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RESUMO

Os conhecimentos geométricos sdo de suma importancia para a formacdo humana e
é um fator de inclusdo na vida moderna. Contudo, as escolas brasileiras ainda
passam por dificuldades para desenvolver as capacidades geométricas dos
educandos. Os resultados desta pesquisa indicam que os professores necessitam
ampliar os seus conhecimentos conceituais sobre a Geometria e que a formacéo de
professores € um ambiente propicio para desencadear reflexdes e saberes que
visam o desenvolvimento docente, tanto em termos pessoais quanto profissionais, 0
gue podera resultar em um melhor ensino. Este estudo objetivou analisar as
contribuicbes da Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS) na formacéao
continuada de professoras pedagogas que ensinam Matemética no 1° ano do Ensino
Fundamental. Trabalhamos com a hip6tese de que a teoria ausubeliana favorece um
trabalho docente com conceitos relativos ao espaco em geometria, com elementos
para uma aprendizagem mais significativa. A pesquisa € de cunho qualitativo e
envolveu duas professoras de duas escolas municipais de Jijoca de
Jericoacoara/Ceard. Adotou-se como metodologia a pesquisa-acdo formativa,
organizada em momentos de observacdo de aulas e sessdes reflexivas antes e
depois dos encontros formativos e a prépria formagdo continuada em si. Para a
analise de dados coletados, optou-se como aporte tedrico os principios da TAS, com
base nos estudos de Ausubel, cujas categorias foram: o aprendiz deve ter
intencionalidade para aprender; s6 se aprende significativamente a partir do que ja
se sabe (subsuncores - conhecimento prévio espaco e TAS); material de ensino
deve ser potencialmente significativo; organizadores prévios como pontes cognitivas
se utilizando a TAS; e diferenciacdo progressiva e reconciliacdo integradora. Os
resultados indicaram que a formacdo possibilitou conhecimento sobre a TAS e
mobilizou saberes ja existente das professoras sobre o conteido do espaco em
Geometria. Aprofundou e desencadeou reflexdes sobre o ensino, contribuindo para
uma aprendizagem significativa. Vislumbrou-se, ainda, indicios de mudangas no
planejamento das aulas e na pratica das professoras, pautadas nas discussfes e
nos novos conhecimentos construidos no decorrer das atividades formativas,
destacando o0 desejo e a necessidade de continuidade dos estudos sobre os
assuntos abordados. Evidenciou-se na pesquisa 0 envolvimento voluntario, a

colaboracdo e o respeito entre as docentes, o potencial de trabalho e a reflexdo



coletiva. Destacou-se que o trabalho pode contribuir para a formacédo matematica de
professores que ensinam nosS anos iniciais e enriquecer o debate acerca das

contribuicbes que a TAS Significativa pode trazer para o ensino do espaco em
Matematica.

Palavras-chave: Conceito de Espaco. Formagao continuada de professores. Teoria
da Aprendizagem Significativa.



ABSTRACT

Geometric knowledge is of utmost importance for human formation and is a factor of
inclusion in modern life, however, Brazilian schools still have difficulties to develop
the geometric abilities of learners. The research indicates that teachers need to
broaden their conceptual knowledge about Geometry and that teacher training is an
environment conducive to triggering reflections and knowledge that aim at teacher
development in personal as well as professional terms, which may result in better
teaching. This study aimed to analyze the contributions of Significant Learning
Theory in the continuing education of teachers who teach mathematics in the 1st
year of Elementary School. We work with the hypothesis that the ausubelian theory
favors a teaching work with concepts related to space in geometry plus elements for
a more meaningful learning. The research is qualitative and involved two teachers
from two municipal schools in Jijoca de Jericoacoara / Ceara. It was adopted a
methodology of formative research-action, organized in moments of observation of
classes and reflexive sessions before and after the formative meetings and the
continuous formation itself. For the analysis of data collected in the research, the
principles of Significant Learning Theory were based on the Ausubel studies, whose
categories were: the learner must have intentionality to learn; One only learns
significantly from what is already known (subsumptions - prior space knowledge and
SAT); Teaching material should be potentially meaningful; Previous organizers as
cognitive bridges using SAD and progressive differentiation and integrative
reconciliation. The results indicated that the formation made possible knowledge
about the TAS and mobilized the already existing knowledge of the teachers about
the content of space in geometry, deepened and triggered reflections on teaching,
contributing to a meaningful learning. There were also indications of changes in class
planning and in the practice of teachers, based on discussions and new knowledge
built during the formative activities, highlighting the desire and the need for continuity
of studies on the subjects addressed. Voluntary involvement, collaboration and
respect among teachers, work potential and collective reflection were shown in the
research. It was highlighted that the work can contribute to the mathematical training

of teachers who teach in the early years and enrich the debate about the



contributions that the Theory of Significant Learning can bring to the teaching of
space in Mathematics.

Keywords: Continuing training of teachers. Meaningful learning theory.Space

concept.
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1 INTRODUCAO

Sendo a formacéo de professores a area de concentracdo do Programa
de Pos-graduacdo em Educacdo (PPGE) na qual essa pesquisa esta vinculada,
temos a formacéo continuada de professores que ensinam matematica no primeiro
ano do Ensino Fundamental (EF) o interesse deste estudo. A pesquisa se prop0s
analisar as contribuicbes da Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS) no
processo formativo do pedagogo para o ensino de Matematica, especialmente no
conceito de espaco.

Os sujeitos da pesquisa foram duas professoras pedagogas que ensinam
no primeiro ano do Ensino Fundamental em duas escolas distintas da rede publica
do Municipio de Jijoca de Jericoacoara, no Estado do Ceara.

A ideia foco neste trabalho foi a constituicdo do conceito de espaco nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, em especial os conceitos do espaco
perceptivel e representativo, o processo de aquisicdo das relacbes espaciais pela
crianca (topoldgico, projetivo, euclidiano), localizagdo, direcdo, orientacdo e
movimento no espago. Vislumbramos, desse modo, a possibilidade ao realizar a
formacdo com professores envolvidos na pesquisa, de colaborar com a ampliacao
de saberes docentes nesse campo especifico da Mateméatica, desencadeando
reflexdes sobre os seus conhecimentos e suas praticas educativas em torno do
assunto, sob os principios da Teoria da Aprendizagem Significativa.

Garcia (1999, p.49) destaca que o professor precisa ser reconhecido
como sujeito adulto que aprende, e este “muda a medida que aprende”. Tais
mudancas, para o autor, € um processo de aprendizagem, de desenvolvimento
pessoal e profissional, o que na formacéo de professores, seja inicial ou continuada,
essa perspectiva precisa ser considerada. A aprendizagem do professor é
propiciada em diversas situa¢cdes vivenciadas ao longo da vida, mesmo antes de
iniciar o exercicio profissional.

A formacéo continuada dos professores compreende uma dimenséo mais
formal da aprendizagem da profissdo, que pode assumir diversas possibilidades de
aprimoramento profissional, como a autoformacéo, a formacdo na escola ou nos
cursos de formacdo proporcionado por outra instituicdo, pesquisa/investigacao,
dentre outras. Segundo Garcia (1999), qualquer atividade docente que conduza a

um aperfeicoamento pessoal ou profissional, que desenvolva a capacidade de
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avancar para uma reflexdo critica sobre os processos de ensino e aprendizagem,
possibilitando mudancas das préaticas e desenvolvimento da cultura colaborativa,
representa condicdes e espacos formativos fundamentais que podem responder as
demandas dos professores e da educacao.

Para Garcia (1999, p. 139), “[...] a formag¢do bem entendida deve estar
preferencialmente orientada para a mudanca, ativar reaprendizagens nos individuos
e na sua pratica docente”. Na mesma linha de pensamento, Formosinho et al.
(2009. p. 340) explica que o principal efeito da formacédo é a mudanca e, para que
aconteca, torna-se necessario que se “[...] produza efeitos nas concepcdes e nas
praticas dos professores enquanto profissionais”.

Considerar que a formacdo gere uma melhoria das aprendizagens dos
docentes, resultando em novas formas de conceber o ensino e de praticas, é a
proposta de formagdo de diferentes investigadores no ambito da formacdo de
professores, tais como Garcia (1999), Formosinho et al (2009), Imbernén (2009 e
2010), Gatti (2008), dentre outros. Tal concepcdo € a postura que pretendemos
assumir ao longo de nosso trabalho.

Desse modo, pretendemos contribuir para a ativagdo das aprendizagens
construidas pelas pedagogas, sujeitos envolvidos na pesquisa, proporcionando um
espaco de discussao e reflexdo na busca de alternativas para o enfrentamento dos
obstaculos encontrados, propiciando a troca de saberes referentes ao nosso objeto
de estudo, nesse caso 0 conceito de espaco, como também promovendo a
construgéo de conhecimentos sobre a Teoria da Aprendizagem Significativa.

Barbosa (2011) revelou em sua pesquisa que o reduzido lugar ocupado
pela Geometria no ensino de Matematica deve, em parte, a formacao profissional
gue os professores tiveram e a oportunidade de discutirem e compartilharem suas
praticas no ambiente de trabalho. Uma particularidade referente ao ensino de
Geometria tem relacdo com a maneira como 0s professores aprenderam. Desse
modo, é evidente que as experiéncias dos professores € parte integrante de sua
formacdo e € certa a necessidade de eliminar deficiéncias e potencializar os
saberes vindo dessas experiéncias. A formacdo do professor ao longo de sua
carreira, CoOmo um processo continuo que leva a ampliacdo e mobilizacdo de seus
conhecimentos é defendida como processo de transformacédo da realidade, e que a

opinido e os saberes docentes precisam ser considerados.
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Do ponto de vista de Garcia (1999), a respeito do conhecimento dos
professores, o0 conhecimento pedagodgico e o conhecimento adequado dos
conteudos que os professores tém que ensinar € fundamental para o ensino e
devem estar articulados. Desse modo, ressaltamos que as limitacbes no processo
formativo do professor que ensina Mateméatica, no sentido da apropriacdo do
conhecimento dos conteudos mateméaticos, podem acarretar dificuldades também
para os alunos, o que compromete a compreensao de outros conhecimentos que
requer uma sequéncia da aprendizagem dos conteddos necessarios nos anos
subsequentes ou uma interagdo com conhecimentos de outras unidades tematicas
da Matematica. Nesse processo, compreendemos que € preciso uma consolidacéo
dos conhecimentos geométricos por parte dos professores para oportunizar um
avanco na qualidade do ensino de Geometria.

Santos e Nacarato (2014, p. 16) constatam que “[...] aprender-ensinar
estdo intimamente interligados, ou seja, s6 temos condi¢cdes de ensinar aquilo que
conhecemos”. Quando se trabalha na formagédo de professores em exercicio €
natural que esperemos que esses profissionais conhecam bem os conteddos que
ensinam. Contudo, ao longo da Histéria do ensino de Geometria no Brasil, o
trabalho nas escolas passou por fases de abandono, o que nos instiga a conceder
uma maior atencdo sobre 0 que o professor sabe e 0 que ainda precisa aprender e
possibilitar, na formacédo continuada de professores, facilitar a cada sujeito alargar o
seu conhecimento do tema em estudo.

Para Lorenzato (2015), o trabalho com Geometria deve ser prioritario e
sistemético nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Porém, na Matematica, o
campo da Geometria € 0 que se revela o conhecimento que mais sofreu um
“desprestigio” ou, ao menos, ndo recebeu a devida atencdo dos professores em
suas praticas escolares ao longo do tempo.

Barbosa (2011) em sua pesquisa sobre o ensino de Geometria nos anos
iniciais do Ensino Fundamental percebeu que os professores, por nao vivenciarem a
Geometria durante sua escolarizagdo, passaram a abordar o conteudo de modo
empobrecido em sala de aula, focando apenas na identificacdo das figuras planas
como, por exemplo, quadrado, triangulo, retangulo e circulo e, na sequéncia,
trabalhando com as medidas de perimetro e area.

Para Santos e Nacarato (2014), uma das mais importantes causas dos

problemas relacionados ao ensino de Geometria no Brasil nos anos iniciais do EF
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esta relacionada a formacdo do pedagogo, que traz lacunas conceituais em
Matemética e, principalmente, em Geometria. Revela a pouca atencdo dada a
formacdo especifica desse profissional nos cursos de pedagogia, que, em muitos
casos, hem esta previsto no curriculo o estudo da Geometria. Outro ponto destacado
pelas pesquisadoras, que dificulta o trabalho com a geometria, € a caréncia de
material de apoio para o professor. Ainda que percebam o crescimento no campo da
investigacdo, afirmam que poucos materiais chegam até o professor da educacéo
béasica.

As pesquisas de Santos e Nacarato (2014) apontam que 0s conteudos
de Geometria sdo abordados em sala de aula, mesmo que por cobrancas externas a
escola, como nas avaliacGes de larga escala realizadas pelo Ministério da Educacéao
(MEC) e secretarias estaduais e municipais da educacdo. Ainda assim, tém a
certeza de que essa abordagem precisa ser melhorada. Para que o professor possa
se apropriar dos saberes especificos do conhecimento matematico e, assim,
contribuir para o desenvolvimento geométrico dos alunos, a formacdo continuada é
apontada como uma alternativa.

Como defendemos a importancia da formacdo continua do professor
para intensificar o contato e aprendizagem dos conteddos geométricos que
ensinam, ou 0s que constituem o curriculo previsto na proposta curricular,
necessariamente esses conteldos precisam ser aprendidos e resignificados pelo
professor. Nesse sentido, Santos e Nacarato (2014, p. 26) destacam que é
essencial “[...] que o professor tenha uma fundamentacdo conceitual e
epistemologica da Geometria, associada a uma pratica reflexiva e
problematizadora”. Alarcdo (2005) e Pimenta (2012) também pontuam que a
formacdo de professores deve propiciar o desenvolvimento da reflexdo, alertando
para que nao haja uma separagcao do contexto que os profissionais estéo inseridos.

Sob tal perspectiva da reflexividade, o desenvolvimento desta pesquisa
se utilizou da Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS) como forma de reflexado
imbricada a acdo docente e, nesse processo, auxiliar os professores envolvidos na
pesquisa na (re)significacdo do conceito de espaco por meio de uma experiéncia de
formacdo.

Para Ausubel (2003), a aprendizagem significativa ocorre no processo
pelo qual uma nova informacdo se relaciona com as existentes no intelecto do

individuo. Essas informagdes precisam ser relevantes, devendo estarem
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armazenadas na estrutura de conhecimentos do sujeito, ou seja, na estrutura
cognitiva. Essa interacdo na mente, para Ausubel, constitui os subsuncores, que
servem de ancoras para a nova informacdo. Dessa forma, o sujeito aprende
significativamente e torna cada vez mais elaborado o seu conhecimento.

Moreira (2011), ao tratar da contribuicdo da teoria ausubeliana para o
ensino, defende a importancia da apropriagdo da TAS por parte dos professores a
fim de evitar que objetivem a aprendizagem significativa e fomentem a
aprendizagem mecanica devido a superficialidade na compreensao dos conceitos.
Sendo assim, compreendemos que essa investigagdo pode colaborar com a
aprendizagem dos sujeitos envolvidos nesta pesquisa para desenvolver as
mudancas em suas praticas, conscientes do tipo de aprendizagem que querem
proporcionar.

Ao se tratar de conceitos matematicos, espaco na unidade de Geometria,
sabemos da limitagdo conceitual existente, sobretudo entre os professores
pedagogos, que podem reproduzir em suas praticas pedagdgicas tal dificuldade. Por
muito tempo, os blocos de conteudo, espaco e forma foram deixados de lado, tendo
0 seu ensino a posteriori, ou totalmente excluidos do curriculo e da formacédo de
professores.

Segundo Santos e Nacarato (2014), referindo-se ao pensamento
geomeétrico, é preciso que o professor, além de conhecer os aspectos conceituais e
epistemoldgicos presentes nesse pensamento, crie em sala de aula um ambiente
propicio a circulacdo de significacdes. Desse modo, entendemos que a TAS ndo é
uma solucdo acabada para aplicar na pratica, mas um aprofundamento com base na
reflexividade necessaria para avancarmos no debate sobre o processo de aprender
e ensinar matematica.

Na presente discussdo, apontamos a formacédo continuada como um
ambiente de conhecimento, escuta sem preconceitos e sem julgamentos
precipitados dos professores, mas como construcao coletiva a ser priorizada. Mais
dialogo e menos controle das instancias que podem contribuir com a formagéo do
professor, incluindo a governamental, sédo atitudes necessarias e imediatas.

Todas as experiéncias, boas e ruins, construidas ao longo da vida, ora em
movimentos individuais, ora no coletivo, em diferentes contextos, espagos e tempos,
formam o professor como ser humano e como profissional (FARIAS, 2014).

Diferentes conhecimentos sdo necessarios para o exercicio da docéncia e ndo nos
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cabe dizer, enquanto pesquisadores no processo formativo, quando e como utiliza-
los, mas provocar os professores a refletir sobre a relagdo dos conhecimentos
tedricos e de sua experiéncia para o enfrentamento dos desafios do ensino e de
situacdes pessoais (FARIAS, 2014).

Nesse sentido, reafirmamos o interesse de ampliar a compreenséo do
conceito da TAS, ndo na forma de transmisséo técnica de informacdes e contetdos
relativos a Teoria de Ausubel, mas no processo formativo participativo e colaborativo
idealizado para este estudo. Em razdo do aprofundamento sobre o espaco em
Matematica, articulando situacdes praticas na formacdo com a Teoria, dialogando
com 0s sujeitos participantes 0s pressupostos, recursos, praticas que suscitam a
aprendizagem significativa segundo Ausubel.

Buscamos, assim, evidenciar alguns elementos da TAS, como, por
exemplo, os conhecimentos prévios do individuo que aprende e a importancia do
uso dos materiais potencialmente significativos para a aquisicdo de uma
aprendizagem significativa, os conceitos de aprendizagem significativa e de
aprendizagem mecanica. No ambito tedrico sobre o conceito de espaco,
procuramos aprofundamento nos estudos de Géalvez (1996), Cunha e Lima (2004),
Marilia e Mauro Toledo (2009), Curi e Vece (2013), Santos e Nacarato (2014), os
quais abordam que esse estudo nos anos iniciais do EF devem se apoiar em
atividades de manipular, explorar, transformar e relacionar. Consultamos, ainda,
pesquisas realizadas sobre o assunto e, também, a Base Nacional Curricular
Comum — BNCC (BRASIL, 2017) como orientacdo para o ensino de Geometria,
principalmente no conteudo de espaco.

O conceito de espaco em Geometria, segundo o que Vidigal (2016)
pontuou em seu trabalho de pesquisa, sofreu mudancas significativas desde a
Grécia Antiga. Na Geometria euclidiana ha uma Unica espacialidade possivel, na
topologica explora diferentes espagos em que 0s objetos podem ser deformados e
em diferentes circunstancias, possibilitando a exploracdo de suas propriedades,
formas e transformagfes continuas.

Marilia e Mauro Toledo (2009) alertam que por volta dos 6 anos de idade,
exatamente a faixa etaria dos alunos os quais as professoras participantes desta
pesquisa lidam, a criancga inicia a construgdo do espago representativo, sugerindo
aos professores proporcionar situagbes que envolvem a localizagdo espacial,

orientacdo, movimento, desenvolvendo a capacidade de verbalizacdo e
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representacdo grafica. Com efeito, considera-se que esses conceitos precisam estar
bem compreendidos pelo professor para que possa utilizd-los em sala de aula, de
forma adequada a propiciar uma aprendizagem significativa aos alunos.

Curi e Vece (2013) evidenciam a importancia de priorizar as
experimentacdes, as interacdes sociais, 0 contato direto e significativo com o
espaco que é familiar aos alunos, percebendo e dominando esse espaco,
construindo interpretacdes pessoais, evoluindo na sua formalizacdo, representacao
e abstracdo do espaco.

Marilia e Mauro Toledo (2009) complementam quanto a preocupac¢do do
docente lembrar que a crianga nasce em contato com o0 espaco, portanto, ficar
atento quanto a exploracdo dessa realidade ao propor as atividades de ensino,
explorando a Geometria topoldgica para avancar para o desenvolvimento da
Geometria projetiva e euclidiana.

Para Santos e Nacarato (2014), quanto mais o professor tem contato com
0s conteudos geométricos e tem o dominio conceitual, maior é 0 seu
reconhecimento da importancia desse conhecimento matematico para as pessoas.
Assim, o professor que conhece, apresenta mais seguranca e competéncia para
desenvolver suas ideias e propor um trabalho mais rico com os alunos, porque
compreende a importancia para a formagéo como um todo.

A formacdo continuada de professores pode tornar um ambiente propicio
para provocar reflexdes e materializar saberes e, assim, influenciar a prética
docente (PIMENTA, 2012). A partir dessa compreensdao, buscamos uma
(re)significacdo do conceito de espaco a partir do olhar da TAS. Diante dessas
colocacdes, investigamos para responder a seguinte questao central, que orientou o

desenvolvimento da pesquisa:

e Quais as implicacbes da TAS para a formacgédo do professor como
mediador na constituicdo do conceito de espaco no primeiro ano do

Ensino Fundamental?

A motivagdo para a presente investigacdo surgiu em virtude da
experiéncia vivida pela pesquisadora como formadora do Curso de Formacéao
Continuada de Professores do Programa Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC) nos

anos de 2009 a 2015, e como coordenadora do Pacto Nacional pela Alfabetizac&o



23

na ldade Certa (PNAIC) na Secretaria Municipal de Educagdo de Jijoca de
Jericoacoara de 2013 a 2015, em que observava as limitagbes conceituais dos
professores em torno dos conhecimentos da Matematica. A pesquisadora também
se inclui nesse cenario.

Em 2014, a pesquisadora percebeu sua fragilidade com a Matematica ao
participar como sujeito de uma pesquisa de mestrado do PPGE/UECE sobre o
sistema de numeracédo decimal. Achava que dominava o0 assunto e que era simples
0 Seu ensino, pois sO o concebia como aplicacdo de algoritmo. Ao compreender que
precisava aprofundar os conhecimentos em sala de aula com a esséncia do
conceito, sentiu-se insegura e perdida.

N&o desanimou e tomou essa limitacdo como um desafio para buscar
novos conhecimentos acerca dessa disciplina, visando aprofundar e resignificar os
conceitos matematicos. Nessa caminhada, realizou diferentes leituras sobre
Educacdo Matematica e a formacao do pedagogo.

Sentindo a necessidade, e vontade, de adquirir mais conhecimentos
sobre a Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental, ingressou no
Programa de Mestrado do PPGE/UECE em 2016, no nucleo de Ensino e suas
Tecnologias, da Linha Formacédo, Didéatica e Trabalho Docente. O curso instigou o
desenvolvimento da pesquisa destinada a formag&o continuada do pedagogo na
constituicdo do conceito de espaco. Essa mobilizacdo ocorreu a partir do contato
com as leituras sobre o ensino de Geometria, com destaque para o estudo do
espaco nos debates do grupo de estudo do MAES?, bem com a observacéo e
participacdo nas aulas durante o Estagio de Docéncia | no Curso de Pedagogia na
disciplina Matematica na Educacdo Infanti e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental |1 da Universidade Estadual do Ceard, bem como o estudo sobre a
Teoria da Aprendizagem Significativa na disciplina de Estudos Orientados.

Ademais, a propria trajetéria formativa inicial e continuada teve influéncia
nessa decisdo, no sentido positivo da identificagdo com o tema, como, também, a
busca por respostas e seguir se desenvolvendo como profissional, construindo

conhecimentos nesse campo especifico da Matematica. Nesse sentido, buscou-se

2 0 Grupo de Pesquisa Matematica e Ensino (MAES), vinculado a Universidade Estadual do Ceara (UECE), é
liderado pelas professoras: Dra. Marcilia Chagas Barreto (UECE) e Ms. Ana Claudia Gouveia de Sousa (IFCE).
O MAES desenvolve trabalhos acerca da formacdo de professores, inicial e continuada, para o ensino da
Matematica, investigando, paralelamente, a elaboracdo de conceitos por alunos e professores da Educagdo
Basica (https://sites.google.com/site/maesuece/).
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aproximar o0s interesses da pesquisa com a experiéncia vivida pela autora,
respeitando 0s contextos da escola, a rotina e interesses das professoras
participantes e, principalmente, buscando respostas aos questionamentos
individuais e coletivos das pessoas envolvidas.

Este estudo promoveu a formacdo com duas professoras que ensinam
matematica no primeiro ano do Ensino Fundamental de Jijoca de Jericoacoara (CE),
voltado para o estudo do espaco em Geometria, utilizando-se de alguns principios
da Teoria da Aprendizagem Significativa. Diante disso, a pesquisa teve o seguinte
objetivo geral: analisar as contribuicbes da TAS no processo de formacédo do
professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental no estudo do conceito de

espaco. Os objetivos especificos foram assim definidos:

¢ Identificar os conhecimentos prévios das professoras acerca do
conceito de espaco em Geometria e da TAS.

e Subsidiar a formacdo continuada das professoras por meio de uma
acao formativa, na perspectiva dos principios da Teoria da Aprendizagem
Significativa, para um repensar do ensino sobre o conceito de espaco;

e Perceber os elementos da Teoria da Aprendizagem Significativa na

pratica pedagogica das professoras no estudo do conceito de espaco.

Optou-se pela pesquisa-acdo como um método de pesquisa, que pode
proporcionar uma melhor interacdo com 0s sujeitos, numa perspectiva de considerar
0s saberes e experiéncias dos envolvidos, observar o contexto educativo e fomentar
0 processo colaborativo para possiveis mudancas que se percebam necessarias.

Ao finalizar a pesquisa, a escrita deste estudo foi organizada em cinco
capitulos, além dessa introducdo, a qual aborda a temética, que apresenta a
problematizacédo, a relevancia do estudo e os objetivos geral e especificos.

O primeiro capitulo apresenta as reflexdes sobre a formag¢do continuada
dos professores e as politicas, destacando os conceitos e problematizando as
guestdes que envolvem a formacdo do professor pedagogo, o processo reflexivo e
de construcéo de conhecimentos.

O segundo capitulo trata sobre o conceito do espaco no processo de
ensino da Matematica e a construcdo das relagbes espaciais pelas criancas nos

anos iniciais do Ensino Fundamental.
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7

O capitulo terceiro é constituido pelo estudo da TAS, destacando os
conceitos principais dessa teoria, os tipos de aprendizagens, as estratégias para
facilitar a aprendizagem significativa, discutindo, ainda, os elementos tedricos
relevantes sobre a aprendizagem na visdo Ausubeliana.

O quarto capitulo discorre sobre a metodologia, a natureza da pesquisa,
0s instrumentos utilizados para a coleta de dados, buscando fundamentar a escolha
da pesquisa-acdo. Detalha o l6cus da pesquisa e o perfil dos sujeitos, bem como
relata os procedimentos de andlise e as etapas da investigacdo, apresentando os
caminhos percorridos nos momentos formativos.

O quinto capitulo mostra a compreensdo das professoras sujeitos sobre
0s conhecimentos tedricos e a analise da contribuicdo da TAS no processo formativo
das professoras para o ensino do espaco, na unidade tematica Geometria. Descreve
0S progressos dos professores que ocorreram a partir dos encontros formativos, no
sentido do conhecimento da TAS e das préaticas fundamentadas na mesma.

Nas consideracdes finais € realizada uma sintese dos objetivos atingidos,
relatando os achados da pesquisa, buscando coeréncia tedrica, descrevendo 0s
sentimentos enquanto pesquisadora, baseados nas leituras realizadas no percurso e
no processo autoformativo ao longo da histéria de vida, pessoal e profissional.

A seguir, serd apresentado o quadro tedrico, trazendo reflexdes sobre a
formacdo continuada de professores, bem como sobre o ensino de Geometria nos
anos iniciais do EF, sua importancia para a constru¢cdo do conceito do espaco pela

crianga e, por fim, apresenta a TAS segundo Ausubel na formacéo docente.
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2 REFLEXAO SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES

"Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador.
A gente se faz educador, a gente se forma, como
educador, permanentemente, na pratica e na reflexdo da
pratica". (FREIRE, 1991).

Neste capitulo, apresentamos uma breve discussdo sobre as politicas de
normatizacao, as concepgoes de formacdo continuada e o processo reflexivo para
uma mudanca, ndo apenas vinculadas as transformacdes de atores individuais, mas
transcendendo os limites em processos de colaboracdo, trazendo referenciais
tedricos de autores que comungam com essa perspectiva.

O trajeto histérico da formacdo de professores no Brasil vem sendo
marcado por diferentes tendéncias e concepcdes de educacdo, emergindo de um
contexto politico e cultural de movimento da sociedade, intensificando essa
discusséao a partir da década de 1980, mas sobretudo, a partir de 1996 com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), e se reflete nas atividades docentes e em
diferentes perspectivas de projetos de formacéao de professores, inicial e continuada.

Trazemos o enfoque sobre a formacdo continuada em Matematica do
professor pedagogo na perspectiva do modelo reflexivo de formacédo, em que é
concebida a formacédo de professores como um continuum, que implica em uma
interligacdo entre a formacao inicial e a formacado continuada, a que nos referimos
também com o termo permanente (IMBERNON, 2009a e 2016b; GARCIA,1999), em
processos de mudancas e inovacdo, para O enriquecimento da competéncia
profissional dos professores (GARCIA, 1999). No nosso trabalho, os docentes que

trabalham no 1° ano do Ensino Fundamental sédo os sujeitos participantes.

2.1 FORMACAO DE PROFESSORES: POLITICAS E CONCEPCOES

No Brasil, a década de 1990 foi tomada por muitos acontecimentos
marcantes para a educacao, pela globalizacdo e pelo avanco tecnolégico. A partir do
compromisso firmado na Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada
pelo o UNICEF, UNESCO e Banco Mundial, houve uma ampla mobilizacdo em torno

da elaboragéo do Plano Decenal de Educacéo para Todos, realizado pelo Ministério
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da Educacéo, que culminou com o Pacto de Valorizagdo do Magistério e Qualidade
da Educacdo, com o0 objetivo de implementar uma politica abrangente para a
profissionalizacdo do magistério com vistas a elevacdo da qualidade da educacéo
béasica.

No final dessa década, foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, Lei n°. 9394/96 (LDB), que estabelece a valorizacdo do
magistério e a garantia das condi¢des de trabalho, salario e carreira e, a partir dela,
a criacdo das Diretrizes para a Educacdo Basica, os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN,1997), (BRASIL,1993), (VIEIRA,2012) e, mais recentemente, a Base
Nacional Curricular Comum (BNCC) (BRASIL, 2017).

Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN — Lei
9.394/96), a formacéao inicial e continuada de professores teve diferentes acfes
desenvolvidas pelo Ministério da Educacdo (MEC) em parcerias com estados e
municipios, havendo implementacdo de politicas e programas de formacédo de
professores, o0 que nao traduziu efetivamente na resolucdo dos problemas
vinculados as precariedades da educacao e na qualidade das formacfes ofertadas.
Apesar das conquistas da LDB (BRASIL,1996) terem efeitos limitados devidos as
condi¢cOes para a efetivagdo, pois ndao foram totalmente asseguradas, representou
um amparo legal para o desenvolvimento da formagéo continuada, expresso como
direito e valoriza¢éo do professor.

Um importante marco dessas politicas de formacéo dos professores para
0s anos iniciais do ensino fundamental, tanto inicial quanto continuada, foram a
definicdo de principios e diretrizes na LDB e no PNE com estratégias para sanar o0s
desafios da educacdo. No entanto, concretamente, o destaque se deu no campo da
oficializacdo em documento. Existe uma lacuna entre o prescrito e a realidade ainda
gue represente um sinal de reconhecimento da importancia da formacgéao docente.

O direito a formagéo foi determinado no Plano Nacional da Educacao
(2001-2010) e reafirmado no Plano Nacional da Educacdo (BRASIL,2014-2024 p.
78-79), explicitado na meta 15, assegurando “[...] que todos os professores e
professoras da educacédo basica possuam formacdo especifica de nivel superior,
obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam”. Essa meta
destinava tornar acessivel o ensino superior aos professores em exercicio que nao
tivessem o nivel de formacdo correspondente ao que era exigido pela Lei,

garantindo, assim, a formacdo em nivel superior aos professores que nao possuam
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(BRASIL, 1993 e 2001). Na meta 16 do documento é garantido “...] a todos (as) os
profissionais da educac¢éo basica formacao continuada em sua area de atuagao”.

As politicas publicas citadas retratam as discussfes da época sobre a
formacéo dos professores como papel preponderante para a superacao do fracasso
escolar e elevacdo da qualidade da educagdo. E importante entender que essas
politicas pretendiam criar condigbes para que a formacdo dos professores tivesse
um papel de transformacdo da realidade educacional brasileira, de modo a
possibilitar aos docentes a capacidade de transformarem suas praticas, com efetivo
apoio e participacdo no projeto pedagogico na escola e, assim, atingir os objetivos
estabelecidos no Plano Nacional da Educacéo. Porém, o que se presenciou foi a
oferta de cursos de ma qualidade, que basicamente cumpriam a tarefa de certificar
os professores e contribuir para a avaliar pontuar as acdes do Mistério da Educacéo.

Scheibe (2012, p.49) destaca que se ampliou o conhecimento com a
exigéncia de uma formacgéo em nivel superior para o professor dos anos iniciais, “[...]
mas em vez de teorias coesas, fortes, que tém uma relacdo direta com a realidade
social, predominam teorias que tomam flashes da realidade e compdem mosaicos”,
0 que distancia a realidade do ideario projetado nas reformas educacionais que o
pais pretendia.

Na pratica, o que se observou, apesar da garantia em Lei e da expansdo
de cursos de graduacado, principalmente nas entidades particulares, foram as
mudancas em relacdo as condi¢cBes de trabalho, salarios e valorizagéo profissional,
as quais ocorreram lentamente e de forma pouco significativas. Por outro lado,
existiu maiores cobrancas e responsabilizacdo sobre o0s professores e,
consequentemente, mais exigéncia sobre os seus conhecimentos e sua qualificacao
(VIEIRA, 2012).

Segundo Vieira (2012, p. 28), mesmo com a nova legislacado (LDB, CNE,
FUNDEF) foi possivel observar pouco impacto em relacdo as mudancas que
deveriam chegar ao chéo da sala de aula, resultado de uma politica “[...] que né&o
apenas vem do centro, mas também de cima”. O pouco, ou a inexisténcia, de
espaco efetivo de participacdo dos professores na formulagcdo de politicas
enfraqueceu o0 processo para a mudanca. Para Vieira (2012), esses limites s&o
resquicios de um modelo de politica submissa aos interesses dos financiadores da

reforma educativa, distanciado das reais necessidades dos professores.
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Para Scheibe (2012), no decorrer do tempo, mesmo com as politicas de
formacdo implantadas e alguns avancos, como a construgcdo da identidade e
autonomia das licenciaturas, o que se tem notado € um estimulo de certas areas e
cursos em detrimento de outros, configurando uma desvalorizacao e, cultivando “[...]
uma tradicdo de desqualificacdo tanto dos profissionais que atuam nas faculdades
de educacao quanto dos professores que elas formam nos cursos de pedagogia, de
licenciaturas e de pos-graduacado” (2012, p.53).

Veiga (2012) enfatiza outro aspecto a ser considerado no ambito das
politicas da formacg&o do professor, se tivermos o propésito de avancar e atender as
exigéncias atuais da sociedade, que é priorizar a producdo cientifica produzidas
pelos professores-pesquisadores da educacédo e das diferentes areas, com 0s seus
resultados, reflexbes e debates.

Os resultados de pesquisas acerca dos problemas educacionais e as
possiveis solugdes precisam ser considerados na formulagdo das politicas, assim
como dispor de canais de participacdo dos professores, onde possam ser ouvidos
como conhecedores da realidade e colaboradores para a mudanca.

Vale ressaltar que é importante reconhecer as insuficientes politicas de
formacdo e mesmo as existentes dentro de uma formatacdo que nao coloca o
professor como protagonista. Houve investimentos no campo da formacdo nas
Gltimas décadas, o que ndo diminui a necessidade efetiva de concretizacdo de
politicas de valorizacdo da educacdo em ampliar o debate e fomentar a luta coletiva
a favor do magistério.

Segundo Veiga (2012), os movimentos em defesa da escola publica,
expansdo da matricula em todos os niveis da educacédo, organizacao sindical e de
comités que visam o fortalecimento das decisdes e reflexdo sobre a educacédo e a
expansdo da producdo cientifica existente, foram algumas mudancas efetivas na
politica educacional brasileira. Essas conquistas tornam mais evidente a importancia
da formagcao de professores, inicial e continuada, para o desenvolvimento
profissional do professor e, consequentemente, para a melhoria da educagéao.

Segundo Nacarato e Paiva (2013, p. 15), o conceito de desenvolvimento
profissional vem sendo ampliado pelas pesquisas e esclarece que a “[..] concepcao
de desenvolvimento profissional baseia-se no pressuposto, que o professor é o
agente de seu proprio conhecimento — parte dele a necessidade de estar em

permanente formagao”.
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Oliveira-Formosinho (2009, p.226) define desenvolvimento profissional
como “[...] um processo continuo de melhoria das préaticas docentes, centrado no
professor, ou hum grupo de professores em interacdo, incluindo momentos formais e
nao formais, com a preocupacdo de promover mudancas educativas em beneficios
dos alunos, das familias e das comunidades”. Segundo a autora, a formacgéo
continua, para muitos autores, € um componente do desenvolvimento profissional,
mas para si a “[...] designacéo formacéo continua analisa-a mais como um processo
de ensino/formacdo e o desenvolvimento profissional mais como processo de
aprendizagem/crescimento” (p.225).

E possivel perceber a complexidade que envolve a questdo da politica
educacional abordada anteriormente, o que torna importante essa discussao para a
compreensao das diferentes concepcdes e praticas dos professores, expressa na
sua formacdo e no campo de trabalho, as resisténcias a mudancas, as inércias,
como também o potencial para inovacdo e as lutas pelo desenvolvimento
profissional.

Das interpretacdes e dos movimentos em torno da politica de formacao,
podemos destacar duas concepg¢des dominantes, uma na perspectiva do professor
“tecndlogo do ensino”, em que o professor € considerado um executor de tarefas,
sem a devida reflexdo sobre a sua acédo, e a formacéo do professor na perspectiva
do “agente social’ que defende e se desenvolve a partir de uma educacao critica
(VEIGA, 2012).

Para Veiga (2012, p. 66), a primeira perspectiva de formacgéo de professor
tecndlogo do ensino esta centrada nas diretrizes para a formagao inicial, “[...]
oriundas da reforma educacional por meio da Lei n® 9.394/96 e de seus inUmeros
instrumentos reguladores” para atender ao mercado globalizado através da
adequacao da formacédo de professores. A expressao tecnélogo aqui é abordada no
sentido do professor executor de técnicas predefinidas, sem a devida reflexdo. A
perspectiva de agente social se contrapde a primeira e é defendida pelos centros
académicos, sindicatos, dentre outros.

Na concepcédo da formacdo do professor tecndlogo, considerado um
executor de atividades, qualquer curso, até mesmo os de baixa qualidade, de
imediato, atendem as exigéncias das diretrizes. Nessa perspectiva, € compreendida

a necessidade de uma complementagédo na formacédo docente através da formagéo
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continuada, esta, capaz de “suprir’ os desafios que surgem durante o exercicio da
docéncia e, principalmente, para sanar as lacunas deixadas pela formacao inicial.

Por outro lado, a concepcédo da formacdo de professores como agente
social exige uma formacado tedrica consistente e de qualidade, em que requer
dominios dos saberes da docéncia. Nesse ponto de vista, a formacdo é concebida
como um processo de construgao continua, em que a “[...] unicidade da teoria e da
pratica torna a instituicdo um foco do processo de acao-reflexdo-acdo, convertendo
a formagdo em um processo de didlogo que procura configurar saberes” (VEIGA,
p.78, 2012). E essa concepcao que assumimos neste trabalho.

