse
sentido, “[...] vem sendo trabalhada como um conjunto de nimeros a serem decorados”

(MORAIS, 2011)20, caracterizando uma pratica de mecanizagao do algoritmo.

Nunes e Bryant (1997) apontam em seus estudos que a utilizagéo dos algoritmos
formais de adic&o e subtracdo, por exemplo, com alunos dos anos iniciais, fazem com que
eles ndo percebam principios e propriedades do Sistema de Numeracao Decimal (SND) que

nao se encontram explicitos nesses procedimentos mecanicos.

Neste sentido a memorizacéo da tabuada assim como os exercicios de “arme e
efetue” deveriam ter um papel secundario no ensino das quatro operagdes aritméticas.
Estas atividades propiciam apenas a repeticdo de procedimentos algoritmicos, sem reflexao
do porqué de sua eficacia e sem relagdo com as caracteristicas do SND. A apreensao de
caracteristicas dos SND caracteriza-se como um primeiro requisito para o trabalho com as
guatro operacdes aritméticas. A tabuada, contudo, pode vir a ser um elemento facilitador
para a realizacdo das operacdes, contas, entretanto estd relacionada exclusivamente as

atividades de tratamento.

2% Morais (2011) em seu trabalho “O Ensino da Tabuada: do tradicional ao ludico” oportuniza uma reflexdo sobre
a trajetéria do ensino da Matematica no decorrer da Historia, enfatizando exclusivamente a tabuada. Discute
formas diferenciadas para o professor utilizar a tabuada nas aulas de Matematica, dando énfase a utilizagdo de
materiais manipulaveis para a formacao de conceitos e 0 uso de jogos para fixar e melhorar a compreensao dos
contetdos matematicos.
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Ao apontar o conhecimento da tabuada como pré-requisito para a aprendizagem
das operacdes mateméticas, percebemos, no discurso de P2, indicios de que sua pratica
privilegia a aprendizagem das regras concernentes aos tratamentos. Sobre essa énfase
dada aos tratamentos. Duval destaca que [...] € suficiente considerar o lugar disponibilizado
para a gramatica no ensino do francés, e a aprendizagem dos algoritmos de calculo

numérico ou algébrico no ensino das mateméaticas (DUVAL, 2009, p. 62).

No decorrer das observacdes das aulas de P2, confirmamos essa concepg¢éo de
pratica pautada no ensino de regras e procedimentos e criticada por Duval. Na aula A5, o
professor enfatiza o algoritmo, mesmo que ele parta de situagfes-problemas. Na figura

abaixo expomos uma das situagdes-problemas propostas nessa aula:

a) Sr. Raimundo comprou um saco de bombons com 91 unidades. Ele deu ao

seu neto 17 bombons. Quantos bombons ainda tém em seu saco?

Figura 9 - Situacao-problema da aula A5.

A leitura dos enunciados das situa¢des-problema veio seguida da pergunta “Que
conta devemos armar?” (fala de P2), indicando uma pressa para o uso do algoritmo. Com a
conta armada no quadro, P2 pede que os alunos resolvam sozinhos. O professor, mesmo
com a proposta de resolucdo individual, certifica-se de que os alunos estdo fazendo a
operacédo correta, deixando claro que a operacao é a subtracdo. Ele ainda chama atencao
para que eles estruturem corretamente o algoritmo em questéo, com unidades em baixo de

unidades e dezenas embaixo de dezenas.

No momento da correcdo, P2 pede que alguém expligue como resolveu. Um
aluno falou que precisaria “pedir emprestado” (fala do aluno), para poder iniciar a subtragéao.
P2 contesta a fala do aluno, dizendo que “néo tem nada de pedir emprestado” (fala de P2).
Naquele momento, tivemos a impressao de que o professor ndo cairia na mecanicidade de
resolugéo do algoritmo, mas o que ocorreu foi que P2 usou outra nomenclatura, mas que
continuou a enfatizar os procedimentos com o algoritmo da subtracdo. Podemos perceber
isso a partir da seguinte fala: “[...] tiro um do nove, e fica quanto? Oito! O um vai formar o
onze. E agora? Da pra subtrair sete de onze?” (fala de P2). Seguindo essas mesmas
estratégias, nas quais a atividade matematica resume-se apenas aos tratamentos, a partir

dos algoritmos, as situacdes-problemas seguintes foram resolvidas e corrigidas.
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Percebemos, desse modo, que o uso dos algoritmos €, na maioria das vezes,
supervalorizado no processo de ensino, sendo mais importante realizar as operacdes do
que dominar o conceito em si. Destacamos, no entanto, que o conhecimento mateméatico
ndo esté atrelado ao dominio técnico de um procedimento (DUVAL, 2003, 2009; FLORES,
2006).

Quanto a utilizacdo de registros de representagdo, observamos a presenca dos

registros nas aulas de P2, conforme assinala o quadro abaixo:

AULAS CONTEUDO REGISTROS
Al Espaco e forma (localizacéo, Tabela e lingua materna
coordenadas)
A2 Espaco e forma (localizagéo, Tabela e lingua materna
coordenadas)
A3 NUmeros e Operagdes (Fragdes) Aritmético, desenho e lingua
materna
A4 Tratamento da Informacdo/ Numeros e Grafico, tabela, aritmético,
Operagoes (porcentagem, divisdo) lingua materna.
A5 Tratamento da Informagéo Nameros e Gréfico, tabela, aritmético,
Operagdes (porcentagem, divisao) lingua materna.
A6 NUmeros e Operacdes (sequéncia e Lingua materna e aritmético
sistema de numeracao decimal))
A7 Espaco e Forma (localizacéo, Desenho e lingua materna e
coordenadas) representacdo concreta 2*
A8 NuUmeros e Operagoes (divisao) Numérico, lingua materna e
representacao concreta®
A9 Espaco e Forma (localizagdo, mapas) Desenho, lingua materna

Quadro 7 - Registros de Representacdo presentes nas aulas de P2

De maneira geral, consideramos que as aulas de P2 aproximam-se da
perspectiva da utilizagdo de uma maior diversidade de registros de representagao,
defendida por Duval. No entanto, a possibilidade de coordenacdo entre os registros

utilizados ainda ndo acontece efetivamente.

Na aula A5 o professor explorou a construcdo e interpretacdo de tabelas,
contemplando o bloco de conteddo Tratamento de Informacdo. Nessa aula, o professor
buscou fazer relacdes com os conhecimentos e as vivéncias que os alunos ja tinham para

explorar esse registro de representacado. Iniciou a aula mencionando as tabelas construidas

! Na aula A7, consideramos como representacao concreta a construgdo das coordenadas feitas pelo professor
com a utilizagdo das folhas de oficio e da disposi¢édo das cadeiras.

2 Na aula A8, consideramos como representacdo concreta a utilizagdo dos dedos da méo para a realizacéo de
uma operagédo de divisdo.
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por eles, no computador, através do programa Word. E a partir disso, explorou
caracteristicas das tabelas, como a existéncia de linhas e colunas. A tabela foi um registro
de representacdo bastante explorado pelo professor, estando presente nas aulas Al, A2 e
A5. Os alunos tiveram a oportunidade de interpretar as informacfes contidas nela, de
reconstrui-las e também de converté-las em gréaficos. Desse modo, constatamos que P2
demonstrou preocupacdo em utilizar diferentes registros, além de, nas aulas citadas,

possibilitar a converséo entre eles.

Na aula A3, o professor abordou “comparacdo de fracdes”. Ele iniciou o
contetdo a partir da escolha de dois registros: o numérico fracionario e o desenho. O
professor expds no quadro duas representagfes de fragdo no registro numeérico, incitando

uma comparagao entre elas, conforme mostra a figura a seguir:

5

Figura 10 - Representacao de fragédo no registro numeérico.

Os alunos ndo esbogaram resposta alguma. P2 pareceu perceber a dificuldade
de apreender a fragdo somente pelo registro numérico. Entdo, buscou o apoio do registro
desenho para fazer com que os alunos percebessem a fragdo. P2 percebeu que o registro
desenho possibilitava uma maior aproximacdo de um dos significados de fracdo —
parte/todo?®>. Nesse momento, os alunos foram convidados a construir o desenho que

representaria as fragdes em questao.

Figura 11 - Representacdo de fracdes em registro desenho.

2 A partir dos sentidos de fragdo apontados por Nunes (2003) — parte-todo, medida, quociente, operador
multiplicativo e nimero, Santana (2012) investigou os dominios conceitual e didatico apresentados por futuros
professores sobre o conceito de fracdo. A autora constatou a necessidade de ampliacdo na formacdo docente
para o ensino de fragcdo, uma vez que os professores em formacao inicial demonstraram uma percepcao limitada
no que diz respeito as representagdes e significados da fragéo.
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A construcdo das representagfes da figura anterior favoreceu que os alunos
conseguissem fazer as comparacdes das duas fragGes a partir da parte pintada do desenho.
Os alunos tiveram facilidade em perceber que a fragcdo cinco oitavos era maior que a fragédo
trés oitavos através da comparacdo da parte pintada dos dois desenhos. Outro aluno
percebeu, voltando ao registro apresentado inicialmente, afirmando que o “o cinco é maior
que o trés, entdo cinco oitavos é maior que trés oitavos” (fala de um aluno). Percebemos
aqui a importéncia tdo defendida por Duval de que 0s registros de representacdo sejam

trabalhados concomitantemente.

Duval (2003, 2009) justifica essa importancia de que os alunos sejam
apresentados pelo menos a dois registros, pois existem regras de tratamentos proprias de
cada registro e estas estéo ligadas a forma e ndo ao contelido do objeto matematico. Nesse
sentido, duas representacdes diferentes envolvem tratamentos diferentes. No caso dos
registros escolhidos pelo professor para trabalhar com fragdes (desenho e numérico
fracionario) fica claro que ambos envolvem graus de dificuldade diferentes, ou seja, custos

cognitivos diferentes para o sujeito aprendente.

O fato de P2 ter escolhido esses registros para abordar o conteddo possibilitou
gue seus alunos coordenassem esses dois registros aproximando-se do conceito de fraco.
Sobre isso, Duval (2003, 2009) afirma que o trabalho com um objeto mateméatico deve
transitar por pelo menos dois registros diferentes, pois possibilita que o aluno perceba a

diferenca e ndo confunda representante e representado (DUVAL, 2003).

Consideramos que P2 promoveu a coordenacdo entre 0s registros, mas apenas
nesse momento inicial da aula. No decorrer de outras comparacdes de fracBes, nao
observamos mais a coordenacdo entre os registros desenhos e numéricos. Foi atribuido

maior valor as representacdes de fracdo nos registros numéricos.

Vejamos as situacdes de comparacdo de fracbes propostas na aula A3 aos

alunos:

FRACOES COM DENOMINADORES IGUAIS

3 5

8 8

FRACOES COM NUMERADORES IGUAIS

3 3
7 9
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FRACOES COM NUMERADORES E DENOMINADORES DIFERENTES

3 2

4 3

Quadro 8 - Representacéo explorada pelo professor para comparar fracées

As comparacOes das fragcbes acima foram propostas aos alunos em momentos
diferentes, sequencialmente. Para explicar a primeira e a segunda comparagao, P2 utilizou
como suporte o registro desenho, como ja discutimos anteriormente. Cabe ressaltar que a
medida que a aula foi avangando, P2 abandonou um dos registros (o desenho) e apoiou-se

apenas no registro numérico fracionario e nos simbolos presentes.

