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RESUMO

Esta pesquisa de cunho qualitativo foi realizada com a participagédo de um grupo de
quinze professores que ensinam Matematica, do 2° ao 5° ano do ensino fundamental I, em uma
escola da rede publica na cidade de Uberlandia — Minas Gerais. As acdes e reflexdes deste
estudo foram conduzidas pela seguinte questdo problematizadora: Como o0s saberes de
professores que ensinam Matematica contribuem (ou ndo) com o desempenho de seus alunos?
Buscando responder a essa indagagéo, tivemos como objetivo principal investigar, identificar e
analisar os saberes de professores que ensinam Matematica, sua relacdo com a praxis
pedagdgica e como contribuem (e se contribuem) com o desempenho escolar de seus alunos.
Pela impossibilidade de abarcar o maior nimero de escolas possiveis localizadas no municipio
de Uberléandia, analisamos o resultado do IDEB, no ano de 2017, identificamos as escolas que
obtiveram as maiores notas neste indice e optamos por investigar uma delas. O material de
analise foi constituido por entrevistas e sessao reflexiva. Os aspectos observados e 0s materiais
produzidos foram de grande valia na construgéo e compreensdo da relacdo dos saberes docentes
com suas respectivas praxis pedagdgica, na contribuicdo do desempenho escolar dos alunos. A
analise dos dados foi elaborada elencando duas categorias: Compreensdo do ensino da
Matematica e Praxis pedagodgica no ensino da Matematica. Pelas analises realizadas, podemos
obter como resultados a compreensdo que os saberes de professores que ensinam Matematica
mediante a organizacao do ensino dessa disciplina, o desenvolvimento de praxis pedagdgicas
dotadas de intencionalidades e a realizacao de atividades em grupos de alunos podem contribuir
com a apropriacdo dos conhecimentos matematicos pelos envolvidos no processo de ensino da
Matematica, imbuidos de reflexdes e acbes mediadoras que contribuem significativamente com
0 desempenho escolar dos alunos. Portanto, fica assim explicito, que as relagcdes sociais
desenvolvidas pelos professores sdo de suma importancia no desenvolvimento do ensino da
Matematica, pois ao serem organizadas a partir de uma praxis pedagdgica com
intencionalidades, motivadas pelo o que o professor realiza e propde aos seus alunos, contribui
de forma significativa no processo de ensino da Matematica e, consequentemente, no

desempenho escolar dos alunos.

Palavras-chave: Saberes de professores; Ensino da Matemética; Praxis Pedagogica;
Desempenho escolar dos estudantes.



ABSTRACT

This qualitative research was carried out with the participation of a group of fifteen teachers
who teach Mathematics, from the 2nd to the 5th year of elementary school, in a public school
in the city of Uberlandia - Minas Gerais. The actions and reflections of this study were
conducted by the following problematic question: How do the knowledge of teachers who teach
mathematics contribute (or not) to the performance of their students? Seeking to answer this
question, we had as main objective to investigate, identify and analyze the knowledge of
teachers who teach Mathematics, their relationship with the pedagogical praxis and how they
contribute (and if they contribute) with the academic performance of their students. Due to the
impossibility of covering the largest number of possible schools located in the city of
Uberlandia, we analyzed the result of IDEB in 201, we identified the schools that obtained the
highest grades in this index and chose to investigate one of them. The analysis material
consisted of interviews and a reflective session. The aspects observed and the materials
produced were of great value in the construction and understanding of the relationship between
teaching knowledge and their respective pedagogical praxis, in the contribution of students'
school performance. Data analysis was carried out listing two categories: Understanding the
teaching of mathematics and pedagogical praxis in the teaching of mathematics. By the analysis
carried out, it we can obtain as results the understanding that the knowledge of teachers who
teach mathematics through the organization of teaching in this subject, the development of
pedagogical praxis endowed with intentionalities and the performance of activities in groups of
students can contribute to the appropriation of mathematical knowledge by those involved in
the mathematics teaching process, imbued with reflections and mediating actions that
significantly contribute to students' academic performance. Therefore, it is clear, that the social
relationships developed by teachers are of paramount importance in the development of
mathematics teaching, because when they are organized from a pedagogical praxis with
intentions, motivated by what the teacher accomplishes and proposes to his students,
contributes significantly to the mathematics teaching process and consequently to students'

scholl performance.