Em sintese, na proposta para a formacdo do executor de tarefas, o
desenvolvimento de competéncias técnico-profissionais com foco no saber fazer é
um ponto central da formacdo de professores, acentuando uma dissociacao
teoria/prética, ensino/pesquisa, enquanto que no projeto para a formacéo do agente
social € baseada na praxis, na construcao coletiva, na reflexdo. O desenvolvimento
profissional é um elemento fundamental para a valorizacdo do professor e de
construcdo de sua identidade (VEIGA, 2012). Para o termo praxis, apropriamo-nos
da definicdo de Pimenta (2012, p.51), como “[...] ressignificacdo das teorias a partir
dos conhecimentos da pratica”.

Considerando que as mudangas ocorrem por meio de um processo
politico e social, permeado de concepcdes e interesses, a legislacdo por si s6 nao
garante uma transformacéo da realidade, embora seja importante e necessaria. E
urgente a reflexado sobre a intencdo dos formuladores das politicas de formacéo de
professores, quando se propde um projeto de formacdo de professores
desconectado das pesquisas, resultando em pouca interlocucdo entre a escola e
universidade na formacao inicial dos professores, até mesmo no estagio de docéncia
e, de igual forma, na formacgao continuada.

Nos ultimos anos, tem se intensificado os discursos sobre a formacao de
professores, conforme orientam os documentos, e, sem desconsiderar sua parcela
de importancia na formagdo dos contetdos escolares, andam, muitas vezes, na
contramé@o das necessidades dos professores, da educacdo e das discussoes
desenvolvidas nos meios académicos, oferenda um aglomerado de cursos e
programas formativos que visam simplesmente atender as pressées do mercado
globalizado, com fundamentos neoliberais, em detrimento de uma formacg&o que

integre pesquisa, realidade escolar, constituicdo de saberes docentes e o professor
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como agente de participacdo. Esse panorama atual revela a importancia de
aprofundar a discusséo sobre a formacédo do professor, pedagogo ou de outras

areas, em defesa do desenvolvimento profissional docente.

2.2 AFORMACAO CONTINUADA DO PROFESSOR

Na complexidade que envolve as politicas da educacdo e a docéncia, a
formacdo de professores estd permeada pelas concep¢des enraizadas nos
principios norteadores nas diretrizes. Assim, os professores vao sendo tratados e
formados, passando a assumirem posturas que evidenciam a ldgica da formacédo
gue Ihe foi possibilitada.

Santos (2015), ao refletir sobre os paradigmas que envolvem a formacéo de
professores, apresenta um paralelo em relagdo a formacédo continuada, em que

aponta duas perspectivas:

Em sintese, poder-se-ia destacar dois paradigmas que norteiam a formagéo
continuada de professores: um com a ideia de suprir as lacunas na
formacdo com a oferta de um conjunto de instru¢bes técnicas aos
professores, e outro com o entendimento de que é necessario desencadear
um processo formativo, a partir, da reflexdo sobre a prética, colocando os
professores como protagonistas no processo (SANTOS, 2015, p. 22-23).

Segundo Veiga (2012), a referéncia na qual a formacdo do professor
constitui os seus principios é fundamental, a pesquisa e o exercicio profissional deve
ser a base da formacdo docente, de forma que entrelaca os trés elementos
“formacao, pesquisa e exercicio”. Nesse sentido, defendemos a concepc¢édo de
formacao que investe na perspectiva de professor reflexivo, critico e ativo, construtor
de saberes, que o incentiva a se inserir na luta coletiva para transformar as
condicbes da formacdo que sdo impostas de cima para baixo na hierarquia
educacional, buscando melhores condi¢6es de trabalho em um processo continuo e
permanente.

Para Machado e Formosinho (2009, p. 287), a funcdo docente, por ser
complexa, “[...] exige uma formacado continuada de professores” e, essa formacao,
deve ser capaz de valorizar os saberes da experiéncia dos professores, associando
tempo, espaco de formacdo e do trabalho docente, devendo ser articulados os
projetos formativos das instituicdes formadoras com os da escola. Nesse sentido, 0s

autores orientam para o entendimento do termo “formagéo centrada na escola”, que
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leva em consideracdo os contextos e os problemas vivenciados pelos professores
em suas praticas, em que necessariamente a formacao deve ser organizada tendo
em vista a resolucéo dos problemas reais observados nesse contexto (MACHADO E
FORMOSINHO, 2009).

Precisamente, a formagédo continuada sendo compreendida como um
espaco de construcdo e socializacdo de saberes, de reflexdo acerca da pratica
docente, como possibilidade da ac&o transformadora, de interacdes articuladas entre
teoria e pratica, com analises significativas, € que considera o contexto, sendo
defendida por diferentes tedricos que discutem a formacdo do professor e as
praticas docentes, tais como Garcia (1999) Gatti(2008), Formosinho et al( 2009) e
Veiga (2012), dentre outros.

As pesquisas recentes apontam para a conceituacdo de formacao
continuada dentro de uma diversidade de acbes que permitem reflexdo e
compartilhamentos de conhecimentos, tedricos ou préticos, entre os docentes para o
seu crescimento profissional (GATTI, 2008).

Entendemos a formacgdo continuada como aquela formacdo que da
sequéncia a formacéao inicial, seja ela no ambito da escola ou fora dela, com a
utilizacdo de diversos recursos, nos encontros com seus pares, a autoformacao,
cursos formalizados pelos setores de manutencdo da escola, na prépria escola,
dentre outros ambientes. Uma solida formacéo inicial ndo anula a necessidade da
formacao continuada, visto que o conhecimento € vivo, construido e resignificado.

Para Gatti (2008), a formacédo continuada ndo necessariamente é uma
proposta para resolver os eventuais déficits deixados pela formacéo inicial, mas é
uma necessidade docente de reflexdo, de compartiihamento com seus pares, de
aprofundamento de conhecimentos inerentes a sua pratica e de tematicas de
interesses do publico que esta envolvido na atualidade.

Nesse sentido, Gatti (2008, p.37) aborda o significado de formacéo
continuada advinda das discussdes internacionais como sendo o “[..]
aprimoramento de profissionais nos avancgos, renovacdes e inovacdes de suas
areas, dando sustentacdo a sua criatividade pessoal e a de grupos profissionais em
funcao dos arranjos nas producdes cientificas, técnicas e culturais”.

Tratando de formacg&o docente, Imbernon (2010) afirma que:
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A formacao assume um papel que vai além do ensino que pretende uma
mera atualizagdo cientifica, pedagodgica e didatica e se transforma na
possibilidade de criar espacos de participacdo, reflexdo e formacdo para
gue as pessoas aprendam e se adaptem para poder conviver com a
mudanca e com a incerteza (2010, p.19).

Os docentes estdo envolvidos no contexto complexo de contradi¢des.
Uma formacéo linear, com perspectivas tecnicistas focadas somente nos contetdos
cientificos, mesmo esses sendo indispensaveis, ndo da conta da formagdo humana
que é essencial para um projeto de educacdo com uma visdo integral, conforme
defendidas nas concepcbes de autores mencionados e que sustenta o olhar
investigativo deste trabalho.

Para contribuir nessa discussdo, Garcia (1999) trata o conceito de
formacao como suscetivel a diferentes perspectivas e destaca trés significados:

A formacédo pode ser entendida como uma fungdo social de transmissdo
de saberes, de saber-fazer ou do saber-ser que se exerce em beneficio do
sistema socioecondmico ou da cultura dominante. A formagédo pode também
ser entendida como um processo de desenvolvimento e de estruturagéo
da pessoa que se realiza com o duplo efeito de uma maturacgéo interna e
de possibilidades de aprendizagem, de experiéncias dos sujeitos. Por ultimo
€ possivel falar-se de formac¢&o como instituicdo, quando nos referimos a
estrutura organizacional que planifica e desenvolve as actividades de
formacdo (Ferry 1991). A formacdo pode adoptar diferentes aspectos
conforme se considera o ponto de vista do objeto (a formacdo que se
oferece, organiza, exteriormente ao sujeito), ou o do sujeito (a formagéo que
se activa como iniciativa pessoal) (grifo do autor), (GARCIA, 1999, p.19).

Nesse sentido, a formacdo de professores tem sua base estrutural,
epistémica, didatico-pedagdgica e da formacdo do ser permeada pelas concepc¢des
gue a envolve. Neste trabalho, adotamos a concepg¢éo da formagdo como processo
de desenvolvimento e estruturacdo do professor, no nosso caso, a formacéo
continuada que permite aos sujeitos se desenvolverem pessoal e profissionalmente,
individualmente e ou em equipe. Os profissionais em seus contextos de trabalho
estudam, partilham experiéncias de aprendizagem, constroem e aprofundam os
seus conhecimentos, realizam atividades de interesses e necessarias para
melhorarem o ensino e a educagao.

E importante ressaltar que a individualizacio da pessoa/professor é no
sentido de reconhecer as necessidades individuais, as caracteristicas pessoais,
cognitivas, as expectativas dos professores como pessoas e como profissionais,
ampliando para as equipes e a escola, fomentando participacdo, colaboracdo e

reflexdo entre os envolvidos nos processos formativos e no seu contexto.
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Os principios validos para a formacdo de professores defendidos por
Garcia (1999), os quais entendemos como importante serem destacas sao sete: 1)
concepcao de formacdo como continua; 2) formacédo orientada para a mudanca e
inovacao; 3) ligacao dos processos de formacdo com o desenvolvimento da escola;
4) integracao formacao/contetddos académicos e disciplinares; 5) integracéo teoria-
pratica; 6) congruéncia entre conhecimento didatico do conteido e conhecimento
pedagogico e a forma como é transmitido; 7 ) a individualizacdo da pessoa para
unidades maiores (grupos de professores, escola).

Acreditamos que uma formacéo solida, inicial ou continuada, fomenta
em seu cerne os principios defendidos por Garcia, e que vem sendo abordad por
outros autores citados neste trabalho, em que apresentam perspectiva de
desenvolvimento profissional do professor, capacitando-o para a reflexdo critica e o
agir enriquecido pelas competéncias profissionais.

Para Lorenzato (2015, p. 15), a formagéo continua € “[...] um processo
de aperfeicoamento profissional constante e continuo. Assim, [...] é fundamental que
a formacdo continua seja reconhecida como necessaria e que seja também
desejada pelo profissional, pois para aprender € preciso ter vontade”.

A disposicdo para aprender € uma condicdo essencial para a
aprendizagem significativa, segundo Ausubel (2003), que ressalta a importancia do
professor manifestar o desejo de aprender como aspecto fundamental para o seu
processo formativo, existindo uma relagdo explicita com os principios da teoria
nessa compreensao, tratando, também, da aprendizagem de adultos.

Refletindo sobre o ensino de Mateméatica e a formacdo continuada,
defendemos que seja possivel um processo integrador entre teoria e pratica, com
aprofundamento tedrico e pela compreensdo da realidade que o professor esta
inserido, enquanto busca resolver os problemas que advém da pratica por um
processo reflexivo, sinalizando romper com a cultura de formacdo de professor
baseada no repasse de informagfes prontas, sem espaco para o dialogo e as
negociacoes.

A constatacdo de que os programas formativos advém de diferentes
formas de entendimento da pratica educativa e da funcdo docente indica que ha
desafios para chegarmos a acepcdo de formagdo como um processo continuo de
aprendizagem do professor ao longo de toda a vida (COSTA, 2013). A formacéo do

professor que ensina Matematica e seus avancos em relacédo ao ensino faz parte de
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um processo historico e de constantes inadequacfes com que a Matematica € vista
e tratada no cenario educacional brasileiro, o destaque dado por pesquisadores e
pela sociedade da importancia da Matematica como conhecimento indispensavel na
construcdo da cidadania e para o desenvolvimento da humanidade, vem
impulsionando pesquisas que propdem relagédo de maior proximidade de professores
e alunos com a Matematica (D’AMBROSIO, 1996; SOUSA e ROLIM,2014).

As discussbes apresentadas neste trabalho estdo fundadas no
entendimento de que é preciso um didlogo entre o que os professores carregam do
predominio do conceito tradicional de formagdo na qual estd inserida a “[...]
formagdo transmissora e uniforme, com um predominio de uma teoria
descontextualizada, valida para todos, estejam onde estiverem, distantes dos
problemas praticos reais, com base num professor médio que nao existe”
(IMBERNON, 2010 p.34), e o0 que as pesquisas da &rea evidenciam do necessario
entendimento da formagdo como um processo continuo de aprendizagem visando o
desenvolvimento profissional, que considera a ampliacdo do conhecimento referente
aos conceitos, fortalecimento da autonomia, reflexdo sobre o curriculo, e sobre o
processo de ensino e aprendizagem, voltado para o trabalho colaborativo (COSTA,
2013).

Para Pimenta (2012, p.25) “...] a formag&o continua ndo se reduz ao
treinamento ou capacitacaol...]”, mas avanca para um projeto mais amplo, articulado
entre universidade e escola, tanto na formacao inicial quanto continuada.

Nacarato e Paiva (2013) alertam para a concepc¢éo instrumental da
formacao continuada e a compreensao do objetivo da formacdo como compensacao
das lacunas deixadas pela formacdo inicial € um dos maiores desafios a ser
enfrentado em torno da formacdo de professores que ensinam Matematica. Para
alguns autores, tais como Garcia (1999), é mais adequado considerar a formacéo
inicial e continuada como um continuum, ou seja, com inexisténcia de rupturas e
dicotomias, ou como permanente (IMBERNON, 2010), gerada pela necessidade de
atualizacao e de desenvolvimento por toda a vida profissional.

Nesse mesmo sentido, Formosinho (2009) afirma que a formacéo
continuada néao deve ser encarada como apenas complemento da formacao inicial e
gue precisa fazer parte da necessidade da escola, o que vai no sentido oposto das
formacdes impostas por outras instancias educacionais e governamentais, como

“‘produtos acabados”. Defende uma formacdo que encara os professores como
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capazes de tomar decisdes, que valoriza os seus saberes e potencializa as suas
interacodes.

Santos e Nacarato (2014) apontam a formacdo continuada como uma
necessidade dos professores que ensinam Mateméatica e defende a pesquisa, 0s
grupos de estudos, a formacgéo centrada na escola a partir das perspectivas dos
professores como possibilidades de formacdo continuada que pode suprir as
necessidades dos docentes no exercicio de sua profissao.

Intensificar as atitudes de reflexdo € urgente. Valorizar a formacao
continuada de professores no contexto do trabalho favorece a construgdo de sua
identidade profissional. Pimenta (2012) alerta para o dialogo promovido em torno
das tematicas desenvolvidas na pesquisa, o que podera auxiliar na “reflexibilidade
individual e coletiva”, como também mobilizar os docentes para realizarem estudos
ou aprofunda-los e desenvolver uma pratica pedagdgica refletida. Alarcdo (2005,
p.46) assegura que “[...] os professores sejam pensantes, intelectuais, capazes de
gerir a sua acgao profissional”.

Acreditamos que a importancia da formacdo continuada € real a medida
que é internalizada no seio dos professores a ideia de que as mudancas sao
internas e lhes competem o papel de atores principais (FERREIRA, 2009). Os
professores precisam ter a oportunidade de reverem as suas concepc¢des a respeito
da Matematica e assim se renovarem como protagonistas de suas a¢oes.

Pensando no processo reflexivo na formacgéo continuada de professores
podemos ressaltar as contribuicées de Donald Schoén, que a partir da década de 70,
com a construcdo do significado do termo profissional reflexivo, ao debater e
repensar a teoria da investigacdo de Dewey, na qual foi a base de sua teoria de
pratica reflexiva, contamos com uma forca na formacdo frente aos conflitos da
atividade docente.

Para Schon (2000), a teoria esta indissociavelmente incorporada a
pratica, e faz critica ao privilégio dado as teorias com a uma supervalorizagdo
académica sem ou com pouca aplicabilidade desses conhecimentos para a
resolucdo dos problemas na pratica. O predominio da racionalidade técnica no
ensino das instituicbes da educacdo em nada contribui para o desenvolvimento das
competéncias profissionais dos docentes.

Para a formacgao do profissional reflexivo, Schon destaca as ideias

centrais: reflexdo-na-acao e reflexdo-sobre-a-acdo. Na primeira situacdo, a reflexao
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corre no momento presente da acdo, em que o individuo, enquanto age, pensa
durante a sua acgao, possibilitando sua percepcdo da necessidade de ajustes e
correcdo no desenvolvimento da atividade. A reflexdo-sobre-a-acdo consiste no
pensamento retrospectivo da acdo que ja ocorreu, constituindo uma nova percepgao
do que pode ter contribuido para o seu resultado. As duas ideias da reflexdo se
relacionam entre si, de modo que refletir sobre a acdo serve para desenvolver uma
nova acdo mais consistente e refletida (SCHON, 2000).

Na formacdo continuada de professores € possivel levarmos em
consideracdo as abordagens reflexivas de Schon e desenvolver as condi¢des, a
partir dessa perspectiva, para que o docente possa refletir durante a agéo e sobre a
sua pratica para reestrutura-la. Concordamos com Pimenta (2012, p. 30) quando se
refere a Pérez Gomes e Zeichner, que ndo devemos pressupor a pratica reflexiva
somente de modo individual, mas mobilizando para a reflex&do coletiva, considerando
que “a reflexao € um necessariamente um processo coletivo”.

Imbernén (2010, p.18) explica que “[...] um dos objetivos de toda
formacdo valida deve ser o de poder ser experimentada e proporcionar a
oportunidade para desenvolver uma pratica reflexiva competente”. O autor destaca
que a formacgédo deve implicar na resolucdo de problemas relacionado ao ensino.
Para isso, o professor precisa adquirir conhecimentos fundamentais para a
mudanca, desenvolvendo capacidades reflexivas.

Para Perrenoud (2002, p. 104), transformar o professor em profissional
reflexivo ndo é algo imediato e ndo pode ser uma acdo improvisada, mas uma
autotransformacédo continua em que se faz importante um curriculo de formacéo de
professores com objetivos claros e prioritarios para a formacao de “profissionais
reflexivos”. Acrescenta que somente professores reflexivos podem desencadear,
com uma prética real e reflexiva, processo reflexivos em seus alunos.

Alarcdo (2005) alerta para a dificuldade para p6r em acédo programas de
formacao de natureza reflexiva, inicial e continuada, e que o professor nao deve agir
isoladamente, mas no contexto escolar com as condi¢cdes de desenvolvimento da
reflexividade individual e coletiva, no ambiente de trabalho que valoriza o dialogo e a
liberdade, construindo coletivamente a profissionalidade docente.

Nessa Optica, a formacdo se configura como fundamental para o
desenvolvimento profissional do professor. O conceito de reflexdo critica do

profissional € empreendida como compromisso formativo, que viabiliza o professor



39

pensar e articular os diferentes saberes promovidos na escola e além dela, e ndo um
mero discurso que culpa os profissionais e responsabiliza a escola pelos limites
impostos a educacdo, consequéncia de uma politica de formacdo dos governos
neoliberais (PIMENTA, 2012).

Neste trabalho, adotamos o conceito de reflexdo do professor em
formacao, que Pimenta (2012) defende, como possibilidade de desenvolvimento
profissional, que articula e valoriza diferentes saberes no processo continuo e

permanente.

2.3 A FORMACAO CONTINUADA DO PROFESSOR PEDAGOGO QUE ENSINA
MATEMATICA

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental estd a base da Educacao
Matematica e € nesse segmento de ensino que atua o professor pedagogo.
Evidentemente que a formacdo inicial e continuada desse professor merece atengao
e reflexdo, visto que existem lacunas conceituais e metodolégicas de Matematica
desses profissionais. Assim, esse item tem por objetivo refletir sobre como tem
ocorrido a formacgéo continuada do pedagogo, professor polivalente, como também é
conhecido, os desafios que enfrentam para continuar aprendendo e ensinando a
Matematica.

Segundo Silva e Barreto (2012), o fato do professor pedagogo receber
uma formacgdo generalista, com carga horaria diminuta em relacdo ao ensino de
Matematica, com foco nas metodologias em detrimento aos conteudos
matematicos, contribui para que os professores cheguem a sala de aula com
lacunas conceituais, carregando concepcdes preconceituosas desenvolvidas desde
0 ensino basico quando alunos, provocando aversdo e inseguranga para ensinar a
Matematica. Esses problemas refletem diretamente na sua pratica e na
aprendizagem dos alunos, porque é dificil desvincular os seus saberes e sua visao
de educacéo da acao docente.

Silva (2011) detalha ainda em sua investigacdo alguns fatores que
contribuem para as dificuldades que os(as) professores(as) pedagogos(as)
polivalentes vivenciam no ensino de Matematica, como a visao estereotipada de
gue a disciplina é de dificil compreenséo e deve ser destinada as pessoas dotadas

de inteligéncia excepcional. Essa maneira de pensar pode contribuir para a rejeicéo
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da Mateméatica. Uma constante reflexdo sobre o ensino e as praticas docentes pode
contribuir para mudancas dessas concepcdes negativas em relagdo ao ensino e a
aprendizagem da Matematica.

O estudo liderado por Curi (2015) enriquece essa discusséo ao enfatizar
que, sem 0s conhecimentos mateméaticos, ou quando ha poucos conhecimentos, 0s
professores ficam sem as condi¢gbes basicas para desenvolverem as atividades de
ensino significativamente. Apresentam fragilidades para propor verdadeiros
problemas que permitam aos alunos buscarem caminhos de resolucéo e diante dos
questionamentos dos mesmos, quando ha, tornam-se inseguros. Desse modo, 0s
professores sdo guiados apenas pelos livros didaticos e/ou recorrem aos
conhecimentos que aprenderam quando eram alunos, promovendo um ensino,
muitas vezes, sem a analise e reflexdo acerca do seu papel de professor.

Os estudos de Nacarato, Mengali e Passos (2009, p.124), sobre a
formacao Matemética das professoras polivalentes, trazem contribuicdes para um
repensar o conceito de formacdo e as concepcfes que permeiam as praticas
formativas. Defendem a formacdo que potencializa o desenvolvimento profissional
docente, em que o professor em exercicio, e em atividade de formacdo, assume o
protagonismo da agao de formar, no “processo pessoal, multiplo, histérico, mutavel e
inconcluso”.

Nessa perspectiva de formacdo, as pesquisadoras destacam fatores
importantes que podem provocar significativas mudancas no campo da formacao
docente, apontando a reflexdo como um processo fundamental que possibilitam
andlises e enfrentamentos das situacdes vividas pelos professores, as praticas de
formacdo que fomentam a prética reflexiva na escola (individual e coletiva), além do
trabalho colaborativo e as praticas investigativas desde o inicio da formacéo
(conhecida como formacdo inicial) e continua (conhecida como formacao
continuada), ndo apenas de maneira pontual e tdo pouco desarticulada com as
necessidades e interesses dos envolvidos (NACARATO, MENGALI e PASSOS,
2009).

Nacarato, Mengali e Passos (2009) destacam a importancia da formacao
conceitual da Matematica das professoras polivalentes, de modo que seja capaz de
contribuir para uma pratica profissional inovadora e que favoregca melhor

compreensao dos conceitos matematicos por parte dos alunos. Nesse sentido, os
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professores precisam estudar e compreender as novas abordagens propostas nos
documentos curriculares para o ensino e aprendizagem de Matematica.

Vale ressaltar que compactuamos com os defensores da necessaria
reflexdo docente sobre a sua pratica e rompimento de algumas crencas sobre o0 que
seja 0 ensinar e 0 aprender Matemética, superando a concepc¢do de linearidade do
curriculo, a desarticulacdo entre os diferentes contetdos e a dificuldade de
desenvolver a interdisciplinaridade. Além disso, defendemos um projeto de formacao
continua que se insere em um processo de desenvolvimento profissional, cujo
docente reflete durante e sobre a agdo (SCHON, 2000), buscando identificar outros
modos de ensinar Matemética, além da superacédo da concepc¢ao reduzida de que
memorizar e aplicar férmulas e calculos sem significado € aprender Matematica.

Lorenzato (2015) prop6e uma formacdo que estimule o professor a
pensar sobre o0s conteddos matematicos e as metodologias adequadas para
desenvolvimento do assunto em sala de aula, capaz de possibilitar a investigacéo na
construcdo dos conhecimentos matematicos. O professor precisa compreender que
a argumentacao, as hipoteses e os caminhos percorridos pelos alunos durante a
busca da resolucdo dos problemas matematicos sdo estratégias de ensino que
podem facilitar a aprendizagem. Na formacdo inicial, o professor deve ter a
oportunidade de se aproxima do que é aprendido na universidade e das situacdes
concretas vividas na pratica, iniciando-se com 0s estagios 0s quais proporcionarao a
articulacdo entre a teoria e pratica, dando continuidade na formacédo ao longo do
exercicio profissional do docente com a formacéo continuada (PIMENTA, 2012).

De acordo com a andlise de Silva e Barreto (2012), a formacéao
continuada em Matematica dos professores polivalentes € uma das condi¢des
fundamentais para a valorizag¢do profissional. Investir na formacéo continuada dos
pedagogos é buscar sanar dificuldades de aquisicdo de conteddos matematicos,
alertando para que essas formacdes sejam continuas e foquem nas reais
necessidades do professorado.

Diante do exposto, podemos considerar que a formacédo inicial € um
ponto de partida na formacdo docente, que os saberes ndo prontos e acabados
constituirdo um conjunto de conhecimentos iniciais necessarios para que O
professor iniciante se desenvolva, devendo o mesmo ser nutrido na formacgéo
continuada. Para isso, € preciso que a escola seja considerada como espaco de

aprendizagens, valorizando as experiéncias e saberes dos professores. A formacgao
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do professor e o0 ensino de Mateméatica tém uma estreita relagdo, uma vez que se
considera que € um importante espaco de democratizacdo do conhecimento e
podendo oferecer as condi¢cdes basicas para a reflexdo sobre o conhecimento
matematico, sobre o0s saberes tedricos e praticos para o ensinar e aprender
Matemética.

Ainda relacionada a formacdo do pedagogo, em que ha falhas em seu
processo de formacdo, demonstram possuir deficiéncias conceituais, Silvana Silva
(2011) em seu trabalho detectou que sem a preparacdo adequada os pedagogos,
em relacdo aos conteudos geométricos, acabavam por reduzi-los, supervalorizando
0s conteldos aritméticos, a medida que a Geometria ocupa, ainda, pouco espaco
nas escolhas docentes em comparacao a Aritmética.

A compreensdo de que a tarefa docente € complexa e sua efetivacao
ocorre em diferentes condigdes e contextos escolares, evidencia a importante
contribuicdo das ideias de Schdn para as discussbes sobre a reflexdo para a
formacdo continua como uma possibilidade. Entendemos as criticas sobre 0s seus
limites quanto a individualizacdo da reflexdo, mas partir dela, a sua ampliacdo para a
reflexdo coletiva, produzindo as transformagdes concretas e douradoras na escola.
Neste estudo, é esse 0 n0sso posicionamento.

Assim, buscamos nos apropriar e focar na perspectiva da reflexdo no
processo formativo das pedagogas participantes desta investigacdo, na qual nos
fundamentamos em tedricos e pesquisas sobre formacdo docente e na TAS com
abordagens reflexivas, a fim de constituir um ambiente propicio a reflexdo sem
ignorar o contexto e a necessidade de ampliar e aprofundar em outros momentos
formativos.

No préximo capitulo, quando do ensino do espaco geométrico, serao
discutidas a construgcdo do conceito de espacgo, a importancia do ensino das
relacbes espaciais e as contribuicdes da Base Nacional Curricular Comum (BNCC)
(BRASIL,2017) para o ensino do espa¢go em Matematica no 1° ano do EF e para a

formacao docente.
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3 ENSINO DO CONCEITO DE ESPAGO GEOMETRICO

“A geometria é o agarrar do espacgo... esse espago

no qual a crianga vive, respira e se movimenta. O espaco
gue a crianca deve aprender a conhecer, explorar,
dominar, com vista a viver, respirar e movimentar-se

melhor.” Freudenthal.

A Geometria ocupa um papel central na integracdo das pessoas a vida
moderna. Constantemente, sua presenca se faz necessaria para resolvermos
situacdes do dia-a-dia, como, por exemplo, para localizar um endereco, ponto de
referéncia, fazer as construcdes, etc., exigindo dominio de conceitos geométricos,
basicos ou, em alguns casos, mais elaborados. Cada vez mais a sociedade
reconhece a importancia do ensino e da aprendizagem de Geometria, referente ao
conceito de espaco além das formas geométricas.

Como nossa pesquisa esta focada na constituicdo do conceito do espaco
na formacdo dos professores que ensinam Matemética no 1° ano do Ensino
Fundamental, entendemos que € importante apresentar um breve histérico sobre o
ensino dos conteldos geométricos nos anos iniciais dessa modalidade de ensino no
Brasil, a construcdo do conceito de espaco e a importancia do ensino das relacdes
espaciais, refletindo sobre o que preconiza a BNCC (BRASIL,2017) com vistas ao
ensino do espaco na unidade temética Geometria.

3.1 UM BREVE HISTORICO SOBRE O ENSINO DE GEOMETRIA NO BRASIL

No Brasil, o ensino de Geometria nos anos iniciais do EF se iniciou em
1827, com a lei que estabelecia a instrugdo no pais. Segundo Valente e Silva (2014,
p.22), as discussdes iniciais objetivavam garantir na legislagédo a “[...] fixagdo dos
conteudos de ensino para a escola de primeiras letras [...]” especificamente da
Matematica escolar. A inclusdo da Geometria inserida no projeto e aprovada em 15
de outubro de 1827 indicava que deveria ter um carater pratico. No entanto, a
proposta de ensino era por meio do método lancasteriano. O professor assumia o

papel de orientador de um grupo de alunos “mais inteligentes” para repassar a
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instrugdo para os demais, conforme estabelecia a lei de 1824 que criou as escolas
primarias, gratuitas e com este método de ensino.

Embora a ideia do ensino da disciplina fosse para resolver, na pratica, os
problemas da Geometria, as orientacdes para 0 ensino estavam baseadas no
desenho livre, & méo e com exigéncia de precisdo, conforme esclarece Valente e
Silva (2014):

As atividades devem ser realizadas pelo desenho. Explicando melhor: os
alunos séo levados a desenhar, a méo livre, as figuras geométricas, com
méxima precisdo possivel. Desse modo, a partir do treino em tragar uma
linha reta, caminha o aluno para o tragado de angulos, de poligonos, de
sélidos geométricos a méo livre. Instados a comparar medidas visualmente,
os alunos desenham as figuras. Depois ao professor (o monitor, no caso do
método mutuo) cabe a verificagdo da precisdo dos desenhos, por meio do
uso dos instrumentos de medida (régua, compasso, transferidor etc.). Ao
aluno cabem o exercicio e o treino do olhar e sua transferéncia precisa ao
tracado das figuras geométricas (VALENTE E SILVA, 2014, p.28).

Desse modo, a préatica se dava exclusivamente pelas construcbes de
linhas e figuras, a partir do treino, apoiado no livro adaptado do francés Francoeur,
como uma importante referéncia do ensino de Geometria no Brasil e nas copias de
cartilhas de origem portuguesa. Nessa metodologia, exigia-se do aluno extrema
precisdo ao desenhar e era assim entendido como uma Geometria “pratica”. A
disciplina foi ensinada dessa forma no curso primario, as primeiras “nogdes gerais
de geometria pratica” até o ano de 1854.

No periodo da Primeira Republica (1890-1930) ocorreu outra organizacao
do ensino primario, sendo reestruturados e criados 0S grupos escolares,
primeiramente em Sao Paulo. Silva e Valente (2014, p. 42) enfatizam que houve
dificuldades enfrentadas nesse modelo, mas ressalvam que “[...] 0s grupos
escolares representam o embrido do que hoje chamamos de 1° ciclo do ensino
fundamental [...]" e foi considerado um passo de modernizacdo do ensino no pais,
sendo uma referéncia, na época, para os demais estados brasileiros.

Nesse programa de ensino foi evidenciada mais independéncia da
Geometria como matéria escolar e deixando seu carater “pratico” presente na antiga
legislacdo. A Geometria também foi colocada em aproximagdo com a Aritmética, o
desenho, a modelagem e os trabalhos manuais. A proposta envolvia as principais
figuras geométricas planas e espaciais e a parte métrica. (SILVA E VALENTE,
2014).
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Reformas e alteracdes significativas no ensino primario foram realizadas
nas primeiras décadas do século XX, como a inversdo de sequéncias de conteudo.
No entanto, podemos destacar os debates em torno do Movimento da Matematica
Moderna (MMM). Esse movimento, em nivel internacional, que tratava da
reformulagéo do ensino da Matemética, intensificou-se no Brasil na década de 1960,
como preocupacao acerca de um ensino contextualizado e unificagdo dos diferentes
campos da Matematica (BARBOSA,2017; PINTO e VALENTE, 2014).

O marco desse periodo, conhecido como MMM, seguido da concepcéo
estruturalista (das relacbes entre as partes e o todo), centradas nas estruturas
topoldgica, algébricas e de ordem, foi a aproximacao da Psicologia genética de Jean
Piaget e a Matematica estruturalista (PINTO e VALENTE, 2014). Nesse periodo,
ocorreu uma importante mudanca para o ensino de Geometria, o0 inicio e
reconhecimento do ensino das nocdes topoldgicas.

Miorim (1998, p. 114, apud BARBOSA 2017), ao se referir ao periodo do
MMM afirma que “[...] em nenhum outro momento o ensino da Matematica foi tdo
discutido, divulgado e comentado como naquele periodo. Os jornais noticiavam, 0s
professores faziam cursos, os livros didaticos multiplicavam-se, os pais assustavam-
se e os alunos aprendiam a Matematica Moderna”.

Com a definicdo de quais conteudos geométricos as criancas deveriam
aprender e com as contribuicdes de Piaget sobre a construcdo do pensamento das
criancas, a Geometria ocupou um importante espaco nas discussdes de
especialistas e muitas ideias foram divulgadas para a compreensdo de que para
uma melhor apropriacdo de conhecimentos referentes ao espago, o0 professor
deveria iniciar o ensino pelos elementos topolégicos e somente depois o euclidiano,
assim deveria ser nos primeiros anos escolares.

Segundo Silva e Valente (2014), o ensino da Matematica teve grandes
avancos no mundo inteiro com os estudos de Piaget, tendo Dienes e Dolding®
estudiosos e divulgadores das ideias da Geometria para muitos paises. Em uma de
suas publicacdes em 1977, Dienes ressalta que: “A geometria é a exploragdo do
espaco. Uma crianca, desde seu nascimento, explora o espaco. Primeiramente o

olha, depois 0 sonda com seus bracos e pernas visando a descoberta, e enfim se

3 Zoltan Paul Dienes (1916-2014) considerado uma lenda no campo da educacdo matematica, trouxe
originalidade na area e influenciou educadores de matematica de varios paises. Fez graduacdo e doutorou-se na
Universidade de Londres. Seus textos foram editados no Brasil na década de 1960. A obra Exploracéo do espaco
e pratica da mediacéo editada em 1977 teve E.W. Golding como coautor.
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desloca nele” (DIENES e GOLDING, 1977, p.1 apud SILVA e VALENTE, 2014,
p.72). Orienta que o ensino de Geometria para as criancas deve ser por meio das
nocdes de “dentro” e “fora”, “diante”, “atras” etc.

Segundos Silva e Valente (2014), no Brasil, as propostas de Zoltan
Dienes e Dolding também repercutiram nos livros didaticos, passando a utilizarem os
conceitos topoldgicos. De acordo com os resultados da pesquisa de Villela (apud
SILVA e VALENTE, 2014) nos anos de 1966-1967 foram elaboradas no Brasil, pela
primeira vez, obras didaticas por professores com formacdo em licenciatura em
Matemética para o ensino de primeiras letras, inserindo novos conteddos de
geometria, articulando os conceitos topoldgicos e a Geometria euclidiana. Esses
livros eram mesclados de elementos topolégicos como introducéo e logo se passava
para a Geometria euclidiana. Uma critica a organizacao dos conceitos no livro, feita
por Silva e Valente, era ndo haver uma continuidade entre os elementos topolégicos,
projetivos e euclidianos.

Com o Movimento da Mateméatica Moderna (MMM), ocorre uma inversao
na referéncia para o ensino da Geometria. Segundo Silva e Valente (2014, p.82),
entende -se que as “[...] figuras geométricas e suas propriedades representam o
saber geométrico que as criangas devem aprender na escola”.

Um ponto importante do ensino de Geometria no Brasil que Barbosa
(2017) ressalta em sua pesquisa foi que, no periodo compreendendo a década de
1970, as escolas particulares e as Militares ensinavam os contetdos de Geometria
se utilizando de diferentes estratégias de ensino, enquanto as escolas publicas ndo
usavam nenhuma abordagem e davam énfases a Aritmética e as nocdes de
conjuntos, estabelecendo assim uma lacuna, de um lado o ensino da Geometria
para os ricos, e do outro a sua auséncia para os pobres.

Desse fato, ocorrido no ensino de Geometria, resultou na situacdo de
guem alguns tinham e outros ndo tinham acesso aos conhecimentos geometricos,
causando consequéncias para a formacdo dos professores, uma vez que estes,
quando estudantes nas escolas publicas que ndo receberam formagdo matematica
na sua escolarizacdo, ndo estavam preparados para o ensino de Geometria.

Durante o periodo da redemocratizacéo do pais, houve muitas discussdes
a respeito da formacao docente e das dificuldades que os professores enfrentavam
para ensinar Matematica e, em especial, os conteddos geométricos, provocando a

realizacdo de muitas pesquisas.
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Com a Lei 9394/96, que determinava a formacéo inicial e continuada dos
professores, e com a implantacdo dos Parametros Curriculares Nacional — PCN
(BRASIL,1997) como uma importante diretriz curricular para o ensino de Matematica,
um novo olhar foi dado a Geometria. O documento PCN de Matematica foi
organizado em quatro blocos de conteldos e a Geometria foi abordada com os
temas Espacgo e Forma. Apesar de sua importancia para o ensino e aprendizagem
da disciplina, as inovacdes e orientacdo para o desenvolvimento da capacidade de
resolver problemas, nédo foi visivel grandes avancos em Geometria nas escolas,
principalmente nos anos iniciais do EF. Foi desenvolvido um trabalho “suave” nas

salas de aula. Barbosa (2011), em sua pesquisa, aponta alguns desafios em que:

[...] os professores que ndo tiveram e nem vivenciaram a Geometria no
curriculo, durante sua escolarizacdo, precisaram inserir tal conteddo em
suas salas de aula. Dessa forma, houve um empobrecimento na abordagem
dos conteldos, que passaram a ser desenvolvidos de maneira intuitiva e
experimental (Dissertacdo Barbosa, 2011).

Entende-se que os professores com limitacbes conceituais nao
conseguiam ensinar Geometria, e 0s que nessas condicdes tomavam coragem para
ensinar, era de modo rasante, para “cumprir’” as normas estabelecidas nos
documentos curriculares.

Ndo ha& como deixar de destacar que uma articulacdo entre as
orientacdes contidas nos PCN, os livros didaticos e uma soélida formacdo docente,
inicial e continuada, poderiamos avancar mais em relacdo as abordagens das
décadas anteriores. Entretanto, os professores continuaram pouco utilizando os
PCN por ndo compreenderem as suas orientagoes.