O professor conduziu a explicagdo das comparagbes explorando as
representacdes de fracdo dentro de um Unico registro — o numérico fracionario. P2 explorou
0s numeros que formam as fracdes e as relagbes entre numerador e denominador para
fazer com que os alunos comparassem-nas e descobrissem qual sinal deveria ser colocado
na lacuna - maior que (>) ou menor que (<). Nesse momento, percebemos a dificuldade do
professor em encontrar outra forma para comparar aquelas fragdes. O professor esbogou
uma tentativa de utilizagcdo do desenho, mas encontrou dificuldades para representar
fracOes diferentes considerando um mesmo todo. Nesse caso, 0 desenho ndo mais foi
utilizado, demonstrando que P2 tem dificuldades no uso do registro desenho, quando ndo se
trata de fracbes em que todos os seus termos — numerador e denominador — sdo distintos

entre si.

Destacamos, ainda, a dificuldade aparente dos alunos em percebé-las a medida
gue o professor insistia que fracdo era algo perceptual, enfatizando os numeros que a
compunham e ndo como uma relacdo. Entendemos que aqui ha uma lacuna conceitual por
parte do professor, pois ele desconsidera os diferentes significados das fracdes* e as

dificuldades em representa-los, a partir das limitagdes do registro desenho.

Nesse momento de dificuldades, o professor reduziu o tempo destinado a
solucdo da situacdo-problema, ndo dando espaco para surgirem as duavidas e
questionamentos da parte dos alunos. P2 Concluiu a aula afirmando que era “muito simples
comparar fracdes: bastava que os alunos olhassem para os numeradores e denominadores

e comparassem aqueles numeros” (fala de P2). P2 finalizou apresentando a seguinte regra:

** Nunes (2003) aponta cinco sentidos para fragdes: Parte-todo, Quociente, Medida, Operador Multiplicativo e
NUmero.
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“[...] quando os denominadores sao iguais, devemos olhar para os numeradores. A maior
fracdo ser4d a que tiver maior numerador. Agora, quando os numeradores sao iguais,
devemos olhar para o denominador. A maior fracdo sera a que tiver menor denominador”
(fala de P2). Apds a fala do professor, um dos alunos reagiu “Ai é?! E ainda tem essa?”
(fala do aluno).

A reacdo do aluno ao ouvir as regras ditadas pelo professor nos fez concluir que
elas parecem ndo fazer sentido e que as relagbes que estdo atreladas as regras enunciadas
ndo sao percebidas por ele. Desse modo, constatamos que 0 ensino desse conteudo foi
centrado apenas na exploracdo da representacdo simbdlica, com énfase em um Unico

registro (monoregistro), deixando em segundo plano o préprio objeto matematico.

Percebemos, desse modo, que P2 enfatizou a enunciacdo de regras e
formulacdes prontas em sua aula sobre fracdes. O mesmo aconteceu quando foram
abordadas as definicbes de numerador e denominador de fra¢cdes. Mais uma vez, partindo
da representacdo em registro numérico fracionario (Figura 12) P2 explorou apenas a
representacdo simbolica, relacionando com o traco que € utilizado para separar 0s numeros,
e sem articular em nenhum momento com o registro desenho anteriormente utilizado por
ele. Nesse momento, o professor ndo coordenou os dois registros, enfatizando as relagbes

existentes entre numerador e denominador.

VOCE CONHECE OS NOMES DOS NUMEROS (TERMOS)
QUE REGISTRAM UMA FRACAO?

O NUMERADOR €& O TERMO QUE NUMERA A QUANTIDADE
DE PARTES IGUAIS DO INTEIRO.

O DENOMINADOR £ O TERMO QUE DA NOME A FRACAO. |

Figura 12 - Definicao de Numerador e Denominador explorada a partir do registro numeérico
fracionario. Fonte: Apostila do PAIC +5/ 5° ano.

Segundo Duval (2003, 2009, 2011), para que O sujeito perceba o0 objeto
matematico é necessario que ele tenha contato com uma diversidade de registros de
representacdo e a coordenacdo entre pelo menos dois deles. Essa coordenacao possibilita
a diferenciacéo entre representante e representado. Portanto, para que haja a apreenséao de

um conceito, Duval considera necessaria a interagdo entre semiosis (representacdo) e
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noésis (conceito). Ressaltemos a afirmacgéo de Duval (2009):

[...] E essencial jamais confundir os objetos matematicos, como os nimeros,
as funcbes, as retas, etc. com suas representacdes, quer dizer, as
escrituras decimais ou fracionarias, os simbolos, os graficos, os tracados de
figuras... porque um mesmo objeto matematico pode ser dado através de
representacdes muito diferentes (DUVAL, 2009, p. 14).

Desse modo, concluimos que a aula A3 nado favoreceu a compreensao dos
alunos acerca do conceito de fracdo, uma vez que o professor ndo possibilitou o contato dos
alunos com outras representacbes de fracdes, enfatizando apenas o trabalho com
monoregistro, enfatizou as regras, e nao possibilitou a coordenacdo entre registros

diferentes.

Embora esteja claro que as aulas de P2 enfatizam os tratamentos, foi possivel
perceber que ele considera a atividade de conversdo, ao propor atividades. Tal atividade é
efetivada, prioritariamente, pelo proprio professor, apenas com a participacdo dos alunos.
Na aula A6, os alunos séo convidados a descobrir de qual operacdo eles precisariam para

resolver a situagao-problema exposta na figura abaixo:

Numa residéncia, no més de agosto, o consumo de energia elétrica foi de
68,25 Kwh. No més de setembro, foram utilizados, por um periodo maior,
os eletrodomésticos. Assim o gasto foi de 72,48 Kwh. Quanto ja foi gasto
a mais em Kwh no més de setembro?

a) 4,23 Kwh
b) 4,62 Kwh
c) 5,20 Kwh
d) 5,88 Kwh

Figura 13 - Situagdo-problema que implica em uma converséo do registro lingua materna para
registro aritmético.

Apos a leitura do enunciado da questéo feita por um aluno, o professor langa a
seguinte pergunta: “Nessa questéo, qual operagédo eu vou usar?” (fala de P2). Diferente da
aula A5, discutida anteriormente, o professor ndo respondeu de que operacdo se tratava.
Mesmo ndo obtendo resposta da parte dos alunos, o professor ndo expds a operacdo
matematica em questdo. Ele insistiu que os alunos descobrissem.

P2 buscou termos presentes no enunciado da situacdo-problema (registro em
lingua materna), como por exemplo, “diferenca de consumo” e fez relagdes com as

operagdes matematicas. Nesse momento, um aluno responde “é de menos, professor” (fala
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de um aluno). O professor leu o enunciado mais uma vez e os alunos foram retirando as
unidades de sentido presentes no enunciado e falando em voz alta, até formarem a seguinte

representacdo em registro aritmético:

72,48 - 68,25 =

Figura 14 - Representacao aritmética proposta pelos alunos.

Apesar de ter conduzido a resolucdo da situag&o-problema incitando os alunos a
descoberta da operacdo, a acdo do professor ndo fugiu a busca de regras. Ele buscou
termos para serem relacionados a necessaria operagdo matematica, relacionando “diferenca
de consumo” com diferenca/subtracao. Tal pratica pode induzir o aluno a erro, pois a
expressao pode tomar diferentes conotagbes, quando se varia a situacdo em que €

apresentada e qual o elemento que se esta buscando descobrir.

De acordo com Duval, na atividade de conversdo ndo ha regras definidas,
exemplificando para tal “[...] a passagem dos enunciados em lingua natural a expressdes
correspondentes em lingua formal, ou numa escritura simbdlica, assim como a passagem

inversa”,(DUVAL, 2009, p. 60) como é o caso ora discutido.

Em relagédo as praticas escolares, Duval adverte que “[...] o lugar reservado as
conversdes das representagdes de um registro em outro € minimo, se ndo nulo” (DUVAL,

2009, p.62). O autor aponta, ainda, as razbes para que isso aconteca:

[...] a primeira [...] €, na maior parte dos casos, a inexisténcia de regras de
conversdo ou seu alcance extremamente reduzido. A segunda é que a
mudanca de registro é frequentemente efetuada com fins de simplicidade e
de economia de tratamento: uma vez efetuada a conversdo, apegamo-nos
ao registro no qual trabalhamos, aquele do discurso, ou aquela da escritura
algébrica, ou aquele dos nimeros. A terceira € a crenga no imediatismo e na
simplicidade de uma mudanca de registro [...].

Na aula A7 também observamos uma situacéo na qual é proposta uma atividade
de conversdo. A atividade consistia em o aluno completar a sequéncia de numeros,
contando de 100 em 100. Nela, h& a necessidade de conversao entre os registros desenho
e numeérico, pois o aluno tem que compreender que cada simbolo (triangulo) corresponde a

uma centena.
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1. Continue escrevendo os nimeros da série contando de 100 em 100.

AAAAAAA

AAAAAAA

Figura 15 - Atividade utilizada para a realizacdo de conversodes.
Fonte: Apostila do PAIC +5/ 5° ano.

Ap6s a resolucdo da atividade proposta pelo material didatico. P2 propbs uma
nova conversdo, ao pedir que os alunos olhassem para a quantidade de triangulos e

dissessem quantos triangulos haviam.

Antes que os alunos contassem um a um, o professor enfatizou que gostaria
gue eles pensassem mentalmente e registrassem ou falassem a operagdo que ajudou a
descobrir a quantidade correta. Um dos alunos, em voz alta, falou “é sé contar os primeiros
tridangulos, de cima, e como tém duas fileiras iguais, somar” (fala da aluna). O professor
perguntou entdo, se existia outra forma de descobrir. E como mais nenhum aluno
respondeu, ele fez a relacdo entre a adicdo que a aluna acabara de enunciar e a

multiplicacao, registrando no quadro as duas representacdes dos 14 triangulos:

7T+7=14 7x2=14

Figura 16 - Conversdes feitas pelo aluno e pelo professor.

E nessa perspectiva que consideramos que as praticas de P2 guardam
elementos propostos por Duval, visto que em suas aulas percebemos a presenca de maior
diversidade de registros, assim como uma preocupacdo em explorar 0s registros propostos
no material didatico. No entanto, destacamos que essa pratica ainda esta distante do que a
Teoria preconiza. Constatamos isso pela predominancia das atividades de tratamento e pela
auséncia da escassez da coordenacdo entre os registros de representacdo explorados. As

conversdes sdo propostas em poucas ocasifes. Devido ao fato de o professor ndo entender
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a importancia dessa atividade cognitiva para a apreensao de conceitos matematicos, essas
atividades ainda séo efetuadas a partir da busca de regras — caracteristica esta que néo

condiz com as atividades de conversao.

As préticas de P2 diferenciam-se das de P1, tanto no que diz respeito a relagéo
interpessoal com os alunos, quanto com relacéo a utilizacdo das representacdes semioticas.
P2 consegue mantém relacdo afetiva com a turma, promovendo o interesse pelos contetdos
matematicos. O cuidado de P2 com a introducdo de novos contetdos e com a utilizagédo de
uma maior diversidade de registros de representacdo para contempla-los foi também um
diferencial.

Feitas as andlises das préticas de P1 e P2, apresentamos no préximo topico as
discussdes realizadas nas sessbes reflexivas com os professores. Mesmo que as sessdes
tenham acontecido separadamente com cada professor, devido a impossibilidade de reunir
os dois professores em um mesmo horario, optamos por discorrer de forma una, buscando

relagdes entre as reflexdes apontadas por ambos.

4.2. AS SESSOES REFLEXIVAS: O ENCONTRO DO PROFESSOR COM
SUA PRATICA DOCENTE EM MATEMATICA

As discussOes apresentadas nessa secao foram fruto das analises dos registros
feitos nas sessdes reflexivas, confrontados com aspectos percebidos e apresentados nas

analises anteriores.