Keywords: Teachers' knowledge; Mathematics teaching; Pedagogical Praxis; Students'
academic performance.
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BREVE MEMORIAL

Para iniciar esta dissertacdo, realizo um breve relato do inicio da minha vida escolar,
académica e profissional, razdo que me instigou a buscar compreender os motivos de altos e
baixos desempenhos dos alunos na aprendizagem da Matemaética, demonstrando o ensejo pelo
qual se chegou ao objeto de estudo desta pesquisa e 0 motivo pelo qual utilizo a primeira pessoa
do singular na tenra narrativa.

Nasci na cidade de Uberlandia, na qual resido até os dias atuais, e toda a minha trajetéria
foi vivenciada nesse municipio. Recordo-me que as disciplinas que sempre tive muitas
dificuldades estavam atreladas a area de Ciéncias Exatas: Matematica, Quimica e Fisica. Desde
muito cedo, tive dificuldades em Matematica, 0 que quase me levou a reprovacdo na 72 série
(atual 8° ano) do ensino fundamental I1.

Nos anos iniciais do ensino fundamental I, minha professora relatou & minha mae que
eu apresentava sérias dificuldades no aprendizado da Matemaética e solicitou que ela me
colocasse para “decorar” a tabuada, pois sem a mesma eu ndo teria condi¢des de seguir em
frente.

Minha mée, com sua humilde base educacional, criada com muito esfor¢o e com baixo
recurso financeiro, se disp0s a pagar uma prima, professora em uma escola da rede particular
renomada na cidade a época, para me ensinar. Lembro que eu ficava a tarde toda fechada em
um quarto sozinha, estudando e tentando decorar a tabuada, pois s6 poderia sair desse ambiente
caso ja soubesse na “ponta da lingua” a tabuada.

Dessa forma, por uma maneira totalmente tradicional, eu decorei a tabuada.

Recentemente, e pela mesma razdo, quando meu filho estava no 3° ano do ensino
fundamental I, tentei reproduzir, nos mesmos moldes, 0 mesmo que me foi destinado: decorar
a tabuada. Na ocasido, meu filho me mostrou que ja sabia a tabuada, demonstrando que se
apropriou dela utilizando a operacdo da adigdo. Por meio das palavras de meu filho, percebi
que a Matematica pode ser aprendida de forma diferente a que eu vivenciei ao longo de minha
vida escolar.

No ensino médio tive o que considero um dos melhores professores de Matematica, em
uma escola estadual de Uberlandia. Comecei a gostar de Matematica nessa época, pois esse
professor, diferente dos demais, tentava promover a equidade e ministrava suas aulas de uma
forma que todos os seus alunos aprendiam Matematica, o que antes parecia impossivel para

mim.
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Ao concluir o Ensino Médio, tive que optar por um curso noturno, pois minha familia,
de origem humilde, ndo conseguiria continuar provendo 0 meu sustento para que eu pudesse
estudar em periodo integral precisando, entdo, trabalhar durante o dia e estudar a noite. Dessa
forma, na minha familia, fui a primeira e Unica filha a ingressar em uma Universidade Federal.

Dos cursos noturnos que na época eram oferecidos pela Universidade Federal de
Uberlandia, o que mais me identifiquei foi o curso de Pedagogia, pois sempre gostei muito de
ler e estudar, apesar dos contratempos. Na época em que ingressei nesse curso, via processo
seletivo do Vestibular, lembro-me de concorrer a uma vaga com mais 15 candidatos.

Ingressei no curso de Pedagogia no ano de 2000, empenhada em me tornar professora
dos anos iniciais. Sempre fui apaixonada pela profissdo docente e acredito que esse fato tenha
sido proporcionado e direcionado por bons professores que tive, além de sempre gostar de
estudar e estar em constante desenvolvimento. No ano de 2005, me formei no curso de
Graduacao em Pedagogia, na Universidade Federal de Uberlandia.