No ano de 2017 foi promulgada a Base Nacional Comum (BNCC). Esse
documento em Matematica propde cinco unidades, mudando também a
nomenclatura de blocos para unidades tematicas e acrescentando a Algebra. Os
conteudos foram chamados de objetos de conhecimentos e o enfoque da BNCC em
Matematica passa a ser o desenvolvimento de competéncias com a énfase no
letramento matematico, “[...] definido como as competéncias e habilidades de
raciocinar, representar, comunicar e argumentar matematicamente” (BRASIL,2017,
p.222).

A BNCC representa hoje uma referéncia comum em todo o pais,

apresentando-se aos professores como documento obrigatorio, embora ndo seja o
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curriculo em si, mas orientagfes curriculares para a escola pensar o seu curriculo. O
documento ndo traz a forma metodolégica como deverdo ser trabalhados os
conteudos e pensados no contexto escolar. De acordo com a BNCC, existe o

compromisso com a educacéo integral, conforme determina:

Reconhece, assim, que a Educacdo Basica deve visar a formacdo e ao
desenvolvimento humano global, o que implica compreender a
complexidade e a néo linearidade desse desenvolvimento, rompendo com
visBes reducionistas que privilegiam ou a dimenséo intelectual (cognitiva) ou
a dimenséo afetiva (BRASIL, 2017, p.14).

Nessa integralidade, o professor e a formacéo de professores ndo podem
ser afastados do processo, durante a elaboracdo, sua implementacdo e nas
discussodes coletivas de professores, nos planejamentos. Ao mesmo tempo em que
visa 0 desenvolvimento global dos estudantes, as condi¢cdes de participacdo dos
professores sdo timidamente oportunizadas. Como o professor pode mobilizar esse
objetivo integral, isolado em seu trabalho cotidiano e sem acesso as discussdes
coletivas?

Para Santos (2018), como a BNCC sera interpretada nos contextos
escolares e quais decisbes serdo tomadas pelos professores e as condi¢cdes de
execucdo que serdo oferecidas, sera determinante, o que colocara essa politica
publica como processo um complexo. O mais importante, a nosso ver, € que haja
espaco de discussbes. Sem esse ambiente de aprendizagem docente sua
implementagéo pode ficar fragilizada e os objetivos de inclusdo, como pretendida,
negados.

A Base Curricular Nacional Comum (2017) destaca a importancia dos
conhecimentos da Geometria na formacdo dos alunos do Ensino Fundamental,
mencionando 0s conteddos necessarios para o desenvolvimento do pensamento

geométrico. Segundo esse documento:

[...] o estudo da posicdo e deslocamentos no espaco e o das formas e
relacdes entre elementos de figuras planas e espaciais pode desenvolver o
pensamento geométrico dos alunos. Esse pensamento é necessario para
investigar propriedades, fazer conjecturas e produzir argumentos
geométricos convincentes (BRASIL, 2017, p. 227).

Em relagédo ao espaco, a ideia € o curriculo desenvolver as habilidades e

atitudes para a compreenséo do espaco, utilizando, quando possivel, as tecnologias.
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[...] espera-se que os alunos identifiquem e estabelecam pontos de
referéncia para a localizacdo e o deslocamento de objetos, construam
representacdes de espacos conhecidos e estimem distancias, usando,
como suporte, mapas (em papel, tablets ou smartphones), croquis e outras
representacdes (BRASIL, 2017, p. 227-228).

Na BNCC (BRASIL,2017), a Geometria para 0S primeiros anos escolares
€ voltada para um ensino que visa o desenvolvimento de capacidades ligadas a
construcdo, representacdo, mas também de resolucédo de problemas do cotidiano,
ideias mateméticas fundamentais para resolver situacdes da vida moderna. Se o
professor € o0 agente principal da implementacdo dessas orientacdes, para que
possa tomar decisfes, precisa conhecer e produzir significados, contando com apoio
na instituicdo escolar para desenvolver um trabalho que implique em aprendizagem.

Assim, para a Geometria ser ensinada nos primeiros anos escolares e
para que os alunos possam aprender, € importante que o professor seja preparado
para ensinar valorizando e propondo atividades que envolvem o movimento do
corpo, manuseio de objetos, construcdes e representacdo do mundo fisico em que
vivem. Percebemos que a BNCC € apresentada aos profissionais da educacdo
como um documento importante para orientar a constru¢éo dos curriculos da escola
e influenciar o ensino das diferentes areas do conhecimento.

No entanto, € preciso considerar que existem diferentes realidades
escolares, que as necessidades e experiéncias dos professores sdo diferenciadas,
devendo serem respeitadas e atendidas. A efetivacdo exige condi¢cdes que vao além
da vontade do professor. Esse tema se constitui de questdes que merecem ser
refletidas na formacdo docente, no debate mais aprofundado e analisados sob a
Optica do professor.

Vale ressaltar que acreditamos que nos momentos de formagdo, 0s
professores contribuem, através das falas, com interpretacdes e situacBes de
reflexdo, com seus entendimentos sobre os documentos orientadores, suas formas
de implementagdo, como utilizam em suas praticas para ensinar e aprender. A
BNCC somente podera colaborar para o ensino se for possivel uma reflexado sobre a
forma e as condi¢des de implementacdo no trabalho docente, permitindo o professor
fazer as escolhas sem a imposicao da obrigatoriedade.

No item a seguir, discutimos o conceito de espago, as percepcdes que a
crianga experimenta em contato com os objetos no mundo e a construgéo da ideia

do espaco pela crianga nos primeiros anos de sua escolarizagao.
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3.2 CONSTRUGAO DO CONCEITO DE ESPACO PELA CRIANCA

Vidigal (2016), em seu trabalho de pesquisa, afirmou que o conceito de
espaco sofreu mudancas ao longo da historia da Geometria. Na Grécia, o conceito
era absoluto “[..] apenas um sé espago e uma s6 Geometria”. No século XVII, o
conceito de espaco passou a ser considerado um conjunto de pontos.

Vidigal (2016), ao citar Eves (2004), revela que em 1872, o espaco foi
conceituado como um conjunto de objetos, chamados de pontos, que envolvia um
conjunto de relacdes entre esses pontos.

No século XIX, com a criagdo da geometria ndo-euclidiana, considerava-
se a existéncia de varias geometrias e o espaco era visto como um lugar onde as
figuras podiam ser comparadas. Galvez (1996), referindo-se ao surgimento das

geometrias ndo-euclidianas, constata:

A ideia de que a geometria euclidiana € o Unico modelo possivel do espaco
fisico sucumbe, e os fisicos come¢am a aproveitar os novos modelos (...) O
espaco, como realidade fisica, escapa definitivamente do controle de uma
s6 teoria geométrica (...) A geometria se fragmenta em uma pluralidade de
teorias alternativas, em funcdo dos axiomas selecionados, que podem dar
conta de diferentes classes de problemas formulados no espacgo fisico (
Galvez, 1996, p.238).

A partir dessa nova visdo sobre a Geometria, com 0 surgimento da
Geometria Topoldgica, ou seja, o estudo do espaco, o professor € desafiado a
pensar e ensinar o espaco apresentando novas propostas para o desenvolvimento
do pensamento geométrico da crianca. Reconhecendo as diferentes relacdes dos
objetos no espaco, e ndo apenas a medida.

Das relacOes estabelecidas entre o0s objetos existentes no espaco
chegamos a sua operacionalizacéo, que séo: euclidianas (métricas), topoldgicas e
projetivas. Enquanto a geometria euclidiana concebe a espacialidade como Unica, a
topolégica explora os diferentes espagos, considerando as transformacdes e
reconhece que os objetos podem ser deformados, mantendo-se suas propriedades
(VIDIGAL, 2016). A projetiva, chamada também das sombras, “[..] se encarrega de
entender como uma figura projetada, desde um ponto, ocupando-se das
propriedades dessa figura que permanecem constantes, apesar da projecao”
(TOLEDO E TOLEDO, 2009, p.218).
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Dienes juntamente com Golding, a partir das contribuicdes de Piaget que
veio a provocar mudancas no ensino de Geometria, propdem uma maior atencéo a
topologia como ponto de partida, contrapondo o trajeto inicial da Geometria por
euclidiana e projetiva (PINTO e VALENTE, 2014).

Assim, a Geometria Topologica merece um entendimento por parte do
professor, ndo menos que a Geometria euclidiana e projetiva, para que valorize no
trabalho inicial com as criancas e crie condicbes de apropriacdo de conceitos
geomeétricos importantes para a formacéao dos alunos (TOLEDO e TOLEDO, 2009).

Nessa perspectiva, a escola tem o papel de considerar os conhecimentos
construidos pelas criancas no espaco vivido e familiar para ajuda-las na
compreensao do espaco representativo e abstrato do conhecimento geomeétrico,
ambos importantes para o pensamento matematico de quem aprende. E importante
que o professor compreenda que a Geometria Topoldgica estd mais relacionada
com as experiéncias préaticas e sociais das criangas, enquanto as outras exigem
maior capacidade de abstracdo. O professor que conhece é capaz de propor as
atividades de ensino levando isso em consideracdo. A formacédo do professor do 1°
ano do EF é um meio mobilizador para a constru¢do desse conhecimento.

O professor tem esse papel de facilitar e aproximar o novo contetudo
geométrico do conhecimento adquirido nas experiéncias vividas fora da escola,
devendo criar condi¢des propicias para o aluno dar significado aos outros conceitos
da Geometria projetiva e euclidiana. Aqui entendemos que as atividades praticas e
0os conhecimentos advindo das experiencias extraescolares ndo séao totalmente
desprovidas de abstracdo, mas em menor nivel. Portanto, a Geometria Topolbgica
também instiga a abstracao.

Tendo em vista essas consideracfes, em seguida discutiremos o
tratamento que é dado a Geometria ha BNCC para o ensino no primeiro ano do
Ensino Fundamental, referentes aos conhecimentos que séo privilegiados nessa
etapa, destacando no decorrer do texto as possibilidades de o professor fazer um
trabalho observando as diferentes geometrias mencionadas.

Com a implantacdo desse documento no Brasil, o professor passa a ter
uma orientagdo curricular na area da Matematica por ano de escolaridade,
destacando que todo estudante tem o direito de aprender, seja aluno de escola
publica ou particular. A BNCC estabelece um conjunto de conhecimentos basicos

para as disciplinas, enfatizando as habilidades e competéncias de cada etapa e nivel
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de escolaridade. A abordagem dos conteudos € embasada nos objetivos do ensino,
visando o desenvolvimento de habilidades que compdem as competéncias
necessarias para a vida no século XXI, segundo defende o documento. No nosso
estudo, o foco de discussdo € em torno da Matematica, na unidade tematica
geometria, com o objeto de conhecimento espaco.

A BNCC estabelece os objetos de conhecimento de Geometria para o

primeiro ano do Ensino Fundamental, a seguir:

. Localizacdo de objetos e de pessoas no espaco, utilizando diversos

pontos de referéncia e vocabulario apropriado.

. Figuras geométricas espaciais: reconhecimento e relacdes com

objetos familiares do mundo fisico

) Figuras geométricas planas: reconhecimento do formato das faces de

figuras geométricas espaciais (BRASIL, 2017, p. 277).

Para que o ensino possibilite aos alunos a aprendizagem de tais objetos

de conhecimentos € orientado o desenvolvimento de um conjunto de habilidades
que o professor precisa trabalhar durante o ano letivo para a consolidacado desses

conhecimentos. Sobre as habilidades referentes ao espaco, a BNCC propde:

. Descrever a localizacdo de pessoas e de objetos no espago em
relagdo a sua prépria posicdo, utilizando termos como a direita, a esquerda,
em frente, atras.

. Descrever a localizacdo de pessoas e de objetos no espaco segundo
um dado ponto de referéncia, compreendendo que, para a utilizacdo de
termos que se referem a posicdo, como direita, esquerda, em cima, em
baixo, é necessario explicitar-se o referencial (BRASIL, 2017, p. 277).

Notamos que a localizacdo de pessoas e objetos, primeiro em relacao
a si e em relacdo a outro ponto de referéncia, sdo as habilidades fundamentais para
esse ano, considerando ainda a importancia da utilizacdo de uma nomenclatura com
termos geométricos apropriados. Para atender os objetivos previstos e abordar
conceitos relativos ao espago no contexto escolar é preciso ir além do ensino de
identificacdo de figuras. O professor precisa conhecer o seu papel na formagéao do
pensamento geométrico construido pelo aluno.

Segundo Curi e Vece (2013, p.155), desenvolver o tema relacdes
espaciais na escola permite que o aluno “[...] se perceba no mundo, relacionando-se
e ocupando seu espaco”. As autoras ressaltam a importancia de propiciar contato
dos alunos com o objeto de conhecimento, ou seja, diferentes situagdes que utilize o

préprio corpo, outros objetos/pessoas como referéncia, brincadeiras, construcdes de
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magquetes, desenhos, vivéncia de trajetos e registros, dentre outros recursos, o que
facilita a construcao de hipGteses e saberes sobre o0 espaco.

No que diz respeito ao trabalho com o espaco, 0 ensino deve propiciar
aos alunos desenvolver as capacidades de orientacdo e localizacdo que seréo
possibilitadas por meio da experimentagdo, observagdo, Vvisualizagcdo e
representacdo (BRASIL, 2014). Os conceitos de relagbes espaciais devem ser
explorados em sala de aula tanto quanto as figuras geométricas, pois também
constitui conhecimentos geométricos importantes para os alunos, desde os primeiros
anos do Ensino Fundamental.

A BNCC também enfatiza em suas orientacdes a importancia do
estudo das formas quanto das relacbes espaciais, orientando ser realizado um
trabalho articulado com situacdes vivenciadas no cotidiano e, desse modo,
possibilitar que o aprendiz enriqueca seus conhecimentos acerca do conteudo
cientifico, considerando que o ato de aprender é um fendmeno que ocorre no
contexto escolar e fora dele (DIAZ, 2011).

Os conceitos espaciais sdo conhecimentos importantes do curriculo de
Matemética para o ensino dos anos iniciais do Ensino Fundamental (BRASIL, 1997).
A crianca desde muito pequena vive naturalmente no seu cotidiano experiéncias que
facilitam o reconhecimento do espaco so seu redor. Deslocar-se, andar, correr,
manipular os objetos, brincar, dentre outros, permite que a crianca va construindo
suas ideias basicas de objeto e espaco, conhecendo e representando 0 mundo
(TOLEDO e TOLEDO, 2009).

Toledo e Toledo (2009) explicam que a constru¢cdo da nocdo de espaco
se d4, inicialmente, pelo espaco préatico ou da acédo e, mais tarde, o processo de
constituicdo do espaco representativo.

O espaco pratico é o espaco vivido, da acdo e do contato direto do
individuo com os objetos através da experimentacéo, e, assim, o ser humano, desde
bebé estabelece as primeiras relagbes espaciais, por meio dos movimentos e dos
sentidos, e vai desenvolvendo continuamente a capacidade de substituir uma acéo
ou objeto por um simbolo, por uma representacdo (TOLEDO e TOLEDO, 2009).
Nesse espago, a crianga explora-o fisicamente nas atividades cotidianas,
descobrindo o espaco fisico, 0 que acontece em diferentes ambientes.

Embora se reconhega a importancia do espago pratico para a construgdo

do conceito de espaco pela crianga, percebemos que é preciso a escola se utilizar
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desses conhecimentos que a crianga traz do seu cotidiano e trabalhar de modo que
a ajude a organizar e aprofundar o conhecimento geométrico, iniciados pelas
percepcdes, avancando no conhecimento mais elaborado e escolarizado (LIMA e
CARVALHO, 2014).

Segundo o0s pesquisadores Toledo e Toledo (2009), o espaco
representativo € descrito em duas etapas: perceptivo e operatério (intuitivo). Na
primeira, € o estagio inicial de transicdo do espaco pratico para 0 representativo,
ainda centrado no proprio corpo como referéncia, ndo conseguindo outros
referenciais, sentindo a crianca a necessidade de vivenciar o deslocamento para
representa-lo. Ela percebe o espaco sempre a partir dela mesma e ainda na pratica.
Exemplo: Se a crianca for solicitada a descrever oralmente ou por desenho o
percurso da sala de aula até o refeitorio ou qualquer outro espaco da escola, embora
0 trajeto seja bem conhecido por ela, ainda dependente da acéo e da utilizagdo do
corpo como referencia, logo se dispde para fazer o trajeto concretamente,
vivenciando, ou seja, ainda ndo consegue descrever ou representar os locais e
objetos na auséncia destes. No entanto, inicia suas constru¢cdes mentais a respeito
do espaco representativo.

No espaco representativo operatdrio, a crianga vive um estagio de maior
independéncia em relacéo a referéncia. Utilizar o seu préprio corpo para demostrar
um trajeto ja ndo é uma necessidade, sendo capaz de representar 0 espaco
utilizando outras referéncias e com a auséncia do objeto, empregando a
verbalizacdo e o desenho com autonomia. Seu processo de abstracdo esta bem
desenvolvido, o que facilita estabelecendo relagbes espaciais em suas
representacdes, considerando outros pontos de referéncia, ainda que o seu corpo
esteja distante do objeto ou do espaco fisico representado (TOLEDO e TOLEDO,
2009).

Nesse sentido, podemos identificar duas situacfes essenciais para a
consolidagdo dos objetivos de matematica dos conhecimentos geométricos nessa
fase de escolarizagdo: a primeira é reconhecer que as criangas, ao iniciarem suas
vidas escolares trazem consigo nocdes de espaco e dos objetos. A segunda, é
compreender e facilitar a mudanca do espaco pratico para o0 representativo. Essa
funcdo cabe a escola assumir, compreendendo que a crian¢a do 1° ano do EF

apresenta dependéncia em relacdo a referéncia e sua abstracdo é no nivel inicial,
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mas quanto mais experiéncias praticas ela vive mais preparada ela se torna para o
estagio seguinte.

A escola tem o “...] importante papel de organizar e aprofundar o
conhecimento geomeétrico iniciado com essas percepcdes” (BRASIL, 2010 p.143).
Lima e carvalho (2014) reforcam essa concepg¢do ao enfatizar que a escola deve
ajudar a crianca a ampliar e sistematizar o conhecimento espontaneo, facilitando
desenvolver competéncias geomeétricas mais elaboradas de tal modo que a crianca
possa seguir construindo o conceito do espaco, passando de um espaco a outro, ou
seja, do espaco perceptivo para 0 representativo, interpretando e usando a
nomenclatura adequada. Ressaltam ainda que o professor ndo deve esperar que
essas competéncias sejam construidas espontaneamente.

Para Lima e Carvalho (2014, p. 91), um dos conteudos fundamentais “[...]
da formagé&o escolar sdo as representacdes dos seres e dos objetos do espaco ao
nosso redor [...]” e recomenda que, além dos desenhos, outros recursos devem ser
utilizados, tais como as fotografias, programas de computador, maguetes, origami,
dentre outros que possam facilitar na formacdo geométrica.

Galvez (1996 p. 251) enfatiza a possibilidade de a escola propor
situagcdes nas quais os alunos possam formular problemas relativos ao espacgo e que
possam tentar resolvé-los baseados em suas concepgdes “espontaneas”, iniciando
um processo mais elaborado, revendo concepc¢des, construindo conhecimentos
adequados, tornando-se capazes de resolver problemas mais sofisticados.

Pires, Curi e Campos (2012) também enfatizam a importancia de
compreender como as criangas passam do espaco sensorial ou fisico para o espaco
representativo, como vai se apresentar esse espaco para a crianga. Segundo as
autoras, possibilitar experiéncias das criancas com o0s objetos no espaco, referente a
localizacéo e orientacdo, permite que desenvolvam capacidades necessarias para a
construcéo do espaco representativo.

A experimentagdo permite agir, antecipar, ver, explicar o que se passa no
espaco sensivel e, de outro, vai permitir o trabalho sobre as representacdes
dos objetos do espaco geométrico e, assim, desprender-se da manipulacao
dos objetos reais para raciocinar sobre representacdes mentais, o que
constitui, enfim, a propria acdo Matematica (PIRES, CURI E CAMPOS,
2012, p. 23).
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Desse modo, o professor exerce um importante papel de propiciar aos
alunos a experimentagéo, a observagdo em diferentes contextos, dentro e fora da
escola, valorizando a construgdo dos conhecimentos discentes, facilitando o
estabelecimento da relacdo entre o que observam e os conteudos cientificos que a

escola ensina.

3.3 AIMPORTANCIA DO ENSINO DAS RELACOES ESPACIAIS NOS ANOS
INICIAIS

O tema relacfes espaciais € muito relevante, ndo somente pelo uso social,
mas para Matematica, Geografia, Artes, Tecnologias e outras ciéncias que tém
relacéo direta com o espaco.

A nossa relagdo com o espaco constitui a visdo de mundo que temos
diante dos objetos, das pessoas, dos espac¢os, COmoO n0S comunicamos uns com 0s
outros.

No ensino, segundo Curi et al. (2013), o trabalho com as relacdes
espaciais envolve as competéncias de comunicacgao, interpretacao e construcdes de
interpretacfes. Todas importantes para a matematica escolar e para a compreensao
do mundo em que vivemos.

E através da comunicacéo oral que é possivel descrever e oralizar as
posicbes e o movimento, utilizando os termos apropriados. A interpretacdo de
representacdo do espaco é algo a mais que uma leitura, € um entendimento mais
profundo de guias, mapas, croquis, etc. Ao construir as interpretagdes, utilizando
desenhos e outros recursos graficos, como fotografias, programas de computador
para representar o espaco, o aluno evolui nas analises e na construcdo do
pensamento geométrico (CURI et al., 2013).

Para Pereira e Teixeira (2013), para que a crianca desenvolva uma
concepgao de espago e uma boa gestdo das relagbes espaciais, 0s professores
precisam permitir que as criangas resolvam problemas em diferentes tamanhos do
espaco. De acordo com GALVEZ (apud PEREIRA e TEIXEIRA, 2013), 0s espacgos
podem ser de trés tipos: micro espago, meso espaco e macro espaco.

O professor precisa direcionar atividades que os alunos possam explorar
esses diferentes espacos. Atividades no contexto micro espago ocorre, por exemplo,

no livro, caderno, folha, ou seja, no espago pequeno. No meso espaco, por exemplo,
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na sala de aula ou outro ambiente da escola, esse espaco € médio no seu tamanho.
Ja no macro espaco, ocorre em um local que o sujeito necessita de um
deslocamento maior em relacdo ao seu ponto inicial, como, por exemplo, rua, bairro
ou cidade.

Segundo Pires, Curi e Campos (2012), a percepcao do espaco pela
criangca se inicia pelas coordenadas em relacdo ao seu préprio corpo,
estabelecendo-o como ponto de referéncia. Ela vai evoluindo aos poucos para
considerar outros elementos externos, o que permite construir os conceitos de

direcéo, sentidos, localizacdo, dentre outras percepcdes espaciais. Assim:

As primeiras relagbes que a crianga representa graficamente s&o as de
vizinhangas, separagdo, ordem, entorno e continuidade; muito cedo, ela
distingue figuras fechadas e abertas, diferencia interior de uma figura dada
— nog¢des topoldgicas. As chamadas relagcbes projetivas sdo aquelas que
vao permitir & crianca a constituicdo de uma Geometria do espaco exterior e
ndo mais a partir de um Unico ponto de referéncia — ela propria -, mas a
partir das coordenadas de diferentes pontos de vista, desse modo, noc¢des
como na frente/atras, a direita/a esquerda, deixam de ser absolutas e
passam a ser relativas (na frente/atras de qué/quem? A direita/ & esquerda
de qué/quem?) (PIRES, CURI, CAMPQOS, 2012, p.25).

Neste trabalho, com relagbes espaciais se faz importante explorar os
pontos de referéncia. De inicio, as criancas em atividades que envolvem localizacao
e movimentacdo no espacgo partem com mais facilidade do seu préprio corpo como
referéncia e passam com as intervengbes a reconhecerem outras referéncias
externas. Segundo Nascimento e Fernandes (2013), é preciso que as informacdes
sobre a referéncia sejam bem compreendidas pelo aprendiz, por exemplo, “a
esquerda de quem?”. Ou seja, é preciso saber quem ou o que é referéncia.

E importante explorar os diferentes espacos, privilegiar atividades em que
as criangas possam expressar suas relacbes com o espaco. Construir mapas
simples, desenhar percursos realizados, localizar objetos ou pessoas, construir e
analisar maquetes, sao tipos de atividades interessantes para se ampliar os
conhecimentos espaciais dos alunos. Nesse sentido, Nascimento e Fernandes

(2013, p. 155) apontam que:

[...] o tema relacdes espaciais permite que o estudante dos anos iniciais do
Ensino Fundamental se perceba no mundo, relacionando-se e ocupando
seu espaco. O mesmo utiliza o corpo para se situar e se comunicar com 0
gue estd a sua volta. Quanto maior for seu contato com objetos de
conhecimentos, maior sera a chance de construcdo de hipéteses e saberes
sobre o0 espaco.
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As autoras ressaltam a responsabilidade por parte dos professores para
desenvolverem um trabalho diferenciado, cuidadoso e atento, que facilite a aquisicao
de conceitos por parte da crianca.

Defendemos que os professores ensinem desde o primeiro ano de
escolarizagdo do Ensino Fundamental os conteudos geométricos e proponham
situacbes e desafios que as criangcas, ainda pequenas, possam vivenciar e
desenvolverem o pensamento geométrico. Proporcionar outros tipos de visdo em
relacdo a Matematica para que passem a perceber a disciplina como facil de ser
compreendida e relacionavel com experiéncias espaciais que naturalmente a crianca
vive em seu meio. Esse papel de facilitar a aprendizagem cabe ao professor do 1°
ano ao ensinar a disciplina.

Percebemos que os professores precisam ter mais intimidade com o tema
para poderem explora-lo melhor em sala de aula. A mediagéo entre professores,
alunos e conceitos é fundamental para que os aprendizes possam adquirir as
competéncias geomeétricas relativas ao espaco e para que expressem suas ideias e
estabelecam relacdo entre o que sabem por meio do seu contexto e o conteudo
ensinado na escola.

No proximo capitulo serdo discutidas a Teoria da Aprendizagem
Significativa, os principios e condi¢cdes para que ocorra significativamente, tendo

como referéncia sua importancia para a formacéao do professor.
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4 TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

A TAS tem uma perspectiva de interacdo cognitiva em que considera o
conhecimento prévio relevante do aprendiz como um fator fundamental para a
aprendizagem. Na mente deve ocorrer uma interacdo dos conhecimentos existentes
com a nova informacéo, integrando-a de forma a deixar o subsunc¢or modificado,
mais elaborado e com mais capacidade de armazenar novos conhecimentos.

Hoje, acreditamos que mesmo o0s professores que adotam ideias
tradicionais ou métodos de ensino que resultam na aprendizagem mecanica, por
vezes falam, ou até queiram, que seus alunos aprendam significativamente, mas
nao conseguindo mudar suas praticas, por limitacdo dos conhecimentos para utiliza-
los em sala de aula, dos principios e estratégias que facilitam a aprendizagem
significativa, ou mesmo pela resisténcia as mudancas e descrencas na inovacao e
acabam no ciclo da reproducdo mecanica.

Vale ressaltar que mesmo essa teoria ndo sendo nova, tendo inicio na
década de 1960, ainda hoje se busca outra visdo do professor para uma mudanca
das praticas existentes que nao correspondem as necessidades de aprendizagem
dos alunos. Sem o conhecimento de teorias, muitos equivocos podem ocorrer ao
entenderem que os alunos estdo dando significado ao corpo de conhecimentos a
eles disponibilizados, mas estdo simplesmente recebendo informacdes por meio do
ensino mecanizado (MOREIRA, 2011).

Nesse sentido, a formacdo continuada pode ser um ambiente para
conhecer as teorias, ampliar os conhecimentos, refletir sobre as praticas e encontrar
solucdes para os desafios vividos pelos professores em suas salas de aula.

Neste estudo, o interesse foi compreender a aprendizagem significativa
na perspectiva de Ausubel e apresentar as principais ideias que a fundamentam,
verificando a sua contribuicdo na formacéo do professor que ensina Matematica nos
anos iniciais. Entendemos que essa Teoria pode contribuir com qualquer area do
ensino. No entanto, na nossa pesquisa teve como foco apresentar subsidios para
uma reflexdo sobre a Geometria, em especial sobre o espaco.

Este capitulo apresenta os conceitos da Teoria da Aprendizagem
Significativa, as condi¢cées para que seja viabilizada a aprendizagem significativa,

ressaltando os tipos e formas, as condi¢bes, destacando estratégias de facilitagéo.



60

Para finalizar, apresentamos reflexdes sobre a relacdo entre a teoria e a formacgao

do professor.

4.1 TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA NA FORMACAO DOCENTE 4

O principal objetivo do ensino € a aprendizagem. Se essa afirmacédo é
aceita, entdo se faz necessario perguntar, o que € aprender? De qual aprendizagem
estamos falando? Para responder a esses questionamentos, vamos recorrer a
explicacdo tedrica do cognitivista David Ausubel que a define como uma
organizagdo e integracdo do material na estrutura cognitiva do individuo de forma
nao arbitraria (plausivel, sensivel e nédo aleatéria) e nao literal (que possui
significado “légico”) de tal modo que haja uma constante interacdo de
conhecimentos novos com 0s ja existentes, ocorrendo uma mudanca do estado
inicial dos conhecimentos prévios, progressivamente consistindo em uma
aprendizagem significativa (AUSUBEL, 2003).

Nesse contexto, adquirir conhecimentos implica o envolvimento do
individuo no processo de aprendizado continuo por meio da experiéncia vivida, o
que pode acontecer nos diferentes espacos e momentos ao longo da vida. A
aprendizagem, portanto, ocorre desde o inicio do nascimento e se estende em todas
as fases do desenvolvimento humano, caracterizando-se em um processo
permanente.

A aquisicdo de conhecimentos informativos por métodos puramente
mecanicos e instrucionais certamente opera aprendizagem, nao a significativa,
defendida por David Ausubel, mas aquela também reconhecida pelo te6rico como
aprendizagem mecéanica. A medida que ndo acontece uma reflexdo, instigando o
pensamento do individuo, pode ser considerado um conhecimento sem relevancia,
sem significado e sem sentido momentaneamente.

Dewey (1979, p. 166) corrobora com as ideias de Ausubel (1968) quando
esclarece que os “[...] conhecimentos informativos separados da acao reflexiva sao
conhecimentos mortos, peso esmagador para o espirito”. Desse entendimento

podemos dizer que a aprendizagem é uma atividade cognitiva e essa atividade é

4 Texto publicado na integra Revista ESPACIOS, ISSN 0798 1015, vol. 39 (N° 23) Ano 2018. Pag. 27-36, por
mim, juntamente com o doutorando Antbnio Marcos da Costa Silvano do PPGE/UECE, sob a orientacdo da
Profa. lvoneide Pinheiro de Lima.
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complexa, ativa, individual e que se relacionam sensacfes, pensamentos, acdes,
descobertas, interesses. Na perspectiva do construtivismo, aprender novos
conhecimentos significativos pressupfe atribuir sentido e construir significado
implicados em tais conhecimentos.

Partindo da premissa de que a Teoria da Aprendizagem Significativa
contribui para o pensamento e o(s) fazer(es) dos professores na perspectiva de
propiciar aprendizagem adequada aos alunos, a formacédo docente ganha sentidos e
significados ainda maiores, como trajetéria formativa que traz para a discussao
praticas em situacdo formal de ensino, a partir de um olhar apurado para detectar 0s
possiveis equivocos, repensar as concepcdes pedagodgicas, fazer as orientacdes
com abordagens de conceitos, ideias e meétodos, promovendo a gestdo da
aprendizagem com iniciativas adequadas.

Desse modo, tanto as licenciaturas como as escolas, configuram-se como
espacos potencializadores para o desenvolvimento de préticas educativas que
viabilizem situacdes concretas de aprendizagem. Todavia, mesmo 0s professores
gue ainda adotem um método tradicional de ensino, possuindo limitacdes tedricas,
metodoldgicas e didaticas, almejam que seus alunos aprendam significativamente.

Mesmo que a Teoria ausubeliana n&o seja recente, ainda existe uma
necessidade de repensa-la aplicada a pratica docente, em busca de novas
concepcbes e estratégias de ensino e aprendizagem que correspondam as
necessidades dos docentes e discentes. Nesse sentido, a formacédo docente € um
importante espaco para conhecer as teorias, ampliar os conhecimentos, refletir
sobre as préticas e encontrar solucdes para os desafios vividos pelos professores
em suas salas de aula.

Parece ainda perdurar um consenso entre professores de que o dominio
do conhecimento especifico seja o fator determinante ao desenvolvimento de
praticas docentes de qualidade, a partir do qual se aprenda exitosamente 0s
conteudos escolares. Porém, a Teoria da Aprendizagem Significativa fundamenta
gue essa concepcao de ensino deve ser bem mais complexa e ampla, adquirindo
também ciéncia sobre o modo como o individuo constroi e organiza intelectualmente
seus conhecimentos. Nesse aspecto, a Teoria destaca que se aprende
significativamente os conteudos escolares a partir dos conhecimentos prévios dos

alunos relativos ao assunto em foco.
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Partindo desses pressupostos iniciais, 0 texto apresenta uma reflexao
sobre os principios da Teoria da Aprendizagem Significativa direcionada a formacao
docente na pretensdo de contribuir com os debates e suas reverberacbes na

aprendizagem.

4.2 PRINCIPIOS DA TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Para Ausubel (1968), psicélogo e médico norte americano, considerado o
pai da Teoria da Aprendizagem Significativa, a mente humana € altamente
organizada e a formacao de conceitos vai se estruturando de forma hierarquica a
partir das experiéncias vivenciadas pelo individuo. Essa teoria € fundamentada na
abordagem cognitivista e a aprendizagem tem seu conceito principal como
significativa, que incorpora como eixo fundamental o processo da compreenséao,
transformacdo, armazenamento e uso da informacdo envolvida na cognicdo do
sujeito, de modo a identificar os padrbes estruturantes dessa transformacao.

Moreira (2011), com base na Teoria da Aprendizagem Significativa,
discorre sobre as principais estratégias facilitadoras da aprendizagem significativa,
destacando as varidveis importantes para promové-la: s6 se aprende
significativamente a partir do que ja se sabe; uso de organizadores prévios como
pontes cognitivas entre o novo conhecimento e o conhecimento prévio; o aprendiz
deve ter intencionalidade para aprender significativamente e o material de ensino
deve ser potencialmente significativo; diferenciacdo progressiva e reconciliacdo
integradora.

4.2.1 SO se aprende significativamente a partir do que ja se sabe

A variavel mais importante dessa Teoria que influencia a aprendizagem
significativa consiste no conhecimento que individuo ja possui, ou seja, 0S
conhecimentos internalizados no seu intelecto. Nas palavras de Ausubel et al. (1978,
p. iv), “[...] se eu tivesse que reduzir toda a psicologia educacional a um unico
principio, diria isto: o fator isolado mais importante que influencia na aprendizagem é
aquilo que o aprendiz jA conhece. Descubra o que ele sabe e baseie iSSO nos seus
ensinamentos”. Desse modo, o professor tem que considerar os conhecimentos

prévios que o aluno ja possui como ponto de partida para construcdo do novo
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conhecimento, identificando em que estagio ele se encontra e a partir dessas
ancoras®, propor estratégias de ensino.

A Teoria da Aprendizagem Significativa preconiza que a construcdo de
conhecimentos ocorre quando a nova informacao interage com 0S conceitos ja
consolidados na estrutura cognitiva do aprendiz, dando significado ao conteudo
(AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1978; 1980), de modo que essa interacdo deve
acontecer de maneira substantiva (ndo-literal) e n&o-arbitraria no intelecto do
individuo.

O termo substantiva significa ndo-literal, ou seja, ndo ao pé-da-letra,
enquanto a expressao nao-arbitraria consiste que a interacdo da informacédo nova
gue chega ndo ocorre de qualquer maneira ou com qualquer conhecimento prévio,
mas se relaciona com algum conhecimento especificamente expressivo ja existente
na mente do individuo que aprende. Nesse processo, ndo literal e ndo arbitrario, o
novo conhecimento adquirido pelo aprendiz tem uma relevancia de significados e o
conhecimento prévio dele fica mais rico, mais estruturado, mais elaborado em
termos de significados.

Para Ausubel, esses conhecimentos prévios representam um ponto de
ancoragem para a nova informacéo que chega, buscando interagir com aquilo que o
individuo ja possui em sua mente. Por sua vez, esses conhecimentos
especificamente relevantes a nova aprendizagem, Ausubel denominou de conceito
subsuncor ou simplesmente subsuncor (subsumer) ou ideia-ancora. Portanto, o
subsuncor consiste em uma estrutura especifica que pode ser, por exemplo, um
conceito, uma proposicdo, uma experiéncia, uma imagem, um simbolo, dentre
outras. A esse respeito, Moreira e Masini (2006) argumentam que a aprendizagem

significativa ocorre quando:

[...] uma nova informagdo ancora-se em subsuncgores relevantes pré-
existentes na estrutura cognitiva de quem aprende. Ausubel vé o
armazenamento de informac¢des na mente humana como sendo altamente
organizado, formando uma hierarquia conceitual na qual elementos mais
especificos de conhecimento séo relacionados (e assimilados) a conceitos e
proposi¢cdes mais gerais, mais inclusivos (MOREIRA; MASINI, 2006, p.17).

O processo de ancoragem das novas informagdes no individuo resulta em

crescimento e modificagcdo dos conhecimentos ja adquiridos anteriormente. Significa

S Ideias estaveis (subsungores), relevantes e estabelecidas na estrutura cognitiva que possibilitam a interacdo
daquilo que o aprendiz ja sabe com 0s novos conhecimentos.
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que o0s subsungores existentes na estrutura cognitiva do aprendiz podem ser
bastante abrangentes e desenvolvidos, ou limitados e pouco diferenciados, variando
de acordo com a frequéncia e intensidade com que ocorre a aprendizagem
significativa, em conjuncdo com um dado campo de subsuncores. Os novos
conceitos aprendidos de maneira significativa provocam uma mudanca de
crescimento e elaboragcdo dos conceitos subsungores iniciais, sendo estes
reestruturados de modo que o aprendiz possa reutiliza-los como subsuncores em
outras situacdes, destacando-se outras mais complexas. Isso pressupde que nessa
interagcdo entre os “novos conhecimentos” e os “subsungores” ocorre uma influéncia
que modifica o contetdo atributivo de ambos os lados.

Para o significado de subsuncor € adequado pensar como “[...] um
conhecimento prévio especificamente relevante para uma nova aprendizagem”
(MOREIRA, 2011, p. 28). Sao considerados subsuncores as proposi¢coes, modelos
mentais, representacdes, ideias, concep¢bes ou conceitos que ja estdo
estabelecidos na estrutura mental do individuo e que irdo dar sustentacdo a outros
conhecimentos.

Nessa perspectiva, o individuo s6 pode aprender de forma significativa se
ja existirem no seu intelecto alguns conceitos subsuncores que possam relacionar-
se aos outros conceitos, de modo a construir novos conhecimentos. Diante disso, 0
professor, na abordagem de qualquer conteludo, precisa diagnosticar o0s
subsuncores especificamente relevantes que estdo disponiveis na estrutura
cognitiva do aluno.

Na abordagem construtivista, os conhecimentos prévios dos alunos,
construidos por suas experiéncias pessoais anteriores, tanto interno ou externo a
escola, devem ser considerados pelo professor como uma radiografia inicial
(representacdo que cada aprendiz possui sobre a realidade e dos conteludos
escolares) na perspectiva de utiliza-la como ponto de partida na mobilizacdo de
novos conhecimentos no contexto escolar (MIRAS, 2006).