Como ja relatamos no capitulo metodoldgico, as sessdes reflexivas foram
tomadas com a finalidade de promover encontros destinados a estudos tedricos e a reflexdo
interpessoal (pesquisador e professor) e intrapessoal sobre a pratica docente (IBIAPINA,
2008). Essa etapa da pesquisa deu-se com a realizacdo de quatro sessoes reflexivas, duas
com P1 e duas com P2. Elas ocorreram entre os meses de novembro de 2013 e janeiro de

2014. Assim sendo, os dados discutidos aqui foram extraidos das seguintes sessoes:

Professor Sesséo Tempo das SR Texto proposto para estudo
Reflexiva
P1 SR1 1 h 5min Registros de representacao - Regina Damm
SR2 59 min Os registros de representacdo semidtica:

uma escolha teérica - Ana Claudia Sousa

po SR1 1 h 3 min Registros de representacdo - Regina Damm
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1 h 1 min Os registros de representacdo semidtica:

SR2
uma escolha tedrica - Ana Claudia Sousa

Tempo Total ) 0B )

Quadro 9 - Sessdes Reflexivas Analisadas

As sessoOes reflexivas aconteceram individualmente com cada professor, e seu
desenvolvimento teve que se amoldar ao tempo disponibilizado por eles. Os encontros
aconteceram em uma sala disponivel na escola, no tempo de planejamento dos docentes.
Cada sesséo durou aproximadamente 60 min. As sessdes foram registradas na forma de

audio, sendo transcritas, posteriormente.

Na primeira sessdo, por ser nossa primeira experiéncia com a pratica reflexiva
com ambos professores, interessou-nos saber se eles ja haviam vivenciado algum momento
semelhante a esse, com a oportunidade de assistir suas préprias aulas e discuti-las em

seguida. Vejamos as colocagdes dos professores sobre as praticas vivenciadas:

Foi a primeira vez que eu assisti, que eu tive a oportunidade de assistir a minha
prépria aula. Ja assisti as aulas dos outros professores, mas a minha mesmo
ainda nao, foi a primeira vez [...] figuei muito a vontade. N&o tive nenhum
constrangimento, nem fiquei incomodada (fala de P1/ SR1).

No inicio, um nervosismo e uma ansiedade, porque pra mim foi a primeira vez
que eu pude assistir, que eu passei por uma experiéncia dessa. Mas a medida
que a aula foi transcorrendo, eu pude ficar um pouco mais tranquilo [...] (fala de
P2/ SR1).

Constatamos que foi a primeira vez que ambos tiveram esse tipo de vivéncia de
observacdo da prépria pratica. O sentimento expresso foi diferente para cada um dos
professores. P2 revelou uma ansiedade e nervosismo em estar passando pela experiéncia
de assistir suas préprias aulas, mas confessa que, a medida que a aula foi acontecendo,
sentiu-se mais a vontade. P1 ndo revela os mesmos sentimentos, afirmando que desde o

inicio estava bastante a vontade com a experiéncia de observar sua propria aula de

Matematica embora nunca tivesse passado por aquela experiéncia.

O sentimento de incobmodo, no momento inicial, manifestado por P2, pode ter
tido origem na percepcéo de que ao estarem sendo observados por outrem, estariam sendo
avaliados pelo que fazem, falam e como se comportam. Embora que P1 ndo mencionou
esse mesmo sentimento, também sentimos um leve desconforto inicial de sua parte.

Percebemos isso, pois, ainda nas observagbes das aulas, a professora se aproximava da
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pesquisadora no sentido de verificar as observacdes que estavam sendo registradas.
Contudo, esse sentimento foi dando lugar a tranquilidade de colocar-se como observadores
de suas proéprias préaticas docentes, incitando suas autoavaliacdes.

Sobre as experiéncias com as sessoes reflexivas, Magalhdes (2007, p. 94)
afirma que essas praticas sao “[...] inicialmente dolorosas aos professores”, mas que
carregam “[...] uma importancia sem igual ao processo reflexivo”, pois contribuem para a
compreensdo, questionamento e conscientizacdo sobre as praticas da sala de aula até

entdo despercebidas.

Ainda sobre a primeira sesséo, pedimos que os professores comentassem suas
aulas, em termos gerais, citando quais aspectos mereciam destaque. A primeira reagdo dos
professores foi a de fazer uma autoavaliagdo de suas posturas e de suas aulas, mesmo que
isso ndo fosse pedido. Percebemos isso a partir dos primeiros comentarios que 0s

professores fizeram das aulas observadas:

Eu acho que eu poderia fazer melhor, né?! Planejar mais, pensar metodologias
diferentes pra ver se chamava mais a atencdo deles, pra eles ndo ficarem téo
dispersos. Como deu pra vocé perceber [...] que alguns ficaram conversando,
saindo do lugar [...] (fala de P1/ SR1).

Eu acho que tem muito o que melhorar, muita coisa pra melhorar no meu
trabalho, sabe?! A comecar pela postura, pelo posicionamento diante do quadro,
sabe?! [...] eu fiquei muito de lado, muito fora de foco, entendeu?! A aula, o
assunto foi muito demorado [...] eu poderia ter usado também, principalmente,
materiais concretos [...] Uma aula muito abstrata, muito de lousa mesmo,
tradicional (fala de P2/ SR1).

J& nesse momento inicial, P1 pontua questdes referentes a metodologia utilizada
e ao seu planejamento de aula, indicando que estes necessitam de mudangas, embora néo
deixe claro quais mudancas sejam estas. Ela pareceu desconfortavel com a postura que
assume em suas aulas e, consequentemente, com a de seus alunos. A turma dispersa — o
gue era algo comum em suas aulas — pareceu incomodar a professora no momento em que

ela se colocou como uma expectadora de sua aula.

P2 faz uma autoavaliacdo de sua aula, levantando aspectos que, em sua
concepcao, precisam ser aperfeicoados. Diferente de P1, P2 apresenta estes elementos.
Ele sentiu-se incomodado, de inicio, com elementos técnicos de sua aula, como a postura
que ele adotou frente ao quadro. Para ele, era preciso posicionar-se corretamente na frente

da sala, ficando mais visivel aos seus alunos.
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Outro aspecto destacado por P2, ainda nesse primeiro momento, foi a maneira
como ele utiliza o tempo de suas aulas. P2 afirmou que sua aula é muito demorada e que
ele utiliza muito tempo para a resolugdo de uma determinada questdo, conforme ja se
registrara no periodo de observacdo das aulas, quando o professor nunca conseguia
efetivar o que havia planejado para a aula. O professor afirmou que ficou “impaciente com a

demora em uma Unica questdo” (fala de P2). Destacou ainda que sua aula lhe parecia muito
tradicional, citando: a auséncia de materiais concretos como facilitadores da aprendizagem
dos alunos, a utilizagdo do quadro como principal instrumento, a exposi¢cdo de conteudos, a
sua fala na maior parte do tempo, dentre outros, como elementos que a caracterizavam
como tal. A aula a que ele se refere abordava o conteddo de sélidos geométricos. Nessa
aula, os alunos s0 tiveram contato com os solidos através de sua representagdo no proprio
material didatico, no quadro ou na fala do professor. Isso é enfatizado por P2 em reflexdes

posteriores.

O momento em que os professores se colocaram em posi¢do de observador da
propria aula fomentou reflexdo sobre suas agfes. Tal manifestagdo reafirma o que diz
Magalhdes (2007) acerca da possibilidade do distanciamento das agfes docentes
permitirem a reflexdo e a busca de autocompreensdo dos discursos e relagbes presentes

em sala de aula. Sobre esse processo reflexivo, Mendes et. al. (2009, p. 3) afirmam que

[...] o primeiro momento deste processo ocorre na fase em que o professor
se volta para dentro de si, alterando desde a sua forma de abordagem, de
olhar para os alunos, até buscar formas de dar sentido as horas
despendidas em sala de aula. O professor reflexivo busca combater o
comodismo, a passividade ou o desinteresse através do auto-
guestionamento [...] ele se torna um individuo que interpreta e adapta a sua
propria atuagéo aos contextos em que trabalha.

A reflexdo ndo é um processo linear e estanque. Liberali (2008) afirma que esta
pode se dar em diferentes niveis - do mais simples ao mais complexo. A autora aponta trés
niveis de reflexdo: a técnica (reflexdo sobre o préprio ensino), a préatica (reflexdo sobre
pressupostos, predisposicdes, valores e consequéncias aos quais as agdes estdo ligadas) e

a critica (reflexdo sobre aspectos éticos sociais e politicos de ambito geral).

A reflexdo técnica esta relacionada ao conhecimento técnico que possibilita a
previsdo e o controle dos acontecimentos, visando a eficiéncia e a eficacia dos meios para
atingir determinados fins. Esses fins ou metas, porém, ndo sofrem criticas ou possiveis
mudancas. A reflexdo pratica relaciona-se apenas aos problemas da acdo que nao sao
passiveis de serem resolvidos de forma instrumental. A reflexdo critica envolve os dois

niveis anteriores, mas valoriza critérios morais, localizando as analises de acdes pessoais
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em contextos historico-sociais mais amplos. O professor capaz de exercitar a reflexdo em
uma dimenséao critica tera melhores condi¢des de justificar a sua pratica, ancorando-a em
um referencial tedrico, tendo assim condi¢cdes mais favoraveis a um exercicio, sobretudo
politico, voltado a questdes éticas e morais, que extrapole a mera transmissdo do
conhecimento (LIBERALI, 2008).

Constatamos que as reflexdes dos dois professores aconteceram em niveis de
complexidade diferenciados, mas que estas ainda situam-se, predominantemente, no nivel
técnico, pois permanecem na perspectiva de busca de modelos que os mostrem de que
maneira eles devem agir. P1 focou suas andlises apenas na pratica educativa, como se
estivesse em busca de modelos a serem reproduzidos € que contemplassem o “‘como
fazer”. A professora ainda apresentou dificuldade em apontar aspectos mais especificos
relacionados a sua propria prética, principalmente em Matematica. Na avaliacdo de ambas
as aulas, P1 as considerou como boas e proveitosas, ndo apontando possiveis erros de
metodologia utilizada ou melhorias que ela poderia vir a fazer. P1 ficou menos a vontade
para fazer a autoavaliacdo de suas praticas, pontuando elementos gerais que ela deveria
fazer como revisitar seus planejamentos e sua metodologia para que o0s alunos sintam-se

mais atraidos pelas aulas de Matemética.

As reflexfes de P2 também situaram-se no nivel técnico, por ter seu objetivo nas
técnicas e meios da pratica educativa. No entanto, consideramos que, em alguns
momentos, as reflexdes desse professor aproximaram-se do nivel pratico, pois o professor
buscou uma relagdo com valores, pressupostos e consequéncias aos quais suas acodes
estavam ligadas. Percebemos isso quando P2 reconheceu que o ensino com énfase nos
tratamentos, observado em suas proprias praticas, pode “bitolar os alunos” e acarretar em
perdas de compreensdo dos conceitos matematicos. P2 conseguiu partir de elementos
especificos de sua pratica para elencar que estes precisavam ser revistos e aperfeicoados.
O professor também teceu criticas a sua agdo docente em Matemadtica, afirmando que estas

precisariam passar por mudancas. Isso o afastou do nivel técnico de reflexao.

A seguir, dividimos as reflexdes dos dois professores no sentido de percebermos

os niveis de reflexdo desenvolvidos por eles no decorrer das sessoes reflexivas.