Durante o curso, tive excelentes professores, mas um que me marcou muito foi o
professor da disciplina Ensino de Matematica. Ele me mostrou que era possivel ensinar
Matematica de uma forma prazerosa e me fez recordar do meu professor de Matematica na
educacdo basica, anteriormente mencionado.

Foram quatro anos de formacao e muito aprendizado, me formei e continuei trabalhando
no comércio por mais dois anos. Em 2007, realizei um processo seletivo para ingressar como
professora contratada® da rede municipal de ensino em Uberlandia. Nesse mesmo ano, ao iniciar
minha carreira como professora dos anos iniciais na rede publica municipal da cidade de
Uberlandia, tive meu primeiro contato com a area pedagdgica. Exerci a funcdo de professora
em uma turma de 3° ano. No ano em questdo, com avalia¢Ges diagnosticas realizadas por mim
e pela Instituicdo Escolar, identificamos que alguns alunos de minha turma apresentavam certas
dificuldades em relacéo & leitura e a escrita, principalmente em conteudos que exigiam uma
reflexdo maior, como 0s existentes no ensino da Matematica. Alguns trabalhos foram
desenvolvidos com esses alunos durante o ano, mas dividas me acompanhavam, como por
exemplo: existiria uma melhor forma de atuar com esses alunos?

Em 2012, fui aprovada em concurso publico e iniciei como professora efetiva em uma
escola municipal do municipio de Uberlandia. Neste inicio, apesar de alguns anos como

docente, percebi que meu trabalho apenas estava comec¢ando. Quanto mais eu lia e estudava,

1 Usaremos o termo contratada para referir ao servidor temporério, aquele que néo é efetivo.
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mais buscava melhorar minhas aulas e proporcionar aos meus alunos uma aprendizagem
significativa.

Resolvi, entdo, iniciar uma especializacgdo em Psicopedagogia em uma Faculdade
particular. Porém, no mesmo ano, a Universidade Federal de Uberlandia abriu vagas para uma
especializacdo destinada aos professores dos anos iniciais que ministravam aulas de Geografia
em escolas publicas. Como o curso seria ofertado & noite, gratuito e eu ndo possuia muito
conhecimento em Geografia, resolvi tentar o processo seletivo e me aperfei¢oar nessa area.

Fui aprovada nesse processo seletivo, abandonei a especializacdo em Psicopedagogia e
iniciei o curso de especializacdo em Geografia para as séries iniciais. Nesse curso, com dura¢do
de 1 (um) ano e meio, tive muitas oportunidade e compartilhamento de experiéncias, pois
muitos dos meus colegas eram professores de Geografia.

Em 2013, participei de um novo concurso, obtive sucesso e fui nomeada em meu 2°
cargo como docente para 0s anos iniciais em uma escola da rede estadual em Uberlandia. Em
2015, participei de outro concurso, agora para o Colégio da Policia Militar em Minas Gerais,
que seria inaugurado na cidade. Com a aprovacgdo nesse concurso, resolvi exonerar de um dos
cargos que eu possuia em uma Escola Estadual localizada no municipio de Uberlandia e tomar
posse como professora dos anos iniciais no Colégio Tiradentes.

Nesses 12 anos como docente dos anos iniciais e ministrando aulas do contetdo de
Matemética, foi possivel observar e me questionar sobre os motivos de muitos alunos
apresentarem dificuldades na aprendizagem de Matematica ao ingressarem no 6° ano do ensino
fundamental 11, conforme relatos compartilhados por colegas de profissdo de forma informal.
Esse foi, sem duvida, mais um dos grandes motivos que me levou a pesquisar sobre possiveis
hipoteses de como sdo desenvolvidas as préaxis pedagdgicas nas aulas de Matematica,
ministradas pelos professores nos anos iniciais do ensino fundamental 1.

Nos primeiros 10 anos de profissédo, ministrei aulas para o 1° ano do ensino fundamental
I, onde pude constatar que grande parte dos meus alunos gostava das aulas de Matematica e ndo
apresentava muitas dificuldades em compreender os contetdos propostos nessa disciplina,
obtendo, assim, boas notas. Esse fato, entéo, gerou a necessidade e a vontade de pesquisar sobre
0 ensino da Matematica.