No caso em que néo haja esses subsuncores na estrutura cognitiva do
aprendiz, faz-se necessario a aprendizagem mecanica, pois quando o aprendiz
adquire informacdo numa area do conhecimento totalmente nova para ele, ou seja,
sem qualquer vinculo com o que ja sabe, ocorre a aprendizagem mecanica, até que
alguns elementos de conhecimento existam na estrutura cognitiva e possam servir

de subsuncores, ainda que pouco elaborados.



65

7

A aprendizagem mecanica é definida por Ausubel como sendo a
aprendizagem de novos conhecimentos, sem nenhuma ou com pouca interagdo com
0s subsuncores, de modo que essa nova informacdo é armazenada de forma
arbitraria. A aprendizagem mecanica ou mnemonica se caracteriza pela aquisi¢ao
literal e ndo substantiva da nova informac&o, gerando interagbes fracas com a
estrutura cognitiva do aprendiz, sem se relacionar aos subsuncgores existentes na
estrutura cognitiva do sujeito. A aprendizagem mecanica que o0 autor se refere é
aguela que o aluno recebe informacdes, é capaz de assimilar mecanicamente,
porém, ndo consegue relacionar com aqueles presentes na estrutura cognitiva,
podendo ser conhecimentos totalmente novos, ou muito distanciados dos
conhecimentos existentes.

Segundo o tedrico, a aprendizagem mecanica é aquela que € adquirida
de forma estritamente técnica, com énfase na memorizacdo, onde o aluno decora
um determinado conteudo para a utilizacdo imediata e logo em seguida, ou em curto
prazo, pode ocorrer o esquecimento. Ela € muito comum e motivada por praticas em
aulas estritamente expositivas, tecnicistas, que valoriza puramente a memorizagao
da matéria, exercicios de reproducdo e sem significado para o aluno, o que ainda é
muito desenvolvida nas praticas escolares.

Na aprendizagem mecanica ndo ocorre preocupagao ou nao se criam as
condicBes necessarias para a aprendizagem significativa. Apesar dessas praticas
nao facilitarem a interacdo entre os conhecimentos novos com 0s existentes, ainda
assim, Ausubel defende a importancia da aprendizagem mecanica para o aprendiz
que ainda nao tem subsuncgores.

No entanto, Ausubel n&o concebe aprendizagem mecéanica e
aprendizagem significativa de modo dicotdbmico, mas como um continuum
(MOREIRA, 2011). Pode ocorrer uma assimilagdo mecénica de conhecimentos e,
muito mais tarde, em contato com situagbes que facilitam a aprendizagem
significativa, o aluno conseguir relacionar com 0s conhecimentos previamente
existentes. Assim sendo, na concepg¢ao ausubeliana, n&o faz distingdo entre as
aprendizagens significativa e mecéanica como sendo uma dicotomia, mas como uma
forma de potencial continuum. Para melhor clarificar essa abordagem, Moreira
(2011) endossa:
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A passagem da aprendizagem mecénica para a aprendizagem significativa
ndo é natural, ou automatica; € uma ilusdo pensar que o aluno pode
inicialmente aprender de forma mecanica, pois, ao final do processo, a
aprendizagem acabara sendo significativa; isto pode ocorrer, mas depende
da existéncia de subsuncores adequados, da predisposicao do aluno para
aprender, de materiais potencialmente significativos e da mediacdo do
professor; na pratica, tais condicbes muitas vezes nao sao satisfeitas e o
gue predomina é a aprendizagem mecéanica (MOREIRA, 2011, p.32).

Moreira e Masini (2006, p. 19-20) afirmam que, a medida que a
aprendizagem comeca a se tornar significativa, esses subsuncores vao ficando cada
vez mais elaborados e mais capazes de ancorar novas informacdes. Nesse
contexto, a aprendizagem mecanica tem sua importancia, considerando que o
aprendiz desenvolve o0s conceitos de subsuncores relevantes em sua estrutura
cognitiva em aprendizagem significativa.

Ausubel et al. (1978) propdem, na auséncia dos subsuncores
especificamente relevantes na estrutura cognitiva do aluno, que o professor faga o
uso dos organizadores prévios, que consistem em ancoras criadas com a finalidade
de influenciar a estrutura cognitiva, promovendo a articulacdo de conceitos
aparentemente nao relacionaveis por meio da abstracéo, impulsionando o processo
de aprendizagem. Segundo Moreira e Masini (2006, p. 21), a principal funcdo dos
organizadores prévios € a de servir de ponte entre o que o aprendiz ja sabe e o que

ele deve saber de forma significativa.

4.2.2 O uso de organizadores prévios como pontes cognitivas entre o novo

conhecimento e o conhecimento prévio

Os organizadores prévios sao informacgfes e recursos introdutérios que
servem como pontes cognitivas entre o conhecimento que o aluno ja internalizou e o
gue deveria saber, com o intuito de que o novo conhecimento possa ser aprendido
de forma significativa. Isto é, organizacdo de materiais introdutérios antes de o novo
conceito ser aprendido, de forma que esses organizadores prévios sirvam de ancora
para a nova aprendizagem e desenvolva conceitos subsuncores que facilitem a
aprendizagem subsequente.

Os organizados prévios, por exemplo, seriam recursos ou materiais
introdutérios apresentados ao aluno para fazer uma ligagédo cognitiva entre estrutura

de conhecimentos do aprendiz e 0os novos conhecimentos que ele deve aprender
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significativamente, de modo que esse material também precisa ser potencialmente
significativo (MOREIRA, 2011).

Para que o0s organizadores prévios possam cumprir sua finalidade,
Ausubel (2003) orienta que devem ser utilizados especialmente na introducdo do
conteldo em sala de aula. Logo, esses organizadores prévios sdo considerados
materiais pedagdgicos potencialmente Uteis para introducdo de novos conteldos
escolares.

As condicbes basicas e necessarias que influenciam o desenvolvimento
das habilidades necesséarias a aquisicdo da aprendizagem significativa, além da
existéncia de subsuncores e uso dos organizadores prévios, consistem também no
interesse do individuo em aprender significativamente e no material didatico

elaborado que deve ser potencialmente significativo a estrutura cognitiva do aluno.

4.2.3 O aprendiz deve ter intencionalidade para aprender e o material de ensino

deve ser potencialmente significativo

O aprendiz deve estar predisposto e motivado a relacionar o novo
conhecimento de forma substantiva e ndo-arbitraria a sua estrutura cognitiva e o
material didatico que deve ser, sobretudo, potencialmente significativo para o
aprendiz, ou seja, tem que ser relacionavel e adequado a estrutura de conhecimento
do aprendiz. Desse modo, dar-se-4 a compreensao de conceitos e proposicées de
forma significativa por parte do aluno, implicando na apropriacdo de significados
claros e consistentes do estudo em foco.

A predisposicdo para aprender €é estar disposto em relacdo a
aprendizagem, ou seja, € uma decisdo do individuo que aprende querer relacionar
0s novos conhecimentos com os prévios, modificando-os e dando significados a
eles. Essa deciséo & unicamente subjetiva do aluno (MOREIRA, MASINI, 2006).

O material potencialmente significativo pode ser considerado, dentre
outros, 0s seqguintes: aulas, livros, aplicativos, revistas, textos, jornais,
documentarios, filmes, jogos, ou seja, instrumentos que apresentem relevancia ao
aluno e seja apropriado para atribuir significado ao conteiddo em foco. Ausubel
(2003) sugere ainda o uso dos principios da organizacdo sequencial e da
consolidagdo. A organizacdo sequencial do conteudo diz respeito ao cuidado na

organizacdo da matéria de estudo de forma que observe a dependéncia de um
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conteldo com o outro. Isso ajuda o aluno na organizacdo légica de seus
subsuncores. A consolidacdo € o dominio de conhecimentos prévios estruturados

antes de inserir novos conhecimentos.

4.2.4 Diferenciagao progressiva e reconciliagao integradora

Outra variavel é a diferenciacdo progressiva e reconciliacdo integradora.
No processo simultaneo interagem novos conhecimentos com 0s ja existentes na
estrutura cognitiva, ou seja, a medida que o sujeito aprende, vai ocorrendo uma
diferenciagdo, uma organizacdo na estrutura cognitiva e ao mesmo tempo,
integrando-se aos conhecimentos existentes mais gerais, e assim se modificando
porque houve a aprendizagem (MOREIRA, 2011, p. 42).

Segundo Moreira e Masini (2006, p.29) na medida em que a
aprendizagem significativa ocorre, conceitos sao desenvolvidos, elaborados e
diferenciados em decorréncia de sucessivas interacdes, nas quais estas interacées
sdo desenvolvidas quando um conceito mais geral e inclusivo € introduzido em
primeiro lugar e, posteriormente, esse € progressivamente diferenciado em suas
especificidades. Tal processo € denominado de diferenciagcdo progressiva.

Moreira e Masini (2006, p.29) propdem aos professores que ao se
programarem 0s conteldos a serem ensinados, levem em conta o principio de
diferenciacdo progressiva, partindo das ideias e conceitos mais gerais e mais
inclusivos, pertencentes aos conteudos da disciplina, apresentando-os logo no inicio
das atividades pedagogicas, para depois 0s conceitos serem progressivamente
diferenciados em detalhes e em suas particularidades.

Ausubel et al. (1978, 1980) se baseiam em duas estratégias pedagdgicas
quanto ao principio da diferenciacdo progressiva:

o E mais facil para o ser aprendiz se apropriar de aspectos

diferenciados de um todo mais inclusivo previamente aprendido, do que

chegar ao todo a partir das partes diferenciadas;

o A organizagdo de conteudos de certa disciplina na mente de

um individuo € uma estrutura hierarquica, na qual as ideias mais

inclusivas estdo no topo da estrutura e, progressivamente, incorporam

proposic¢des, conceitos e fatos menos inclusivos e mais diferenciados.
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Na proposta cognitiva construtivista da aprendizagem significativa, néo
basta somente a diferenciacdo progressiva, mas também explorar, explicitamente,
relacbes entre proposicbes e conceitos, chamar atencdo para diferencas e
similaridades importantes e reconciliar inconsisténcias reais e aparentes. Esse
processo € denominado por Ausubel (apud MOREIRA e MASINI, 2006) de
reconciliacéo integrativa.

A reconciliacdo integrativa ou integradora € um processo da dinamica da
estrutura cognitiva que ocorre simultaneamente a diferenciacao progressiva e tem a
finalidade de eliminar diferencas aparentes, resolver inconsisténcias, integrar
significados e fazer superordenacgdes entre os conceitos (MOREIRA, 2011). Visa
facilitar ao aprendiz a percepgao das relagdes “horizontais” e “verticais” entre os
conceitos, visando construir um novo conceito ou dar uma nova posicao hierarquica
a um conceito ja existente.

A ideia central da reconciliacdo integrativa é a recombinacdo de
elementos, reorganizacdo cognitiva entre ideias, conceitos, proposicoes ja estaveis
na estrutura cognitiva do aprendiz para facilitacdo e ressignificacdo dos conceitos
por meio de rela¢des hierarquicas significativas.

No contexto da sala de aula, para o professor atingir a reconciliacdo
integrativa de forma mais eficaz, deve organizar o ensino “descendo e subindo” nas
estruturas conceituais hierarquicas, a medida que a nova informacao é apresentada
ao aprendiz. Ausubel (apud MOREIRA E MASINI, 2006) definem diferenciacao
progressiva (a) e reconciliacdo integrativa (b) como:

a) diferenciagéo progressiva é o principio pelo qual o assunto deve ser
programado de forma que as idéias mais gerais e inclusivas da disciplina
sejam apresentadas antes e, progressivamente diferenciadas, introduzindo
detalhes especificos necessarios. Essa ordem de apresentacéo
corresponde a sequéncia natural da consciéncia, quando um ser humano é
espontaneamente exposto a um campo inteiramente novo de conhecimento.
(MOREIRA e MASINI 2006, p.30).

b) reconciliacdo integrativa é o principio pelo qual a programacédo do
material instrucional deve ser feita para esporar relacdes entre idéias,

apontar similaridades e diferencas  significativas, reconciliando
discrepéancias reais ou aparentes. (MOREIRA e MASINI 2006, p.30).

Nesse sentido, os principios da diferenciacéo progressiva e reconciliacao
integrativa tém fundamental importancia no processo de desenvolvimento da

aprendizagem significativa, sendo, portanto, imprescindivel para que o aprendiz
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possa promover interrelagbes conceituais entre 0s subsungores e novos
conhecimentos potencialmente significativos.

E importante considerar que todas essas variaveis e estratégias
facilitadoras da aprendizagem significativa podem ser colocadas em préticas pelos
docentes. No entanto, para que possa impactar na qualidade do ensino se faz
necesséario que o professor detenha conhecimento e assuma a postura coerente

com essa finalidade.

4.3 TIPOS E FORMAS DE APRENDIZAGEM PARA AUSUBEL

Os conceitos sdo adquiridos por dois processos: formacao e assimilacao.
A formacéo de conceitos ocorre inicialmente no periodo em que a crianca esta na
pré-escola, enquanto a aprendizagem de conceitos por assimilacdo predomina em
criancas no periodo escolar e em adultos.

A aquisicdo de conceitos por formacdo se da quando o aprendiz
desenvolve os conceitos dos objetos, eventos e propriedades através da experiéncia
e contato com outras pessoas, por exemplo, o aprendiz adquire o conceito de bola
por meio do contato com a mesma e com a interagao com outras pessoas.

A aquisicdo de conceitos por assimilacdo se da na medida em que se
amplia o vocabulario, ou seja, os atributos e as qualidades dos conceitos sao usados
para fazer definices e a medida que o aprendiz desenvolve a linguagem, maior sera
0 processo de aquisicao de conceitos por assimilagdo. Por exemplo, o aprendiz em
contato com o objeto “bola”, ele consegue distinguir por meio dos atributos e
qualidades do objeto, qual o tipo, as formas e as corres do objeto. Moreira e Masini

(2006) preconizam que:

A assimilacdo de conceitos € a forma pela qual o aprendiz adquire novos
conceitos pela recepcéo de seus atributos criteriais e pelo relacionamento
desses atributos com idéias relevantes ja estabelecidos na estrutura
cognitiva. [..] o aspecto mais significativo do processo de assimilacdo de
conceitos, em outras palavras, envolve a relacdo, de modo substantivo e
ndo-arbitrario de idéias relevantes estabelecidas na estrutura cognitiva do
aprendiz com o contetdo potencialmente significativo. (MOREIRA e
MASINI, 2006, p. 20).

Assim, o processo de assimilacdo da aprendizagem significativa pode ser

representado no modelo da figura 1.
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Figura 1 - Modelo da assimilagao da aprendizagem significativa de Ausubel.
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Fonte: Lima (2008, p.64).

O processo de assimilagdo da aprendizagem significativa ausubeliana
tem origem quando o novo conhecimento potencialmente significativo é apresentado
ao aprendiz de modo que ele possa relacionar com o conhecimento prévio
especificamente relevante (subsuncgor) ancorado na sua estrutura cognitiva (Fase 1).

Diante dessa interacdo, o0 novo conhecimento com o prévio sofre
transformacdes a partir das quais ocorre atribuicdo de significados ao novo
conhecimento e enriquecimento ou consolidagdo do conhecimento prévio, gerando
um produto interacional rico em significado (Fase 2).

Na fase de retencdo (Fase 3), o novo conhecimento é dissociavel do
conhecimento prévio, ou seja, 0 aprendiz serd capaz de discriminar 0os conceitos e
atribuir significados ao novo conhecimento. Apos essa fase, comega um processo
chamado de assimilacédo obliteradora cujo resultado natural € o esquecimento
residual, ou seja, o novo conhecimento fica subsumido no subsuncor resultante.
Esse processo possibilita ao aprendiz o desenvolvimento de sua estrutura cognitiva
de forma organizada no qual o conhecimento resultante podera servir de novos

ancoradouros para novas aprendizagens.
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Assim sendo, seja pela aprendizagem por descoberta ou por recepcao, a
aprendizagem significativa sucede quando ocorre o processo de interagao entre os
conceitos mais relevantes e inclusivos (subsuncores) com o novo material a ser
estudado, no qual a nova informacéo adquire significado e sdo integradas a uma
estrutura hierdrquica organizada de maneira nao-arbitraria e nao-literal. Porém,
durante o processo de assimilagdo da aprendizagem significativa, ocorrem 0s
processos de diferenciacéo progressiva e reconciliacado integrativa.

Para Ausubel et al. (1978) a aprendizagem (significativa ou mecanica)
pode ocorrer de duas maneiras: por recepcdo ou por descoberta. Sobre esses

processos de aprendizagens Masini (2006) comenta:

[...] na aprendizagem por recepgéo o que deve ser aprendido é apresentado
ao aprendiz em sua forma final, enquanto que na aprendizagem por
descoberta o contetdo principal a ser aprendido é descoberto pelo
aprendiz. [...] apGs a descoberta em si, a aprendizagem so é significativa se
o conteudo descoberto relacionar-se a conceitos subsuncores relevantes ja
existentes na estrutura cognitiva (MOREIRA e MASINI, 2006, p.19).

A recepcao se configura quando a informacgéo é apresentada ao individuo
na sua forma final (pronta). A aquisicdo de conceitos é um processo ativo de
interacdo dos conceitos ja existentes na estrutura cognitiva do individuo, de modo a
generalizar. Vale ressaltar que quanto mais ativo for esse procedimento, mais
significativo e Util serdo esses conceitos.

A descoberta consiste no aluno, por si so, reorganizar a informacéo
recebida com as ideias relevantes (subsuncores) disponiveis na sua mente, de
modo que produza a aprendizagem desejada. Isso significa que 0s conceitos nao
sao fornecidos de forma pronta, mas sdo descobertos pelo aprendiz. Porém, nem
toda aprendizagem por descoberta implicara em aprendizagem significativa,
especialmente se o aprendiz for adulto ou uma crianca ja ndo tao pequena.

Com a dinamica e evolucdo do mundo contemporaneo, fica inviavel a
qualquer individuo aprender significativamente se 0 mesmo tivesse que aprender por
descoberta, frente & enorme quantidade de informacdes e conhecimentos
disponiveis. Em geral, adulto ou criangca maiores aprendem basicamente por
recepcao, enquanto as criangas pequenas aprendem por descobrimento.

Ausubel propde ainda trés tipos de aprendizagem significativa. De acordo
com as suas caracteristicas especificas, sdo denominadas de: aprendizagem

Representacional, Conceitual e Proposicional.
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Aprendizagem Representacional ocorre quando o individuo ainda néo tem
um conceito do objeto ou evento, “[...] o simbolo significa apenas o referente que
representa (MOREIRA, 2011, p.38)". E o tipo de aprendizagem que envolve
atribuicdo de significados a determinados simbolos individuais e o que eles
representam ao se estabelecer equivaléncia entre a relagdo com o0s simbolos
arbitrarios e os seus referentes. Nesse caso, 0 individuo se apoia no objeto
concreto conhecido, familiar.

Por exemplo, ap0s observar varias vezes a relagao entre a palavra “bola”
e o conteudo cognitivo (imagem visual do objeto “bola”), a apresentacdo apenas da
palavra “bola” sera suficiente para desenvolver no aprendiz a habilidade de associar
a palavra a imagem visual da bola, sem que seja necessario mostrar o objeto. Essa
aprendizagem representacional possibilita a identificacdo da palavra ou simbolo com
0s respectivos referentes que essa palavra ou simbolo representam.

A aprendizagem conceitual ocorre no nivel representacional de nivel mais
elevado, pois o individuo consegue perceber regularidades que define os conceitos
e ndo necessita do objeto concreto para dar significado. E aquela em que os
conceitos sdo representados por simbolos particulares, porém, genéricos ou
categoricos, j4 que representam abstracBes dos atributos criteriais dos referentes,
representam regularidades em eventos ou objetos. Exemplo: bola tem o conceito de
objeto redondo, com que se utiliza para diferentes jogos, que pode ser de tamanhos
e materiais variados, cores, etc.

Na Aprendizagem Proposicional, contrariamente a aprendizagem
representacional, o objetivo ndo é aprender significativamente o que as palavras
isoladamente representam, mas sim aprender o significado de ideias em forma de
proposicdo (MOREIRA 2011). E um conjunto de aprendizagem (representacional e
conceitual) que formam um campo, que pode ser nas formas subordinada,
superordenada ou combinatoria.

Nesse tipo de aprendizagem, o que € relevante sdo as combinacgfes e as
relacdes de varias palavras produzindo uma nova proposicdo, destacando o sentido
conotativo e denotativo dos conceitos. Por exemplo, na frase “a bola de futebol
branca com listras pretas € bonita” € possivel identificar a combinacéo de palavras e
0 seu sentido conotativo e denotativo. Outro exemplo: no¢gdes de espaco envolvem

localizagdo, movimento, visualizagéo, representacdo e posicdo que formam um
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campo de conhecimento geométrico do espaco, para o aluno que tem nocdes
espaciais houve a aprendizagem proporcional.

Ausubel também apresenta outras trés formas de classificacdo da
aprendizagem significativa, que podem ser. Subordinada, Superordenada e

Combinatoria.

o Subordinada - ocorre quando ha interacdo dos conhecimentos
gerais e mais inclusivos com os novos conhecimentos. O aprendiz tem na
estrutura cognitiva preexistente um subsuncor mais inclusivo e a nova
informacédo é subordinada em relacdo ao que esta ancorado. O novo
conhecimento é ancorado aos conhecimentos prévios (subsuncores) do
aprendiz, de modo que haja uma subordinacdo entre o subsuncgor e novo
conhecimento. Vale ressaltar que nesse momento, em que novo
conhecimento € ancorado no subsuncor, ha uma modificacdo do
subsuncor, formando assim um subsuncor mais abrangente e mais geral.
Exemplo: O aluno tem na sua estrutura preexistente o conceito de
quadrilatero e a nova informacao a ser aprendida € o da figura geométrica
trapézio. A ideia de quadrilatero é um conhecimento mais geral e
inclusivo, ou seja, a aprendizagem se da pela subordinacdo de um
conhecimento novo que se modificara pela interacdo com o conhecimento
ja existente.

e A aprendizagem superordenada é basicamente o caminho inverso da
aprendizagem subordinada, ou seja, 0 novo material a ser aprendido é
mais amplo e inclusivo do que o conhecimento retido na estrutura
cognitiva do individuo. O conceito mais geral é adquirido e engloba
subsuncores ja existentes na estrutura cognitiva do aprendiz que sao
mais especificos do que o novo conceito a ser adquirido. Exemplo: na
estrutura cognitiva preexistente do aluno had o conhecimento dos
algarismos de 0 a 9 e a nova informacéo a ser aprendida sdo os numeros
naturais com 2 algarismos, conhecimentos que envolve outras relacdes
mais amplas e gerais. Faz-se necessario buscar outros conhecimentos e
interagir com os conceitos de algarismos.

o Combinatéria ocorre quando o novo conhecimento ndo se

relaciona com um unico subsuncor nem de forma subordinada nem de
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forma superordenada, mas com toda parte da estrutura cognitiva do
aprendiz. E uma forma que novos conhecimentos interagem com muitos
outros ja existentes na estrutura cognitiva, que ndo é por subordinacéo
nem por superordenacdo. Exemplo: as analogias utilizadas para melhor
clarificar o conceito que se deseja ensinar. Na aprendizagem de solidos
geométricos a bola se compde de elementos para compreender as

caracteristicas da esfera.

Diante do exposto, percebe-se a Teoria da Aprendizagem Significativa
como uma fonte geradora de conhecimentos, em que 0s existentes se relacionam
com 0S novos e interagem entre si, avancando para a aprendizagem com
significado. Assim, uma “[...] concepcédo de aprendizagem que encare 0 movimento
de sala de aula como um processo de producéo de significados e de construcdo do
conhecimento” (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009, p.82) é a aprendizagem
gue supera a aprendizagem mecanica tao arraigada nos modelos tradicionais de
ensino, existente até hoje.

O professor utilizando conscientemente o0s principios e pressupostos da
Aprendizagem Significativa Ausubeliana como referencial teérico e pratico para
subsidiar sua pratica docente, pode permitir desenvolver uma mediacdo pedagodgica
dos conteudos disciplinares de forma mais eficiente, gerando oportunidades de
aprendizagens significativas aos alunos por meio de desenvolvimento dos processos
cognitivos imbricados com a referida teoria. E nessa perspectiva que serdo focadas
as analises da formacédo continuada dos professores do 1° ano, desenvolvida neste
trabalho.

Em acordo com as discussbes apresentadas, para envolver o0s
professores no processo reflexivo sobre os problemas aqui em debate se torna
oportuno realizar encontros formativos como uma etapa dos procedimentos da
pesquisa, a0 mesmo tempo que vivenciamos as situacoes, refletimos, ampliamos
conhecimentos e desenvolvemos potencial para as mudancas.

A seguir, serdo explicitados os procedimentos metodolégicos adotados

para o desenvolvimento desta investigacao
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5 TRAJETO METODOLOGICO

Minayo (2013) definiu a metodologia da pesquisa como sendo uma
discussdo sobre “o caminho do pensamento”. Assim, foi utilizado nesse trajeto o
debate tedrico e metodolédgico para facilitar a definicdo das escolhas, planejamento
das acbes e sua execucdo. Neste capitulo tecemos consideracdes sobre a
metodologia e seus procedimentos, trazendo as razdes para a escolha do método e
das técnicas da investigacao.

Apresentamos como o estudo foi realizado no l6cus da pesquisa, o perfil
dos professores sujeitos, bem como explicamos sobre os diferentes instrumentos de
coleta de dados utilizados e, finalmente, o detalhamento das etapas que compdem
esta investigacdo. Antes de discorrer sobre a conceituacdo da estratégia e a
importancia da pesquisa que foi realizada, para clarificar a concep¢éo didatica da
metodologia em questdo enquanto abordagem qualitativa, tratamos nesta parte do

trabalho o conceito de método qualitativo.

5.1 INVESTIGACAO QUALITATIVA

Produzir conhecimento exige um esforco humano grandioso, minucioso e
processual. Desvendar os caminhos da ciéncia é trabalhoso, marcado por
sofrimentos e alegrias, é achar sem saber por quanto tempo, pois o conhecimento
pode ser refutado a qualquer momento. Nesse labirinto de descobertas, idas e
vindas, a humanidade se fez e se permitiu evoluir. Nesse processo dialético e
dindmico ultrapassamos os limites, produzimos, conhecemos e esse conhecimento
nado se esgota, porque € inacabado. Nessa reflexdo, Ghedin e Franco (2008)
enfatizam que:

Pode-se dizer que conhecer significa tornar-se habil em descortinar os
horizontes escondidos por tras das aparéncias. E na superacdo dos
proprios limites que o conhecimento adquirido e produzido se cumula de
sentido no sujeito, que assim, é tocado pelas coisas ao mesmo tempo em

que as toca, num exercicio permanente de busca (GHEDIN, FRANCO,
2008, p. 145).

Nas Ultimas décadas, a pesquisa qualitativa em educagdo vem
crescendo. Embora ndo seja nova esta abordagem, segundo Bogdan e Biklen

(1994), o seu reconhecimento € recente. Sua credibilidade ganhou terreno com
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pesquisadores que a partir dos anos 1960 se dedicaram a observar o cotidiano
escolar e a entrevistar professores, além de estudar os mais desfavorecidos
socialmente. Para trazer essa breve discussdo, tomamos como apoio as

contribuicdes de Minayo (2013) com a definicéo:

O método qualitativo € o0 que se aplica ao estudo da historia, das relacées,
das representacfes, das crencas, das percepcfes e das opiniées, produto
das interpretacdes que os seres humanos fazem a respeito de como vivem,
constroem seus artefatos e a si mesmos, sentem e pensam.[...] Este tipo de
método tem fundamento tedrico, além de permitir desvelar processos
sociais ainda pouco conhecidos referentes a grupos particulares, propicia a
construcdo de novas abordagens, revisdo e criacdo de novos conceitos e
categorias durante a investigacdo (MINAYO 2013, p.57).

Esse método se adéqua muito bem as pesquisas em educacédo, uma vez
qgue as realidades educativas séo carregadas de relacdes diversificadas, expressas
ou ocultas, advindas do contexto sécio-cultural especifico, das subjetividades, o que
apresenta diferentes significados e provoca novos questionamentos e interesses
(MINAYO, 2013). Desse modo, na pesquisa com método qualitativo, 0 processo
desenvolvido durante os trabalhos investigativos valoriza a participacao direta dos
sujeitos e possibilita didlogo entre estes e os pesquisadores (BOGDAN; BIKLEN,
1994).

O investigador qualitativo busca objetivacdo dos significados atribuidos
pelos sujeitos, considerando a complexidade dos objetos pesquisados (MINAYO,
2013). Gatti (2012, p.56) enfatiza que “[...] qualitativo, em pesquisa, ndo € dispensa
de rigor e consisténcia”. E, sobretudo, uma compreensdo que no trabalho exige
solidez tedrica e metodoldgica, que ndo se admite distor¢cdes e antecipacoes.

Os autores Bogdan e Biklen (1994) enfatizam cinco caracteristicas da
investigacdo qualitativa, considerando a adequagdo para cada estudo. A primeira
caracteristica consiste em definir o investigador como o instrumento principal, pois €
guem faz o entendimento e analise do contexto e dos registros obtidos em contado
com os sujeitos e o local do estudo.

A segunda caracteristica € a descricdo com palavras e riqueza de
detalhes dos dados de entrevistas, diario de campo, documentos e outros registros,
respeitando a fidelidade dos conteddos e descrita de forma minuciosa, pois 0s
pequenos detalhes podem ser importantes para esclarecer o objeto. Outra

caracteristica ¢ a énfase dada pelos investigadores para 0s processos da
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investigacgdo, tendo importancia como se formam as concepgdes e expectativas dos
sujeitos envolvidos.

A quarta caracteristica é a analise de dados de maneira indutiva,
ganhando forma a medida que se tem os dados e analisa, ou seja, h4 um processo
de inferéncia para obter as conclusdes. As escolhas e os argumentos qualitativos
facilitam esse processo mental. Por fim, a quinta caracteristica € a importancia do
significado designado pelos participantes sobre a questéo pesquisada.

Para assumir postura seéria e condizente com uma abordagem
epistémica, a pesquisadora aprofundou seus conhecimentos na questao tedrica e
metodoldgica da pesquisa, para entender bem o problema e conseguir utilizar os
métodos e técnicas adequadas, e principalmente, conseguir interpretar os dados,
transformando-os em conhecimentos.

Neste trabalho utilizamos a abordagem qualitativa com foco na pesquisa-
acdo e assumimos 0 compromisso com o rigor e abrangéncia de seus dados,
buscando fidelidade entre 0 que se passa no local de estudo com os dados
registrados, bem como o cuidado envolto da escrita dos resultados para manter a
autenticidade e expressar o real processo de pesquisa vivido pela pesquisadora.

Para a fundamentacéao tedrica desta pesquisa-acdo buscamos subsidios
na literatura de Borba (2004), Thiollent (2011), Franco (2012) e Minayo (2013). O
enfoque nesses tedricos teve como base o fato de defenderem a pesquisa-acéo
como uma alternativa ao modelo de pesquisa da racionalidade técnica, propondo
uma maior participacdo dos individuos envolvidos no processo de pesquisa,
estabelecendo uma relacdo mais dialdgica, reflexiva e democratica entre

pesquisador e sujeitos.

5.2 PESQUISA-ACAO

A pesquisa-acdo é uma linha de pesquisa que compreende interacdo
entre pesquisadores e sujeitos envolvidos na investigagdo como parte do processo
de autonomia, orientada, voltada para a descricdo de situacdo do contexto
pesquisado, tomada de consciéncia ou para resolucéo de problemas reais, de forma
coletiva dos pequenos grupos (THIOLLENT, 2011). A pesquisa-acéo, é entendida e
definida por Thiollent (2011) como:
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[...] um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e
realizada em estreita associagcdo com uma agéo ou com a resolucdo de um
problema coletivo e no qual os pesquisadores e o0s participantes
representativos da situacdo ou do problema estdo envolvidos de modo
cooperativo ou participativo.[...] uma pesquisa pode ser qualificada de
pesquisa-acdo quando houver realmente uma acédo por parte das pessoas
ou grupos implicados no problema sob observacdo. Além disso, é preciso
gue a acdo seja uma acdo ndo ftrivial, o que quer dizer uma acao
problematica merecendo investigacdo para ser elaborada e conduzida
(THIOLLENT, 2011, p.22-23).

A pesquisa-acdo é um processo que produz acdes préticas, portanto,
abarca uma proximidade maior com 0s sujeitos pela intervencgao direta, o que pode
representar uma contribuicdo reciproca entre 0 pesquisador, que busca
compreender o fendmeno pesquisado, e 0s sujeitos, que se beneficiam com as
reflexdes suscitadas, podendo redirecionar suas a¢cdes. No mesmo sentido MINAYO

(2013) afirma:

E a pesquisa que alimenta a atividade de ensino. Pesquisar constitui uma
atitude e uma prética tedrica de constante busca e, por isso, tem a
caracteristica do acabado provisério e do inacabado permanente. E uma
atividade de aproximacdo sucessiva da realidade que nunca se esgota,
fazendo uma combinacdo particular entre teoria e dados, pensamento e
acdo (MINAYO, 2013 p.47).

Borba et al. (2012, p. 69) enfatizam que “[...] a pesquisa-acdo, nesse
sentido, € um processo investigativo de intervencdo em que caminham juntas a
pratica investigativa, a pratica reflexiva e a pratica educativa”. Charlier (2001, p. 97),
explicitando a articulacdo pesquisa-acdo-formacao, esclarece que nesse tipo de
pesquisa “[...] constroi-se um saber sobre a base de uma formagao” sendo regulada
por trés condutas, pesquisa, acdo e formacdo, em intrinsecas interacdes. Desse
modo, a formacdo exerce uma funcdo exploratéria e a0 mesmo tempo é um
resultado de um trabalho sistémico de reflexdo sobre a acdo. Nossa pesquisa se
enquadra muito bem nesse conceito.

Uma diferenca importante desse tipo de pesquisa em relacdo as outras
estratégias de pesquisa consiste na participacdo dos individuos, participantes
envolvidos no processo, e a possibilidade de negociacdes, discussoes, agdes dentro
do procedimento de investigacdo. Esse tipo de pesquisa quando desenvolvido no
contexto escolar colabora para a melhoria da préatica docente por meio da
autorreflexdo; o aprimoramento do curriculo promovido na escola e a composicao de

grupo de estudo (FIORENTINI; LORENZATO, 2006).
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Como qualquer outra pesquisa convencional, a pesquisa-acdo deve se
manter dentro das exigéncias cientificas, o que néo significa que explicara tudo, mas
se constituira como um elemento importante contra “[...] a mediocridade do senso
comum” (THIOLLENT, 2011, p. 32). A respeito da referida questdo, que permeia
este tipo de pesquisa, Franco (2012, p. 131) assinala:

Se apenas considerarmos sua interface cientifica, na produgéo rigorosa de
conhecimentos pelo pesquisador principal, estaremos desprezando suas
possibilidades de gerar saberes e conhecimentos aos praticos e perdendo a
oportunidade de incluir os praticos num processo de empoderamento (...).
Se, por outro lado, apenas considerarmos o aspecto de orientacdo para a
transformacgéo das acdes, estaremos perdendo a oportunidade de produzir
conhecimentos cientificos (FRANCO, 2012, p.131).

A pesquisa-acdo sendo uma estratégia de pesquisa que ressalta a
pratica, ndo dispensa a teorizacdo, pelo contrario, € uma exigéncia que colabora na
compreensao, interpretacdo, avaliacdo dos objetivos definidos e/ou, até mesmo,
auxilia a defini-los. Na pesquisa, seja de qualquer natureza, a teorizacdo é um fator
imprescindivel. Nao se pesquisa no vazio, sem a fundamentacdo que orienta a
questdo. Sobre a importancia da teoria na investigacdo, Thiollent, (2011, p. 64)
aponta que “[...] o papel da teoria consiste em gerar ideias, hipéteses ou diretrizes
para orientar a pesquisa e as interpretacdes”.

Mesmo as pesquisas com teor pratico, 0 senso comum nao da conta da
identificacdo de problemas, de redimensionar a pesquisa e buscar as respostas com
clareza (THIOLLENT, 2011). Por outro lado, considera-se que o envolvimento dos
sujeitos, a consciéncia e o esforco para melhorar as praticas pretendidas na
pesquisa-acdo sao elementos do saber cientifico (FRANCO, PIMENTA, 2012).

De uma forma geral, compreendendo as orientagdes dos autores citados,
podemos considerar que toda pesquisa deve ser interpretada a luz de uma teoria,
mesmo sendo possivel refuta-la em certos elementos, desde que sejam esses
elementos o objeto. Porém, sempre em busca de outras explicagbes para responder
as duvidas que se pdem. A teoria é imbricada na pratica da pesquisa, porque a partir
dela se busca compreender o objeto.

Como contribuicdo, além dos conhecimentos produzidos pelos sujeitos
participantes tornando-os mais conscientes de suas praticas no contexto

educacional, proporciona ao pesquisador, a partir dos dados coletados, a
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compreensao da realidade, mesmo que pequena, para a ampliacdo ou construcao
de novos conhecimentos. Nesse sentido, Thiollente (2011) reafirma:

Com a orientacdo metodolégica da pesquisa-agdo, os pesquisadores em
educacédo estariam em condi¢Bes de produzir conhecimentos de uso mais
efetivo, inclusive ao nivel pedagégico. Tal orientagdo contribuiria para o
esclarecimento das microssituacdes escolares e para a definicdo de
objetivos de acdo pedagdgica e de transformacBes mais abrangentes
(THIOLLENT, 2011, p.85).

A escolha da pesquisa-a¢cdo como método dessa pesquisa de dissertacao
esta fundamentada na discussao teérica de Thiollent (2011) e Franco (2012) que
defendem a pesquisa-acdo como método que busca apresentar respostas mais
plausiveis aos problemas que outros métodos convencionais pouco contribuem e
facilita a participacédo entre pesquisadores e sujeitos participantes, dando-lhe voz e
vez, de modo que podem tornar-se capazes de compreender os problemas que
vivem, com possibilidades de acédo para a mudanca e para a transformacao.

Thiollent (2011 p. 55) defende que “[...] o planejamento de uma pesquisa-
acao é muito flexivel” e que a definicdo das fases nao representa uma sequéncia
rigida e exaustiva, mas o caminho necessario para a realiza¢do da pesquisa-a¢éo. O
autor enfatiza, ainda, que os caminhos a serem percorridos entre um ponto de
partida e de chegada sdo multiplos e as escolhas podem ocorrer em funcdo das
circunstancias, dos problemas que surgem, sendo a ordem e as fases passiveis de
reorganizagao.

Franco (2012) aborda com pertinéncia que numa pesquisa com proposta
formativa, as etapas/fases ou, de acordo com a sua denominacgao, “momentos”,
sugere uma circularidade, por meio de um processo ciclico que envolve a reflexdo
continua em todos os momentos. Em nosso trabalho de pesquisa-acdo assumimos o
compromisso de colocar a formacdo como acdo central. Assim, organizamos a
pesquisa evidenciando as etapas propostas pelos autores mencionados, ajustando
as indicacbes, o que consideramos as abordagens complementares e né&o
conflitantes.

Dessa forma, decidimos definir as etapas da pesquisa-agdo com fins
formativos, constituidas de quatro fases especificas e aqui detalhadas: 1- A fase da
construcdo da dinamica coletiva; 2- Fase exploratéria (diagnostico); 3- Fase da Acéo
e socializacdo de saberes; 4- Fase da analise/redirecdo e avaliacéo.
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Representamos na figura abaixo as fases que compdem a estrutura principal dessa

pesquisa-agao.