4.2.1 As reflexdes de P1

P1 avaliou as aulas acerca das quais se realizaram as sessoes reflexivas como
proveitosas. Na primeira delas, ela enfatizou que conseguiu atingir os objetivos a que se
propunha. Ela busca uma justificativa para caracterizar sua aula como proveitosa e chega a

citar que “[...] ontem foi uma avaliagdo e em algumas questdes da avaliagdo era sobre as
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figuras geométricas e praticamente todos acertaram os nomes das figuras geométricas.
Entdo, eu acho que foi proveitosa” (fala de P1/ SR1). Na segunda aula observada, ela
afirmou que “[...] foi uma aula boa, normal, como eu planejei. Apesar de ter sido a aula toda
S0 a correcdo dos exercicios, mas eu achei que os alunos participaram [...] e eu ia fazendo

na lousa [...] Mas, assim, eles podiam participar mais, né [...]” (fala de P1/SR2).

Percebemos que a professora direciona seu olhar de avaliagdo da aula,
prioritariamente, para o comportamento e a participagédo de seus alunos. Mais uma vez, nas
falas de P1, os alunos aparecem como sujeitos que precisam se interessar e participar mais
das aulas. P1 ndo elenca elementos de sua pratica matematica que precisam ser revisitados
e repensados. Ressaltamos, ainda, a forma como P1 buscou para avaliar a aprendizagem
de seus alunos baseando-se no instrumento avaliativo prova. Foi apenas a partir dos
acertos dos alunos na prova que ela considerou que os objetivos da aula foram alcangados.
Nenhuma observacao, acerca do desempenho e da participagdo dos alunos no decorrer da

prépria aula, foi registado pela professora.

Com relacdo aos momentos significativos apontados por P1, a professora

destacou os seguintes:

[...] quando vocé bota eles pra trabalharem em grupo, ou em duplas, ou em trios,
eles aprendem mais, né?! Eu percebi isso. Que eles fazem questdo [...] alguns
aprendem mais quando a sala ta assim [...] porque geralmente eu formo as duplas,
um que tem mais dificuldade com um que tem mais facilidade (fala de P1/ SR1).

[...] foi quando eles participaram mais [...] quando eu pec¢o pra eles lerem o
enunciado, ou quando eu pergunto a resposta da questdo. Porque assim, eles ficam
muito dispersos, conversando a aula [...] eles conversam demais, ficam tirando
brincadeira uns com os outros, atrapalhando [...] eu acho que os momentos das
aulas sdo mais significativos quando eu consigo prender a atencéo deles [...] (fala
de P1/ SR2).

Os dois momentos apontados por P1 como significativos tomam como foco os
alunos, seu comportamento e sua interacdo. A professora destaca aspectos referentes a
organizacdo e dindmica de sala de aula, considerando como significativos 0s momentos em
gue os alunos trabalham em duplas ou grupos e quando ela consegue fazer com que eles
participem mais das aulas. Observamos que P1 foca seu olhar para a turma, que
costumeiramente encontra-se dispersa e barulhenta. A professora ndo analisa a sua prépria
acao diante da turma, ndo aponta para possibilidades de modificacdo de sua pratica
docente, embora repetidamente tenha se referido a necessidade de dicas ou de

aprendizagem de novas metodologias. Assim sendo, reafirma-se a aproximacdo da
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professora do nivel técnico da reflexdo, apontado por Liberali (2008), o qual ndo conduz o
professor a modificacéo efetiva de sua pratica.

Em nenhum momento do processo reflexivo a professora referenciou a
Matematica. Embora se tratasse de aulas de Matematica, a professora jamais destacou
como mais significativo qualquer momento que envolvesse o trabalho com os contetdos da
disciplina abordados na aula. Desse modo, ela tende a buscar um momento em que capta
uma maior interacdo ou que percebe a participacdo da turma. Percebemos essa dificuldade
que P1 possui em relacionar e pensar em exemplos da Matematica. O exemplo que ela
citou quando abordava a importancia de promover atividades concretas com seus alunos foi

relacionado ao ensino de outra disciplina.

[...] eu tava trabalhando com os alimentos, se eu trouxer algumas frutas, alguns
legumes, algumas verduras e mostrei como é que é feito. A gente ja fez uma vez
[...] uma vez eu trouxe pra gente fazer a salada. Eles aprendem muito mais, as
vitaminas que contém em cada uma daquelas frutas, os tipos de vitaminas...do
que eu so6 falar. Diferente de vocé s6 a teoria [...] vocé s6 falando e vocé
vivenciando” (fala de P1/ SR2).

Ao buscar demonstrar inovacbes em sua pratica, a professora recorre a
disciplina de ciéncias, cujos conteudos podem ser evidenciados através de observacdes de
experiéncias com materiais. Na Matematica isso ndo ocorre, visto que para diferenciar as
experiéncias com seus conteudos faz-se necessaria a utilizacdo de diferentes
representacdes semidticas. Duval (2003, 2009) adverte que os conteddos matematicos s6
sdo acessiveis a partir de suas representacfes. Sem clareza dessa caracteristica da

Matematica, a professora ndo conseguiu explicitar qualquer exemplo na area.

Percebido isso, a pesquisadora esbocou a tentativa de conduzir a discussdo
para o ensino de Matematica, apontando momentos significativos especificos do conteudo

matematico:

[...] eu destacaria 0 momento em que, mesmo na atividade da apostila, e a
senhora corrigindo, oralmente, com todos, eles ficavam relacionando as formas
geométricas que apareciam |4 com as figuras do cotidiano. Eu achei que ali foi
significativo, porque assim, ndo foi s6 saber o nome das formas, eles ficavam
relacionados com objetos, ndo s6 0s que apareciam na atividade, mas também
eles pensariam em outros. Foi um momento em que eles sairam da Matematica
dos livros (fala da pesquisadora/ SR1).

[...] teve um momento da aula, que eu ndo sei se a senhora percebeu, porque foi
entre dois alunos que estavam perto de mim. Porque, assim, nessa aula, a
senhora deixou os alunos muito soltos, né?! Cada um resolvendo os exercicios,
individualmente [...] teve uma hora que esses dois alunos discutiam se a questéo
era de ‘mais’ ou de ‘menos’. Achei muito interessante, ele buscando as palavras
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do enunciado para explicar pro outro como resolveriam [...] Acho que isso poderia
ter sido utilizado no grupo, na turma [...] (fala da pesquisadora/ SR2).

As discussdes provenientes dos momentos pontuados pela pesquisadora com
P1 n&o ultrapassaram as reflexdes anteriores feitas por ela. P1 apoiou-se nas mesmas
falas, através de discursos estereotipados de que “[...] quando vocé trabalha com o
concreto, com a realidade deles, € muito mais facil eles assimilarem [...]" (fala de P1). Esse
tipo de afirmacéo ja foi investigado por Magalhdes (2006) que apontou que 0s comentarios
iniciais dos professores, apos assistirem as primeiras filmagens de suas aulas, “[...] revelam
uma leitura inicial do professor de sua acdo e de seus alunos, com base em discursos
institucionais escolares rotineiros” (MAGALHAES, 2007, p.95). Constatamos que P1 n&o

ultrapassou esses discursos.

ApOs a introducdo de elementos da TRRS, percebemos que P1 se aproximou
um pouco dos conceitos matematicos abordados nas aulas. Pois na tentativa de entender o
gue a teoria defendia, a professora buscava relagbes existentes com suas praticas das

aulas observadas.

Na primeira exposicdo da TRRS, buscamos destacar o elemento central
defendido por Duval — o uso das representacfes para a apreensdo de conceitos
matematicos — observamos que P1 conseguiu relacionar com o ensino de um conteudo
presente em suas aulas, apontando relagdes com algo que percebe no material didatico que

utiliza em suas aulas.

Entdo, segundo essa teoria, ha diversas formas de representar o mesmo contetido
na Matematica? [...] Té entendendo [...] ja ia falar que no material do PAIC do 4°
ano a gente trabalha com as figuras também, né, ndo s6 pra pintar [...] pra
relacionar com objetos do cotidiano, com a identificacdo das formas [...] Entéo,
assim, eu posso dizer que ja ha uma diversidade de registros, né?! (fala de P1/
SR1)

Mesmo diante das colocagbes da pesquisadora, P1 ndo discute diretamente
elementos de sua pratica, prefere analisar elementos presentes no material didatico que ela
utiliza. No caso do exemplo citado, ela pontua que o material possibilita ndo s6 a
identificacdo das formas geométricas, como ela fez em sua aula, mas que ele permite que
os alunos facam relacbes com o0s objetos do cotidiano, criando outras formas de
visualizagdo das figuras geométricas. A professora valoriza a relagdo dos elementos
trabalhados em sala com o cotidiano, sem perceber que esta presa ao nivel mais elementar

de trabalho com as figuras de que trata Duval (2011) — o nivel do reconhecimento figural —
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deixando de lado as modificacdes mereoldgicas e OGticas ou posicionais, bem como o
reconhecimento das unidades figurais componentes da figura dada.

No processo de discussdo tedrica, P1 demonstra perceber as diferentes
transformacgdes (tratamento e conversdo) inerentes a atividade matematica. Cabe destacar

que isso ocorreu apos uma explicacdo dada pela pesquisadora.

[...] Inclusive nesse caderno do PAIC, ele tem traz algumas questfes mais
ou menos assim [...] vem os ndmeros, né, a representagdo numeérica e pede
gue vocé elabore questdes, situacdes problemas com aqueles nimeros. Eu
acho que ja ta tendo essa preocupacao em sala de aula, esses diversos
registros e dessas, como eu posso dizer, dessas transformacfes que vocé
ta falando (fala de P1).

Mais uma vez a professora estabelece relacdo dos elementos da teoria
apresentada com o material didatico utilizado por ela. Segundo P1, no material citado
existem atividades que pedem para que os alunos partam de “representacdao numérica” e
criem situacdes problemas a partir dos numeros e operacdes descritas, possibilitando

atividades de converséo do registro aritmético para o registro lingua materna.

P1 parece compreender o que a TRRS traz sobre a necessidade de
coordenacdo entre registros de representacdo, mas nao deixa claro se considera que
promove esse tipo de atividade com seus alunos. Novamente, P1 ndo aponta elementos de
sua acao docente em Matematica. Ela ndo demonstra perceber a diversidade de registros e
a promocado das atividades de tratamento e conversdo em suas praticas. Embora que,
durante o periodo de observacdo, se tenha evidenciado que o trabalho da professora
enfatiza o tratamento no registro aritmético, ela ndo demonstrou relacionar tal pratica com os

elementos discutidos pela Teoria.

A guarta etapa da sessao reflexiva foi momento em que voltamos para a aula
filmada e buscamos relacionar aos elementos teoricos discutidos anteriormente com suas
praticas matematicas. Este momento aconteceu de maneira natural e complementar a etapa

anterior. P1 pontuou que:

[...] as relagdes nao foram muitas, né. Porque eu trabalhei mais assim, com
figuras s6. Eu nem criei nenhuma situagdo problema. Eles ndo criaram. Eu nao
pedi nada disso. Trabalhei mais assim a questao de ligar um objeto ao outro, né.
Ja ndo vi tanta relacdo ndo, com essa teoria, que eu tenho percebido, mas pode
ser que tenha, que eu tenha trabalhado a relacdo, sem que eu tenha percebido
gue eu estava trabalhando [...] Pra mim, houve diversidade de registros. Porque,
além dos numeros, assim, da questdo de quantos lados [...] de formas diferentes
trabalhadas [...] €, eu acho que sim. (fala de P1)
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A professora inicia sua fala afirmando que nédo percebe tanta relagdo de suas
praticas com a TRRS. Ela reconhece que trabalhou basicamente com as figuras
geométricas, apenas, da maneira como o livro propunha, ndo explorando outras formas de
representar. Contudo, no final de sua fala, ela entra em contradicdo e diz haver a
diversidade de registros de representagao nessa aula, afirmando que ao explorar as figuras
geométricas, ela utilizou outros registros, como o numérico ao contar os numeros dos lados

das figuras abordadas.