Sendo assim, resolvi me dedicar ao processo seletivo oferecido pela Universidade
Federal de Uberlandia para o mestrado académico na linha de Educacdo em Ciéncias e

Matematica, obtendo éxito.
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A partir do ingresso no Programa, das necessidades que vinha sentindo em relacéo ao
trabalho com o ensino da Matematica, além de constantes dialogos com colegas de trabalho
relatando que muitos dos alunos a partir do 3° ano apresentavam problemas na compreensao de
conteudos matematicos, resolvi dar direcdo a este projeto de pesquisa.

E valido ressaltar que, para um melhor aprofundamento nas questdes desta pesquisa,
continuo exercendo minha profissdo, atualmente como docente do 3° ano do ensino
fundamental I, acompanhando de perto o desempenho escolar em Matematica dos alunos que

cursam esse ano do ensino.
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1 INTRODUCAO

Uma pesquisa cientifica advém de uma necessidade, da busca incessante dos
pesquisadores para encontrar respostas ou até mesmo solugdes que possam acalentar ou
minimizar as preocupagdes encontradas no campo profissional.

Nesse sentindo, a relevancia da temética formacao de professores ainda é evidenciada
em pesquisas que tém o ensino da Matematica como objeto de investigacdo, sendo que as
mesmas identificam que os alunos podem apresentar algumas dificuldades, ocasionando em
déficits nos mais variados conte(ldos matematicos. Assim, podemos perceber que ainda existem
muitos problemas enfrentados nas escolas em relacdo ao ensino da Matematica que ndo foram
solucionados.

Segundo Cedro e Lopes (2016), devido a especificidade da presenca de avaliagdes
externas no contexto escolar, essas avaliagdes acabam por influenciar, direta ou indiretamente,
a rotina de gestores, professores e alunos, podendo causar alteracfes na dindmica das praxis
pedagdgicas desenvolvidas, com o intuito de obter melhores resultados.

Dessa forma, por meio de uma pesquisa realizada no site do Inep (2017), realizamos um
levantamento das notas obtidas no IDEB? pelas escolas publicas localizadas no municipio de
Uberlandia-MG, realizado no ano de 2017. Analisando esses resultados, percebemos que a
média esperada, no municipio de Uberlandia, foi de 7.1, o que nos levou a realizar a pesquisa
em uma instituicdo escolar, com um dos melhores resultados obtidos no IDEB realizado no ano
de 2017.

A partir da identificacdo desses indices, resolvemos desenvolver a pesquisa na escola
que obteve uma das maiores notas no IDEB, a fim de identificar e examinar como 0s saberes
dos professores que ensinam Matematica, juntamente com suas praxis pedagdgicas,
contribuiram para um melhor desempenho no ensino dessa disciplina e, consequentemente, para
a obtencdo da maior nota no IDEB das escolas localizadas no municipio de Uberlandia.

Os resultados obtidos no IDEB pelas institui¢des escolares sdo influenciados por alguns
fatores, sendo eles, segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio

Teixeira (2019, p. 1): “[...] as médias de desempenho dos estudantes, apuradas no Saeb?,

2 [ndice criado em 2007 pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep),
formulado para medir a qualidade do aprendizado nacional e estabelecer metas para a melhoria do ensino
(BRASIL, 2018a).

3 O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Baésica (Saeb) é um conjunto de avaliaces externas em larga escala que
permite ao Inep realizar um diagnostico da educacdo basica brasileira e de fatores que podem interferir no
desempenho do estudante.
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juntamente com as taxas de aprovagdo, reprovacao e abandono, apuradas no Censo Escolar”.
Além disso, “[...] os resultados do Saeb variam de 0 a 500. Os resultados sao apresentados em
uma escala de desempenho capaz de descrever, em cada nivel, as competéncias e as habilidades

que os estudantes desses sistemas demonstram ter desenvolvido”. De acordo com Brasil

(2018b):

O Ideb funciona como um indicador nacional que possibilita 0 monitoramento
da qualidade da Educacéo pela populagdo, por meio de dados concretos, com
0 qual a sociedade pode se mobilizar em busca de melhorias. Para tanto, o
Ideb é calculado a partir de dois componentes: a taxa de rendimento escolar
(aprovacéo) e as médias de desempenho nos exames aplicados pelo Inep. Os
indices de aprovacdo sdo obtidos a partir do Censo Escolar, realizado
anualmente. As médias de desempenho utilizadas sdo as da Prova Brasil, para
escolas e municipios, e do Sistema de Avaliagdo da Educacgao Basica (Saeb),
para os estados e o Pais, realizados a cada dois anos. As metas estabelecidas
pelo Ideb séo diferenciadas para cada escola e rede de ensino, com o objetivo
Unico de alcancar 6 pontos até 2022, média correspondente ao sistema
educacional dos paises desenvolvidos (BRASIL, 2018b).