Figura 2 - Etapas ciclicas da pesquisa-acao

Construcao da
dinamica coletiva

Analise/redirecdo e Exploratoria
avaliacdo

Acéo e socializagéo de
saberes

Fonte: Baseado em THIOLLENT (2011) e FRANCO (2012). Elaboragéo propria.

A primeira fase, denominada “Da constru¢cdo da dindmica coletiva”,
considera-se, de acordo com Franco (2012), o momento de sensibilizacdo dos
sujeitos participantes da pesquisa para a cultura de cooperacdo e construcao
coletiva o passo inicial para o trabalho com a pesquisa-acdo com propdsito
formativo, até mesmo antes do diagndstico da situacao.

Ao citar Thurler (2001), Franco (2012) ressalta a confianca e a franqueza
mutua, clima respeitoso e acolhedor, tomada de decisdes coletivas, humor
partiihado e a superacdo das condutas defensivas, dentre outras atitudes, como
necessarias a serem perseguidas constantemente, no intuito de possibilitar um
trabalho coletivo com éxito. Nesse sentido, essa fase é preliminar ao trabalho
principal da pesquisa, no entanto, fundamental para a concepcao de grupo, de
colaboracéo, cujo resultado enriquece todas as fases e pode ultrapassar o tempo da
pesquisa.

A segunda fase, chamada “Exploratoria®, consiste principalmente na
realizacdo do diagndstico da situacdo, com a finalidade de detectar as posic¢des,
resisténcias, crencas, 0 que pode nortear a exploracdo dos potenciais de

participagdo. Além disso, “[..] o0s pesquisadores costumam praticar um
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reconhecimento da area” (THIOLLENT, 2011, p. 57). Franco (2012) sugere que
nessa fase seja estabelecido um contrato de acao coletiva para discutir as regras de
participacdo, 0s principios éticos, criar um clima de confianca, as finalidades do
trabalho, as condi¢cdes de estrutura onde ocorrerdo as acdes. Para esse momento,
realizamos um contrato verbal e as decisdes foram tomadas por consenso.

A terceira fase, nomeada “Da Ac¢ao e Socializagdo de Saberes”, baseada
em Thiollent (2011, p. 80), define como agédo “[...] ao que precisa ser feito (ou
transformado) para realizar a solugcdo de um determinado problema”. Essa fase
corresponde a acao em que o pesquisador “[...] desempenha um papel auxiliar, ou
de tipo ‘assessoramento’, embora haja situagdes nas quais os pesquisadores
precisam assumir maior envolvimento e responsabilidade”. Os sujeitos participantes
tém um papel importante nessa etapa, envolvendo-se nas acdes, trocando
compreensdes, portanto sdo agentes proativos. S&o colaboradores capazes de
produzirem conhecimentos e fazem parte das transformacdes conduzidas pela
pesquisa-acao.

Thiollent (2011) esclarece que

As acles investigativas envolvem producdo e circulacdo de informacéo,
elucidacdo e tomada de decisbes, e outros aspectos supondo uma
capacidade de aprendizagem dos participantes. Estes ja possuem essa
capacidade adquirida na atividade normal. Nas condi¢cbes peculiares da
pesquisa-acdo, essa capacidade é aproveitada e enriquecida em fungdo
das exigéncias da acdo em torno da qual se desenrola a investigacédo
(THIOLLENT, 2011, p.76).

Conforme Franco (2012), uma pesquisa ha que se encaminhar para
produzir conhecimentos durante e depois de sua tarefa de busca de dados e ao
mesmo tempo se comprometer com a socializacdo de saberes. Os registros, as
observacdes e a escuta, descobertas e relatos dos participantes sédo instrumentos
importantes no processo da acao e funcionam para a socializacao de saberes.

A quarta Fase, definida como “Da analise/redirecdo e avaliagao”,
representa a fase em que ocorre um movimento ciclico que é contemplado pelas
fases anteriores por meio do exercicio da reflexdo, empreendido pelos sujeitos em
um processo de reflexao continua sobre a acado (FRANCO, 2012).

A figura 1, embora ndo apresente movimento, representa a natureza
recorrente em que a pesquisa-acdo deve ocorrer, de modo articulado, ciclico e

apropriado a participacao dos envolvidos, reportando sempre para a reflexdo sobre a



84

acdo em todos os momentos do processo, de modo continuo e coletivo. Franco
(2012) esclarece que nesse processo a reflexdo precisa ser interiorizada e
compreendida pelo grupo, organizada de forma critica e possibilitando mudancas na
pratica, 0 que exige certo tempo para sua cCompreensao e execugao.

Esse momento de conscientizacdo para a mudancga, que envolve todas as
etapas da pesquisa-acao, ocorrera no sentido da reconstrucéo da prética a partir do
trabalho coletivo de planejar, refletir, executar e reorganizar as aulas, direcionando
0s sujeitos as reflexdes sobre sua pratica pedagodgica, possibilitando perceber suas
necessidades de mudancas e revisdes da propria préatica pedagogica.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), outro ponto que se pode
considerar € que na conducédo da pesquisa qualitativa os principios e as convencdes
éticas no trabalho do campo séo os maiores interesses do que o estabelecimento de
contratos formais e de controle simplesmente como um ritual a ser cumprido.

Apesar de algumas diferencas das normas e conducdo técnica dos
procedimentos na investigacdo com seres humanos, as questbes éticas
relacionadas as praticas respeitosas sdo consensuais e de interesse geral. Duas
guestdes sao predominantes: a norma do consentimento e a prote¢éo dos sujeitos.

Para Bogdan e Biklen (1994, p. 75), essas normas norteiam a maioria das
investigagcdes, assegurando dois pontos principais “1. Os sujeitos aderem
voluntariamente aos projectos de investigacao, cientes da natureza do estudo e dos
perigos e obrigacdes nele envolvidos. 2. Os sujeitos ndo Sdo expostos a riscos
superiores aos ganhos nele envolvidos”.

Os autores sugerem ainda alguns principios éticos que possam ser
relevantes para a pesquisa, tais como: protecdo da identidade dos sujeitos; o
tratamento de mutuo respeito entre os participantes, o que facilita a cooperacéo e a
confianga; realizacdo das negociagcbes para efetuar o estudo de modo realista e
honesto; escrita dos resultados com autenticidade, fidelidade e sem jamais distorcer
dados. Para Thiollent (2015, p.126-127), os projetos de pesquisa-acao devem ter
controle ético e serem objetos de avaliacdo concreta, para evitar jogos de poder e
provocar resultados tendenciosos.

A respeito das questdes relativas a ética aqui discutidas, esta pesquisa-
acdo foi conduzida pelos principios da prote¢cdo da identidade dos sujeitos, do

tratamento respeitoso, da clareza sobre os objetivos da investigacdo e pela
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solicitacdo e consentimento de participacdo dos envolvidos e compromisso com a
ética da elaboracao do texto cientifico, no caso a dissertacao.

Assim sendo, a presente investigacdo teve a linha de pesquisa-acao com
carater formativo, tendo como primeira tarefa a pesquisa teorica, realizando
inicialmente um levantamento bibliogréfico para a compreensédo dos descritores que
envolvem o objeto de pesquisa dessa dissertacdo, tais como: formacao continua de
professores que ensinam matematica, o0 conceito de espaco e a Teoria da
Aprendizagem Significativa. Posteriormente, foi realizado um estudo para
delineamento do método da pesquisa com as definicbes das categorias de analise e
gue sustentaram esse estudo, bem como da metodologia utilizada. Trilhamos os
caminhos complexos de cada fase. Todo esse processo sera detalhado

posteriormente no item das fases desenvolvidas na pesquisa.

5.3 FASES DESENVOLVIDAS NA PESQUISA

Em nossa pesquisa, foram incluidas em todas as fases a reflexdo em
torno do vivido, fazendo revisdes durante a pesquisa-a¢do, baseados em Thiollent
(2011) e Franco (2012), objetivando uma boa coleta de dados, um melhor
entendimento do objeto de estudo. O intuito foi que fosse possivel desenvolver junto
as professoras um processo reflexivo sobre a acdo a partir dos estudos sobre o
conceito de espaco e a Teoria da Aprendizagem Significativa, de modo que as
intervencdes na formagdo com elas tivessem ganhos significativos no
desenvolvimento de novos saberes, mobilizando para o exercicio critico e tomada de

decisbes para a mudanca.

e Primeira Fase: Da construcao da dinamica coletiva

Nessa primeira fase houve um planejamento do percurso percorrido, a fim
de definir os sujeitos que participariam da pesquisa de campo. Para dar conta do
trabalho foi necessario preparar os espacos e defender a ideia de que ao participar
da investigacdo os docentes também produziriam conhecimentos, o0 que se
constituiu um ganho compartilhado entre pesquisador e participantes. Esse

momento, que antecedeu a pesquisa propriamente dita, foi fundamental para a
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constituicdo do grupo de professoras participantes, para a aproximagao e para a
construgéo do clima de colaboragéo.

Para tal fim, foi pensado o seguinte procedimento:

Acio desenvolvida Contato com a SME para apresentar a proposta de

investigacdo e solicitar autorizagdo para

desenvolver as atividades de pesquisa;

e Contato com o grupo de professoras do primeiro
ano dos anos iniciais da educacdo bésica para
convida-las a participacdo da pesquisa e definicdo
dos sujeitos, destacando a funcdo e colaboragédo
entre pesquisadora e sujeitos;

e Selecdo das professoras participantes na pesquisa;

e Reunido com as professoras para esclarecimentos

e tomar as decisdes iniciais.

Inicialmente, pedimos o0 consentimento da Secretaria Municipal de
Educacdo (SME) para a realizacdo da pesquisa com as professoras da rede de
ensino. Foi disponibilizado no primeiro semestre do ano de 2017 um momento
dentro do calendario das formacdes destinadas aos professores dos anos iniciais do
EF para que a pesquisadora pudesse expor a sua proposta de formacéo continuada.

Explicamos que a proposta consistia em uma pesquisa de mestrado
direcionada a formacao continuada, cujo objeto matematico discutido seria o
conceito de espago, na unidade Geometria, aliada a Teoria da Aprendizagem
Significativa, que seria base tedrica principal para fundamentar as reflexbes e
aprendizagens na formag&do. Enfatizamos, ainda, 0s motivos pessoais da
pesquisadora e explicamos que a pesquisa/formacdo € um processo de busca de
conhecimentos e de mudancgas, de reflexdo continua entre os participantes.

O grupo das professoras era constituido por oito pessoas. No primeiro

momento foram 04 professoras interessadas, mas ao esclarecer as etapas que se
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constituiriam a metodologia, explicando que o0 seu inicio se daria no segundo
semestre de 2017, apenas duas professoras confirmaram participagao.

Iniciamos entdo as primeiras conversas sobre o estudo e trabalho de
pesquisa que seria desenvolvido. Nessa fase preliminar, Franco (2012) esclarece
que a finalidade é a inser¢cdo do pesquisador no grupo, buscando estabelecer os
compromissos com a acgdo coletiva, discutir as questbes referentes a ética da
pesquisa e definir a organizacédo dos espacos, infraestrutura, dentre outras medidas.

No intuito de se certificar acerca da compreensao dos sujeitos e agilizar
os trabalhos, decidimos que seria necessario nos reunirmos para esclarecimentos
mais detalhados sobre as fases seguintes, definir o local e a data dos encontros,
como ocorreria as observacdes das aulas de Geometria com o conteldo espaco e
as sessoes reflexivas.

Como sujeitos de pesquisa, temos a professora Orquidea®, que ensina na
escola da zona urbana, trabalhando com a disciplina de Matematica em 04 turmas’
distribuidas nos turnos manha e tarde, e a outra professora, Jasmim, da escola da
zona rural que leciona apenas uma turma de 1° ano no periodo da manhd e uma
turma do 2° ano do Ensino Fundamental a tarde.

A professora Orquidea tem uma permanéncia na mesma escola hi 13
anos, ensinando nas turmas de alfabetizacédo de 1° a 3° anos, com mais tempo de
magistério na 32 série. Nos ultimos anos, leciona Matematica somente nas turmas de
1° ano, complementa a sua carga horaria com aulas de artes em algumas turmas da
mesma série. Em uma conversa, ela relatou que tem experiéncia em diferentes
ciclos do EF, até mesmo nos anos finais, mas identifica-se com o trabalho nas
turmas de alfabetizacdo, o que atribui a afinidade com criancas menores e com 0s
conteudos desses anos.

A professora Jasmim tem um tempo de trabalho docente maior, desde

1993, trabalhando em diferentes escolas, sendo na atual seu primeiro ano. Porém,

® Para preservar a identidade das professoras sujeitos dessa investigacdo, utilizamos nomes ficticios para
designa-las. Os nomes escolhidos estdo relacionados a nomes de flores, 0 que representa uma homenagem e
gratiddo as professoras pela participacdo e conhecimento partilhado nessa pesquisa. So eles: Orquidea e
Jasmim.

7 As turmas do 1° ano séo A e B pela manhi e C e D pela tarde. A professora leciona seis aulas de Matematica
semanais em cada turma e uma aula de Arte e Educagdo nas turmas da manha, completando sua carga horaria em
sala de aula. As demais horas utiliza para planejamento e estudos. Nessa escola, a polivaléncia nos anos iniciais
ndo prevalece, mesmo para os pedagogos que sdo maioria. Essa organizacdo € feita a partir da afinidade do
docente com a disciplina e pela “competéncia” observada pela gestdo pedagogica.
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toda a sua experiéncia docente é desenvolvida nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Ficou acordado que a escola em que a professora Orquidea trabalha, na
sede do municipio, seria o local dos encontros coletivos. A razao dessa decisado foi o
espaco fisico mais adequado, dispondo de uma sala utilizada pela escola para
reforco escolar ou uma sala de apoio pedagdgico, utilizada pela pedagoga do
Nucleo de Atendimento Pedagodgico Especializado (NAPE) no atendimento de
criancas com deficiéncia ou com dificuldades de aprendizagem. Ambas as salas
estariam livres nas segundas-feiras. Em outros dias, caso houvesse necessidade,
teriamos que nos adaptar em outras acomodacgfes, decidindo antecipadamente
junto a direcéo.

Realizamos esse encontro e clarificamos a proposta e os objetivos da
pesquisa, bem como apresentamos as etapas e definimos as datas dos encontros
formativos.

Nesse momento, focamos no entendimento das expectativas dos sujeitos,
as possibilidades de desenvolver a colaboracdo no trabalho de pesquisa, como
seriam 0s momentos de estudo, a importancia da confianga entre o grupo para expor
0 que pensam, 0 que sabem, como fazem e se estdo dispostas a aprofundar os
conhecimentos. Em seguida, houve um detalhamento das fases da pesquisa, com a
finalidade de situar as duas professoras em relacdo ao todo e ajustar o cronograma
de observacfes, das sessoes reflexivas e principalmente da formacao.

Para introduzir a pesquisa em si e visando respeitar a disponibilidade de
tempo das professoras, algumas decisfes foram tomadas: as datas dos encontros
formativos aconteceriam sempre em dias de segundas-feiras, porque coincidiam
com a hora-atividade das professoras, os dias e horarios das aulas de Matematica
que poderiam ser observadas deveriam estar de acordo com o calendario escolar, e
gue os planejamentos das primeiras aulas seriam feitos pelas professoras, sem a
participagcdo da pesquisadora, e as aulas apos a formacgdo, colaborativamente,
professoras e pesquisadora.

Finalizamos essa reunido definindo as condicdes, horario das
observacdes das aulas de Matematica do 1° ano do Ensino Fundamental, primeiro
com a professora Orquidea e depois com a professora Jasmim, 0 que consistiu

importante elemento da fase diagndstica.
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Em funcdo do objetivo geral desse estudo consistir na analise da
contribuicdo da Teoria da Aprendizagem Significativa na formacgao do professor para
0 ensino do conceito do espaco, 0 passo seguinte apds esse primeiro contato com
0s sujeitos foi diagnosticar a situacdo inicial em sala de aula das professoras, para
coletar informagdes da existéncia ou ndo de elementos da Teoria da Aprendizagem

Significativa, o que serd melhor especificados no préximo topico.

e Segunda Fase: Exploratoria

Essa fase representou o0 levantamento das informacdes iniciais
relacionadas ao objeto de pesquisa e a identificacdo dos problemas prioritarios a
serem focalizados no momento da intervencgéo. Para guiar adequadamente as agdes
dessa fase, a pesquisadora se utilizou de um roteiro de observacio (APENDICE 1),
registros no diario de campo e teve momentos de reflexdo com os sujeitos sobre a
aula para perceber a sua concepcdo de ensino, as expectativas, certificar-se dos
problemas observados, se héa indicios que consideram os conhecimentos prévios
dos alunos, que material potencialmente significativo utilizaram e colher outras
informacdes disponiveis e pertinentes.

As aulas observadas nessa fase foram do Eixo espaco e forma da
unidade Geometria, conforme acertado com as professoras, sem interferéncia no
planejamento e na rotina das atividades da sala de aula de cada sujeito. Lembrando
gue esse momento também consistiu do diagndstico inicial.

A pesquisadora, com as anotacdes e descricdes das acdes desenvolvidas
pelas professoras, analisou com cada uma o material coletado, na busca de
entendimento, sem emitir juizo de valor, das concepc¢des das profissionais acerca do
conceito de espaco, propondo que elas ressaltassem situacdes, atitudes,
proposicdes, dentre outros, em sua aula que foram relevantes na aprendizagem dos
alunos.

A pesquisadora buscou perceber indicios de intencionalidade das
professoras para a aprendizagem significativa, identificando como elas
guestionavam os alunos acerca do conhecimento em foco, se conseguiam identificar
0Ss conhecimentos prévios dos alunos, como era sua metodologia na apresentacao
do conhecimento em sala de aula, quais eram os materiais utilizados por elas para

potencializar a aprendizagem, como organizavam os conteudos e as tarefas.
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Com base nessas informacgdes, foi realizado o primeiro momento de
sessao reflexiva com uma média de 1(uma) hora de discussdo. Esse momento
ocorreu em uma data apés a observacao, definido com cada professora e na escola
em que trabalham e no tempo de sua hora-atividade.

Com foco na questdo principal da pesquisa, logo apds os problemas
iniciais diagnosticados, os objetivos da formacé&o, o planejamento da acdo formativa
da pesquisa estabelecida, o calendario e o espaco definido em consenso entre a
pesquisadora, 0s sujeitos e aceitacdo da gestdo das escolas, avancamos para a

fase seguinte da intervengao com a formacao.

e Terceira Fase: Da Acéo e Socializagdo de Saberes

Para o desenvolvimento da acg&o formativa com as professoras, foi
realizado, a principio, um planejamento didatico que orientou a dinamica dos
encontros formativos com as professoras. Em nossa pesquisa, tomamos esse curso
como uma intervencdo ao problema relacionada ao ensino e aprendizagem dos
conceitos de espaco em Geometria nos anos inicias da educacdo bésica e o
desconhecimento da Teoria da Aprendizagem Significativa. Nesse processo, a
pesquisadora assume o0 papel de assegurar a participacdo das professoras,
analisando e incorporando, quando possivel, as suas sugestdes.

A acdo formativa teve uma carga horéria total de 32h/a, distribuidas em
10 encontros coletivos, incluindo as reunides, as sessbOes reflexivas e as
observacdes de aulas, que teve a intencdo de atender aos seguintes designios:

a) Mobilizar os sujeitos para refletir sobre os conceitos relativos ao espaco;

b) Apresentar a TAS;

c) Elaborar e aplicar uma aula sobre o conceito de espaco, utilizando-se alguns
elementos da TAS.

O quadro 4 mostra as fases da pesquisa, carga horaria e

desenvolvimento das etapas percorridas nesse processo de formagéao.



91

Quadro 1 - Cronograma e organizacao das atividades da pesquisa/formacao.

(continua)

Fase da pesquisa

Data

Carga horaria

Desenvolvimento

Exploratoria
(Contato inicial)

11/09/2017

2 h/a

da

levantamento das

Apresentagéo proposta
formativa,
expectativas das professoras,
de modo a possibilitar uma
aproximagdo do proposito da
pesquisa com o0s interesses dos
sujeitos;
Definicao dos propésitos
formativos baseados no objetivo
geral da pesquisa,;

DefinicAo das tematicas do

estudo sobre Espaco.

Exploratoria
(Observacdo em

sala)

19/09/2017
21/09/2017

4h/a cada

Observagdo das aulas sobre
espaco Profé. Orquidea e Prof2,

Jasmim.

Exploratéria
Sessao reflexiva

(primeira)

20/09/2017
25/09/2017

2h/a cada

Descricdo e discussédo da aula
observada Prof2. Orquidea e

Prof2. Jasmim.

Acao formativa

09/10/2017

4h/a

Discussdo sobre a Teoria da
Aprendizagem Significativa
(TAS) em termos gerais e 0 que
pensam as docentes sobre a
TAS.

Estudo da BNCC no ensino do
Espaco em Matematica para 1°

ano.

Acao formativa

16/10/2017

4 h/a

Um

pouco da histéria do ensino da

Estudo sobre Espaco:
Geometria no Brasil, conceito

do espaco, 0 que e como
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(conclus3o)

abordar nos anos iniciais.

Acao formativa

23/10/2017

4 hla

Geometria: aquisicao da
aprendizagem relativa  ao

espaco, as relacdes espaciais.

Acao formativa

30/10/2017

3 h/a

Planejamento colaborativo de
uma aula sobre espaco e
momentos de discusséo

coletiva.

Observagao em

sala

21/11/2017
23/11/2017

4h/a cada

Observagdo das aulas sobre
espaco Profd. Jasmim e Prof2.

Orquidea.

Sessao reflexiva

24/11/2017

2 h/a

Sessdo coletiva para andlise e

reflexdo das aulas dadas.

Andlise/redirecao/

avaliacao

27/11/2017

3h/a

Debate e Avaliagcdo sobre as
contribuicdbes da Teoria da
Aprendizagem Significativa para
0 ensino e aprendizagem dos
conceitos de espaco.
Possibilidade de mudancas
para o planejamento de novas
aulas, situacdes percebidas na
pratica que podem operar
revisdo a partir do olhar dos
sujeitos com intervencdo da

pesquisadora. Plano (projecao).

Fonte: Elaborado pela autora

Iniciamos a acdo formativa com o objetivo de levar as professoras ao

conhecimento dos principios gerais da TAS para que fosse possivel verificar no

decorrer da investigacao a sua contribuicdo para o processo formativo das docentes

referente ao ensino do espacgo. A intencionalidade era ampliar a compreensao do

conceito de espaco partindo dos saberes da pratica e tedrico das participantes,
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articulando com novas informacdes que emergiriam das discussdes e dos materiais
organizados para esse fim.

Durante os momentos formativos, foi solicitado que as professoras
registrassem o0s pontos mais relevantes na qual consideravam contribuir para a sua
aprendizagem e/ou sugestbes para o novo encontro. Ao final do encontro, era
disponibilizado um tempo para a leitura e consideragdes. A finalidade era,
principalmente, o envolvimento dos sujeitos na acéo, a reflexdo sobre o vivido e o
compartilhamento de saberes e interesses. Segundo Franco (2012, p.123) “[...] a
producdo de conhecimentos e a socializacdo de saberes séo tarefas
complementares, principalmente no caso da pesquisa-acdo, em que se pretende o
trabalho coletivo, compartilhado”.

Buscamos encorajar as participantes, na medida do possivel, a exporem
suas ideias sobre os assuntos estudados, questionar e relacionar com 0 seu
cotidiano. Nesse processo, a pesquisadora procurou desempenhar um papel de
mediadora das discussdes e criar um ambiente de reflexdo.

O primeiro encontro a atividade principal foi voltado para o conhecimento
da TAS. Devido a complexidade que seria estudar a teoria de maneira mais
aprofundada e em pouco tempo, selecionamos alguns principios gerais que
consideramos fundamentais para a compreensao sobre a aprendizagem significativa
de Ausubel.

Destacamos 0s conceitos de aprendizagem significativa e aprendizagem
mecanica, clarificando a esséncia do processo de aprendizagem significativa, ou
seja, a ideia de que o aprendiz aprende a partir do que ja sabe e as condicdes para
ocorrer a aprendizagem significativa: o material a ser aprendido devendo ser
potencialmente significativo e que o aprendiz manifeste disposicdo para aprender
significativamente.

No decorrer das demais atividades, buscamos relacionar esses principios
a situacdo, pois o propésito era entender e integrar os novos conhecimentos na
formacdo em situagbes da pratica e no ensino dos conceitos geométricos,
principalmente de espaco. E importante informar que as professoras n&o conheciam
a TAS antes desse contato, e o material foi apresentado de modo pronto, o que
caracteriza uma possivel aprendizagem por recepcao.

Contudo, Ausubel (2003, p.54) defende que aprendizagem por recepgéo

nao significa aprender por memorizagdao, mas “[...] envolve mais do que a simples
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catalogacdo de conceitos acabados na estrutura cognitiva existente”. Exige um
julgamento da relevancia e um grau de reconciliagdo com 0s conhecimentos
existentes. Assim, o aprendiz decide se quer aprender significativamente.
Estudamos ainda um texto de introducdo ao tema Geometria para conhecermos a
proposta de ensino de Geometria para 0s primeiros anos escolares, de acordo com
a BNCC.

Ressaltamos que as discussfes iniciais no grupo foram timidas em
relacdo a questionamentos e consideracbes sobre a TAS. As professoras
apresentaram um comportamento de “espera” e recebimento de informacdes, mas
com a continuacdo do estudo foi possivel perceber interesse, envolvimento e
aproximacdo com os objetivos da pesquisa.

De acordo com Ausubel (2003), a disponibilidade do sujeito para aprender
€ uma condicdo fundamental para a aprendizagem significativa e o relato das
professoras mostra uma postura de aceitacdo e vontade de aprender os temas
abordados.

No segundo dia de estudo, para deleite do grupo, porém no contexto do
estudo, lemos uma histéria infantili “O que cabe num livro?”, de llan Brenman,
ilustracdo de Fernando Vilela, (Apresenta ao leitor imagens com as dimensdes dos
objetos e seres, desvenda formas e cores, trazendo a mensagem que o bom livro é
aguele que cabe o mundo todo e todo mundo).

Iniciando o estudo propriamente dito, priorizamos 0s percursos historicos
da introducdo de conteldos geométricos nos primeiros anos escolares no Brasil,
com intuito de compreender as transformacdes ocorridas, as propostas, as
dificuldades e acesso para o desenvolvimento da Geometria na escola.

Estudamos ainda sobre as perspectivas para o ensino de Geometria hoje,
que conteldos se devem abordar nos anos iniciais. Buscamos compreender a
importancia da passagem do espaco fisico e perceptivel para o abstrato, as
representacdes dos objetos do espago ao nosso redor. Ao finalizar o encontro, as
professoras socializaram os pontos mais relevantes dos dois textos estudados.

No encontro seguinte, propomos uma vivéncia com as professoras, em
qgue foram convidadas a fazer um passeio pela escola observando a Geometria no
espaco escolar. Apos essa atividade pratica, foram realizadas uma socializacdo dos
achados, suas impressodes e reflexdes sobre as possibilidades do ensino a partir dos

objetos e espacos visualizados no ambiente escolar.
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As professoras relataram algumas de suas experiéncias com o trabalho
de Geometria em sala de aula, explicando as atividades que utilizavam.

O encontro teve continuidade com o estudo de dois textos sobre relagdes
espaciais e sobre a apropriacdo do conceito do espaco por parte da crianca. A
metodologia utilizada foi a leitura dialogada e a cada ponto, considerado de maior
importancia, pardvamos para discutir.

As docentes consideraram positivo o estudo acerca das relacbes
espaciais e as discussdes sobre o0 espaco perceptivel e representativo, a
lateralizacao e lateralidade, que, segundo elas, tém pouco acesso a essa literatura.

O quarto encontro teve o foco no planejamento das aulas e as
discussbes se pautaram em torno da articulagdo entre 0s conhecimentos
construidos nos estudos e sua materializacao na atividade pratica.

A elaboracdo colaborativa do planejamento das aulas de Matematica
sobre espaco, parte integrante das atividades formativa, teve a intencionalidade de
integrar os conhecimentos sobre o espaco com o que Ausubel defende na Teoria da
Aprendizagem Significativa. Voltamos a discutir sobre a importancia do
conhecimento prévio do aprendiz como influenciador para a aprendizagem
significativa e quais materiais seriam pensados para a atividade de modo que
fossem potencializadores da aprendizagem.

Nosso propdésito foi o de planejar, aplicar e posteriormente discutir o
desenvolvimento da aula, e que as docentes fossem capazes de modificar a
situacao inicial diagnosticada na fase exploratoria, através da acdo de organizar o
ensino para uma aprendizagem significativa sobre espac¢o nas turmas do primeiro
ano, considerando o interesse e as necessidades das professoras e da turma,
primando pela aprendizagem dos alunos.

O planejamento foi aplicado em sala de aula pelas professoras apds os
estudos na formacdo e observado pela pesquisadora e discutido se o0s objetivos
foram alcancados. Pensando possiveis alternativas para melhorar a abordagem,
avaliamos os caminhos percorridos e quais 0s conhecimentos que foram

construidos.
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e Quarta Fase: Da analise/redirecao e avaliacao

De acordo com Franco (2012), essa fase faz parte de um movimento
ciclico que é contemplado também em fases anteriores pelo exercicio da reflexao,
empreendido pelos sujeitos num processo de reflexdo continua sobre a acgéo.

Assim, nessa fase aconteceram os U(ltimos momentos da pesquisa.
Primeiro a sessao reflexiva coletiva. Depois ocorreu outro encontro, por decisdo do
grupo, por entender que seria importante planejar uma sequéncia de atividades para
dar continuidade ao ensino do espagco, mesmo apds a pesquisa, com o intuito de
ampliar os conhecimentos e consolidar as aprendizagens dos alunos. Antes de
detalhar esse encontro que julgamos necessario, devemos esclarecer a sessao
reflexiva coletiva.

Essa sesséo reflexiva foi coletiva, professoras e pesquisadora, em que
houve andlise, avaliacdo conjunta das aulas planejadas e aplicadas apés a
formacdo. Nesse encontro a discussao girou em torno das percepcdes das
professoras sobre sua prépria acdo. Foram provocadas a ressaltarem como se deu
na acao a articulacao dos aspectos conceituais das TAS e 0s conceitos espaciais na
aula de Geometria.

Iniciamos o encontro solicitando a cada professora que relatasse como foi
desenvolvida sua aula: Quais os desafios e facilidades encontradas ao aplicar o
planejamento elaborado no coletivo? Que conhecimentos da TAS colocaram em
jogo no momento da pratica? Que falassem sobre os avancos (tedrico e
metodoldgico) em relacdo a primeira aula, antes da formacéo, e a segunda aula,
apos a formacédo. Que comentassem também suas percepcoes.

Oportunizamos aos sujeitos momentos de reflexdo sobre suas
compreensdes sobre o ensino e os conhecimentos matematicos referentes ao
contetdo do espaco que foram mobilizados enquanto ensinavam, as possibilidades
e as contribuicbes dos elementos da Teoria da Aprendizagem Significativa no seu
trabalho em sala de aula, as discussdes sobre as praticas que foram geradas.

Marcamos outro momento para continuarmos nossas reflexdes e fizemos
uma projecao das atividades que as professoras poderiam aplicar com seus alunos
e sem o acompanhamento da pesquisadora. Referente a continuacao dos estudos,
decidimos que nao seria possivel por meio desta pesquisa, ainda que fosse um

desejo das professoras.
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Nesse segundo momento, como um redirecionamento da realidade que
poderia ser transformada, pedimos as professoras que fizessem uma projecdo como
pretendem trabalhar o espaco, com a finalidade de avaliar a evolucdo dos seus
conhecimentos ao elaborar atividades geométricas sobre o espaco.

Nesse processo de andlise/redirecdo e avaliacdo dos resultados, apds os
momentos de reflexdo, passamos para a etapa que finaliza esta investigagdo, em
que foi possivel analisar os dados encontrados, sintetizando, apresentando uma
reflexdo sobre os achados, fechando com as consideracdes que a pesquisa chegou.
Essa etapa de fechamento consiste, principalmente, de uma tarefa realizada pela
pesquisadora, assim também como a divulgacao dos resultados.

E preciso frisar que a divulgacdo e compartilhamento dos resultados tera
um retorno para as professoras participantes envolvidas na pesquisa, que tanto
colaboraram ao fazer parte, agindo em cada etapa, apresentado uma sintese de
todas as informacdes coletadas e interpretacdo da problematica. Segundo Thiollent
(2011, p.81), o retorno é importante para “[...] estender o conhecimento e fortalecer a
conviccéo [...]” das professoras e contribuir com a tomada de consciéncia, podendo,
ainda, provocar mais um novo ciclo de investigacdo. Enfatiza que o retorno tenciona
uma visdo do todo, partindo do pressuposto que dificilmente o participante tenha
acesso ao conjunto da pesquisa.

No segundo momento, apds conclusdo desta pesquisa, havera a
divulgacdo externa dos resultados no setor pedagogico da secretaria municipal de
educacdo do municipio locus e, posteriormente, em canais formais, como

congressos, semindrios ou outros pertinentes.

5.4 LOCUS E OS SUJEITOS DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada no Municipio de Jijoca de Jericoacoara, litoral
oeste do Ceard. A opcdo pela escolha desse municipio se deu pela aproximacéo
profissional da pesquisadora com os professores e, também, para facilitar a logistica
da pesquisa.

O cenério da pesquisa foi constituido em duas escolas publicas, a Escola
Municipal José Dionisio de Sousa (EMJDS), localizada na zona urbana, e a Escola

Municipal José Brandao de Albuguerque (EMJBA), na zona rural do municipio.
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Neste estudo optamos pelas professoras do 1° ano como sujeitos dessa
investigagdo por apresentarem uma boa participagdo nos cursos de formagéo
continuada no campo da Matematica oferecido pelo sistema educativo do municipio
e pela familiaridade com os programas de formacédo, como, por exemplo, o Pro-
Letramento, o Programa de Alfabetizagdo na Idade Certa (PAIC) e o Pacto Nacional
pela Idade Certa (PNAIC).

A escolha do 1° ano da escolarizacao foi pautada no entendimento de que
0S conceitos geomeétricos sao objetivos do ensino desde os primeiros anos do
ensino fundamental, o que permite que esses conhecimentos sejam introduzidos e
mediados de forma que as criangcas possam ter uma aprendizagem significativa
desde o inicio de sua escolarizacao.

A escolha dos sujeitos se deu dentro de um universo de 08 (oito)
professoras que lecionavam Matematica no 1° ano nas 08 escolas municipais. Esse
momento foi favorecido pelo conhecimento que a pesquisadora possuia sobre o
grupo, pois todas participaram das formacfes continuadas promovidas pela
Secretaria Municipal de Educacédo (SME) de Jijoca na area de Matematica entre os
anos de 2012 e 2015, cuja pesquisadora era formadora. Uma das professoras
também havia sido colega de trabalho da pesquisadora na mesma escola por um
periodo de 3 anos, antes dessas formacdes.

Como existe apenas uma professora que ensina Matematica no 1° ano de
escolaridade em cada escola, e nenhuma trabalha em mais de uma unidade escolar,
e por compreendermos a complexidade que envolve o tempo da pesquisa-agéo e
das interacfes entre pesquisador e um grupo grande de docentes, e ainda quando
pesquisadas em diferentes espacos, delimitamos e decidimos, a partir dos critérios
estabelecidos, que 0s sujeitos da pesquisa seriam apenas duas professoras.

Para chegar a essa delimitacdo da amostra foi pensado 0s seguintes
critérios: estar na docéncia de turmas do primeiro ciclo do Ensino Fundamental ha
pelo menos 05 anos; ter participado das formacdes continuadas do PAIC na area da
Matematica oferecidas pela SME de Jijoca; ter participado das formacdes
continuadas do PNAIC da alfabetizacdo Matematica no ano de 2013 e estar disposta
a participar da pesquisa.

Observados os critérios estabelecidos, tivemos inicialmente 04 (quatro)
professoras que atenderam aos critérios. No entanto, apdés um novo contato, alguns

impedimentos foram detectados, como licenca prémio prevista para o segundo
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semestre letivo e tratamento sistematico de saude, o que poderia comprometer o
desenvolvimento da pesquisa. Assim, confirmou-se a necessidade de apenas duas
escolas como locus da pesquisa com duas professoras, sendo uma de cada escola.

Sobre a escolha do ambiente para a formac&o da pesquisa, inicialmente
decidimos que a escola da sede (zona urbana) consistiria no melhor espaco
formativo para ocorrer os encontros. Porém, no decorrer dos trabalhos, por motivo
de organizacdo interna da propria escola, tornou-se necessario realizamos um
momento na outra escola.

Para efetivacdo da pesquisa-acdo nesse estudo, foi utilizado algumas
estratégias e instrumento de dados, conforme detalhados a seguir.

5.5 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Para efetivacdo da acdo formativa com as professoras utilizamos como
instrumento de coletas de dados: o diario de campo, as estratégias, a observacao e
as sessdes formativas. Para uma melhor clarificacdo, descreveremos a seguir cada

um e como que foi utilizado na pesquisa.

e Observacao
A observacdo como técnica da pesquisa qualitativa busca com um
olhar atento e cuidadoso enxergar e compreender 0 que 0S outros instrumentos
utilizados ndo conseguem atingir ou ainda para confirmar o compreendido. Ninin
(2009) define observacéo na perspectiva critica como o ato de olhar com o propdsito
de entender os aspectos observados, de modo a possibilitar mudangas conceituais,
atitudinais e outras dos envolvidos.

Para Ludke e André,(2013), antes do contato direto do pesquisador com o
ambiente pesquisado se faz necessario uma preparacdo prévia do instrumento de
observacdo, em que deve ocorrer um planejamento do propdsito no contexto, tempo
de duracédo, postura comportamental diante dos envolvidos e no ambiente. Esses
cuidados s&o importantes para manter os objetivos da observagcdo como instrumento
de pesquisa, de modo que ndo haja registros desnecessarios ou que nao deixe de
registrar fatos, eventos, gestos ou outros aspectos considerados relevantes. Com o0s

dados coletados, é considerada a totalidade das informacfes. Porém, deve ser

selecionando os aspectos relevantes e condizentes com os objetivos da pesquisa.
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Nesta pesquisa, a observacdo foi um instrumento utilizado no
acompanhamento das aulas das professoras, tanto antes como depois da agao
formativa. Para esses momentos, foram utilizados um roteiro de observacéo
(Apéndice 01), cujo objetivo foi de compreender a realidade e apropriacdo ou nao da
TAS na formacao docente dessas professoras

Propusemo-nos, no primeiro momento, ap6és o contato inicial com as
professoras, observar as aulas dessas professoras sobre espaco com o intuito de
conhecer sua pratica e 0s conceitos matematicos desenvolvidos em sala de aula e
detectarmos os conhecimentos prévios das mesmas, conforme indica a Teoria da
Aprendizagem Significativa, cujos dados se configurou no diagnéstico inicial da
pesquisa.

Os momentos da acdo formativa também envolveram o uso da
observacéo, que foi primordial para melhor conhecer os conhecimentos prévios,
identificar as concepc¢bes, 0s interesses, subsidiar o planejamento, as préticas e
perceber os conhecimentos construidos pelas professoras. Nesse processo néo foi
utilizado o roteiro de observacdo. Nessa etapa, a pesquisadora teve o cuidado, a
cada encontro, de registrar as atitudes, as falas e as impressdes necessarias para
discussé@o com o grupo de professoras.