P1 demonstrou dificuldades na compreenséo da TRRS, no que diz respeito tanto
a utilizacdo de diferentes registros quanto a sua coordenacdo. Também nao houve
evidéncias de que tenha percebido a diferenca entre tratamento e conversédo. Seu esforgo
esteve sempre voltado para analisar esses elementos no material didatico, podendo-se
inferir que P1 fazia esfor¢o para resguardar a sua pratica com as caracteristicas que

possuia até entdo.

4.2.2 As reflexdes de P2

Durante o processo de reflexdo, P2 demonstrou abertura para analisar e
modificar sua pratica docente. Na primeira aula observada, o professor afirmou que nao a
considerava com uma boa aula de Matematica. Ele a caracterizou como uma aula muito
abstrata e teérica, pautada nas suas explicacdes, nas escritas do quadro e nas atividades
do livro didatico. Para justificar essa “aula tedrica”, P2 refere-se a postura e aprendizagem
dos alunos, apontando que eles apenas “[...] balangcam a cabeca, se vocé perguntar se
entendeu, ‘entendi’, mas a compreensao mesmo, propriamente dita, ndo da pra vocé
mesmo saber se teve” (fala de P2). O professor ainda completa que “[...] ndo houve nenhum
tipo de atividade pratica, pra eles manusearem 0s materiais e pra eu saber se realmente

eles tiveram essa compreensao” (fala de P2/ SR1).

O professor afirma que iniciou sua segunda aula de uma maneira eficiente.
Considera que no desenvolvimento do contetdo de fragdo, onde, segundo ele, houve uma
elevacdo do nivel de abstragdo, apareceram dificuldades para que seus alunos
compreendessem o conteudo. Ao citar essas dificuldades de aprendizagem, P2 reconhece
também uma dificuldade metodolégica, revelando que “[...] até pra mim mesmo pra trabalhar
de uma forma mais concreta com eles [...] Houve uma certa dificuldade da minha parte. E

um assunto assim de certa forma, um pouco abstrato” (fala de P2/ SR2).

Percebemos que P2 direciona seu olhar, para avaliar a aula, ndo sé para seus
alunos, mas para sua propria pratica matematica. Ele avalia suas proprias aulas, apontando,

naturalmente, aspectos negativos que merecem ser destacados, ainda que referentes
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apenas a acdo dele. Destacamos ainda que ele pontua a dificuldade metodoldgica que
possui ao abordar as fragdes, contetdo da segunda aula observada.

Ao apontar o momento mais significativo da aula, aquele momento considerado

como 0 mais importante para a aprendizagem da turma, P2 destaca:

[...] eu destacaria 0 momento em que eu comecei a trabalhar com o cubo, né?!
Comecei a trabalhar com o cubo...e a gente, baseado na figura do cubo, a gente
pode trabalhar varios conceitos [...] de faces, de vértices, de arestas e eu percebi
gue nesse momento, eles comegaram a prestar atengéo, comegaram a participar
[...] e que prendeu mais a atencédo deles [...] (fala de P2/ SR1).

[...] quando eles trabalham com figuras, com a parte mais concreta [...]. A partir do
momento que a gente comega a trabalhar com figuras, com desenhos, eu acho
gue isso é uma forma mais significativa [...] eles comecam a ter no¢do do que &
realmente uma fragdo [...] a parte mais significativa que eu vejo é quando a gente
comecga a trabalhar com as figuras. Eles compreendem bem mais (fala de P2/
SR2).

Na primeira aula, P2 destacou quando ele escolheu o cubo para abordar os
conceitos de faces, arestas e vértices. Nesse momento, ele avalia que houve maior
participacdo dos alunos. Cabe ressaltar que essa participacdo deu-se pelo fato de que os
alunos precisaram ditar ao professor os numeros de faces, arestas e vértices das figuras,
para que ele completasse no quadro. Nessa aula, registramos um momento em que 0
professor fez questao de expor um teorema que néo fazia parte do conteddo a ser abordado
no 5° ano — o Teorema de Euler® (F + V = A + 2). Ao abordar os elementos faces, vértices e
arestas, o professor ressaltou a importancia que tal teorema teria nos anos seguintes de
estudo. Mesmo que nao fosse um conteldo que precisasse ser abordado naquele momento,
P2 fez questéo de citd-lo. Ao destacar esse momento da aula, P2 evidencia a importancia
concedida por ele a aprendizagem de férmulas por parte de seus alunos. Isso nos mostra
que P2 considera como um momento significativo da aula aquele em que ele tenha que
ensinar (expor/mostrar) alguma regra matematica, ficando mais forte a énfase dada as
atividades de tratamento (DUVAL, 2003, 2009).

O segundo momento apontado por P2 destaca a percepcdo que ele tem da
importancia da utilizacdo de diversas formas de representar. O momento apontado como
significativo diz respeito a quando os alunos sdo apresentados ao conteudo de fragfes por
meio do registro desenho. O professor reconhece que utilizar o registro desenho aproximou

os alunos da compreensédo de fragcdo. O professor reconhece a existéncia de dificuldades,

25 ~ . . -

O Teorema de Euler estabelece a relagao existente em todos os poligonos regulares, onde o niumero de Faces
(F) somados ao numero de Vértices (V) totalizam o numero de Arestas (A) acrescido a dois. Essa formula é
apresentada aos alunos nos anos finais do Ensino Fundamental, a partir do 6° ano.
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tanto por parte dos alunos quanto da parte dele, em compreender e ensinar o contetdo de
fracdo. Ele considera que ao utilizar o registro desenho, ele aproximou seus alunos dessa

compreenséo e tornou mais significativo aquele momento de aprendizado.

Ap6s 0s momentos mais significativos da aula, apontados pelo professor, a
pesquisadora se colocava, apontando outro momento que ela considerava como mais
significativo. Nas sessdes com P2, os momentos significativos apontados foram os

seguintes:

[...] no comeco da aula, em que o quadro ja estava todo pronto, com as figuras
que o senhor iria utilizar na atividade [...] um aluno falou assim ‘professor, o senhor
esqueceu de desenhar uma figura’, ai o senhor disse ‘depois eu coloco, no final,
mas que figura é?’. Ai ele fala que nao sabia o nome da figura espacial [...] e disse
assim ‘é uma que parece o batom garoto’ (fala da pesquisadora/ SR1).

[...] o momento que eu destacaria também tem a ver com a utilizacdo do registro
desenho. O senhor inicia com desenho para comparar e depois que faz relagédo
com o registro numérico. Achei muito interessante essa escolha, de onde o senhor
resolve partir [...] Mas confesso que esperei que 0 senhor continuasse se
apoiando nesse registro [...] no desenho. E isso ndo aconteceu mais (fala da
pesquisadora / SR2).

Esses pontos destacados por nds serviram como ponto de partida para um
momento de reflexdo de P2 sobre suas préaticas. O professor sentiu a necessidade de
justificar suas escolhas metodolégicas, percebendo-as como elementos importantes para
transformar os momentos de ensino em momentos de aprendizagem. Nessas reflexdes,
surgem as percepcoes de caracteristicas de suas praticas e a necessidade de repenséa-las
para que 0s conceitos matematicos sejam melhor ensinados e, consequentemente, melhor
apreendidos. A partir de nossas colocacdes, P2 reafirma o reconhecimento do caréater

abstrato de sua aula, antes destacado.

[...] eu poderia ter apresentado essa aula de uma forma mais concreta. Ela foi uma
aula muito abstrata. Poderia ter sido apresentados objetos [...] trabalhado de outra
forma, mais palpavel pro aluno, pra ele ter a compreensao. Porque vamos supor,
se eu tivesse trazido um batom garoto, por exemplo, entdo, seria uma coisa que
vocé utiliza constantemente [...] que eles utilizam no dia-a-dia [...] Entdo, eu acho
gue faltou isso ai. Faltou eu trazer pro lado mais pratico, pro dia-a-dia deles [...].
Faltou eu representar de outras formas (fala de P2/SR1).

A distancia que suas aulas de Matematica apresentavam de algo pratico e
concreto pareceu incomodar P2, nas discussdes das duas sessdes. O professor apoia seu
discurso na relacdo das figuras geométricas com elementos do cotidiano dos alunos. P2
acredita que se feita tal relacdo, as figuras geométricas seriam melhor percebidas pelos

alunos. Assim como a outra professora, P2 desconhece a necessidade de abordar as
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figuras geométricas a partir de niveis de apreensdo diferenciados, considerando suas
composi¢cdes mereoldgicas. Diante de tal desconhecimento, P2 apenas afirma: “[...] a aula
foi bem tedrica, foi uma aula assim bem comum, que se da em toda e qualquer escola [...]”
(fala de P2).

Com relacdo a reflexdo da segunda aula observada, P2 concorda com a
pesquisadora quanto ao abandono da utilizacdo do registro desenho quando as
comparagOes das fracbes vao se tornando mais complexas, ou seja, quando as razdes se
diferenciavam, exibindo denominadores diferentes. Com dificuldades de estabelecer
relacbes entre os todos divididos em diferentes partes, o registro desenho foi abandonado e
iniciou-se a utilizagdo de regras de tratamento no registro aritmético. O professor procura
uma forma de justificar essa sua ag¢édo, mas reconhece que ele desconhece outra forma de
abordar o contetdo que n&o por meio das fragbes em registro numérico e as regras que ele

passou a priorizar, & medida que o nivel de complexidade foi aumentando.

[...] pode parecer até uma maneira bem tradicional de passar o contelido, mas a
minha compreenséo, com 0s recursos também que a gente dispde, é essa [...] pra
mim, é mais simples encontrar uma maneira bastante clara de passar pra eles, no
gue diz respeito a fragcbes com denominadores iguais. Agora quando chega em
numeradores iguais [...] eles perdem aquela compreenséo [...] confunde a cabeca
deles. [...] porque ai vocé sabe que eu sou polivalente, ndo um especialista
naquela disciplina especifica, entdo tem que ver que ha muita dificuldade da
minha parte também [...] tem conteldos que a gente precisa ter aprendido pra
desenvolver aquela questdo [...] Eu acredito que, deva ter uma outra forma de
expor isso, principalmente mais concreta, mas ndo € compreensivel pra mim.
Infelizmente eu tenho que dizer pra vocé isso ai, porque a gente além de ter que
trabalhar Portugués, Ciéncias, Geografia, tem que ter os conhecimentos da
Matematica [...] Entdo, eu, até o0 momento ndo tenho essa didatica, pra encontrar
essa maneira de uma forma bem mais completa [...] eu n&o tive essa formacao
(fala de P2).

P2 reconhece que ndo consegue pensar numa outra forma de expor aqueles
conteudos aos seus alunos de maneira que fique compreensivel a eles. Esse momento de
reflexdo foi de grande importancia para que o professor percebesse que ele porta lacunas
conceituais e metodoldgicas referentes ao ensino de fracdes. E ainda, que séo lacunas que

ele traz da experiéncia formativa deficitaria que teve.

ApGs a primeira exposicdo de elementos da TRRS, na qual buscamos
destacar o elemento central defendido por Duval — o uso das representacfes para a
apreensdo de conceitos matematicos — observamos que P2 consegue relaciona-lo com o

ensino de um contetdo presente em suas aulas.

Por exemplo, eu vejo assim, nas aulas que vamos trabalhar com a adicéo [...] é
normal que a gente va logo pras contas né?! A gente arma logo as contas pra o
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aluno resolver. Ai isso pro aluno pode ser adigdo, aguela conta armada, s6 aquilo
ali [...] ele vai achar que adicao é aquilo e pronto (fala de P2/ SR2).