No entanto, de modo geral, segundo Andrade (2016) vérios estudos apontam que a
precariedade do ensino e da aprendizagem em Matematica ainda existem. Essas informacdes
podem ser confirmadas ao analisarmos os resultados dos alunos obtidos nas avaliagdes externas,
bem como no desinteresse destes em relacdo a aprendizagem da Matematica, as dificuldades na
resolucdo de problemas e no raciocinio matematico em tarefas simples do dia a dia.

No relatdrio sobre os resultados dos alunos brasileiros avaliados por meio do SAEB -
2017, observa-se que a proficiéncia média nacional em Matematica esta em 224,1 no 5° ano do
ensino fundamental, estando assim, no intervalo referente do nivel 4 até o nivel 10, contando
com 67%, do total dos alunos participantes dessa avaliacdo. Abaixo do nivel 4 situam-se 33%
dos estudantes, o que indica um menor desempenho em termos das habilidades avaliadas nesse
teste.

Segundo esse relatdrio, a regido de Minas Gerais apresenta 236,50 em proficiéncia
média por Estado e, com isso, possui uma concentracdo maior de estudantes no nivel 5 dessa
escala de proficiéncia.

Nesse sentido, de acordo com Cedro e Lopes (2016), o IDEB ainda ¢ utilizado como
uma ferramenta para acompanhar as metas do Plano de Desenvolvimento da Educagéo (PDE)
e, a partir desse acompanhamento, o governo pode entdo, definir a distribuicdo dos
investimentos na educacao. Assim sendo, a cobranca sobre os professores e gestores das escolas

podera aos poucos ficando cada vez maior.
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Nesse sentido, como as avaliagdes externas acometem alunos a partir do 2° ano do
Ensino Fundamental I, resolvemos n&o envolver os professores que ministram aulas de
Matematica para o 1° ano nesta pesquisa, pois conforme afirma Cedro e Lopes (2016),
independentemente das concepc¢des e das crencas que os professores tém sobre o ensino de
Matematica, pode-se afirmar que este ensino ainda possui grande relevancia na formagéo dos
alunos, que ao serem avaliados, sdo analisados a qualidade do ensino aos quais tenham sido
submetidos.

Segundo Brasil (1997), nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), o ensino da
Matematica costuma provocar duas sensa¢des contraditorias, tanto por parte de quem ensina,
quanto por parte de quem aprende: de um lado, a constatacdo de que se trata de uma area de
conhecimento importante; de outro, a insatisfacdo diante dos resultados negativos obtidos com
muita frequéncia em relacdo a sua aprendizagem.

Em conformidade, Galian e Louzano (2014), discorrem que no Brasil foi estabelecido
que deveria existir uma grade curricular com contetdo e um ensino e aprendizagem, baseados
naquilo que todos os brasileiros tém direito a aprender. Recebendo assim, 0 nome de Base
Nacional Comum.

De acordo com Brasil (2018b, p. 263), no documento intitulado Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), no que se refere aos alunos na area da Matematica, “[...] espera-se que eles
desenvolvam a capacidade de identificar oportunidades de utilizacdo da Matematica para
resolver problemas, aplicando conceitos, procedimentos e resultados para obter solucGes e
interpreta-las segundo o0s contextos das situagdes”.

Portanto, de acordo com Brasil (2018b), na BNCC, o ensino da Matemaética nos anos
iniciais deve retornar as praticas sociais experimentadas na vivéncia dos alunos com nimeros,
forma e espaco e naquilo que foi desenvolvido na Educacdo Infantil para entéo iniciar um
processo de continuagdo e sistematizacao das no¢des Matematicas.