Apés finalizamos a etapa de formacdo acerca da reflexdo sobre o
conceito de espaco com as professoras, retomamos novamente com a observacao,
utilizando-se o roteiro, com a finalidade de identificar a contribuicdo da TAS nas
aulas de Geometria desenvolvidas pelas professoras, com o propdsito de identificar
0s elementos tedricos estudados na pratica docente dessas mesmas.

e Diario de Campo

O diario de campo é um instrumento bastante utilizado nas pesquisas
gualitativas e com propdésito investigativo da pratica. Nao é simplesmente um bloco
de registros, mas, além disso, é composto de descricdes e de reflexibilidade. Farias
et al. (2010 p. 72) explica suas caracteristicas da seguinte maneira: “O diario,
geralmente escrito em caderno, traz a marca pessoal, o tom descritivo,
problematizador e, até mesmo, reflexivo do pesquisador, seu autor, perante 0s
eventos acompanhados no percurso investigativo empreendido”.

O diario de campo é o instrumento de registro escrito a partir das

observacbes realizadas, em que sao detalhadamente explicitadas situacoes



101

relevantes da pesquisa de campo, como dialogos, impressfes, gestos, imagens,
acOes, organizacdo de objetos, comportamentos e outros elementos considerados
relevantes pelo pesquisador.

A perspectiva de trabalhar com o diario de campo nesse estudo se
designou adequada por possibilitar a narracdo de fatos vivenciados nos encontros
formativos e nas observagbes das aulas, de uma maneira simples e pessoal de
registrar, expondo a compreensdo, opinido e reflexdes da pesquisadora sobre a
realidade pesquisada.

Esses registros foram feitos imediatamente ap0s a observacao
realizada, garantindo que nenhum dado importante deixasse de ser registrado e
sistematizado com seus detalhes, procedendo-se da seguinte maneira: 1) escrita
com descricfes de fatos, impressdes e reflexdes; 2) leitura de todo o material e
releitura das anotacdes que deram maior significado a pesquisa; 3) Selecdo dos
elementos utilizados para enriquecer a escrita, as discussdes e andlise do trabalho.

e Sesso0es reflexivas

Ramos (2003) define sessao reflexiva como uma atividade que promove a
reflexdo critica dos professores em contexto de formacao continua. Essas sessoes,
ou momentos de discussdo, visam criar um espaco de reflexdo critica, além de
possibilitar uma melhor interagdo entre os sujeitos e o pesquisador, aspectos
importantes para o desenvolvimento do trabalho reflexivo e de cunho colaborativo
(NININ, 2009). Nesse trabalho, houve dois momentos de sessdes reflexivas, que
ocorreram sempre apos a observacao das aulas ministradas pelas professoras.

A seguir, apresentamos uma explanacdo sobre as fases percorridas para

a constituicdo dessa pesquisa.

5.6 CATEGORIAS DE ANALISE DE DADOS A PARTIR DA TAS

Neste estudo utilizamos os principios da Teoria da Aprendizagem
Significativa como aporte tedrico para analise dos dados coletados na pesquisa.

Inicialmente foi feita a organizacdo dos dados e a sistematizacdo das
ideias iniciais, a leitura e a escolha dos dados pertinentes ao estudo. Na exploracao

do material, foi necessario tomar decisbes, fazer codificacdo e elaborar as
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categoriais de andlises. O quadro 5 apresenta as categorias de andlises da pesquisa

a partir do estudo da TAS (capitulo 4).

Quadro 2 - Categorias de anélises da pesquisa

Categorias Acao(0es) Objetivo
desenvolvida(s)

O aprendiz deve ter |- Contato inicial; Verificar a predisposicéo
intencionalidade para | A aula da professora | das professoras para
aprender. Orquidea; aprender.

A aula da professora

Jasmim.
So6 se aprende | A aula da professora | Diagnosticar oS
significativamente a partir | Orquidea; subsuncores
do que ja se sabe|A aula da professora | especificamente relevantes
(subsuncores - | Jasmim; gue estdo disponiveis na
conhecimento prévio | Sessao reflexiva | estrutura  cognitiva  das
espaco e TAS) (forma individual). professoras.
Material de ensino deve | Acdo formativa Aprender sobre 0s
ser potencialmente principios da TAS e
significativo aprofundar o conceito de

espaco.

Organizadores prévios
como pontes cognitivas
utilizando-se as TAS

Acao formativa;

A aula da professora
Orquidea;

A aula da professora
Jasmim;

Sessao reflexiva
(forma coletiva).

Identificar a reflexividade
das professoras e potencial
que possuem para repensar
sua pratica em relacdo ao
ensino do espaco
geomeétrico.

Diferenciacdo progressiva
e reconciliacdo integradora

Sessoes reflexivas

Constatar a compreensao
dos elementos base da TAS
e a intencionalidade das
professoras para utilizar em
sua prética.

Fonte: Elaborado pela autora

O tratamento dos resultados obtidos e a interpretacdo foram os passos

seguintes realizados e estdo apresentados no capitulo a seguir.
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6 IMPLICACOES DA TAS NA FORMACAO DOCENTE: ANALISES E
RESULTADOS

Neste capitulo apresentamos os resultados encontrados e analises das
categorias construidas para a presente pesquisa, cujos dados foram obtidos a partir
do contato com as professoras, das observacdes das aulas, da acao formativa e das

sessoes reflexivas, sempre guiada pelos objetivos e pela questdo da investigacao.

6.1 O APRENDIZ DEVE TER INTENCIONALIDADE PARA APRENDER

Inicialmente houve um clima acolhedor por partes das professoras e, em
seguida, de curiosidades sobre a pesquisa e sobre o Mestrado como um todo.
Alguns questionamentos pertinentes foram levantados, tais como: tempo da
pesquisa, os motivos da escolha da tematica, conceito de espaco, motivacao para
pesquisar com o0s professores do 1° ano, sobre o modo de disponibilizacdo dos
achados da pesquisa para as escolas e os professores, dentre outras questdes.
Para o entendimento do assunto, foram esclarecidos de forma geral, mas buscando
ampliar os conhecimentos dos colaboradores de modo a manter o foco nos objetivos
tracados para essa fase.

Constatamos que houve uma boa acolhida a proposta dos trabalhos da
pesquisa, tanto pelas professoras como por parte das escolas. As duas professoras
expressaram entusiasmo e disponibilidade em colaborar com a investigacao,
relataram que estavam felizes em serem “escolhidas” para participarem da pesquisa,
sendo a primeira vez que estiveram envolvidas nesse tipo de estudo. Acreditaram
gue podiam aprender bastante, principalmente sobre o conceito de espaco em
Matematica, pois consideravam um assunto ainda pouco discutido nas formacdes de
que ja participaram.

Essa disponibilidade das professoras nos deixou muito feliz, visto que a
predisposicdo para aprender € um dos pontos enfatizados por Ausebul na sua
Teoria. Para o autor, querer aprender significativamente € uma decisdo unicamente
subjetiva do individuo e consiste em uma das condi¢cdes para que aconteca a
aprendizagem significativa, relacionando 0os novos conhecimentos com 0s existentes
no intelecto, de modo a modifica-los e amplia-los, dando novos significados a essas

aprendizagens.



104

Podemos destacar a partir de nossas observacbes um desejo de
desabafo e ansiedade diante da tematica “espago geométrico” e uma preocupagao
em explicar os seus sentimentos e angustias. Apresentamos a seguir um trecho da
fala da professora Orquidea, logo que foi proposta a primeira atividade de

observacéo de uma aula sobre espaco, que seria planejada pela propria professora.

P. Orquidea - Acho que trabalhamos pouco esse conteddo, as formas
trabalhamos mais. E assim, como somos mais cobradas com outros
conteudos, entdo cobramos dos alunos... E também porque os numeros e
operacles, grandezas e medidas, sdo bem “grandes”.

Com a preocupacédo da professora em justificar a presséo recebida sobre
0 ensino de alguns conteddos matematicos em detrimentos de outros, percebemos
uma “desvalorizagao” do conteudo espaco, 0 que pode representar uma defasagem
do ensino do espaco em sua sala de aula. As professoras associam 0 pouco

trabalho em sala de aula a auséncia do assunto nas formacdes de professores.

P. Jasmim - Estudar sobre espaco vai ser bom pra mim. Como ela [a prof2
Orquidea] falou, tem pouca formacao sobre espac¢o e tem pouco tempo no
calendario [de aulas] para Espaco e Forma também. Eu ja trabalhei na
minha turma esse ano, mas coisa pouca, pois é.... O tempo passa muito
rapido, 0 ano termina a gente vai ver o que trabalhou e acha que néo fez
nada.

Embora faltasse um semestre para terminar o ano letivo, a professora
considerava tempo insuficiente para realizar o trabalho desejado com esse
contetido. Deixaram transparecer que gostariam de ampliar o seu poder de deciséo
no planejamento e na organizacdo do calendario de atividades pedagdgicas, com
mais aulas sobre espaco na disciplina de Matemaética.

Questionadas pela pesquisadora sobre os motivos que as impediam de
estabelecerem um curriculo escolar para um trabalho mais amplo para as
aprendizagens dos alunos com Geometria, e, em especial, com o contetudo espaco,
as professoras citaram que, as instituicdbes, SME e as escolas tomam essa decisao,
mencionando o coordenador pedagdgico como o responsavel para organizar a
programacao de conteudos e sugestdes de atividades, que devem ser cumpridas ou
melhoradas pelas docentes sob a superviséo desse coordenador.

As formagbes que a professora se referia sdo as oferecidas pela
Secretaria Municipal de Educacdo, em que professor e coordenador pedagdgico

participavam, e essa representava uma orientacao pratica para o fazer em sala de
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aula. Cada orientacao significava uma obrigacao para o professor desenvolver ou
aplicar em sala de aula.

No geral, percebemos o interesse em aprofundar os seus conhecimentos
referentes aos conceitos de espaco. No entanto, inicialmente, ndo apresentaram a
mesma curiosidade em relacdo a Teoria da Aprendizagem Significativa, pois
nenhum questionamento por parte das professoras foi feito, embora havia o
esclarecimento de que a formacao seria desenvolvida com base nessa teoria.

Estudar a TAS com as professoras representou o primordial desafio deste
trabalho de pesquisa, visto que ndo € uma teoria de facil compreensédo e
aplicabilidade em sala de aula, especialmente pelo pouco tempo que temos para o
seu estudo na acéo formativa. Nesse processo, € imprescindivel que as professoras
percebam que aprendizagem significativa se configura em um trajeto epistemoldgico
continuo, em que deve ocorrer circulacdo constante de interacdo de conhecimentos
(novos e pré-existente) no seu intelecto, na perspectiva de modificar/ampliar a sua

organizacao cognitiva interna.

6.2 SO SE APRENDE SIGNIFICATIVAMENTE A PARTIR DO QUE JA SE SABE

As observacdes das aulas de Matematica, na unidade Geometria, com o
objeto de conhecimento Espaco e as sessoes reflexivas, permitiram a concretizacao
dessa categoria de analise. Nossas expectativas em relacdo a observacao foi
verificar os conhecimentos prévios das professoras sobre a TAS em sua pratica
pedagdgica que revelasse indicios da teoria, mesmo sem nenhuma intencdo ou
conhecimento. Consideramos, também, o0s conhecimentos geométricos que a
professora priorizava em sua aula, que consisténcia tedérica revelava por meio das

atividades propostas aos alunos.

e A aulada professora Orquidea
A professora Orquidea planejou e propds aos alunos uma aula com o
conteudo sobre “Percepcéo do espaco”. O objetivo de aprendizagem era fazer com
que as criangas percebessem o0 espaco ou se percebessem dentro do mesmo.
A aula foi desenvolvida no dia 19 de setembro de 2017, com carga horaria
de 1h50min, com inicio as 13 horas e término as 14h50min. Para iniciar, a sala foi

arrumada colocando as mesinhas em forma de circulo e deixando espago livre no
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centro para fazer uma dindmica com as criancas. Em seguida, a atividade foi
explicada, consistindo em jogar uma bola para uma crianca e essa deveria
responder a pergunta sobre o contetdo da aula. “O nome dessa bola é Bola Sabida,
por iISSO quem pegar precisa mostrar o que sabe, respondendo a pergunta que vou
fazer [...]" disse a professora. As perguntas eram referentes aos conceitos: perto,
longe, embaixo, em cima, dentro, fora, atras e entre.

A professora lembrou aos alunos que o assunto ja havia sido estudado
em aulas anteriores. Essa atividade durou 17 minutos e na turma C (tarde) estavam
presentes 27 dos 30 alunos matriculados. A professora pediu que as criangas
tomassem os seus lugares nas carteiras. Ao final da atividade, ela questionou aos
alunos se eles haviam gostado da brincadeira da Bola Sabida, se foi facil ou dificil.

No segundo momento da aula, a professora explicou que precisava usar
também os termos “a direita [...] a esquerda [...]". Essa atividade durou 35 minutos.
Propds a alguns alunos que levantassem o seu braco direito, o esquerdo, mostrasse
o0 pé direito, o esquerdo, quem estava sentado a sua direita e a sua esquerda.
Solicitou, na atividade seguinte, que uma crian¢ca saisse da sala, enquanto as
demais decidiam onde esconderiam um objeto na sala para ser encontrado pela
crianca que saiu, a partir dos comandos da professora com a ajuda da turma, em
que deveriam utilizar os termos estudados. A atividade foi repetida com mais 02
(duas) criancas.

Para finalizar a aula, a professora orientou o terceiro momento, uma
atividade escrita do livro didatico do aluno nas paginas 30 e 31, que foi iniciada em
sala e encaminhada para conclusdo em casa, marcada na agenda o dia da
correcdo. Essa atividade durou 38 minutos. Durante a tarefa, individual, a professora
passava nas carteiras observando como estava o entendimento dos alunos acerca
do conteldo e explicava as duvidas.

A atividade inicial se constituia de uma Geometria Topologica, partiu de
um unico ponto de referéncia, a propria crianca e seus situagfes cotidianas. Ao
perguntar sobre os conceitos de frente/atras, encima e embaixo, referiu-se a mesa, o
que permitiu sair de si e partir para outro ponto de referéncia, no caso, a mesa. Mas,
a professora apresentava uma preocupacao em retornar a crianga como ponto de
referéncia, ao pedir que identificasse o seu “lado direito, lado esquerdo” na atividade
posterior. A atividade continuou evoluindo para a Geometria projetiva ao propor que

a turma pensasse nos comandos que foram seguidos pelo aluno escolhido para
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encontrar o objeto escondido. Nesse sentido, tiveram que pensar no ponto de
referéncia em relacdo ao corpo do colega.

Em resumo, a professora buscou recapitular o que as criancas sabiam do
assunto estudado, fazendo um resgate do conhecimento construido nas aulas
anteriores. A atividade inicial avaliou se os conteudos trabalhados foram realmente
aprendidos, que, através da verbalizacéo, as criangas comunicavam o seu nivel de
entendimento. Deteve suas perguntas com objetivo de validar o ensinado.

Considerando o fator mais importante para a aprendizagem significativa,
segundo Ausubel (2003), é o0 que o0 sujeito jA sabe sobre o assunto. O
acompanhamento dessa aula nos deu uma nog¢ao sobre 0s subsuncgores iniciais que
a professora possui no seu intelecto, embora sabendo que um mapeamento mais
detalhado acerca desses conhecimentos pré-existentes seria 0 mais apropriado.

Percebemos que a professora considera importante a consolidagcao dos
contetidos antes da introducdo de elementos novos para as criancas. Entretanto,
nao se preocupou em conhecer se existiam conhecimentos sobre a lateralidade
“direita e esquerda”.

Trabalhou com a Geometria Topologica para depois, ha mesma aula, com
a projetiva. Isso apontou que a professora reconhece a importancia das atividades
geométricas para o0 desenvolvimento do pensamento matematico e que néo
necessariamente obedece a uma ordem rigida, pois ocorre quase que
simultaneamente, dependendo do trabalho feito na escolarizacdo, ainda que nao
apresentasse consciéncia disso, ao revelar que as escolhas partiam da
coordenadora.

N&o revelou a intencionalidade de saber os conhecimentos existentes dos
alunos sobre os termos da lateralidade “esquerda de, e direita de”, embora tenha
sido o novo contetdo apresentado. Por isso nao foi possivel identificar o nivel de
conhecimento da professora sobre esses pontos.

Em relacdo a aula da professora, os materiais utilizados para o
desenvolvimento das atividades, podemos considerar potencialmente significativo a
medida que utilizou os materiais manipulaveis de forma planejada e de acordo com
0 objetivo didatico, partindo de situacbes com as proprias criancas e objetos do
convivio escolar e cotidiano. O livro didatico foi utilizado como complementacdo da
atividade prética, oral, oferecendo suporte para a atividade escrita, conforme a rotina

que a coordenadora pedagaogica orientou, segundo relatou a professora.
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Percebemos que a turma se mostrou, de modo geral, bem participativa,
buscando envolver na atividade proposta aqueles alunos mais calados e menos

dispostos, fazendo perguntas direcionadas e organizando-os em duplas.

e A auladaProfessoraJasmim

A turma da professora Jasmim é constituida por 17 alunos, sendo que 16
estavam presentes. A aula foi desenvolvida no dia 21 de setembro de 2017, com
carga horaria de 1h50 min, iniciando as 7 horas e terminado as 8h50min. A
professora, ao entrar em sala, dirigiu-se a lousa e escreveu a rotina do dia e o
objetivo geral das aulas: “Desenvolver as primeiras no¢des de referéncia espacial
(lateralidade)”.

Em seguida, perguntou aos alunos se lembravam do assunto da ultima
aula de Matemaética. Alguns responderam que sim, relatando situacées com 0 uso
do material dourado (haviam estudado sobre Sistema de Numeral Decimal na aula
anterior). Entdo, a professora explicou que naquele dia o assunto seria diferente: “E
direita e esquerda’.

Leu o objetivo escrito na lousa e disse: “significa que hoje quero que
vocés aprendam o que € direita e esquerda, usando o corpo de vocés”. Fez uma
explicacdo oral sobre lateralidade, dizendo que nomeamos 0 nosso corpo de lado
direito e de lado esquerdo para facilitar o deslocamento nos lugares que queremos ir
ou saber nossa posicao diante das coisas ou delas em relacdo a nos. Deu alguns
exemplos como: “Se eu preciso sair da sala, eu me viro para o lado da porta, como a
porta esta desse meu lado (levantando o braco direito) entdo eu me viro para meu
lado?!”

Gerou-se certa agitacdo entre os alunos, alguns responderam direita e
outros esquerda. As vezes, o0 mesmo aluno achava que era direita e trocava a
resposta simultaneamente durante o mesmo exemplo citado, mostrando claramente
incompreensao. A professora explicou que na proxima atividade eles iriam entender.

Em seguida, propds uma atividade que chamou de experimentacdo. Em
pares, uma dupla de cada vez se dirigia para a frente da turma, enquanto os demais
alunos os observavam. Um aluno de frente para o outro realizava movimentos de
acordo com o comando da professora: “Deem a mao direita; Pulem com o pé
esquerdo; Com a méao esquerda, toquem o pé direito do companheiro, etc.”. E assim

repetiu a atividade com todas as duplas”. A professora fazia intervencdo a medida
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que alguém ia errando. As vezes perguntava para os alunos observadores se as
duplas estavam certas ou erradas, como realizar o movimento pedido.

Para finalizar, entregou uma atividade xerocada para as duplas
realizarem, em que consistia em pintar uma figura de um palhaco, usando as cores
de acordo com os comandos. A perna direita do palhago azul, a esquerda amarela, o
sapato direito marrom, o esquerdo vermelho, etc. Concluiu pedindo que cada dupla
mostrasse 0 resultado da pintura, o que denominou de momento da correcao
coletiva.

Passamos a compreender que retomar a aula anterior como ponto inicial.
Trata-se de uma rotina da professora, independente do conteddo da Matematica e
da relacdo que exista entre um assunto e o outro. Entendemos que a retomada do
conteudo sem uma sequéncia légica que relacionasse com o que ja foi ensinado e
aprendido era um motivo para a agitacdo e ndo contribuia para a aprendizagem do
novo conteuddo.

Percebemos que, nesse caso, a tendéncia foi focar o conhecimento em
si, com explicacdes imediatas sobre o tema, com exemplos a partir da propria
professora, enquanto os alunos expectadores atentos recebiam as informacgdes e
pouco dispuseram de oportunidade para expor os seus conhecimentos sobre o tema
da aula.

O dilema da professora Jasmim ao perceber a dificuldade que enfrentava
em projetar o ponto de referéncia nela mesma para abordar a lateralidade com os
alunos, a fez pensar que precisava imediatamente realizar a atividade na prética,
usando cada crianca, seus proprios corpos, conforme havia prometido, uma vez que
a sua explicacdo necessitava de abstracdo ainda a ser construida pelos alunos.
Entdo, fez a previsdo “na proxima atividade vocés vao entender”.

Com a atividade em que as criangas identificavam o lado direito e o lado
esquerdo em duplas, foi uma oportunidade nao aproveitada para ajuda-los a
compreender que o seu lado direito é oposto ao lado direito do colega devido
estarem naquela posicdo, porque estavam um de frente ao outro. No entanto, foi
limitada a identificagcdo da lateralidade individualmente.

Na atividade escrita, confirmou-se que as no¢cdes da Geometria projetiva
ainda eram elementares e a professora sugeriu que virassem a folha para ficar na
posicdo de seus corpos, o que facilitaria identificar a direita e esquerda da figura.

Assim, ficou claro que embora houvesse revelado que ja havia trabalhado o tema,
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ainda ndo sabia 0 que os alunos sabiam sobre esse conteudo, para a partir desse
conhecimento ajudar a amplid-los. Ainda que perceptivel essa lacuna, na
organizacdo do planejamento em termos de conceito, uma atividade era
complemento da outra.

Dos materiais utilizados pela professora, notaram-se escolhas com
potencialidade, partindo da ideia de que as préprias criancas levam consigo
elementos interessantes para o trabalho com a lateralidade. O préprio corpo, assim
como os desenhos e pinturas, pode oferecer elementos para facilitar a compreensao
sobre os objetos e 0 espaco representativo. No entanto, as intervengcdes nao foram
especificas, o que fez com que as matérias perdessem, em parte, 0 seu poder
potencializador.

Em relacdo ao conhecimento da professora sobre o conteudo de espaco
e TAS, as observacdes mostraram que trazia lacunas conceituais em Geometria
pela auséncia de estudo tedrico na sua formacdo. O fato de concluir a primeira
atividade, antes mesmo que a turma compreendesse, passando para proxima
rapidamente, deixou evidente a dificuldade para avancar na lateralidade dos alunos,
mesmo pretendendo o desenvolvimento de referéncias espaciais. Aléem disso, ela
centrou a sua metodologia na explicagcdo do contetdo com exemplo a partir do seu
proprio corpo, esperando que as criancas fizessem a transferéncia por si so,
revelando, assim, que a professora ndo sabia que os seus alunos ainda ndo eram
capazes de reconhecerem direita e esquerda de outro corpo somente pela
visualizagéo.

Pelas razBes apresentadas, ficou evidenciado que seria imprescindivel
considerar como ponto de partida na acado formativa o que as professoras trouxeram
em suas aulas como conhecimentos, ainda que mostrando niveis diferentes de
organizacdo do conhecimento sobre o conceito de espaco em suas aulas, o que
levou a suposicéo de que os subsuncores ainda nao estavam estabilizados, mas em
processo de organizagc&o na mente.

Diante das observacdes iniciais, verificou-se a importancia de propor
estudos e reflexbes de textos sobre 0s conceitos geomeétricos espaciais, bem como
possibilitar acesso a Teoria da Aprendizagem Significativa, assinalando os principais

principios na formacdo com as professoras.
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e Sessoes reflexivas (primeiro momento)

Depois das observacfes das aulas das professoras, realizamos a primeira
sessdao reflexiva, no dia 20 de setembro de 2017 com a professora Orquidea e dia
25 de setembro de 2017 com a professora Jasmim, ambas no horario da manha,
das 8 as 9 horas. Essa primeira sessdo foi individual. Utilizamos o seguinte
procedimento: a) a descricdo das acOes da professora; b) Analise em busca de
entendimento a partir dos pontos considerados relevantes pela professora na sua
acdo; c) Confronto das agcbes com elementos da TAS (conhecimentos prévios e a
utilizacdo de materiais potencialmente significativos) para que a professora
revelasse o que sabe, sua intencionalidade de trabalhar em sala de aula.

A pesquisadora fez a descricdo da aula e pediu que a professora
confirmasse a fidelidade dos fatos ocorridos. Entéo, solicitou que a docente falasse
sobre situacdes, proposicdes ou outros pontos relevantes em sua aula que
considerasse fundamental para que o0s seus alunos aprendessem de forma
significativa os contetdos abordados.

Por meio dos relatos percebemos uma preocupacdo da professora
Orquidea em saber o que o aluno ja sabia sobre o conteddo. No entanto, nao tinha
clareza para que, por que e como utilizar esse conhecimento na préatica na

perspectiva de Ausubel, servindo de ancoras para o novo conhecimento.

E muito importante o primeiro momento, € o que eu chamo de investigacao,
onde voceé faz o levantamento prévio sobre o contetido. E o ponto principal
que eu acho porque ativa a curiosidade deles [alunos]. Por exemplo, com as
perguntas ou os objetivos ja desperta a curiosidade e ficam mais atentos
para ver o que vai ter naquele dia. Isso das perguntas é quando é contetdo
novo, quando é conteldo visto gosto de fazer a retomada da aula anterior.
Em todas as aulas gosto de fazer esse momento (Profa. Orquidea, 2017).

Notamos que a utilizacdo do termo ‘“levantamento prévio” estava
relacionado ao objetivo de provocar curiosidade sobre o contelldo como um estimulo
ao aluno, o que pode contribuir para ativar o interesse pela aula. Segundo Moreira e
Masini (2001), a teoria de Ausubel ndo descarta os componentes afetivos da
aprendizagem, sendo a predisposicdo para aprender uma condicdo para a
aprendizagem significativa. Entretanto, defende uma aprendizagem em que 0s
conhecimentos na mente do aprendiz, ainda que ndo bem elaborados, interajam

com as informagdes novas, gerando a aprendizagem.
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A professora Jasmim destacou varias situa¢des que considera importante

para a aprendizagem:

Eu sempre vou e volto nos conteldos e nos eixos (mesmo que em Blocos).
Comeco com os conhecimentos prévios deles sobre a aula anterior. E nos
eixos. Se percebo que muitas criangcas ndo entenderam, continuo com o
mesmo conteddo. Pergunto as criancas sobre os conteddos que estou
ensinando ou ja ensinei, mas dentro daquele eixo, entendeu? Acho que eles
aprendem (Profa. Jasmim, 2017).

Com os materiais concretos (manipulaveis) fica mais aprendizagem do que
se eu apenas falasse. As vezes faco somente a demonstra¢do porque nao
tem material pra todos, mas outras vezes chamo de um em um, eles pegam,
veem [...] (Profa. Jasmim, 2017).

Estas respostas demostram o0 uso de termos que se aproximam dos
principios da TAS, mas na prética os utilizam sem o conhecimento da teoria. Indicam
que a professora percebe que, para a crianca continuar aprendendo é preciso ter
consolidado conhecimentos e isso exige certa organizacdo do trabalho pedagogico
docente. No entanto, ndo dispde de elementos suficientes para fazé-lo.

Percebemos que existe um reconhecimento do valor pedagdgico dos
materiais para 0 ensino e aprendizagem e, apesar dos escassOS recursos que
dispde na instituicdo de ensino, procura estratégias para utiliza-los em prol da
aprendizagem. Santos e Nacarato (2014), ao citar Pais (2000), destacam a
importancia dos materiais como suporte na organizacdo do processo de ensino e de
aprendizagem, exercendo papel de mediacao que facilita o trabalho do professor e a
elaboracdo de conhecimentos por parte do aluno.

Concluimos nessa fase exploratéria, que as concepc¢des iniciais das
professoras indicaram que n&o tinham o conhecimento da Teoria da Aprendizagem
Significativa, revelando que ao se referir a termos aleatorios comuns ndo estavam
relacionados a elementos ou principios dessa Teoria. Constatamos ao observar as
primeiras aulas e validamos nas sessodes reflexivas. Uma das participantes confirma
na sua fala ao dizer: “A gente pensa muito ao planejar uma aula, acho que tem muita
teoria ai, mas ndo pensei em nenhuma em especifico para essa aula”. Ao ser
guestionada se conhece a Teoria da Aprendizagem Significativa, foi categorica:
“Nao, essa nao conhego.”

Diante do ensino do espaco, percebemos das docentes um particular
interesse pelo tema. Pretendem dedicar mais tempo para esse conteudo na escola.

Percebemos que h& necessidade tanto em frequéncia quanto em situagfes, 0 que
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pode melhorar o dominio conceitual e a partir das reflexdes suscitadas. Para que o
professor possa oferecer diversas situacdes para a crianga pensar e resolver,
precisa primeiro conhecer o bastante para tornar isso possivel. Observou-se um
incentivo para as criancas em verbalizarem o que construiam sobre esse conteudo,
0 que consideramos positivo, pois facilita para as criangcas ampliarem o
conhecimento do espaco perceptivel para o representativo.

Dessa forma, tivemos a clareza das concepc¢des iniciais das professoras,
0 que mais necessitava ser focado na formacdo da pesquisa. A seguir,

apresentamos as analises dessa fase da acéo.

6.3 MATERIAL DE ENSINO DEVE SER POTENCIALMENTE SIGNIFICATIVO

O material de aprendizagem é um componente importante na missédo de
ensinar e na tarefa de aprender. Segundo Ausubel (2003), o material de ensino
potencialmente significativo € uma condicdo para a aprendizagem significativa. E
considerado potencialmente significativo no sentido que o material por si s6 nao é
garantia da aprendizagem significativa, pois exige mecanismos didaticos com essa
finalidade e principalmente uma relacdo a logica desse material e a estrutura
cognitiva do aprendiz.

Partiihamos da ideia que todo ser humano é capaz de aprender e 0s
materiais podem potencializar essa capacidade. Dessa forma, para facilitar a
atividade intelectual sdo necessarios materiais ndo arbitrarios, como defende
Ausubel com a TAS.

Em relacdo ao material utilizado na acdo formacdo dessa pesquisa,
buscamos selecionar textos que atendessem a esse principio, primeiro que fosse
relacionavel com as ideias que as professoras davam indicios de ter, em menor ou
maior aprofundamento, observado nos primeiros contatos, referentes aos
conhecimentos esperados para quem trabalha com o ciclo de ensino que atuam, e
segundo que fossem passiveis de aprendizagem, com uma linguagem especifica e
simples, bem escrito, mas compreensivo. Materiais que apresentassem sinais que
ao serem lidos, discutidos, analisados poderiam contribuir para ampliar o
conhecimento das docentes. Para os materiais referentes a Teoria, foram escolhidos
0s principios, pensando principalmente no objetivo e na questdo da pesquisa, pois

as professoras nao conheciam a TAS.
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Resumidamente, apresentamos 0s principais materiais utilizados na acao
formativa com as professoras:

e Video aula 1 - Teoria da Aprendizagem Significativa de David Paul

Ausubel - Prof. Cesar Pinheiro (1:13);

¢ BNCC (Matemética) — unidade tematica Geometria nos anos iniciais,

objetos de conhecimentos e habilidades do 1° ano (somente Geometria);

e Livro: O que cabe num livro? de llan Brenman, para leitura deleite;

e Slides sobre o percurso histérico da Geometria dos anos iniciais

ensinada no Brasil, material pesquisado no livro. A Geometria nos

primeiros anos escolares: Histéria e perspectivas atuais, organizado por

Silva e Valente (2014);

e Texto: A Geometria escolar hoje: Conversas com o professor que

ensina Matematica — Paulo Figueiredo Lima e Jodo Bosco Pitombeira de

Carvalho Cap. Do livro: A Geometria nos primeiros anos escolares:

Histdria e perspectivas atuais. Organizado por Silva e Valente (2014);

e Atividade introdutdria: Passeio na escola.;

e Texto: A evolucdo da nocéo de espaco na crianca, de Simone Dias da

Silva, retirado do Cap. 2: Teorias que sustentam as discussdes sobre o

espaco do livro: Relacdes espaciais: praticas educativas de professores

que ensinam matematica. Organizados por Edda Curi e Janaina Pinheiro

Vece (2013).

e Texto: Comunicacdo: uma habilidade a ser desenvolvida no trabalho

com relagbes espaciais, de Wanderli Cunha de Lima, do livro: Relagbes

espaciais: praticas educativas de professores que ensinam matematica.

Organizados por Edda Curi e Janaina Pinheiro Vece (2013).

Em relacdo a natureza do material a ser aprendido ser potencialmente
significativo para as professoras, de modo nao arbitrario e substantivo, foi um
aspecto observado. Assim, Ausubel (2003, p.01) alerta que “[...] até mesmo o
material logicamente significativo pode ser aprendido por memorizagdo, caso 0
mecanismo de aprendizagem do aprendiz ndo seja significativo [...]", ou seja, quem
vai dar significado ao material € sempre a pessoa que aprende, e esta precisa esta

disposta a aprender significativamente.
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6.4 ORGANIZADORES PREVIOS COMO PONTES COGNITIVAS SE UTILIZANDO
AS TAS

Como o uso de organizadores prévios se constitui como pontes cognitivas
entre o novo conhecimento e o conhecimento prévio, essa fase se consistiu no
desenvolvimento da acéo formativa com as professoras, tomando como referéncia
os planos de aulas desenvolvidos para esse fim (Apéndice 03). Nosso olhar foi
direcionado para abordagem da TAS como um organizador prévio, pois partimos da
premissa de que as professoras possuem os subsuncores da nocéo de espaco, mas
nao tém sobre a TAS, que representa o conhecimento novo a ser aprendido por

elas.

e Primeiro encontro formativo — dia: 09/10/2017 (4/horas)

No primeiro encontro, esclarecemos as professoras que anotassem
durante nossas reunidbes, como registro pessoal, pontos relevantes,
questionamentos, o que a pesquisadora também o faria para aprimorar o trabalho e
nossas aprendizagens, destacando que ao final de cada estudo, socializariamos o
aprendido. Explicamos que iniciariamos pensando sobre as questdes: O que
sabemos sobre aprendizagem significativa? Por que sao importantes o ensino e a
aprendizagem do espaco em Matematica nas turmas do 1° ano? Em que a BNCC
pode contribuir nesse processo?

As discussfes confirmaram que ambas as professoras ndo conheciam a
TAS, mas usavam em seu vocabulario as palavras “aprendizagem significativa” pelo
habito e por desejarem que os seus alunos dessem significado ao que aprendiam.

Para o primeiro questionamento, obtivemos algumas respostas:

Quando o aluno aprende de modo que faz sentido para ele [...], quando
parte da realidade. Trabalhar com brincadeiras, musicas que eles conhecem
€ sempre significativo, porque é algo do mundo deles. Relacionar e associar
com 0 que as criancas gostam acho que é sempre bom (professora
Orquidea).

Eu entendo que a aprendizagem significativa € um processo. Por exemplo,
se pedir para a crianga sO copiar, repetir em uma folha de caderno uma
atividade totalmente fora da realidade da crianga, ndo € significativo. Ela
copia sem nem saber o que esta fazendo (riso). A gente nado trabalha mais
assim (Profa. Jasmim).
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A professora ndo conseguia dizer como a aprendizagem é processada, e
ndo se referia a tedricos ou estudiosos sobre a TAS, ou vinculou a atividade de
copia a aprendizagem mecéanica, mas entendia que o modo como o conteddo é
apresentado para o aprendiz pode ou ndo ajudar o discente a dar significado a
matéria. Entretanto, atribuiu a aprendizagem como um elemento externo que
depende da proposta da professora para que ajude o aluno entrar em atividade
mental e aprender. Para a professora, a forma como o contetdo € apresentado ao
aprendiz pode fazer a diferenca.

Para Ausubel (2003), € interessante distinguir a aprendizagem por
recepcdo da aprendizagem por descoberta. Na primeira, o conteudo € apresentado
como produto acabado. Na segunda, o conteddo € descoberto de forma
independente pelo aluno. Nos dois processos o aprendiz tem a atividade mental
ativa. O mais importante é que ele possa relacionar o novo conhecimento com 0s
existentes na estrutura cognitiva. No exemplo dado pela professora, ocorre a
apresentacdo de conteudo através de uma coépia de forma arbitraria e sem
articulacdo com os conhecimentos adquiridos. Em situacfes com essa, certamente
nao ocorrerd a aprendizagem significativa, conforme ela mencionou.

Porém, € necessario que as professoras tenham clareza que a
aprendizagem mecanica, com base na teoria de aprendizagem significativa,
constitui-se na primeira etapa para se alcancar a aprendizagem significativa. Desse
modo, no ensino, esse tipo de aprendizagem ndo pode ser totalmente descartado,
mas apresentada de modo que seja um continuum para a aprendizagem
significativa.

Observamos uma preocupacao de revelar, através do seu comentario,
gue melhoraram as suas praticas de ensino, que atualmente procuram desenvolver
um trabalho que visa a aprendizagem significativa. Professora Jasmim disse: “A
gente ndo trabalha mais assim”. Em outro comentario, explicou: “Antes, a gente
levava o0 conteldo e explicava, depois passava a atividade de classe, corrigia,
acabava a aula. Agora, ja tomo mais cuidado, quero interacdo entre os alunos e faco
a verificacdo da aprendizagem”.

A professora se referia ao seu inicio de magistério em que nédo participava
de formacdo continuada. Considera que ao longo de sua experiéncia vem
melhorando a sua didatica e esta mais preocupada com a aprendizagem dos alunos.

A professora disse promover a interagdo entre os alunos, propondo o trabalho em
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grupo, duplas, trios, em que eles possam conversar, resolver problemas e
apresentar a atividade final. Para a verificagcdo de aprendizagem, ela utiliza
atividades orais ou escrita, que enquanto eles socializam para a turma as atividades,
ela verifica se aprenderam, conforme proposto no objetivo didatico.

Diante da questdo sobre o ensino e a aprendizagem de Geometria, em
especial, o espaco, foram unanimes em considerar importante para a formagao dos
alunos. Enfatizaram que esse conhecimento ajuda na resolucdo de problemas do
cotidiano e enfatizaram que € nos primeiros anos que a construcdo da base de
conhecimentos matematicos se organiza. Com esses conceitos, enfatizam, os
alunos irdo continuar se desenvolvendo nos anos finais do Ensino Fundamental. Por
outro lado, lamentaram ndo explorar mais esses conteludos em sala, alegando o
tempo reduzido para o trabalho de unidade de Espaco e Forma durante o calendario
letivo, devido a “quantidade” de conteudo das demais unidades de conhecimentos. A

professora Orquidea disse:

N6s temos que dar conta de muitas coisas, por isso sempre ficamos
achando que ainda néo trabalhamos o suficiente com espaco e forma, mas
trabalho bastante. N6s aqui (ela e a coordenadora) organizamos por
bimestre que conteddo de cada bloco vamos trabalhar. Espaco e forma,
sabemos que é importante.

Concordando com a colega, a professora Jasmim disse que utiliza a
Proposta Curricular para o 1° ao 5° ano do Estado do Ceara como base para o seu
planejamento, fazendo adaptacées. Afirmou que os alunos chegam ao primeiro ano
com conhecimentos geométricos basicos das figuras planas, quadrado, triangulo,
retangulo e circulo, e que tem consciéncia da responsabilidade para ampliar os seus
conhecimentos. Em suas palavras, deixa claro as dificuldades com conteddo mais

avancados:

Reconhecer as figuras quadrado, circulo, retangulo e tridangulos eles sao
bons, mas a lateralidade é dificil. Acho um contetido complexo, meu papel é
trabalhar, mas acho que s6 se resolve |4 para o 4°/5° ano.