P2 evidencia perceber que ndo utiliza a diversidade de registro de representacao
gquando aborda os conteldos matematicos, como a adicdo. Ele percebe que, em sua pratica,
ao enfatizar os algoritmos da adi¢do, os alunos podem ficar presos somente aquela forma
de entender o conceito de adicionar, por ele ndo estar apresentando outras formas de
representagao relacionadas ao conceito de adigdo. O professor faz referéncia ao trabalho
com 0 monoregistro, no caso o aritmético, além de pontuar a pressa existente nas aulas de
Matematica em apresentar o algoritmo aos alunos. A afirmacéo de P2 da papel de destaque
aos tratamentos (DUVAL, 2003, 2009), questionando se apenas essa atividade vai
possibilitar a apreenséo do conceito de adi¢éo por parte dos alunos.

Ao discutir as atividades cognitivas — formacao, tratamento e conversdo — o
professor valoriza as duas Ultimas, deixando a atividade de formagdo sem relevo nas
discussbes. P2 se manifesta em relagdo as atividades cognitivas, estabelecendo relagéo

com a sua pratica, conforme se pode observar em sua fala, a seguir.

Ah, entendi. Entdo, isso ai, que vocé ta falando, sdo coisas que o aluno tem que
fazer, né? O tratamento e a conversdo. [...] € como se fosse mais importante
converter em registros diferentes, do que tratar. [...] Que isso [0 tratamento] é o
gue mais se faz, né? Com o algoritmo, por exemplo, né? Se faz muito com o0s
alunos o tratamento [...] Entendi! (fala de P2).

P2 compreende que o tratamento e a conversdo precisam fazer parte de suas
aulas, sendo ambos propostos aos alunos, mesmo reconhecendo que tem feito uso mais
frequente dos tratamentos. Ele consegue compreender em que consiste a atividade de
tratamento, pois menciona a resolugdo de algoritmos e a aponta como a atividade mais
trabalhada com seus alunos. P2 parece perceber que a atividade de conversdo merece

maior destaque, uma vez que envolve mais de um registro de representacgao.

P2 reafirma que a atividade cognitiva de tratamento € mais presente em suas
aulas de Matematica. Ele faz a seguinte critica acerca de sua proépria pratica: “[...] € muito
simples eu colocar uma conta pra eles resolverem, uma situacdo-problema pra
responderem, com uma explicagdo na lousa ou algumas situagBes parecidas e ele vai so
repetir [...] ele aprende por repeticéo, o aluno repete que acaba memorizando e esquece as
outras formas de fazer” (fala de P2). Nesse momento, o professor destaca a necessidade de
diversificar os registros trabalhados com os alunos, afirmando que se isso ndo € feito, os

alunos “se bitolam naquilo” (fala de P2).
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Sobre essa diversidade, Duval (2003, 2009) afirma que ela permite uma
compreensdo global do objeto mateméatico e rompe com o enclausuramento da
aprendizagem em um Unico registro de representacdo (monoregistro), possibilitando aos
alunos fazer associacdes conceituais e ndo confundir o objeto matemético com sua
representacdo. O professor justifica essa percepgéo de que apenas um registro € enfatizado
por ele através de uma metafora: “[...] € como se a gente s6 soubesse um caminho pra ir a

algum canto e se a gente tentasse ir pro outro a gente ia se perder” (fala de P2).

Ao relacionar os elementos tedricos discutidos com os elementos observados na
aula filmada, buscamos que o professor estabelecesse relacédo de elementos da TRRS com

sua pratica. P2 pontua que:

N&o, ndo. Nessa minha aula aqui néo. [...] Teve muita a utilizacdo do livro, da
apostila [...] ficou preso aquele material que a gente tem pra trabalhar. Nao foi
trazido outras formar pra apresentar o conteudo. (fala de P2).

De maneira geral, P2 percebe a caréncia de diversidade de registros em suas
aulas. P2 reconhece que suas aulas precisam de algumas mudangas, pois é necessario “[...]
criar varias formas porque eu trabalhei muito a parte expositiva, né?! Nao tive outras formas
de apresentar o contetdo. Aquilo que eu falei no comeco, né, foi uma aula muito tedrica [...]
(fala de P2). P2 deixa claro que em sua aula ndo houve a utilizacdo de diversos registros.
No momento em que discute tal pratica, ele demonstra confundir os registros de
representacdo com o material utilizado em aula - o livro didatico. Considera que por ele ter

utilizado apenas o livro didatico, ndo buscou outras formas de abordar o contetdo da aula.

Destacamos, portanto, que as reflexdes desenvolvidas por P2, ainda que
permanecessem em um nivel técnico, por limitar-se a aspectos de eficiéncia da prética
docente em Matemaética, apresentam elementos da reflexdo pratica. O professor consegue
associar a TRRS com sua vivéncia em sala de aula, além de relacionar pressupostos que
possam acompanhd-lo em seus processos formativos anteriores. P2 reconhece limitacdes
em sua pratica, apontando componente da teoria que podem vir a colaborar com sua
superacao. O professor elenca aspectos de sua pratica que precisam ser observados e
aperfeicoados, e consegue aproximar 0s aspectos tedricos e praticos com o contetido da

Matematica.

Ressaltamos que a TRRS, aporte tedrico do processo de reflexdo acerca das
praticas docentes, foi reconhecida pelos professores como algo que pode trazer

contribuicbes para suas praticas. Embora com poucas condicbes de aprofundamento
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tedrico, decorrentes da conjuntura vivida pela prépria escola e das exigéncias de prazo para
concluséo da pesquisa de mestrado, percebemos que ambos apontam contribuicbes que
podem ser incorporadas.

Com certeza. Por exemplo, vocé ta trabalhando [...] a adicdo, eu posso fazer com
gue eles criem situagdes problemas, posso pedir pra eles registrarem, através de
simbolos, de bolinhas, de tracinhos, a sentenga matematica. Eu posso trabalhar
sim, com certeza com varios registros desses (fala de P1).

Demais. Eu lhe confesso uma coisa, esses subsidios eu precisava mesmo. Por
gue a gente tem aquela metodologia, né, que segue, ano apds ano, fazendo a
mesma coisa, entendeu? Ai vocé acaba “se tornando bom naquilo ali”. Mas na
verdade, tem outras situacdes subjacentes a ela, né, que a gente nem percebe,
gue é essa questado da converséo, por exemplo, [...] eu ndo saberia disso sem
esse estudo aqui [...] (fala de P2/ grifo nosso).

O conhecimento de uma nova teoria foi ressaltado por ambos os professores
como relevante para suas formacdes e para seu trabalho com a Matematica, como podemos

ver nas falas de ambos.

Com certeza contribui. Agora, pra que isso seja possivel tem que haver o
planejamento, né?! Pra eu preparar uma aula melhor, no caso, utilizando isso,
levando a teoria que a gente viu aqui para a minha prética, eu preciso planejar, eu
preciso sentar, fazer os objetivos da minha aula, o material que vai ser utilizado. E
ai sim, sendo completamente planejado, é possivel levar essa teoria pra minha
pratica em sala de aula com meus alunos (fala de P1).

[...] eu confesso que eu ndo tinha essa visdo. A partir do momento que eu pude
avaliar o meu trabalho, através do video, e saber dessas orientacdes que vocé ta
me trazendo [...] Essas considera¢cfes dessa fundamentagéo tedrica, que ndo € a
opinido de alguém, é uma fundamentacdo teérica [...] com certeza s6é faz é
melhorar e contribuir com meu trabalho na sala de aula (fala de P2).

As sessdes reflexivas possibilitaram um encontro dos professores com suas
praticas docentes, podendo-se vislumbrar um caminho para a formacgéo de professores para

0 ensino de Matematica. Podemos perceber a partir da fala de P2:

[...] € a primeira vez que minha aula foi avaliada assim, através de um video,
entdo, eu mesmo pude perceber algumas falhas que eu cometo, entendeu?! Em
outros momentos, de formacao, por exemplo, eu ndo teria essa possibilidade. Por
gue como é que eu ia me autoavaliar? Eu dou aula aqui hoje, ai como é que eu
vou me autoavaliar, se eu nem me lembro mais do que eu disse de manha, o que
eu falei naquela aula[...] Esse momento foi indispensavel.(fala de P2).

Embora a aproximacdo de P1 e P2 com a TRRS e com a andlise de suas
praticas possam ser registradas como passos importantes no processo formativo, é

indispensavel ressaltar as lacunas que permaneceram no processo de reflexdo. Com
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poucas experiéncias em torno da reflexdo sobre a docéncia, P1, por vezes se manteve na
defesa de suas préaticas da forma como ela ocorria. P2 avancou em suas analises,
assumindo limitagbes e necessidades de modificagdo da relagdo com o ensino da
Matematica. Embora com as discussfes acerca das representacdes semidticas, aquelas
que envolvem simbolos pertencentes a diferentes registros, as variagdes continuaram a ser

pensadas a partir da utilizacdo dos materiais concretos.

7

Ressaltamos que é necesséaria a realizacdo de um processo mais longo de
reflexdo, para que o professor possa atingir um nivel de reflexdo critica de modo a contribuir
com mudancas de suas préticas. O pensamento reflexivo critico precisa ser desenvolvido
uma vez que ele ndo ocorre automaticamente e nem tampouco € um conjunto de técnicas
que pode ser ensinado aos professores. Segundo Alarcdo (2003), a reflexdo nao
desabrocha espontaneamente, ela desenvolve-se mediante cultivo e condi¢cdes favoraveis.
Visa-se com isso aproximar o discurso tedrico da pratica, de forma que ambos sejam os
polos de um mesmo continuo. A relagdo da teoria com a préatica ocorre a partir de um
movimento de distanciamento desta, a ponto de enxerga-la como objeto de analise prépria
do professor, para depois dela se reaproximar, num continuo processo de

redimensionamento da atividade docente.

Nessa perspectiva, destacamos a urgéncia da revisdo da pratica educativa
mediante processos de reflexao e andlise critica e que fomente a formacédo docente em uma
perspectiva critica e reflexiva como possibilidade transformadora da pratica pedagdgica. No
entanto, esse ndo parece ser um desafio facil de ser enfrentado e alcangado (MAGALHAES,
2007).

Apresentamos a seguir, as consideracdes finais, expondo as contribuicbes que
foram possiveis destacar nesse processo investigativo, assim como os desdobramentos do

mesmo, instigando novas investigacoes.
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CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento dessa pesquisa, cujo objetivo foi analisar contribuicdes de
sessoes reflexivas para as percepcdes de professores que ensinam Matematica, acerca de
suas préaticas docentes, nos permitiu perceber o quanto uma investigacdo que tem como
proposta um processo reflexivo com professores em servico se constitui em uma tarefa

desafiante.

O desafio deu-se no sentido de que foram muitos os obstaculos enfrentados
pelos sujeitos envolvidos na pesquisa para que esta conseguisse chegar a bom termo.
Consideramos igualmente instigante, pois, no decorrer desse processo, construiram-se
conhecimentos mutuos. A partir da experiéncia, tornou-se possivel a aproximacdo dos
professores da Educacdo Béasica de uma visdo acerca de sua prOpria pratica e de uma
teoria que ganha importancia no ambito dos estudos da Educacdo Mateméatica; ao mesmo
tempo, foi possivel & pesquisadora a compreensdo dos desafios que ainda se interpbem
entre a pratica dos professores e seu processo formativo a partir de seus conhecimentos,

principalmente aqueles ligados aos saberes da pratica.