Nessa discussdo, percebemos que a Geometria esta presente na sala
dessas professoras. Ainda que ocupe um espago pequeno no planejamento, é
necessario intensificar esse debate na formacéo do professor, deixando claro que
cada individuo faz uma filtragem do conteddo apresentado, apropriando-se dos

pontos mais intensos para ele, de forma que ndo existem conhecimentos



118

significativos universais, mas depende da relevancia que cada sujeito confere ao
novo conhecimento.

Dessa forma, trouxemos o debate para repensar a sele¢cdo dos conteudos
a serem trabalhados em sala de aula, ndo pelo “tamanho/quantidade”, mas pela
importancia que se faz na formacdo dos alunos. Percebemos que as professoras
refletiram acerca das decisdbes que cabem a esse profissional, repensando
constantemente o0 que e por que agimos desse ou daquele modo.

Ausubel pontua que a estrutura cognitiva do individuo € formada por uma
intrincada rede de conceitos organizados de modo hierarquico. Por isso, resolvemos
trazer para o debate as orientagdes sobre a Base Nacional Curricular Comum para
primeiro ano do Ensino Fundamental, visto que a discussdo € nova no contexto
educacional e as ideias sobre essas orientacfes ainda ndo foram internalizadas por
essas professoras.

Sobre a contribuicdo da BNCC para o ensino do espacgo, elas pontuaram,
de imediato, que ndo conheciam a Base e que nédo participaram de momentos de
leitura e discussdes a esse respeito. Tiveram conhecimento da existéncia, na época
da elaboracdo do documento, mas ndo se sentiram com competéncia suficiente para
opinar sobre a sua contribuicdo. Como o professor vai aplicar um documento
obrigatério sem o conhecer e compreende-lo bem?

Para ter pensamento critico a respeito de um assunto, € necessario que o
individuo tenha conhecimentos suficientes em torno da temética para entender a sua
realidade e modifica-la. Para tanto, faz-se necessério aprendé-lo significativamente.
Caso contrario, ndo entende o que recebe e tende a ser um mero replicador. Assim,
refletimos sobre o direito de aprender, compreendemos a necessidade de ampliar
esses momentos de debate para um melhor entendimento dessas orientacdes de

forma mais global. Nesse sentido, o documento alerta que:

[...] € fundamental considerar que a leitura dessas habilidades nédo seja feita
de maneira fragmentada. A compreensdo do papel que determinada
habilidade representa no conjunto das aprendizagens demanda a
compreensdo de como ela se conecta com habilidades dos anos anteriores,
0 que leva a identificacdo das aprendizagens ja consolidadas, e em que
medida o trabalho para o desenvolvimento da habilidade em questdo serve
de base para as aprendizagens posteriores (BRASIL, 2017, 275).

As professoras perceberam que a responsabilidade de implementacéo da

BNCC ou de qualquer outro documento que nao seria gestado por elas, nédo sera so
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delas, mas de um conjunto de atores sociais. Concluiram que, além do
conhecimento da BNCC, € preciso também ter as condi¢cfes para a implementacao
e a formacdo, como também outras formas de valorizacéo, situacfes essenciais,
como as condi¢des dignas de trabalho, recursos e até salariais.

Feitas as discussbes pertinentes, decidimos que seria importante uma
explicacdo em linhas gerais sobre o que é a Teoria da Aprendizagem Significativa,
iniciando sobre quem foi David Ausubel, depois conceituando aprendizagem
significativa e aprendizagem mecanica, bem como as condi¢cdes para a ocorréncia
da aprendizagem significativa. Resolvemos que no decorrer dos encontros,
ressaltariamos esses conceitos no desenvolvimento de nossos estudos,
relacionando as situacdes com a TAS.

O esclarecimento de conceitos da TAS, dos elementos considerados pela
pesquisadora como fundamentais para o entendimento das condicbes para a
aprendizagem significativa, foi um dos recursos utilizados com a inteng&o de que as
professoras em formacdo construissem conhecimentos para atuarem nas
discussbes do grupo, pensar sobre os tipos de aprendizagem e elucidar razdes
l6gicas e conscientes pelas quais fossem capazes de agir em sua pratica para
ensinar Geometria.

Como foi explicado anteriormente, as professoras desconheciam a TAS,
embora aleatoriamente utilizassem termos comuns usados pelo teérico Ausubel e
pesquisadores dessa teoria, como “conhecimentos prévios”, “aprendizagem
significativa”. Por essa razdo, achamos necesséria a desconstru¢do desse discurso
do senso comum, para apropriacdo de conceitos e linguagem propria da Teoria
atribuindo significado ao utilizarem em suas falas.

Concordamos que um sujeito que aprende significativamente tem mais
condi¢cdes de revisitar os seus conhecimentos ao longo da vida e utilizar os
conhecimentos para resolver problemas durante o percurso de vida. Para Ausubel,
ainda que ocorra o esquecimento na aprendizagem significativa, o conhecimento
esta “dentro” do subsuncor, ou seja, houve o esquecimento residual, podendo ser
aprendido novamente e com mais facilidade (MOREIRA, 2011). Nesse sentido, a
aprendizagem significativa € para a vida. Para o professor ensinar a partir da
realidade do aluno, é preciso conhecer essa realidade, que conhecimentos o

discente traz do contexto real, e, desse modo, partir dele.
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Partimos de suas concepgbes de “aprendizagem significativa”,
questionando se ja leram ou ouviram algo sobre a TAS. Os depoimentos
corroboraram para a compreensdo do que ndo conheciam: “Penso que é uma
aprendizagem para a vida”. “Acho que é ensinar de acordo com a realidade do
aluno”.  Jasmim, embora tenha dito o que compreendia por aprendizagem
significativa foi conclusiva, “Ndo, nunca li". Por outro lado, suas compreensdes néo
foram totalmente desprovidas de significados, conforme ja analisamos neste texto.

No decorrer do estudo sobre a TAS, adotamos a estratégia de assistir ao
video sobre a Teoria da Aprendizagem Significativa e, a medida que era relevante, a
pesquisadora o0 pausava para explicar melhor, perguntando sobre a compreensao
das participantes. Também, quando sentissem a necessidade de expor um
pensamento, um questionamento, paravamos para discutir. As pausas planejadas
foram nos elementos fundamentais que seriam focados no decorrer da pesquisa: Os
conceitos de aprendizagem significativa e aprendizagem mecéanica e nas condi¢des
para que a aprendizagem significativa.

Ao finalizar, pedimos que, em termos gerais, citassem 0s aspectos desse
estudo que mereciam destaque. As percepcdes das professoras se mostraram em
niveis diferenciados em termos de compreenséao. A professora Orquidea leu as suas
anotacdes e relacionou as suas analises com situacdes praticas em que reconhecia
alguns elementos da TAS, agora estudado. Focou no material potencialmente
significativo para a aprendizagem significativa e na disposicdo do aluno para
aprender, ressaltando situacdes que fazia no seu cotidiano escolar para motiva-los a
querer aprender.

Disse que, de todas as dificuldades para ensinar, a mais complexa era
ensinar quem nao queria aprender. Fez uma observacdo que a teoria apresentava
as condicfes, mas ndo orientava na pratica o que fazer para mobilizar o interesse do
aluno quando esse nao demonstra disposicéo para aprender. Disse: “Esta bem claro
gue para aprender a pessoa precisa querer, mas se ela ndo quiser? Fazemos o
que?”.

A professora apresenta uma reflexdo importante sobre como o professor
procede metodologicamente com os alunos que ndo querem aprender. Embora a
vontade de aprender seja interna e uma decisao individual, as situagdes propostas

em sala, o incentivo externo e o interesse do docente em compreender 0s motivos
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gue o levam a n&o querer aprender, podem sugerir caminhos que propiciam se
perceber parte indispensavel no processo de aprender.

Jasmim lembrou que na escola as coisas sao vistas diferentes, que néo é
aceita a justificativa de que uns aprenderam por que estdo dispostos a aprender
enquanto outros ndo aprenderam por falta da disposi¢céo. Enfatizou que a “conta”
dos baixos resultados da avaliagéo de aprendizagem vai sempre para o professor.

Diante dessa preocupacdo das professoras, sugerimos que
observassemos que, para a aprendizagem significativa ocorrer, existiam outras
condi¢gbes, o que depende, em parte, do conhecimento, participacdo docente e da
organizacdo do ensino. Mas, a aprendizagem € uma interacdo/atividade intelectual
na mente do aprendiz, que ndo podemos dar conta da complexidade ocorrida nela.

No momento do estudo sobre a BNCC, com uma leitura dialogada do
texto “Matemética — unidade tematica geometria nos anos iniciais, objetos de
conhecimentos e habilidades do 1° ano”, focamos na Matematica no Ensino
fundamental, nos anos iniciais, para termos uma visdo geral da proposta da base
para o ensino de Geometria. Porém, as discussdes se centralizaram na Geometria
do primeiro ano, buscando entender se havia os elementos que conduziam a
aprendizagem significativa pelas orientagbes e fundamentacdo explicitas no
documento.

Percebemos que as discussdes propiciaram um repensar das professoras
sobre as condicbes concretas para uma reflexdo coletiva e a constatacdo da
inexisténcia de espacos que privilegiassem este tipo de discussao dentro da escola.
Mencionaram que conhecer as habilidades desenvolvidas na educagao infantil,
como também no 2° ano, seria tdo importante quanto conhecer os objetos de
conhecimentos e habilidades para o ano que lecionam, mas que deveria ser um
estudo coletivo com os pares e nao isolado. N&o seria interessante ser feito apenas
pelo professor individualmente.

Suscitaram a questdo que enfrentavam ao trabalharem “sozinhas” com a
Matematica do primeiro ano em suas escolas. Segundo as docentes, ndo havia com
guem compartilharem dificuldades referentes aos contetudos que tinham dificuldades
para ensinar, sobre metodologias mais interessantes para facilitar a aprendizagem,
trocar ideias e desenvolverem projetos matematicos juntos. Essa questdo merece
reflexdo, no entanto, ndo era nossa intencdo ampliar nossos encontros, também néo

estava previsto envolver mais pessoas.
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A fim de proporcionar uma melhor apropriagao, foi disponibilizado o
material da BNCC digital para um posterior aprofundamento, por entender a
importancia do mesmo. Mas, ndo continuamos na discussao por dispormos de

pouco tempo para o estudo planejado da acao formativa.

e Segundo encontro formativo — dia: 16/10/2017 (4//horas)

O segundo encontro foi dedicado ao estudo de Geometria, embora as
professoras detivessem certo conhecimento sobre a teméatica. A ideia central desse
encontro era resgatar o conhecimento das professoras e utiliza-lo como subsuncores
na aprendizagem de novos conteddos, ainda que o0 assunto tenha sido
temporariamente esquecido, eles sao recuperados na proporcédo que se estabelece
a “ponte” entre 0 novo conhecimento com o pré-existente no intelecto do individuo,
de acordo com TAS.

Para introduzir o estudo do dia, realizamos uma leitura para deleite do
grupo. Na escolha, cuidamos para que houvesse uma relacdo com o tema
Geometria. O livro escolhido foi “O que cabe num livro?”, de llan Brenman, com
ilustracdo de Fernando Vilela. O autor passa uma mensagem que bons livros cabem
um mundo dentro deles, coisas grandes, pequenas, de diferentes cores, formatos
etc.

Consideramos importante relembrar um pouco a trajetdria do ensino de
Geometria do Brasil para depois adentrarmos no estudo do conceito de espaco,
centrando no que e como abordar os conteudos nas aulas de Geometria no primeiro
ano. O que o professor deve propor para desenvolver a percepcdo do espaco e,
progressivamente, facilitar os conhecimentos relacionado as representacfes dos
objetos fisicos. Para Lima e Carvalho (2014, p. 85), “[...] a passagem do fisico e
perceptivel para o abstrato € um dos objetivos centrais do ensino e da aprendizagem
da geometria, e isso nunca deve ser perdido de vista”. Embora ndo se espere uma
consolidagéo no primeiro ano, o professor precisa e deve conhecer a mesma para
introduzir situacdes que prepare o aluno para esse conhecimento mais abstrato.

Decidimos fazer a contextualizagdo histérica do ensino de Geometria no
Brasil para o entendimento das transformacdes que ocorreram e que influenciaram a
Matematica ensinada nos dias de hoje. Pesquisas apontam para a valorizacao dos
contetdos da Aritmética e da Algebra em relagdo a Geometria no ensino da

Matematica. Precisamos ter uma noc¢do geral dos movimentos que existiram e
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propiciaram discussfes (no ambito internacional) e no nosso pais em torno da
Matemética escolar, que foram além da area da Geometria. Mas, nosso intuito era
conhecer como se deu inicio e passou a ter importancia a exploracdo do espaco nos
primeiros anos escolares (SILVA e VALENTE, 2014).

Estudamos e refletimos sobre os tipos de conteddo de Geometria
ensinado nos anos iniciais, como e 0 que 0s professores propdem nessas turmas.
As professoras concluiram que as vivéncias propostas pela Orquidea as criancas
para perceberem o espaco, os desenhos, as imagens como atividade de
representacdo, todas sdo estratégias valiosas para o ensino de Geometria. Ademais,
elas perceberam ainda que, além do conhecimento que o professor precisa deter, as
escolhas e propostas apresentadas as criancas sao imprescindiveis para a
promocado de uma aprendizagem significativa sobre o objeto em estudo. Para Lima e
Carvalho (2014, p.91), os conteudos centrais de geometrias nos primeiros anos “[...]
sdo as representagdes dos seres e dos objetos do espago ao nosso redor”.

Concluiram que a organizacdo do conteudo em sala de aula deve ter
como apoio os conteudos aprendidos anteriormente pela turma, o que favorece o

desenvolvimento de uma aprendizagem significativa pelos alunos.

P. Jasmim - Ficou claro que nés professores precisamos saber o que
ensinar, como ensinar a Geometria para os alunos.

P. Orquidea — Foi bom conhecer um pouco dos caminhos da Geometria,
apesar de ser um texto muito tedrico eu gostei de aprender sobre isso.
Conhecer o que ensinar nas nossas turmas é legal porque é o que fazemos
todo dia. Quando vou planejar fico pensando: que conteido de Geometria
vou dar? [...] esse texto foi bem claro, as representagcfes, os objetos, a
Geometria topoldgica, principalmente para os nossos (alunos) que sao
pequenos e tem as outras geometrias, todas temos que trabalhar.

P. Orquidea — N&o podemos esquecer de organizar 0 ensino prestando
atencao o que j& foi ensinado.

A pesquisadora - O ensinado € o mesmo que é aprendido?

P. Orquidea — Ensinamos para eles aprenderem, as vezes nem todos
aprendem.

Refletimos sobre o processo de ensino-aprendizagem focando na
necessidade de estarem articulados. O ensino sem a aprendizagem € uma atividade
frustrada em seu objetivo principal. No entanto, a reflexdo foi voltada para o
esclarecimento que o professor precisa estar atento para os subsuncores dos
alunos, os conhecimentos existentes. Portanto, a atencao para o que foi aprendido

para ajuda-lo na organizacéo do ensino.
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Percebemos que os materiais estudados suscitaram reflexdes sobre o
gue os alunos precisam aprender nos primeiros anos escolares e para que ocorra a
aprendizagem é preciso o professor ter conhecimentos dos conceitos geomeétricos e
de estratégias facilitadoras (como). Refletimos sobre a aprendizagem e o ensino
como um processo indissociavel em sua esséncia. O fator mais importante da TAS
foi objeto de debate. Os conhecimentos dos alunos como ponto de partida para o
ensino. Isso revela uma atribuicdo de sentido desse conhecimento para a sua
formacdo e possivelmente para a sua pratica.

Observamos que nos registros das professoras ndo apareceram
referéncias expressivas acerca do material sobre a trajetéria da Geometria como
pontos relevantes do estudo, o que indica uma preocupacao imediata mais voltada
para conhecimentos que os aproximem da pratica cotidiana do que uma formacéao
que dialogue com o contexto historico e social dos conceitos matematicos, o que a
Nnosso ver sdo conhecimentos também importantes para a formacao do professor

gue ensina Matemaética.

e Terceiro encontro formativo — dia: 23/10/2017 (4//horas)

O tema do encontro foi sobre a importancia das relacées espaciais na
aprendizagem do espaco pela crianca do primeiro ano.

Para que aconteca aprendizagem significativa, o processo de ensino
carece de ser ativo mesmo que complexo, sob uma perspectiva que estabeleca
acdo e reflexdo do aprendiz. Desse modo, no terceiro encontro, propomos as
docentes um passeio pela escola observando os diferentes objetos geométricos
presente no ambiente. A intencdo foi oportunizar as docentes a observacdo, a
experimentacdo no espago da escola, onde fossem de mobilizar as ideias
geométricas e percebessem que, atividades simples como essa, podem ser
trabalhadas com as criangcas no sentido de ajuda-las na constituicdo do seu
pensamento geometrico.

Iniciamos o estudo propondo as professoras essa atividade pratica, em
gue foram convidadas a fazerem um passeio pela escola, visitando a biblioteca, o
refeitorio, o patio, os blocos de salas, a horta e demais dependéncias que lhes
interessassem. Durante o passeio, observaram a Geometria existente nos diferentes
espacos e objetos encontrados. De volta a sala de estudo, conversamos sobre as

suas observacbes. Essa atividade oportunizou as professoras olharem mais
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direcionadas para as multiplas possibilidades que tém o ensino de Geometria,
especialmente sobre o espaco, no contexto em que estavam inseridas. Pretendemos
que percebessem que onde vivemos, atuamos, estudamos, existem espacos e
objetos ao redor que podem e devem ser utilizados pedagogicamente.

As professoras listaram diferentes objetos, relataram o itinerario
percorrido, os conhecimentos de lateralidade que mobilizaram durante a atividade.
Direcionamos as discussfes para que pensassem sobre o espaco que ocupam e
que cada lugar tem uma singularidade, enfatizando que partindo do conhecido fica
mais facil compreender outros espacos. Esse saber é desenvolvido nas aulas de
Geometria e € necessario para que os alunos, quando adultos, saibam resolver os
seus problemas relacionados a localizacdo, posicdo, dentre outras relacdes
espaciais.

Ao socializar as suas observacOes, percebemos que essa foi uma

atividade significativa para as professoras.

Eu achei essa atividade interessante. Vi muita Geometria aqui na escola. A
forma das janelas, salas, as portas, o piso. Desde do portdo até aqui
podemos descrever muita Geometria. Na cantina é possivel dar uma aula
de Geometria riquissima, com os objetos, as mesas (prof2 Orquidea).

SO essa atividade ja me fez pensar como posso melhorar minhas aulas.
Tem os trajetos, como essa escola é grande, posso propor trajetos
diferentes (prof2 Orquidea).

As professoras perceberam que olhar ao redor com intencionalidade
passou a evidenciar 0s objetos geométricos com clareza, ajudando no
desenvolvimento da capacidade de visualizacdo, e que, principalmente, sé&o
atividades viaveis para desenvolver com os seus alunos.

Ao ouvir os comentarios “[...] ha mais Matematica fora da sala de aula do
que eu sabia [...]", “[...] com uma simples volta pela escola podemos ensinar
Geometria de maneira mais significativa [...]” da professora Jasmim, “[...]essa
atividade ja me fez pensar [...]”, nas palavras de Orquidea, percebi que elas
refletiram sobre o ensino de Geometria e como podiam melhorar a sua abordagem
metodoldgica em sala de aula. Elas perceberam as possibilidades disponiveis no
contexto escolar e que podiam aproveitar mais tais experiéncias com 0S seus
alunos. Percebemos uma evolucdo em seu entendimento e que estavam motivadas

a propor pequenas mudancas no seu trabalho pedagogico.
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No segundo momento do encontro, optamos pelo estudo sobre o espaco
vivido, o percebido e o concebido, o desenvolvimento do trabalho com as relagtes
espaciais.

Combinamos que seria a leitura dialogada, que deviamos pontuar as
principais ideias, as que mais chamavam a atencao nos textos. A ideia era usar o
dialogo como fio condutor para a reflexdo acerca das praticas docentes dessas
professoras, visando a construcdo de ideias e de conceitos. Sugerimos que
relacionassem as leituras com estudos realizados por elas anteriormente em outras
ocasides, podendo compartilharem fatos ou experiéncias que considerassem

significativas. As professoras relataram:

E interessante porque esse texto é tedrico, mas também nos ajuda a
compreender como realizar. Eu nunca tinha pensado nessa ordem,
Geometria topoldgica que é o espago vivido para a Geometria projetiva e
euclidiana, que é o espa¢o pensado. Acho que eu misturava um pouco
porque ndo sabia 0 que era um e 0 que era o outro. Ainda tenho davidas,
mas aprendi bastante hoje (professora Orquidea).

Gostei de estudar sobre as relagfes espaciais. Ensinar direita e esquerda é
apenas uma pequena coisa diante de tantas coisas. Para controlar as
relagBes espaciais é preciso saber localizar-se, saber a posi¢éo, em relagédo
a que e ainda é preciso saber comunicar isso. A comunicacgado de que trata o
texto é importante, e essa comunicagdo também ¢é ensinada, porque tem
muitos tipos de comunicacao, foi o que entendi (Professora Jasmim).

Mesmo as professoras apontando ddvidas, expressaram compreensao
dos diferentes tipos de Geometria, como apresentar situacdes que levem a crianca a
sair de um espaco a outro. Perceberam que é importante propor situacdes em que
possam utilizar conhecimentos de orientacdo, localizacdo e que a comunicagdo €
um meio facilitador, seja pela fala ou outros tipos de linguagem.

No relato da professora Jasmim, percebemos a sua consciéncia em
relacdo a funcdo do professor no processo de ensino e aprendizagem. A intervencao
docente é fundamental e para que seja capaz de faze-la com competéncia &
necessario compreender bem o objeto de conhecimento. Buchmann (apud Garcia
1999, p.87), ao ressaltar que o professor deve conhecer bem a matéria que ensina,
enfatiza que “[...] conhecer algo permite-nos ensina-lo; e conhecer um conteddo em
profundidade significa estar mentalmente organizado e bem preparado para o
ensinar de modo geral”. O fato € que, ao longo da escolarizagcdo, os professores
sofreram deficiéncias em relacdo aos conteudos de Geometria e agora precisam

ensinar aos seus alunos, e estes aprenderem.
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De fato, as professoras reconheceram que aprenderam e que essa
aprendizagem pode influenciar o que se ensina e como se ensinar a Geometria, em

especial os conceitos relativos ao espaco.

e Quarto encontro —dia: 30/10/2017 (3//horas)

No quarto encontro foi destinado ao planejamento de aula, sendo para
duas aulas geminadas de 55 minutos. O plano foi elaborado coletivamente
(pesquisadora e as duas professoras), discutido, pontuados os elementos
importantes construidos no processo da acao formativa sobre a aprendizagem do
espaco e da TAS.

Com a certeza de que o conteldo seria sobre espaco, ficou decidido que
a énfase seria a localizagcdo e os pontos de referéncia e mesmo lembrando que
nessa aula deveriamos utilizar os conhecimentos construidos sobre a TAS,
considerar o que os alunos ja sabem para, partir dai, organizar e levar para a sala
materiais potencialmente significativos, mobiliza-los para que se disponham a
aprender esse contetdo. Chegamos a um desafio: como registrar essas ideias, de
modo claro, nesse planejamento? Para melhor clarificar essa discussdo, sentimos
dificuldade para registrar em papel como a TAS seria metodologicamente
desenvolvida em sala de aula e assim justificamos:

e Os conhecimentos dos alunos sobre os conteudos ensinados s&o em

niveis diferenciados. Portando, seria invidvel um plano individualizado,

mas as intervencdes do professor seriam direcionadas e partir do que
cada um sabe;

e Os materiais sdo recursos além de objetos manipulaveis. Portanto,

musica e outras atividades com os préprios alunos poderiam ser

considerados potencialmente significativas;

e A decisdo de querer aprender significativamente € do aluno, mas

incentiva-los a participar, oportunizar a troca de ideias, argumentar,

socializar suas constru¢des pode contribuir nessa deciséo;

e Que o0 plano €& uma orientagdo, com objetivos, materiais e

procedimentos pensados para a acdo. Seu desenvolvimento deve ir além

do escrito, ampliado através das intervencgdes diretas.
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Elegemos os materiais potencialmente significativos que seriam utilizados

e 0s objetivos didaticos. Ao final das discussdes e decisbes, assim ficou o

planejamento das aulas:

Disciplina: Matematica
Eixo: Espaco e forma

Conteudo: Localizacéo: Percepcao do espaco

Tema da aula: Pessoa misteriosa

Objetivo: Favorecer o desenvolvimento da percepcao espacial, a lateralidade a
partir de pontos de referéncia.
Materiais necessario: Musica, livros didaticos.

Procedimentos:

1° momento:

A professora canta e danga com as crian¢as a musica Desengoncada da Bia
Bedran. Exploracdo oral sobre as partes do corpo, nomeando direita e
esquerda, ampliacdo para o vocabulario dos alunos: perto, longe, embaixo,
encima, direita, esquerda, atrds, frente ... com perguntas feitas pela
professora.

2° momento:

Brincadeira: Quem é a pessoa misteriosa?

A professora faz a escolha mentalmente de um dos alunos sem que ninguém
saiba quem é e da algumas dicas sobre ele, pedindo a turma que adivinhe
guem € essa pessoa misteriosa. Brincar até que a turma tenha compreendido
0s conceitos trabalhados.

3° Momento: Atividade escrita no livro didatico do aluno sobre os mesmos
conceitos. Livro Alfabetizagdo Matematica Projeto Limira, paginas 22 e 23.

4° Momento: Socializacao e corregao.

Nas consideracfes finais sobre o encontro, a professora Orquidea

destacou a necessidade de revisitar 0os materiais estudados nos encontros
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anteriores, como mais uma oportunidade de rever concepcoes e a teoria estudada,
na sua visdo, ndo por apresentar limitacdo de aprender, mas por entender que o
tempo de estudo ainda foi reduzido para dar total condicdo de aplicar o
planejamento de modo mais consistente.

A professora Jasmim apontou o planejamento coletivo como proveitoso e
que proporcionou conhecimentos novos, limitando-se a concordar com oS
comentarios da colega.

A professora Orquidea aplicou o plano no dia 21 de novembro de 2017
com carga horaria de lhora e 50 minutos e a professora Jasmim dia 23 de
novembro de 2017, com a mesma carga horaria. A pesquisadora observou essas
aulas, conforme combinado anteriormente.

A professora Jasmim explicou que havia feito pequenas modificacbes na
primeira atividade, substituindo a mduasica por uma historinha contada pela
professora, em que as criangas ouviam e, de acordo com 0sS acontecimentos,
desenhavam obedecendo aos comandos. “Maria viu um lago, do lado direito tinha
uma arvore, em cima da arvore pousou um passaro [...]". Segundo a professora,
essa mudanca ocorreu por que ndo sabia cantar de cor a letra da musica e ndo seria
possivel utilizar o som. As demais atividades ocorreram de acordo com o

planejamento.

e A aula da professora Orquidea

A professora organizou os alunos em circulo e explicou que a aula de
Matematica iniciaria com uma mausica e que as criancas podiam cantar e dancar,
mas que deveriam acompanhar os gestos conforme a letra determinava. Repetiu a
musica por trés vezes, a primeira como “ensaio” e as demais “pra valer’. Umas das
criancas tem sindrome de Down e se mostrou empolgada com a atividade, embora
NAo conseguisse seguir com precisdo os comandos da musica, tentava imitar 0s
colegas. A maioria dos alunos conseguiu gesticular o lado direito, 0 esquerdo sem
dificuldades; outras ainda apresentavam dificuldades.

A professora pediu que sentassem em roda de conversa e falassem sobre
a atividade realizada. Perguntou se eles imaginavam o motivo por que ela escolheu
aguela musica para eles dancarem na aula de Matematica. As respostas foram

variadas: “Porque € bom dangar”, “ Para a aula ser boa”, “A musica € bonita”, por
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fim, algumas relacionadas a Matematica, “Porque tem direita e esquerda”, “Usamos
direita e esquerda na aula de Matematica”.

A professora concordou e explicou que com as musicas também
aprendemos. Que todos os dias, mesmo sem perceber, usamos nossa lateralidade,
observamos quem esta na frente ou atrds de nés ou dos outros, ou de algo. Que
quanto melhor identificamos a lateralizagcdo do nosso corpo, melhor fica para
identificar a lateralidade, a nossa posicao e do outro, e localizar os objetos.

Esclareceu que se eles aprendem na aula de Matematica esses
conceitos, quando estiverem na rua ou em casa seria mais facil para chegar aos
lugares ou explicar a alguém onde estdo. Fez perguntas direcionadas a alguns
alunos e durante esse momento surgiu uma questdo interessante devido a uma
aluna dar a dica de lembrar a méo que escreve para saber o lado direito. Entdo a
professora perguntou: “E quem € canhoto, qual é seu lado direito? E o que escreve?
Foi um momento de reflexdo para a turma e com a ajuda da professora entenderam
gue a dica ndo é valida nesse caso.

Outra pergunta interessante foi: Se vocé for o primeiro de uma fila de 4
colegas, que posicdo tem quem esta atrds de vocé? Como as criangas nao
entenderam a pergunta, a professora demonstrou com os préprios alunos. Todos
somente consideravam atrds apenas o segundo aluno. “Entédo, podemos dizer que o
terceiro e o quarto aluno estdo na frente de Vitéria?” Perguntou a professora. Os
alunos respondiam que néo seriam a frente da Vitdria e explicaram que o “atrds” em
relagdo ao aluno da frente, ou seja, Micaias atras de Vitéria, Gui atrds de Micaias,
etc. Ela explicou a partir do exemplo que todos estavam atras de Vitéria, mas uns
mais pertos e outros mais longe.

Percebemos que a professora oportunizou aos alunos um ambiente em
que fossem capazes de se expressarem, mostrarem o que sabem sobre o contetdo
e apresentarem suas hipoteses. No caso da descoberta de quem estava atras de
Vitéria, elas olhavam para as partes e ndo para o todo, mas também estavam
corretos e que suas observacgdes fazem parte da construgcdo desse conhecimento.
Saber que suas respostas tinham coeréncia poderia ser uma motivacdo para
continuar o interesse pelo assunto.

Essa atividade inicial foi uma tentativa por parte da professora, por um
lado, de descobrir o desenvolvimento da percepc¢ao espacial dos alunos. Por outro,

uma forma de organizar e introduzir o conteudo da aula. Segundo Burak e Aragao
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(2012, p. 44), a apresentacdo prévia de conceitos aos estudantes visa “[...]
influenciar a estrutura cognitiva pela organizacdo do conteudo [...]" assim como as
experiéncias cognitivas anteriores do aluno facilitam a aprendizagem significativa.

No momento seguinte da aula, as criancas ja sentadas em suas carteiras,
a professora explicou como aconteceria a atividade. Disse que mentalmente iria
escolher um aluno sem que ninguém soubesse quem seria, e com as suas dicas a
turma deveria descobrir a pessoa misteriosa. A professora utilizou os termos a direita
de, a esquerda de, a frente de, perto de, atras de. Algumas vezes se colocava como
referéncia e outras vezes o0s proprios alunos. Pedia a alguns alunos que
descobriram a pessoa misteriosa que explicassem como chegaram a conclusédo e
gue realizassem o0 percurso até essa pessoa, utilizando-se do vocabulario estudado.
Para os alunos que mesmo respondendo corretamente ndo conseguiam explicar, a
turma e a professora ajudavam. A atividade foi repetida com varios alunos.

Para concluir, orientou uma atividade escrita utilizando o livro didatico do
aluno, que consistia huma imagem (planta) de sala de aula e o estudante deveria
registrar primeiro o seu nome no local indicado e dos seus colegas que estavam a
sua direita, a sua esquerda, a frente, atras do seu colega da direita, conforme eles
observavam na realidade. Para essa atividade, a professora organizou as carteiras
em filas para facilitar a compreenséao dos alunos. Enquanto os alunos respondiam,
ela os acompanhava e ajudava na escrita dos nomes.

Para a socializacdo da atividade, pediu a trés alunos para explicarem sua
atividade enquanto os demais deveriam confirmar se tinham acertado as respostas,
caso contrario, deveriam ajuda-los. Houve uma incompreensao dos alunos, devido a
cada atividade ser diferente e individualizada, pois cada um respondia a partir de si.
A professora fez a intervencéo pedindo que cada um pensasse do ponto de vista de
guem respondeu.

Por sua propria vontade, Orquidea explicou a pesquisadora que considera
a correcado um importante momento de aprendizagem. No entanto, dependendo da
proposta, nem sempre € possivel verificar a atividade de todos devido a quantidade
de alunos. Por isso, o faz com a sua observacao durante a resolucao e através da
“amostragem”, conforme fez naquele dia. Estavam presentes na aula 29 criancas.

Percebemos uma atencdo da prof? Orquidea em relacionar as ideias que

as criancas traziam do tema com o que ela havia planejado para ensinar, mostrando



132

uma compreensdo que a nao arbitrariedade permite o estabelecimento de relacdes
significativas, necessarias para ocorrer a aprendizagem.

Os recursos didaticos utilizados no ensino foram focados nas proprias
criancas, permitindo a fala e a expressdo do seu pensamento, embora algumas
permanecessem caladas ou somente falavam quando solicitadas pela professora,
além de sua propria fala como recurso de ensino. Outro aspecto notado na
metodologia da professora na primeira aula e confirmado nessa segunda
observacéo foi o cumprimento metédico dos passos da aula: apresentar o conteudo,
explicar, vivenciar com os alunos e verificar a sua compreensdo com a atividade
escrita.

Com base na TAS, o aprendiz aprende a partir do que ja sabe. Assim,
guando a professora permite que 0s seus alunos expressem o que sabem, mostra a
compreensao que seus argumentas sobre o assunto € uma oportunidade de
construcdo dos subsuncores ou podendo deixa-los mais elaborados. Outro aspecto
importante € a disponibilizacdo de materiais potencialmente significativos, o que
além da escolha adequada dos conteudos, a vivéncia € importante por considerar
gue as criangas de primeiro ano ainda nao tém as habilidades consolidadas para a
abstracdo do assunto como um todo.

Observamos que o seu plano de aula foi apenas um norte para o
desenvolvimento da aula, mas sua conducao é muito mais enriquecida e detalhada,

fazendo intervencdo a cada manifestacao das criancas.

e A auladaProfessoraJasmim

A professora iniciou a primeira atividade da aula com uma historia.
Distribuiu folhas de papel A4, lapis de cor e tampinhas para as crian¢cas. Em
seguida, explicou que a aula de Matematica seria sobre o espaco e os pontos de
referéncia que utilizamos no dia-a-dia para sabermos nos localizar, saber a posicao
diante dos objetos. Uma crianga perguntou o que é referéncia e ela explicou que é
um local ou coisa que ajuda as pessoas saberem onde estdo, algo que chama a
atencdo, um ponto importante perto do endere¢co que queremos chegar. Deu
exemplo da localizagdo do bebedouro, perguntando o que tem de mais importante
perto dele? Ela mesma respondeu: “[...] a cantina, entdo a cantina € o ponto de

referéncia para chegar no bebedouro”.
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A oportunidade de verificar os conhecimentos prévios dos alunos poderia
ser mais aproveitada pela professora, buscando saber como pensavam as criancas
sobre a pergunta da colega, e até mesmo a criangca que perguntou como
compreendia. Segundo Moreira (2011), os organizadores prévios sdo estratégias
importantes para o aprendiz que nao tem subsuncgores sobre determinado tema.

A professora Jasmim esclareceu a proposta da atividade. Enquanto ela
contava uma historia, eles deveriam desenhar conforme iam ouvindo. A historia
contava sobre uma menina que passeava numa floresta onde havia lagos, animais,
montanhas, que encantada com tantas novidades, perdeu-se no tempo e teve
dificuldades para encontrar o caminho de volta, mas que um magico a ajudou a
voltar para casa. Essa histéria, segundo relatou, foi uma adaptacdo que fez de um
conto infantil.

Ao concluir o desenho e sobre a mesinha, a professora orientou que com
a tampinha realizassem o trajeto na direcao indicada para se chegar até os locais da
floresta (na figura), a partir do seu comando. Ex: Maria pegou o caminho a direita do
lago, seguiu em frente até chegar na montanha. As criancas que apresentaram
alguma dificuldade para realizarem a atividades foram colocadas em duplas para
receberem ajuda. Depois tiveram alguns minutos para pintar os trabalhos.

Do ponto de vista da ludicidade, foi bem interessante, houve empolgacao
das criancas para utilizarem os materiais disponiveis. No aspecto da intervencao a
professora, dar os comandos e ao mesmo tempo observar e intervir junto aos que
faltam a habilidade de realizar sozinho, por desconhecerem alguns conceitos, tornou
demorada a atividade.

No momento seguinte, a professora explicou que na préxima atividade
deveriam descobrir a pessoa misteriosa, escolhida mentalmente por ela. Para isso,
falaria como chegar até essa pessoa (aluno) utilizando as palavras da atividade
anterior: esquerda, direita, atras, a frente, entre. Ultilizou diferentes pontos de
referéncia, permitiu que muitos alunos participassem, mas solicitou apenas a
participacéo oral.

A atividade final foi a mesma proposta pela professora Orquidea, porém,
xerocada porque o livro didatico adotado nessa escola é do Plano Nacional do Livro
Didatico (PNLD) do campo para as escolas rurais, portanto, diferente e néo
contemplou a necessidade desse planejamento. Os livros didaticos dos alunos da

prof2 Orquidea sdo do PNLD urbano. A professora acompanhava individualmente,
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lendo e explicando a questdo. A correcdo ficou para a proxima aula e nos minutos
restantes para o término da aula a professora pediu que comentasse sobre o que
mais aprenderam.

Os alunos se mostraram dispostos a aprender, participativos e solicitos
em ajudar uns aos outros. A professora trouxe em sua aula todos 0s conceitos
preestabelecidos no planejamento, movimentando a classe. Porém, controla
bastante a atividade em si e em sua explicacdo. Essa postura, a nosso ver, pode
inibir os levantamentos de hipoteses daqueles alunos menos espontaneos ou ao
menos dificultar a deteccdo como estdo compreendendo os conteudos.

De um modo geral, a exploragéo das atividades foi bem executada pelas
professoras. Procuraram ouvir as criangas, permitiram que argumentassem 0 seu
posicionamento. Percebemos que os alunos ainda apresentavam dificuldades com a
localizacdo e a posicdo em relacdo a outro objeto como referéncia e algumas
criancas até em relacdo ao seu proprio corpo.

Percebemos ndo somente nessa observacdo, mas também durante o
processo da acao formativa, a importancia de trabalho mais intenso no ambito dos
conceitos, de abordagem de contetudos geométricos que possibilite as professoras
ampliarem os seus conhecimentos, refletirem sobre o que sabem e o que ensinam, e
que entendam que a formacdo continuada € um espaco interessante para essa

discussao.

e Sesséao reflexiva (segundo momento)

Para Ausubel (2003), a organizacao da estrutura cognitiva do individuo &
feita por um sistema de subsuncores interligados e hierarquicamente estabelecidos.
Isso significa que a diferenciacdo progressiva e reconciliacdo integradora sao 0s
processos principais dessa estrutura. Na diferenciacdo progressiva, quanto mais &
utilizado um determinado subsuncor para dar significado a um novo conhecimento,
mais esse subsuncor fica rico em significado e tera condicbes de incorporar outros
conhecimentos relacionados, ou seja, ocorre um processo de inclusao.