Ressaltamos como motivacéo principal a preocupacao acerca das praticas de
professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Varios
estudos j& apontavam a fragilidade dessas praticas, assim como das formacdes docentes
para 0 ensino de Matemética. As lacunas existentes nas formacdes dos professores que
ensinam Matematica interferem nas aprendizagens dos alunos, podendo ser percebidas nos

baixos indices apresentados por eles nas avaliagcbes sistémicas em Matematica.

Essas inquietacOes referentes aos processos de ensino e de aprendizagem em
Matematica foram que nos despertaram o interesse em desenvolver esta pesquisa, tomando
como foco as praticas de dois professores dos anos inicias (4° e 5° anos) e a propor as
sessOes reflexivas com eles, buscando elementos de suas praticas para refletirmos em
pares (pesquisadora e professor). A importancia em se partir das praticas destes
professores justificou-se pela aceitacdo de que, se partisse delas, os docentes envolvidos
teriam maior possibilidade de questiona-las e investiga-las no sentido de caminhar para
possiveis mudancgas de crencas e saberes (NACARATO; PASSOS; MENGALI, 2011).

Em nosso percurso, deixamos claro que defendemos a perspectiva de uma
formagdo docente pautada na reflexividade, de modo a possibilitar que os sujeitos

envolvidos mergulhem em seus préprios contextos e percebam suas préaticas dentro destes.
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Nesse sentido, buscamos levantar aspectos relativos as formacdes e as praticas docentes

no tocante ao ensino de Matematica, a partir de uma proposta de reflexao.

As discussbes e reflexdes presentes nesta pesquisa tomaram por base as
contribuicbes da TRRS que se destaca como uma relevante teoria cognitivista que busca
entender como se d& a apreensdo dos objetos mateméaticos, apresentando as
representacdes semiodticas como elemento fundamental em sua aprendizagem. Esses
momentos foram possiveis a partir das observacdes das aulas e das sessfes reflexivas

promovidas com os professores envolvidos.

Os desafios naexecucdo da pesquisa de campo impuseram adequacdes e
reestruturacdes e evidenciaram as dificuldades que ainda ocorrem dentro da instituicdo
escolar para a formacéo efetiva dos professores em servico. Mesmo com a conquista do
tempo livre para planejamento e estudos, o que ficou conhecido como a Lei do terco, ainda
h& um longo caminho a percorrer no sentido de seu aproveitamento efetivo. A escola nao
desenvolveu ainda a cultura de apoiar os professores em seu processo de planejamento e
de estudo. Isso ficou evidente diante do fato de os professores, mesmo demonstrando
interesse pelo conhecimento da teoria proposta, ndo terem lido o material fornecido, fazendo
com que a pesquisadora necessitasse expor seus fundamentos, durante as sessbes
reflexivas. Por outro lado, percebeu-se que as aulas eram improvisadas, deixando entrever
que o planejamento ndo era pratica executada com frequéncia. Evidenciou-se ainda que o
planejamento coletivo ndo tem lugar na escola. Diante desse quadro, realizou-se um
processo formativo mais estanque, com sessdes reflexivas acontecendo de forma individual

e ndo coletivamente como se propusera inicialmente.

Diante das mudancas no préprio caminhar da pesquisa, tivemos duas etapas:
um momento de observacfes das praticas dos professores e, em seguida, a realizacédo das
sessOes reflexivas. Essa nova forma que o processo formativo tomou ndo nos permite
afirmar que ele trouxe contribui¢des visiveis a pratica docente de cada professor envolvido,
pois nédo foi possivel retornar as observagdes de suas aulas. No entanto, possibilitou que os
professores se aproximassem de elementos tedricos para refletir sobre suas praticas

docentes em Matematica.

Consideramos que 0s objetivos especificos propostos em nossa investigacao
foram atingidos, quais sejam: Caracterizar praticas de professores dos anos iniciais no
tocante ao ensino de Matematica; Analisar a percepcdo de professores dos anos iniciais
acerca de suas préticas de ensino de Matemética e Refletir sobre as praticas docentes em

Matematica a partir das contribuicbes da TRRS. Estes objetivos caminharam para
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alcancarmos o objetivo central da pesquisa: analisar contribuicbes de sessbes reflexivas
para as percepg¢des de professores que ensinam Mateméatica, acerca de suas praticas
docentes.

Esta pesquisa possibilitou caracterizar as praticas dos docentes envolvidos e
refletir sobre possiveis explicacbes para tais. Isso foi feito tanto pela pesquisadora, a partir
das observacbes, como pelos professores, a partir das sessdes reflexivas. A realidade
descrita mostra, sobretudo, concep¢des que os professores constroem ao longo de seus
percursos formativos, desde a vida estudantil as vivéncias da sala de aula e que tém raizes
no senso comum sobre a pratica educativa. Percebemos que esses discursos vao se
consolidando no decorrer da experiéncia profissional. Destacamos, ainda, a formacgéo

matematica precéria do professor dos anos iniciais.

Apresentamos como um dos achados de nossa pesquisa as caracteristicas das
praticas de P1 e P2. As aproximacdes das duas praticas observadas dado-se pela presenca
de um ensino de Matematica que enfatiza as regras e os procedimentos algoritmicos. Esta
constatacdo confirma o que Duval (2003) aponta sobre a énfase dada aos tratamentos em
detrimento das conversées no ensino de Matematica. Pode-se inferir que a énfase na
utilizacdo dos algoritmos esta ligada a dois fatores preponderantes: o primeiro € o peso da
prépria cultura institucional. A literatura evidencia ser essa uma pratica recorrente nas
escolas; o segundo € a fragilidade do processo de planejamento ja evidenciado. Ocupar o
tempo curricular dos alunos apenas com a realizagdo de algoritmos das operag¢des € uma
atividade que permite um alto nivel de improvisagéo por parte do professor. J& a utilizacdo
de estratégias que propiciassem aplicacdo efetiva das conversdes implicaria em

organizacdo antecipada das tarefas a serem realizadas em sala de aula.

As praticas de P1 situam-se na perspectiva do ensino tradicional de Matematica,
no qual o professor assume um papel central e ativo nesse processo. Ao aluno, resta um
papel de passividade no desenvolvimento das atividades mateméticas. No discurso da
professora, o0 aluno ganha centralidade nos momentos em que se atribuem as
responsabilidades pelas dificuldades que o professor enfrenta em sala de aula. Estas séo
completamente relacionadas aos alunos e suas aprendizagens. Em suas aulas, néo
percebemos a utilizacdo de diversidade de registros, havendo um trabalho restrito aos
monoregistros. O registro que mais aparece € o aritmético. Por ndo valorizar a diversidade
de registros, P1 ndo promove a coordenacdo entre eles e, muito menos, as atividades de

conversao.
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Consideramos as préticas de P2 um pouco diferenciadas em relagdo as de P1,
mesmo que elas ainda caminhem para um ensino marcado por préticas tradicionais. Nestas,
mais uma vez, o professor € o sujeito ativo, e os conhecimentos sao repassados aos alunos,
sujeitos passivos desse processo uma vez que eles apenas recebem as informagdes. Ainda
que P2 enfatize os tratamentos e o ensino de procedimentos, percebemos em suas praticas
uma preocupacdo maior na introducdo dos conteldos matematicos perpassando por uma
maior diversidade de registros de representacdo. Os conteudos sdo abordados a partir da
exploracdo de mais de um registro de representacdo. Consideramos, portanto, que P2
apoia-se numa maior diversidade de registros, quais sejam: aritmético, desenho, tabela e
lingua materna. Além disso, constatamos que ele promove ndo apenas atividades de
tratamento, mas as de conversdes, apesar de serem em menor frequéncia e com uma
inducdo ao uso de regras. A coordenagdo entre os registros (desenho e aritmético/ lingua
materna e aritmético/ tabela e grafico) também apareceram em suas aulas, embora ainda

pontualmente.

As aulas de Matematica dos dois professores baseiam-se nas atividades
propostas pelo material didatico (livro didatico adotado na escola e/ou apostila do PAIC+5),
ora pela resolugdo, ora pela correcdo de atividades propostas pelos materiais. Os
professores revelaram o reconhecimento dessas praticas norteadas pelo livro didatico.
Apesar disso, em seus discursos, aparecem 0 material concreto como um recurso
metodoldgico também utilizado por eles. No entanto, em todas as aulas observadas de
ambos, ndo percebemos a utilizagdo desses materiais citados (material dourado, barras de
Cousinaire, tangran, sélidos geométricos, abaco, etc.). Ressaltamos que nas praticas de P2
h& a presenca da representagdo concreta, com a utilizacdo dos dedos das maos para
efetuar uma divisdo em um momento individual e pontual com um aluno; e a utilizagdo de
folhas de oficio e cadeiras da sala para reproduzir uma atividade proposta pelo livro didatico,

transformando-a em atividade pratica.

As analises das aulas de Matematica mostraram, ainda, a forca de um saber
docente, que se constréi na pratica, e a influéncia das experiéncias dos professores quando
alunos e no percurso que foram tornando-se professores, evidenciando a existéncia de uma
cultura docente que preserva concepcfes e adapta propostas de mudanca a velhas

praticas.

Constatamos a existéncia de um refagio no senso comum, caracterizado por
discursos ja existentes no contexto educacional. A fala dos professores € permeada por
discursos que parecem socialmente mais aceitaveis, pelo menos em termos do seu grupo

z

de referéncia. Para ir mais além é indispensavel estabelecer com eles uma relacdo que
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ajude a quebrar as barreiras da convencionalidade, e que estabeleca uma cumplicidade
num esforco comum de descoberta, por isso, reafirmamos a necessidade desse tipo de

pratica formativa com professores que ensinam Matematica.

As sessoes reflexivas evidenciaram a dificuldade em promover esse tipo de
encontro com os professores, tendo como objetivos os estudos teéricos, discussbes e
reflexdes. Esse tipo de pratica demanda tempo e compromisso por parte dos professores.
Tempo é um elemento disputado na rotina do professor, seja pelas atividades escolares ou
ndo. Destacamos também o fato de que foi dificli manter o nivel de interesse dos
professores nessa pratica, uma vez que eles ndo as tinham como algo habitual.

Percebemos a dificuldade dos professores de manter um horario disponivel aos estudos.

Contudo, as sess0es reflexivas trouxeram contribuicdes aos sujeitos envolvidos
nesta pesquisa. A pesquisadora, trouxe a possibilidade de construir uma postura critica
sobre as reflexfes, concepcdes e praticas dos professores dos anos iniciais que ensinam
Matematica. Aos professores envolvidos, possibilitou um distanciamento de suas praticas
em Matematica, uma primeira aproximac¢ao com um referencial teérico e ainda a construgéo
de reflexbes, permeadas por auto-avaliacdes, acerca de suas praticas e formagbes

docentes.

Desse modo, todo esse processo percorrido caracteriza-se como contribuicbes
para a formacdo docente de todos 0s sujeitos envolvidos nesse estudo. Acreditamos que
essa experiéncia contribuiu para a conquista da autonomia por parte dos professores, pois
ela tem como suporte principal a possibilidade da argumentacéo, que age como mediadora

na producao de significados compartilhados (LIBERALI, 2008).

Ressaltamos que essa experiéncia promoveu uma aproximagado dos professores
com um aporte tedrico relevante ao ensino de Matematica, até entdo desconhecido, e que
possibilitou que eles buscassem relacdes com suas praticas docentes em Matematica.
Mesmo sem a leitura prévia do texto, os professores conseguiram captar elementos gerais
da teoria, com destaque para a importancia da utilizagcdo de diversos registros de
representacdo para a aprendizagem de conceitos matematicos e a necessidade da atividade
de conversdo. Essas percepcdes levaram P2 a apontar a utilizacdo do registro desenho em

suas aulas de fragdes como um elemento significativo para a aprendizagem de seus alunos.

Ainda sobre os elementos apresentados da TRRS, constatamos que o0s
professores deram maior importancia as atividades de converséo e tratamento, no sentido

de que procuraram deixar claro o que era cada uma dessas atividades cognitivas. Essa



127

énfase dada por eles foi percebida a partir das relacdes que eles faziam com suas préticas
docentes em Matemética. Os professores perceberam que em suas aulas as atividades de
tratamento acontecem com maior frequéncia. Eles pontuaram que estas eram atividades
mais mecéanicas e que os alunos obtinham éxito através da repeticdo desse tipo de
exercicio. Perceberam, ainda, que o ensino focado no monoregistro pode afastar os alunos

da compreenséao do conceito trabalhado.

Em sintese, os professores reconheceram que a pluralidade de registros de
representacdes dos objetos matematicos € condicdo fundamental para que sejam
mobilizados conhecimentos relativos a estes objetos, concordando com Duval (2003, 2009,
2011). Neste sentido, os docentes olharam para suas praticas na busca de relacdes com a
TRRS e pontuaram a necessidade de que seja enfatizado na pratica pedagogica em
Matematica o trabalho com os diferentes registros de representacédo, principalmente no que

diz respeito a conversdes e coordenacdes entre 0s registros.

As reflexdes dos professores aconteceram em niveis de complexidade
diferenciados, embora ainda estejam predominantemente no nivel técnico, pois
permanecem na perspectiva de busca de modelos que os mostrem como devem agir. Estas
podem ser derivadas de aspectos de sua cultura, de concepg¢des profundamente enraizadas
sobre o que é ser professor, sobre o que é ensinar Matemética. E nesse sentido que
apontamos para a continuacdo dessas praticas que visem a construgdo de praticas

reflexivas como elementos norteadores da formacao docente.

Consideramos que os professores, cada um a seu modo, perceberam a
viabilidade da incorporacdo de elementos tedricos em suas praticas, registrando a
necessidade de uma interacdo permanente entre teoria e pratica. Nesse sentido, o0s
professores mostraram-se como profissionais que tém seus proprios saberes e que
produzem novos, sendo capazes de ressignificar, mediante préaticas reflexivas e

investigativas, sua atividade docente.

Esse estudo nos permitiu uma aproximagdo com o0 contexto escolar municipal,
apontando para a necessidade de desenvolver formagdes na perspectiva reflexiva. Apesar
das dificuldades metodoldgicas, citadas na literatura e no decorrer do noSsO percurso
metodolégico, as reflexdes que surgiram com o0s professores nos apontam para uma
necessidade da ressignificacdo de suas praticas. Entendemos que as sessoes reflexivas
podem servir como estratégia de aproximacdo entre 0s conhecimentos gerados na

academia e aqueles construidos no dia a dia da sala de aula, podendo ser considerado
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como uma estratégia no sentido de criar possibilidades da formacdo de grupos

colaborativos, que segundo Curi e Nascimento (2012, p. 29), possibilitam vivéncias que

[...] aproximam a escola publica de Ensino Basico do Ensino Académico,
possibilitando aos professores que atuam naquelas escolas, uma reflexdo
sobre os resultados das pesquisas e sobre as possibilidades de incorpora-
las em sua pratica; e aos docentes académicos uma reflexdo sobre o tipo
de pesquisa que é realizada.

Esta investigacdo, portanto, traz indicacdes que se faz necessario investir em
futuros trabalhos com o intuito de contribuir com a formacdo dos professores dos anos
iniciais em Matematica, assim como utilizar o tempo que os professores dispéem, por
determinacdo legal, para a realizacdo de seus planejamentos. Destacamos que esses
momentos formativos devem contemplar essa perspectiva da constru¢do dos saberes pelos

proprios professores, a partir do olhar sobre suas préprias praticas.

Junto a isso, reafirmamos a necessidade de propiciar aos professores momentos
de reflexdo e aproximacdes tedricas para que eles sejam capazes de olhar suas préticas a
partir de um distanciamento e fundamentados em um aporte tedrico que possibilite a
desconstrucéo de algo que eles acreditam estar pronto, ressignificando-o. E necessario que
os professores sejam confrontados com suas praticas, a luz de um aporte teérico que
promova reflexdes acerca do ensino de Matemética, para que 0s processos de formagéo

continua efetivamente acontecam.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Universidade Estadual do Ceara — UECE

Centro de Educacéao - CED

Programa de Pés-Graduacio
em ucacao

Programa de P6s-Graduacao em Educacao - PPGE

Universidade Estadual do Ceard

NOME DA PESQUISA

REFLEXOES A LUZ DA TEORIA DOS REGISTROS DE REPRESENTACAO
SEMIOTICA ACERCA DAS PRATICAS DOS PROFESSORES QUE ENSINAM
MATEMATICA.

PESQUISADORA RESPONSAVEL
Béarbara Pimenta de Oliveira

Tels: (85) 3232.9933 / (85) 8895.6492
e-mail: babipimenta@yahoo.com.br

ORIENTADORA
Dr2. Marcilia Chagas Barreto

Eu, , autorizo a minha
participacdo na pesquisa intitulada REFLEXOES A LUZ DA TEORIA DOS REGISTROS DE
REPRESENTACAO SEMIOTICA ACERCA DAS PRATICAS DOS PROFESSORES QUE
ENSINAM MATEMATICA que tem como objetivo analisar contribuicbes de sessbes
reflexivas para as percepgbes de professores que ensinam Matematica, acerca de suas
praticas docentes. As aulas de Matematica serdo gravadas em video e serdo usadas
exclusivamente nas sessfes reflexivas e andlise dos dados. O foco serd o professor, os
alunos em nenhum momento aparecerdo nas imagens. Os dados serdo analisados a partir
das gravacdes em audio e em video. Informamos que a pesquisa ndo lhe trard nenhum
onus e que vocé tem a liberdade para participar ou ndo da pesquisa, sendo-lhe reservado o
direito de desistir da mesma no momento em que desejar, sem que isto lhe acarrete
qualquer prejuizo. Informamos também que n&o haverd divulgacdo personalizada das
informacgdes, que vocé ndo recebera qualquer espécie de reembolso ou gratificagdo devido
a participagdo neste estudo e que terd o direito a uma via do Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido. Para maiores esclarecimentos sobre a pesquisa, fui orientado (a) para entrar
em contato com a pesquisadora responsavel, cujos dados, encontram-se acima citados. Fui
informado (a) que este termo de consentimento livre esclarecido terd duas copias, sendo
uma para a pesquisadora e outra para o (a) participante. Tendo sido informado (a) sobre a
pesquisa acima, concordo em participar da mesma de forma livre e esclarecida.

Assinatura;

Fortaleza/Ce, de de

Assinatura da Responséavel pela Pesquisa
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Fortaleza

TERMO DE ANUENCIA

Declaramos para os devidos fins que estamos de acordo com a execucdo do projeto de
pesquisa intitulado REFLEXOES A LUZ DA TEORIA DOS REGISTROS DE
REPRESENTACAO SEMIOTICA ACERCA DAS PRATICAS DOS PROFESSORES QUE
ENSINAM MATEMATICA, sob a responsabilidade da Pesquisadora Barbara Pimenta de
Oliveira, aluna do Programa de Pés-Graduacdo em Educacéo da Universidade Estadual do

Ceard — UECE, o qual tera o apoio desta Instituicao.

Fortaleza, de de 2013.

Diretora da Escola
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APENDICE C

Roteiro de Entrevista com os professores

NOME:

FORMACAO:
SERIE/ANO EM QUE ATUA
TEMPO EM QUE ATUA COMO PROFESSOR DE MATEMATICA:
TEMPO EM QUE TRABALHA NA ESCOLA:

FORMACAQ

1. Como vocé vé a sua formacgéo para dar aulas de Matemética?
2. Jé participou de alguma formacao referente ao ensino de Matemética?

PROFESSOR E A MATEMATICA

3. Quais as principais dificuldades com que vocé se depara para ensinar Matemética?
Séao dificuldades conceituais ou metodolégicas?

4. Que metodologia vocé costuma utilizar para organizar suas aulas?

Vocé acredita que essa € uma forma eficiente de organizacdo de aula?

6. Como vocé seleciona os conteudos a serem trabalhados? E como sé&o trabalhados?

o

OS ALUNOS E A MATEMATICA

7. Como é arelacdo de seus alunos com a Matemética?

8. Quais as principais dificuldades apresentadas pelos seus alunos no ensino de
Matematica?

9. Quais conteudos vocé considera que seus alunos tém maiores dificuldades?

A NOSSA PESQUISA — SESSOES REFLEXIVAS E ESTUDOS TEORICOS

10. Como vocé vé sua participacdo nessa pesquisa?

11. Que contribuicBes vocé espera que este trabalho de pesquisa traga para sua pratica
docente?

12. Quais as principais dificuldades que vocé acredita que enfrentaremos para realizar
esta pesquisa?
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Roteiro de Observacao de aulas

PROFESSOR OBSERVADO: I:I P1 I:I P2
DATA DA AULA:

QUANTIDADE DE AULAS:
CONTEUDO ABORDADO:

ASPECTOS CONCEITUAIS:

1. Como o professor apresenta o contetido? E de forma contextualizada? Faz relagdo com
outros contetidos abordados anteriormente?

2. O professor apresenta conceitos prontos? Ou promove a construcdo a partir das
formulacdes dos alunos?

ASPECTOS DIDATICO-METODOLOGICOS:

O professor utiliza diferentes registros para trabalhar o conteido matematico?
Que instrumentos ele utiliza? H& a predominancia do livro didatico, do uso do quadro e
atividades no caderno?

5. O professor concede tempo para discussdo acerca dos problemas antes de iniciar a sua
resolucdo? Sado valorizadas pelo professor as diferentes estratégias praticadas pelos
alunos na resolucéo dos problemas?

6. Na presenca de duvidas dos alunos, o professor procura desenvolver estratégias
diferenciadas para conduzir os alunos na resolu¢éo dos problemas?

7. O professor propicia atividades que envolvem conversdes? Ha énfase nos tratamentos?

8. Verificar os diferentes niveis de congruéncia entre as atividades propostas pelo
professor.

9. Existem momentos em que o professor busca a coordenagéo entre diferentes registros?

ASPECTO SOCIAL / INTERACAO:

10. Os alunos participam com interesse da aula?
11. Como é a organizac¢ao da sala?
12. O professor ouve as duvidas dos alunos?

13. Os alunos séo desafiados com outras perguntas?

OUTRAS OBSERVACOES:

14. Como me senti durante a aula?
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Roteiro das Sessdes Reflexivas

ETAPA

DESCRICAO DAS ACOES

12: O encontro com a aula

Pesquisadora e professor assistem a filmagem da aula

22: Discusséao/ Reflexao

da aula observada

As reflexdes serdo norteadas, a partir dos momentos:
- O professor comenta sua aula, em termos gerais;

- Que momento ele destacaria como significativo para
a aprendizagem de seus alunos?

- Que momento a pesquisadora destacaria?

32: Estudo da TRRS

Serdo pontuados elementos relevantes da teoria, a
partir da leitura feita pelo professor, a partir de
guestionamentos:

- O professor ja ouvia falar dessa teoria em outro
momento?

- Que elementos da TRRS o chamou atenc¢do?

- Ficou claro o que sao registros de representacao?

- O professor considera que coordena diferentes

registros? E os materiais didaticos utilizados?

43: Relacéao teoria e

pratica

- O professor percebe a diversidade de registros na
aula discutida?

- O professor consegue fazer relagdo com algum
momento de sua aula?

- E uma teoria viavel de encaixar no planejamento de

suas aulas?