A reconciliacdo é um processo integrador de significados, em que as
semelhancas e diferencas entre 0s conceitos novos e 0s conhecimentos
estabelecidos se tornam mais aparentes, com isso facilita na ligagdo de um com o
outro. Os conflitos cognitivos sdo situagcdes provocadoras para a busca de clareza

das ideias facilitando a integracdo (MOREIRA, 2011).
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Considerando a variavel mais importante para a aprendizagem
significativa, segundo Ausubel, o conhecimento prévio, em que 0s subsuncores
existentes na estrutura cognitiva dos sujeitos se relacionam com 0S novos
conhecimentos, consideramos que as sessofes reflexivas ajudaram no processo de
subsuncao, contribuindo para que os conhecimentos das docentes ficassem mais
ricos, mais elaborados.

Durante esse momento as professoras foram instigadas a pensar sua
acao, refletindo sobre as escolhas, os acertos e empecilhos para atingir os objetivos.
Nesse processo de retomar o planejamento, repensar outras possibilidades, no “ir e
vir’ entre o planejamento, a aula e a sessdo, ocorreu a “reflexdo-acao-reflexao”,
consideramos que resultou em efeitos positivos a nova aprendizagem das docentes
envolvidas.

A sessédo reflexiva foi um momento coletivo realizada no dia 24 de
novembro de 2017, com carga horaria de 02 horas. Iniciamos com as professoras
relatando as suas aulas e como se deu essa experiéncia, suas impressfes, 0 que
consideraram que facilitou ou ndo a aprendizagem significativa sobre a localizacéo
no espaco. Comentaram sobre a percepcdo das criangas, 0S avancos e as
dificuldades. Compartilharam suas expectativas, concluiram que as turmas
apresentavam diferencas em relacdo ao vocabulario mateméatico, acreditando ser
por influéncia de localizacdo da escola. Jasmim contou a necessidade de mudanca
da primeira atividade, conforme estava planejada, usaria equipamentos, que sem
condicdes de uso lhe obrigou a planejar outra atividade, decidindo pela histoéria que
as criancas desenhariam.

As professoras falaram sobre as suas preocupacdes em saber o que os
alunos ja sabiam do conteudo “localizagao”, sobre a sua atencdo para ouvir suas
respostas e observar como realizavam suas atividades, pois revelavam o que
sabiam e o que ainda precisavam aprender. Lorenzato (2015) afirma que devemos
comecar o ensino de onde as criangcas estdo, para iSso é preciso conhecer 0s

saberes dos alunos.

Partir do que os alunos j& sabem, problematizar, permitir que fagam
perguntas, mediar a discusséo, estabelecer as relagdes com o conteldo,
abordar os conceitos com diferentes enfoques, propor problemas de forma
que eles proprios encontrem respostas e as justifiquem torna a
aprendizagem envolvente, interessante e com maior possibilidade de que
seja mais significativa, tendo mais sentido para o aluno (LORENZATO,
2015, p. 74).



136

O professor que tem clareza dos objetivos de aprendizagem que pretende
com suas aulas consegue propor situacdes e disponibilizar materiais que ajudam os
alunos a estabelecerem relacbes com o conteddo ensinado para construir
conhecimentos. Lorenzato (2015) enfatiza que nesse trabalho é necessario para o
professor ter dominio dos conteudos, realizar avaliacdo de sua aula, planejar e
replanejar quando preciso.

As professoras mencionaram sobre a pretensdo de continuarem com
outras aulas sobre o0 mesmo tema, demonstrando intencionalidade de aprofundar e
oportunizar as criancas mais conhecimentos. Que ao aplicar a aula, tinham a
preocupacdo em facilitar a aprendizagem significativa e que acreditam que
precisariam continuar com uma sequéncia de atividades para melhor consolidar a
aprendizagem. Mencionaram que precisam aprofundar os estudos, uma vez que
guando vao colocar em pratica os conhecimentos, sentem essa necessidade.

Percebemos que o trabalho com as relagdes espaciais podia continuar
além do acompanhamento da pesquisa, pois algumas dificuldades foram superadas,
mas muitas duvidas continuavam. Esse conteddo de localizacdo visa uma
progressdo. Entendemos que outras atividades precisavam ser vivenciadas, as
criancas realizando o percurso, realizar 0 movimento ao invés de serem
expectadoras ou somente resolver nas atividades de papel, serem solicitadas a
registrarem e comunicarem o percurso e tantas outras possibilidades.

Consideramos que essa discussao foi enriquecedora, tanto para a
reflexdo sobre a acdo, o compartihamento entre as docentes, quanto o
amadurecimento no olhar e no debate sobre a pratica delas mesmas, permitindo-
Ihes refletirem sobre o seu trabalho, as dificuldades e o que deu certo. Percebemos
nesse momento mais conhecimento e uma maior consciéncia das docentes do que
no inicio das atividades formativas. Marcamos um ultimo encontro para planejar

novas aulas colaborativamente.
6.5 UMA ANALISE FINAL: REDIRECIONANDO AS ACOES
Para finalizar, realizamos o dltimo encontro no qual foi acordado na

sessao coletiva ao analisar e avaliar a partir das observagdes das aulas aplicadas,

gue julgamos necessario para redirecionar as atividades e complementar o trabalho,
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pois tivemos uma sensacédo de inconcluséo. A intencdo era que, baseada em nossas
andlises e discussdes, nos estudos realizados e na sesséo reflexiva coletiva, as
professoras fossem capazes de colocarem em jogo os conhecimentos adquiridos,
elaborarem um plano de aula, incluindo aplicacdes posteriores, por decisdo delas
mesmas, como possibilidade de dar continuidade as novas competéncias
desenvolvidas nesse periodo de participacdo na pesquisa. Consideramos que a
reflexdo critica sobre as acdes sdo atitudes importantes para que haja mudancas.

E certo que ndo é facil verificar com exatiddo os conhecimentos
construidos pelas professoras. Porém, com o0s elementos metodologicos da
pesquisa, suas falas, proposicbes em sala de aula e discussfes nos encontros,
possibilitaram colher informacg8es de suas construcdes cognitivas sobre o tema base
deste trabalho. Assim como nessa atividade final foi possivel consolidar
conhecimentos e projetar uma continuagcdo do processo de aprendizagem que
ocorreu. Para dar maior consisténcia as andlises da pesquisadora, ampliamos a
discussdo no aspecto da avaliacdo, em que cada professora expressasse as
contribuicdes da TAS para sua formacéao, levando em consideracdo essas atividades
da pesquisa.

A primeira tarefa sugerida foi que cada professora relatasse os pontos
que considerou de maior e de menor contribuicdo para a sua formacao, referente
aos conhecimentos adquiridos sobre a Teoria e sobre o ensino e aprendizagem do
espaco em Matematica. Para complementacdo da atividade, solicitamos que
respondessem quatro questdes, baseadas nos trabalhos desenvolvidos, nos estudos
e discussdes, pudessem descrever as ideias que correspondessem a realidade do
momento, referente a aquisicdo dos conhecimentos sobre a TAS e sobre o espaco.

O produto avaliativo dos conhecimentos docentes teve o seguinte resultado.

Quadro 3 — Avaliacdo dos conhecimentos das docentes

(continua)

A compreenséo dos elementos estudados da Teoria da Aprendizagem

Significativos e os conhecimentos sobre o ensino do espaco

Sabia e praticava | Praticava, mas ndo | Ndo sabia e né&o | Nao sabia, aprendi,

na sala de aula compreendia praticava pretendo praticar

Que a Geometria | Que a pessoa|Nao sabia da | Preciso aprofundar
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esta presente na
natureza, no NOSSO
corpo, nos objetos,
em diferentes

ambientes e que

devemos utilizar
esses materiais
para ensinar.
Praticava mais

centrada na sala
de aula mesmo,
trazendo objetos,

caixas e explorava

aprende a partir do
conhecimento que

ja tem. Eu sempre

entendi que
precisava
diagnosticar para

saber como estava
o0 conhecimento do
nao

aluno, mas

sabia que teoria
dizia isso. Eu fazia
os diagnosticos,

anotava, retomava

Teoria da
Aprendizagem
Significativa (prof?

Orquidea).

as trés relacbes
espaciais, onde a
topologica traz
como exemplo o
trajeto, mapas. A
projetiva abstrai os
objetos a partir de
de

referéncia. A

um ponto
euclidiana trabalha
as coordenadas,
as medidas,

calculos, perimetro

0 espaco da sala | o assunto da aula, e area.
também (prof® | mas minha Da TAS, aprendi a
Orquidea). compreensao era importancia do
geral, ndo sabia da professor saber o
TAS (prof2 gue o aluno sabe
Orquidea). para partir dai para
ensinar e sobre o
cuidado com os
materiais para
facilitar a
aprendizagem
significativa ((prof@
Orquidea).
Ensinar sobre o |As relacbes | Que aprendizagem | Aprendi bastante e
espagco  “usando” | espaciais: significativa € uma | pretendo  colocar
as criancas e | Topologicas, teoria. em pratica o0s
deixar as mesmas | projetivas e Nio sabia  nem novos
manipularem euclidianas, eu ava 6s  nome conhecimentos
objetos levados | ensinava, mas nao | 4> N €S| sobre a teoria e
: para a Geometria: -
para a sala de aula | sabia onde era tonoléaica sobre a Geometria.
€ uma exploracdo | uma ou outra. S&o rg'etisa ’ e | Preciso estudar
mais  rica dotermos tedricos | g hort oo | mais a BNCC para
conteudo e ficard | que na pratica J;smim ( conf]ecer mthor
para elas uma aula | levamos as )- ’
aprofundar no
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(conclusdo)
mais significativa. | atividades para as assunto para poder
Sempre  procuro | criangas, mas nao utilizar na prética
trabalhar com o |sabia o0s nomes (Prof2 Jasmim).
ladico (Prof2 | (Prof2 Jasmim).

Jasmim).

Observa-se que as docentes compreenderam as principais variaveis da
Teoria da Aprendizagem Significativa: Aprender significativamente a partir do que ja
se sabe e o material de ensino deve ser potencialmente significativo a partir da
afirmacéo da professora Orquidea: “[...] Aprendi a importancia do professor saber o
que o aluno sabe para partir dai”. Explicita, também, a importancia que os materiais
tém para a aprendizagem, reportando ao professor a responsabilidade na escolha
para que sejam potencialmente significativos.

Percebemos as condicfes para a aprendizagem significativa, o acesso do
aprendiz a materiais potencialmente significativos e o fator principal para a
aprendizagem que € 0s conhecimentos ja existentes na estrutura cognitiva,
interligadas, e os professores ajudando nessa ponte por meio das proposi¢des. Para
o professor planejar, disponibilizar e facilitar a mediacdo entre material (conteudo,
objetos, aula) e o conhecimento existe (aluno) necessita compreender o nivel de
conhecimento de seus alunos, avaliar e perceber a consisténcia desses
conhecimentos em constru¢cdo. Caso contrario, as informacdées ficardo distanciadas,
desconexas e dificeis de interagir entre si e o aprendiz dar significado a matéria.

A professora Orquidea, assim como a professora Jasmim, reconhece a
necessidade de continuar aprendendo sobre os temas estudados. Na Geometria, ao
expor fragmentos de sua compreensdo do que sao relacdes espaciais, disse que 0s
termos Geometria topoldgica, projetiva, euclidiana como algo novo que acrescentou
no seu conhecimento e ressalta que precisa aprofundar no assunto.

Conforme relata Jasmim: “Nao sabia nem usava os nomes para a
geometria [...]” “[...] eu ensinava, mas nao sabia onde era uma ou outra [...]". No que
se refere a constatacdo do desconhecimento de conceitos geométricos na qual
precisa utilizar no ensino, revela uma artificialidade no processo formativo do
professor ao longo do magistério.

Além desses aspectos, buscamos perceber a intencionalidade das
professoras na utilizagdo dos conhecimentos construidos no decorrer dos estudos

em sua pratica pos- participacdo na pesquisa e a possibilidade de colaboragéo entre
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si. Partimos de uma discussdo sobre o que seria possivel de revisdo e
melhoramento nas aulas dadas e que propostas de mudancas deveriam ser
implementadas no planejamento de novas aulas de Geometria sobre espaco,
colocando em jogo o aprendido.

O debate resultou nos seguintes pontos principais de atencao: Melhorar
na proposicao das situacdes em que todos tenham oportunidade de expressarem o
que sabe, seja na fala ou experimentacdo pratica; disponibilizar materiais
manipulaveis que relacionassem significativamente o conteudo e objetivo de
aprendizagem definido no planejamento; propor atividades partindo do
conhecimento “consolidado” e ampliando para o novo.

Continuando a intervencédo, orientamos um planejamento, considerando
0s pontos em discussédo, a ser executado no seu programa de aula quando melhor
convier para cada uma. A proposta de planejamento elaborada estd no quadro

seguinte:

Quadro - 4 Plano de aula das professoras elaborado coletivamente na fase final

da formacgéo da pesquisa.

(continua)

Disciplina: Matematica

Eixo: Espaco e Forma

Conteudo: Localiza¢do no espaco

12 aula: Escolhendo o lugar (direita/esquerda) — duracao 1h:50min.

Objetivo: Localizar sua posi¢cao em relagéo a outro ponto de referéncia.
Materiais necessarios: Dois crachas ou tarjetas com o nome Direita e Esquerda.
Desenvolvimento:

- A professora convida os alunos para sentar na rodinha de conversa (em circulo),
explica como sera a atividade. Para iniciar, a professora faz a dindmica do Jogo da
Verdade para incentivar as criangas a falarem sobre lateralidade, perguntando:
Vocé sabe o seu lado direito e o seu esquerdo? E do seu colega? Mostre um
membro do seu corpo e diga se esta do lado direito ou do lado esquerdo. Qual o
mais facil de descobrir, 0 seu lado direito ou o lado direito do colega? Vocé sabe
dizer por que usamos direita e esquerda para informar a posicdo de algo ou
alguém? Alguém tem alguma experiéncia sobre localizacdo que queira contar? E
outras.

- A professora explica como sera a atividade com os crachas, em que direita e
esquerda vai indicar a posicao escolhida pelo aluno. A atividade tem continuidade
com o aluno indicando outro e esse vai se posicionar de acordo com 0 cracha.
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(conclusao)

Termina quando todos participarem.

A professora fara as intervencfes perguntando sobre as escolhas e descobertas
para se posicionarem corretamente. Para alunos com dificuldades, a turma podera
dar dicas para ajuda-los.

- Atividade escrita explorando direita e esquerda.

- Correcéo coletiva.

Disciplina: Matematica
Eixo: Espaco e Forma
Conteudo: Localiza¢do no espaco

22 aula: Cenario (fazendinha ou sitio). Esquerda/Direita e pontos de referéncia —
duracdo 1h:50min.

Objetivo: Localizar objetos no espaco com diferentes pontos de referéncia e
algumas indicacdes de posicéao.

Materiais necessarios: Miniaturas de objetos e animais, folha de isopor, folhas de
papel e lapis de cor.

Desenvolvimento:

- A professora explica como ocorrera a atividade. Organiza junto com 0s alunos o
cenario no chédo (na folha do isopor) utilizando os elementos do sitio. Convida os
alunos a observarem e permite que falem sobre cenarios que conhecem e se
relaciona com esse, como se localizam neles etc.

- A professora faz perguntas referentes a localizacdo dos objetos da cena que
montaram, aos diferentes pontos de referéncia com base na posicao.

- Pedir que as criancas desenhem a cena de acordo com o que estdo vendo, depois
irdo socializar, permitindo que cada um argumente o0 seu ponto de vista. A
professora fara a mediacdo sempre que necessario.

- Montar juntos com os alunos um painel na sala com os desenhos.

OBS: Este plano de aula teve como referéncia o texto “A visita de um amigo
imaginario: O ensino de localizacdo e Movimentacdo Espacial” e os alunos do
segundo ano, de Simone da Silva, em que aborda atividades que desenvolveu
como professora pesquisadora bolsista da CAPES. As professoras tomaram com
base a atividade e adaptaram a necessidade de sua turma.

Durante a elaboracdo do plano de aula as professoras tiveram a
preocupacao de organizar a roda de conversa para que os alunos falassem sobre o
assunto que seria abordado e sobre experiéncias que ja tinham vivido relacionadas

ao tema. Embora ndo apareca explicitamente no plano, houve discussdo sobre
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conhecimentos j& construidos pelos alunos, dificuldades e como seria a sequéncia
do conteldo para assegurar que continuem aprendendo significativamente.

Outro ponto importante foi a discussdo dos materiais necessarios € como
seriam apresentados aos alunos, permitir a manipulacao e construcéo pelos proprios
alunos. Durante o debate foi possivel identificar a evolugcdo das professoras sobre os
conhecimentos da TAS e o interesse em colocar em préatica o que aprenderam.

Finalizamos este momento disponibilizando espaco para que fizessem as
consideracdes sobre a participacdo na pesquisa e se houve, no seu ponto de vista,
contribuicdes para sua formacao.

As professoras destacaram a oportunidade de aprender sobre temas
novos e os momentos de reflexdo sobre as aulas, evidenciaram o espaco para
planejar e discutir no coletivo. As falas das professoras revelam a importancia que

deram a esses pontos principais.

Aprendi muito e isso € bom para minha formacdo. O que achei muito
importante nessa pesquisa foram os momentos de analisar nossa aula, o
gue foi bom e o que ndo foi. No inicio a gente fica pensando se vai ter
muitas falhas, mas depois vi que tem muitas coisas que ja faco, é sé
planejar com mais atencao para melhorar (Prof2. Jasmim).

A professora Jasmim destacou os momentos das sessdes reflexivas em
gue foi instigada a refletir sobre a sua aula e que ao direcionar o seu olhar para a
sua acao docente foi possivel através do planejamento melhorar suas aulas.

A fala da professora Orquidea pontua a aprendizagem relacionada aos

temas abordados e reforca a importancia dos momentos coletivos.

O que mais chamou minha atenc¢édo foi conhecer sobre a geometria, porque
este eixo espaco e forma tem muito para conhecer, muitas coisas eu nao
sabia e outras ndo lembrava, e essa teoria ajuda a gente a entender como
acontece a aprendizagem. Achei legal também quando sentamos juntas
para planejar e depois ver como cada uma desenvolveu a aula (Prof2.
Orquidea).

A professora reforgou em sua fala a importancia dos momentos formativos

para sua formacéao.

Tudo que é para melhorar nosso trabalho contribui. E na formagéo que a

gente aprende. Coisas que nao sabia passei a conhecer (Profé. Orquidea).
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Percebemos que as professoras entenderam que a reflexdo sobre as
atividades desenvolvidas traz efeitos positivos para a formacdo docente. Que os
diferentes espacos de discussdo e de aprendizagem, seja na pesquisa ou outras
formas de participacao, contribui para o desenvolvimento profissional do professor e,
consequentemente, para 0 ensino.

Um contributo observado pela professora inclui o trabalho coletivo e
compartilhado, ideias defendidas na pesquisa-acdo. Garcia (1999), ao citar Carr e
Kemmis (1988), enfatiza que a investigacdo-acao implica em um processo que visa
contribuir para melhorar a profissionalidade do professor e sé existe quando é
colaborativa.

Embora o contato direto com as professoras em relacdo ao trabalho de
pesquisa tenha finalizado nesse encontro, percebemos que houve durante e pos-
pesquisa, relacbes positivas no que diz respeito a aprendizagem docente e emergiu
interesse em desenvolver as aulas além da observacdo da pesquisadora, o que da
indicios de um ciclo de continuidade além do trabalho de pesquisa em si. No ANEXO
estdo disponiveis as fotografias das atividades desenvolvidas enviadas pelas

professoras durante a pesquisa.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Nosso trabalho teve a finalidade de investigar as contribuicdes da Teoria
da Aprendizagem Significativa para a formacdo de duas professoras que ensinam
Matematica, em especial, os conceitos do espa¢co em Geometria, no primeiro ano do
Ensino Fundamental. Os sujeitos da pesquisa foram duas professoras pedagogas
gue ensinam no primeiro ano do Ensino Fundamental, em duas escolas distintas da
rede publica do Municipio de Jijoca de Jericoacoara no Estado do Ceara/Brasil.

Buscamos identificar os conhecimentos prévios das docentes
participantes através das observagfes de aula e discussdes nas sessodes reflexivas
e, a partir desses conhecimentos relevantes e com base na TAS, planejamos uma
formacgéo continuada com a temética Espaco.

Observamos, durante a pesquisa, que as professoras ndo possuiam o0s
subsungores armazenados na sua estrutura cognitiva sobre os principios da TAS.
Essa Teoria foi suporte teodrico e metodolégico durante a investigacdo e
posteriormente a base para as analises.

Referente aos conhecimentos dos conceitos geométricos, as professoras
revelaram existir enfoques em suas praticas, porém, apresentando um
conhecimento espacial limitado, quase que exclusivamente ao trabalho com as
formas geomeétricas, ainda que em niveis diferenciados entre as duas.

A literatura pesquisada também reforca essa fragilidade da formacéo do
professor, relatando que € preciso superar as dificuldades relacionadas,
principalmente, ao ensino de Geometria e que essas fragilidades provocam uma
desconexdo com as outras tematicas da Matematica, como Aritmética e Algebra.
Destacam, também, ser necessario que o professor supere a ideia de que a
Geometria se resume somente ao estudo das figuras geométricas.

Constatamos que as professoras tém pouco acesso a literatura
concernente aos conteudos geométricos e conhecimentos das reformas, orientacdes
curriculares e, menos ainda contam com espacgos de discussdes coletivas dentro da
escola para debates desses temas, apresentando como Unica op¢ao de troca de
experiéncias e trabalho colaborativo o acompanhamento da coordenadora
pedagogica da unidade escolar, em momentos individualizados.

Para o estudo dos conteldos matematicos, participaram e ainda

participam, das formag¢des continuadas oferecidas na rede municipal de ensino, em
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que refletem muito mais as escolhas da instituicdo do que as necessidades das
docentes.

Diante disso, as professoras investigadas, de modo geral, ttm uma
pratica baseada no fazer orientado pela gestdo pedagodgica da escola, de maneira
que a execuc¢do da atividade educativa € realizada metodicamente, priorizando as
etapas definidas no planejamento, ainda que 0s conceitos se encontram em
processo de construcéo por parte das docentes.

Na nossa pesquisa, dois principios fundamentais para a aprendizagem
significativa defendidos por Ausubel foram priorizados: Os conhecimentos prévios
dos professores como ponto de partida para suas aprendizagens e a utilizacdo de
materiais de estudos potencialmente significativos.

Durante a participacdo das atividades formativas da pesquisa,
demonstraram reconhecer a necessidade de continuarem aprendendo e
aprofundarem os conhecimentos, como também se verificou motivacdo para
pequenas mudancas em seus trabalhos pedagogicos, refletindo, a partir das novas
aprendizagens construidas, sobre quais e como oferecer as condicbes para a
aprendizagem significativa em suas aulas se baseando na TAS.

As professoras se propuseram a desenvolver o plano de aulas projetado
na fase de avaliacdo e redirecionamento, mesmo ap06s o final da participagdo na
investigacdo, o que consideramos vontade de continuidade dos trabalhos e busca
para relacionar teoria e pratica. Dessa maneira, supfe-se que as professoras tém
disposicao para aprender significativamente, pois atribuiram significado aos novos
conhecimentos construidos na formacéo.

Recomendamos que pesquisas mais longas sejam realizadas sobre o
assunto, pois verificamos neste estudo que o tempo destinado a formacdo das
professoras sobre o0s conceitos geométricos foi insuficiente para a apropriacdo
detalhada dos conhecimentos inerentes a esse campo da Matematica, tanto pela
complexidade do assunto, quanto pela pesquisa exigir uma limitacdo de tempo para
a execucgao de um cronograma estabelecido, tempo esse bem reduzido.

Da mesma maneira, o estudo da Teoria da Aprendizagem Significativa
pode ser intensificado, ainda por se tratar de conceitos totalmente novos para as
professoras e houve um recorte desse material, pelo motivo ja mencionado.

Para os préoximos trabalhos, podemos realizar pesquisas sobre a

construcdo da concepcdo do espaco, visto que nesta pesquisa foi focado a
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lateralidade, e dispor de mais tempo para a constru¢cado dos conceitos da Teoria da
Aprendizagem Significativa.

Mediante comentarios das professoras e acontecimentos ocorridos
durante a pesquisa, percebemos indicios de que a Teoria da Aprendizagem
Significativa passava a ser inserida nas discussdes e nas aulas de Geometria das
professoras.

Defendemos uma formacdo continuada que se concretize em um
processo permanente de reflexdo do professor sobre a sua pratica e contribua para
ativar aprendizagens, melhorar e construir novos conhecimentos. Deve ser
entendida como espaco para fomentar a colaboracdo entre os participantes e o
crescimento profissional dos professores. Segundo Garcia (1999), a formacéo
precisa ser orientada para a mudanca, 0 que se tornara possivel pela reflexdo e
partindo dos interesses e necessidades dos professores.

O presente estudo mostrou, a partir da amostra, que os professores
pedagogos precisam ampliar o conhecimento acerca do espaco e se tornarem
capazes de questionar constantemente sobre sua propria formacdo, sendo
necessario que a reflexdo sobre a sua atividade docente se torne uma rotina,
enquanto processo de reflexdo na acdo e sobre a acédo conforme defende SCHON
(2000), Pimenta (2012), com foco no desenvolvimento do profissional e
influenciando no seu meio.

Consideramos que continuar o debate na escola provocado pelas
docentes junto a gestdo escolar, em que os professores de outras séries participam
e enriguecem as discussbes, sdo oportunidades de crescimento profissional e
avanco para todos os envolvidos.

Temos consciéncia de que a acdo formativa desenvolvida com as
professoras nao foi suficiente para a transformacéo de seus planos de aula e suas
praticas pedagoégicas de forma mais consistente baseada na TAS. Mas temos a
certeza que contribuiu para plantar uma sementinha para um repensar da acao
docente em sala de aula.

E certo que ndo podemos afirmar que houve mudancas radicais na
estrutura cognitiva das professoras referente aos conhecimentos tedricos, com plena
transformacao de ideias e concepgdes. Mas, percebemos, através da conducéo das

aulas apo6s a formacao e das sessoes reflexivas e do estudo em si, posicionamentos
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mais reflexivos diante do ensino e maior preocupacdo em tornar a aprendizagem
significativa possivel para seus alunos.

Esperamos que este estudo tenha contribuido para o desenvolvimento de
capacidades cognitivas das professoras e possa implicar em contribuicdo para
outros profissionais da educacéo, entre 0os quais também nos incluimos, instituindo
um processo de reflexibilidade continua, vinculando formagdo conceitual,
apropriacao de teoria e acdo docente, estimulando para uma cultura de colaboracéo

e desenvolvimento individual e coletivo.
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APENDICE A - Termo de consentimento livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A Sra. professora esta

sendo convidada como voluntaria a participar da pesquisa FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES E O CONCEITO DE ESPACO:
CONTRIBUICOES DA TEORIA DA APRENDIAZEGEM SIGNIFICATIVA. Esta
pesquisa versa sobre as contribuicdes da Teoria da Aprendizagem Significativa na
formacao continuada de professores, na qual analisamos o processo de formacéo
de professores do primeiro ano do Ensino Fundamental com base na teoria
ausubeliana e o conceito de espaco, através de uma pesquisa de formacdo. Os
resultados desta investigacdo poderdo contribuir para o aprofundamento de estudos
voltados a aprendizagem significativa de conceitos matematicos direcionados a
formacao de professores de Matemética do primeiro ano.

Informo que ndo sera divulgado o seu nome em qualquer etapa da
pesquisa. Quando for necessario menciona-la, sua privacidade sera assegurada,
uma vez que o seu nome sera substituido por outro. A Sra. a qualguer momento
pode desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua participacdo nesta
pesquisa consistirA em consentir observacdo de aulas em sua sala, participar de
encontros formativos durante a pesquisa e encontros denominados de sessdes
reflexivas, todos presenciais e acontecerdo na escola. A professora participante nao
terd custo ou quaisquer compensacgfes financeiras. Os dados obtidos de sua
participacdo poderdo ajudar a ampliar seu conhecimento acerca da Teoria da
Aprendizagem Significativa e sobre conceito de espaco em geometria, além de
contribuir com a sua formacéao continuada. A Sra. terd acesso aos resultados apos a
finalizacdo do trabalho. Informamos ainda que este documento foi elaborado em
duas vias, sendo uma copia disponibilizada para o participante e outra arquivada

pela pesquisadora responsavel.

Eu, )
portadora do documento de ldentidade , declaro que fui

informada dos objetivos do presente estudo, esclareci minhas davidas, estou ciente
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do teor deste TERMO DE CONSENTIMENTO e assim, concordo em participar da

pesquisa.

, de de 2017.

Professora participante

Pesquisadora (Responséavel)
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APENDICE B - Roteiro de observacao

AULA: DATA / /
OBSERVADOR/PESQUISADORA:

PROFESSOR  (A): -

| - Mediagéo e interacao

- O professor oportunizou aos alunos espaco e tempo para expressarem o que ja
sabem sobre os conteudos trabalhados? De que maneira?

- O professor se utilizou de organizadores prévios para a abordagem de contetudos
novos?

- O professor promoveu a¢Bes com o intuito de potencializar a disponibilidade do
aluno para a aprendizagem? Sim () Nao ( ). Quais? Como?

- Os elementos mais gerais e inclusivos do conceito trabalhado foram introduzidos
em primeiro lugar e somente depois detalhados (diferenciacdo progressiva)? Sim (
) Nao ( ).

- Os alunos se mostraram disposto, envolvidos e participativos para aprender 0s
conceitos trabalhados?

- Quais atividades foram realizadas em sala de aula?

- Outras observacgdes pertinentes.

Il - Metodologia utilizada
- Quais os recursos didaticos utilizados no ensino de matematica? Como foi

utilizado? E o tempo utilizado pelo professor? E pelos alunos?

Il — Contelddo
- A organizacao do conteudo se deu baseado na compreenséao dos alunos?
- Os alunos foram estimulados a construir hipoteses sobre o assunto estudado?

- As atividades realizadas foram adequadas para elaborar o conhecimento em foco?
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* Analisar o plano de aula da professora, observando o alinhamento entre a
proposta, a condugdo, os materiais e as atividades, sob o olhar da Teoria da

Aprendizagem Significativa.
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APENDICE C - Plano de aula das professoras (antes da formacao)

Professora Orquidea 19/09/2017

Eixo: Espaco e Forma

Conteudo: Percepcao do espaco

Objetivo: Compreender claramente a lateralidade (esquerda/direita).

Procedimentos: - Dindamica com a bola para introduzir o contetdo, em seguida
explorar “direita e esquerda” em que um aluno sai da sala enquanto escondemos um
objeto para ele encontrar a partir dos comandos da professora com a ajuda da

turma. Concluir com a atividade de ensino.

Professora Jasmim 21/09/2017

2° Tempo:

Disciplina: Matematica

Conteudo: (Espaco e Forma) (Lateralidade)

Objetivo: Desenvolver as primeiras nocoes de referéncia espacial (lateralidade)
Desenvolvimento:

9:20 as 10:55 — Exploracdo oral sobre os termos “direita e esquerda”, dando
exemplos do dia a dia, utilizando os préprios alunos, em duplas, para identificar seu
lado direito e o lado esquerdo e dos colegas, logo apos atividade de escrita com

situacdes relacionadas ao contetdo. Correcao coletiva.
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APENDICE D - Plano da formag&o — Acédo formativa

1° Encontro

Duracéo: 4h/a

1° momento Tema: Aprendizagem significativa X aprendizagem mecéanica.
Objetivo: Proporcionar as professoras sujeitos o contato com a Teoria da
Aprendizagem Significativa.

Momento Introdutério: Apresentar resumidamente a biografia de David Ausubel
Momento de Aprofundamento: Apresentando a TAS: Exposicdo dialogada com
utilizacdo do video aulal- Teoria da Aprendizagem Significativa de David Paul
Ausubel- Prof. Cesar Pinheiro (1:13)

Ideias principais desenvolvidas:

- Aprendizagem significativa

- Aprendizagem mecanica

- CondicGes para a aprendizagem significativa

Desenvolvimento: A pesquisadora apresenta de forma resumida a biografia de
Ausubel; Com as professoras assistir o video: Teoria da Aprendizagem Significativa
e a medida que forem apresentadas as ideias principais da TAS, pausar e explicar
detalhadamente, tirando davidas e analisando a compreenséao dos sujeitos.

2° momento Tema: Proposta de ensino de Geometria contida na Base Nacional
Comum Curricular para o primeiro ano.

Texto: Matematica — unidade temética geometria nos anos iniciais, objetos de
conhecimentos e habilidades do 1° ano do Ensino Fundamental (geometria).
Desenvolvimento: Leitura dialogada.

Avaliacdo do encontro: Sintetizar o que aprendeu sobre o tema. Utilizar o registro
dos pontos relevantes do encontro. Esse momento visa a socializacdo das

compreensdes dos sujeitos quanto servira de dados para analise da pesquisadora.

2° Encontro
Duracéo: 4h/a
Tema: Trajetoria histérica da geometria ensinada nos primeiros anos escolares no

Brasil.
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Objetivo: Compreender as transformacdes da geometria escolar e como foi tratada
até chegar aos dias atuais.

Momento introdutoério: leitura deleite do livro - O que cabe num livro? de llan
Brenman ( O leitor entra em contato com as dimensdes dos objetos e seres,
desvenda formas e cores).

Provocar uma conversa inicial sobre o tema: E vocé como trabalha nog¢des espaciais
em sua sala de aula? Gostaria de socializar algo que considera que foi uma
experiéncia exitosa, referente a estudos ou a pratica pedagdgica?

1° Momento de Aprofundamento:

- Leitura e discussédo do Slides sobre o percurso histérico da geometria dos anos
iniciais ensinada no Brasil, material pesquisado no livro: A geometria nos primeiros
anos escolares: Histéria e perspectivas atuais, organizado por Silva e Valente
(2014).- Leitura dialogada do Texto: A geometria escolar hoje: Conversas com o
professor que ensina matematica — Paulo Figueiredo Lima e Jodo Bosco Pitombeira
de Carvalho Cap. Do livro: A geometria nos primeiros anos escolares: Histéria e

perspectivas atuais, organizado por Silva e Valente (2014).
Ideias principais desenvolvidas:

- Desenvolvimento histérico da geometria.

- Como e o que abordar no ensino de geometria nos anos iniciais.

Avaliacdo: Pontuar o que foi mais relevante no encontro para a aprendizagem de

cada professora.

3° Encontro

Duracéo: 4h/a

Tema: Refletindo sobre o espaco.

Objetivo: Aprofundar os conhecimentos sobre espaco.

Momento Introdutério: Passeio pela escola para perceber a geometria no
ambiente.

- Conversa sobre a atividade do passeio, que relacao é possivel fazer com o ensino
do espaco, quais 0s objetos geomeétricos conseguiram perceber. No cotidiano dos

alunos e nos ambientes escolares ha presenca de materiais potencialmente
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significativos além dos livros? Como podemos utiliza-los para fomentar a
aprendizagem significativa? E outras.

Momento de Aprofundamento:

- Leitura e discussdo do Texto: A evolucdo da nocdo de espaco na crianga- Simone
Dias da Silva- Livro: Rela¢gBes Espaciais: praticas educativas de professores que
ensinam matematica. Org, Edda Curi e Janaina Pinheiro Vece. (2013);

Leitura dialogada - Texto: Comunicacdo: uma habilidade a ser desenvolvida no
trabalho com relacdes espaciais de Wanderli Cunha de Lima, do livro: Relacdes
espaciais: praticas educativas de professores que ensinam matematica.

Organizados por Edda Curi e Janaina Pinheiro Vece (2013).
Ideias principais a serem desenvolvidas:

- Relacdes topoldgicas, projetivas e euclidianas

— Percepcao do corpo, percepgao do espaco, representacdo do espaco.
- Localizacao

- Lateralidade

Avaliacdo: Escrita: Aprendi que .... Ja sabia que ... Preciso aprofundar ....

4° Encontro

Duracéo: 3 h/a

Objetivo: - Consolidar o estudo teorico sobre TAS e sobre espaco.

- Planejar colaborativamente as duas aulas (germinadas de 1h:50min) para
aplicacao e observacéo da pesquisadora (posterior sessao reflexiva coletiva).
Momento de Aprofundamento:

- Planejamento colaborativo das aulas de geometria sobre espaco de modo a utilizar
os elementos da TAS (os conhecimentos prévios dos alunos, materiais
potencialmente significativos, elementos gerais e inclusivos do conceito) que
possam favorecer uma aprendizagem significativa.

(A observacdo sera realizada apenas pela professora e sessGes de discussdes
coletiva, as professoras descrevem sua aula, comentam sobre suas impressoes,
sentimentos, facilidade e dificuldades para ensinar sobre o espaco com base na
TAS).
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Encontro para avaliagao do estudo e redirecionamento
Duracdao: 3 h/a
Objetivo: Avaliar as contribuicbes da formacdo sobre a TAS para 0 processo

formativo das professoras relativo ao ensino do espaco.

1° Momento de Aprofundamento:

- Incentivar os sujeitos a expressarem seus sentimentos, impressées, contribuicbes
dos momentos de estudo para sua formacéao.

- Baseado nos trabalhos desenvolvidos, nos fundamentos tedricos e discussoes,
descrever as idéias que correspondem a realidade, referente a aquisicdo dos

conhecimentos sobre a TAS e sobre o0 espaco.

- Socializacao
Sabia e praticava | Praticava mas | Ndo sabia e nao | Nao sabia,
ndo compreendia | praticava aprendi, pretendo
praticar

- Pontos que considero de maior contribuicdo para minha formacéo

- Pontos que considero de menor ou nenhuma contribuigéo para minha formacéao.

2° Momento de Aprofundamento:

- Planejamento de duas aulas de geometria do conteddo espaco (esse plano é para
gue as professoras possam projetar mudancas que entendam necessarias e uma
possibilidade de continuacao das atividades além da pesquisa. Serdo aplicadas em
suas salas por iniciativa prépria e sem observacdo da pesquisadora em virtude de
ser este encontro a atividade final da pesquisa com o0s sujeitos).

Avaliacéo: Oral sobre o encontro.
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ANEXO A - Registro da aula 2 da professora Orquidea.

Figura 3 - Registro da aula 2 da professora Orquidea.




ANEXO B - Letra da musica que a professora Orquidea utilizou na aula

Desengoncada Bia Bedran

refrao)

Vem dancar, requebrar

Vem fazer o corpo se mexer e
Acordar

E a mao direita, m&o direita, m&o
Direita agora,

A mao direita, que eu vou acordar.
E a méo esquerda, a mio esquerda,
A mao esquerda agora

As duas juntas que eu vou acordar

(refréo)

E o ombro direito, € o ombro direito,
E 0 ombro que eu vou acordar.

E 0 ombro esquerdo, é o ombro
Esquerdo

Os dois juntos que eu vou acordar

(refréo)

E o cotovelo direito, é o cotovelo
Direito

E o cotovelo que eu vou acordar

E o cotovelo esquerdo, é o cotovelo
Esquerdo

Os dois juntos que eu vou acordar

(refrdo)

E o brago direito, € o bracgo direito
E o braco que eu vou acordar

E o braco esquerdo, é o brago
Esquerdo

Os dois juntos que eu vou acordar

(refréo)

E o joelho direito, é o joelho direito
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E o joelho que eu vou acordar

E o joelho esquerdo, é o joelho
Esquerdo,

Os dois juntos que eu vou acordar

(refréo)

E o pé direito, é o pé direito, é o
Pé direito agora

E o pé direito, que eu vou acordar
E o pé esquerdo, é o pé esquerdo
E o pé esquerdo agora

Os dois juntos que eu vou
Acordar

(refréo)

E a cabeca, os ombros, as maos,
Cotovelos e bracos

Que eu vou acordar

A cintura, a barriga, o bumbum,
Os joelhos

Tudo junto que eu vou acordar
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