De acordo com Brasil (1997), no PCN, possuiamos a constatacdo da importancia do
ensino da Matematica apoiando-se no fato de que a Matematica desempenhava um papel
decisivo no cotidiano da sociedade, pois permitiria resolver problemas da vida diaria, tendo
muitas utilizagdes no mundo do trabalho e funcionando como instrumento essencial para a
construcdo de conhecimentos em outras areas curriculares.

Pensando nesse pilar da educacdo, o objetivo principal desta pesquisa € investigar,
identificar e analisar os saberes de professores que ensinam Matemaética, sua relagdo com a

praxis pedagdgica e como contribuem (e se contribuem) com o desempenho de seus alunos.
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Dessa forma, na busca de atingir esse objetivo e cientes da impossibilidade de abarcar
0 grande numero de escolas publicas municipais de Uberlandia, optamos por selecionar, de
acordo com Caraca (2010), um isolado, investigando uma Unica escola da cidade: aquela que
obteve maior nota no Ideb no ano de 2017.

Com o anseio de atingir nosso objetivo, a questao investigativa deste estudo é: Como 0s
saberes de professores que ensinam Matematica contribuem (ou ndo) com o desempenho de
seus alunos.

Tal fato recorre entdo que julgamos esta pesquisa pertinente, pois como discorrem Cedro
e Lopes (2016, p.38), mais importante do que pensar nos resultados obtidos com a aplicagéo
das avaliacBes externas, é “de suma importancia pensar como e o quanto elas interferem nas
necessidades dos professores gerando motivos que o impulsionam na pratica pedagdgica”.
Podendo assim, essas necessidades influenciar as atitudes, as prioridades e as escolhas do
professor que se vé diante de cobrancas de resultados cada vez mais altos em uma escala de
desempenho.

Desse modo, temos como objetivos especificos:

a) Analisar e compreender os saberes de professores que ensinam Matematica e como

compreendem o ensino dessa disciplina;

b) Identificar e descrever possiveis dificuldades e facilidades de professores em

ensinar os conteidos propostos no curriculo na area da Matematica;

c) Investigar e compreender a praxis pedagogica de docentes que ensinam Matematica

e sua relacdo com o desempenho escolar dos estudantes.

Apresentamos, a partir das consideracfes delineadas nesta dissertacdo, a estruturacao
do texto da mesma.

No inicio, abordamos a trajetoria de vida pessoal e profissional da pesquisadora,
trazendo um pouco da histéria da mesma e do surgimento da pesquisa até sua concretizagdo,
numa se¢ao denominada “Breve Memorial”.

Na Secdo 1, apresentamos a Introducdo, contendo 0s questionamentos que nos
acompanharam e instigaram, conduzindo-nos a questdo da pesquisa, com o respectivo tema,
justificativa e 0s objetivos gerais e especificos da mesma.

Na Secédo 2, abordamos os Saberes de professores que ensinam Matematica nos anos
iniciais, com o intuito de analisar e compreender os saberes de professores que ensinam

Matematica e como compreendem o ensino dessa disciplina para o desempenho escolar de seus
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alunos. Na fundamentacdo dessa Secdo, sdo utilizados autores como Tardif (2014), Antunes
(2010), Longarezi e Silva (2018), Marco (2009), Nacarato (2006), Oliveira (2009), entre outros.

Na Secdo 3, descrevemos o0s Procedimentos Metodoldgicos, constituidos pela
abordagem metodoldgica, a pesquisa realizada, seus participantes, instrumentos de obtencéo de
informagdes, bem como a organizagdo para a analise dos materiais na pesquisa empirica.

Na Secdo 4, Um olhar sobre os aspectos observados e 0s materiais produzidos,
trazemos a discussdo e analise das informacgdes obtidas com a entrevista e a sessdo reflexiva
realizadas com os participantes da pesquisa, gerando convergéncias e divergéncias entre 0s
aspectos observados e produzidos com a fundamentacéo tedrica referenciada nesta pesquisa.

Na Secéo 5, sdo apresentadas nossas Consideracdes finais sobre a pesquisa realizada,
apresentando os pontos principais das reflexdes realizadas durante a nossa investigacdo, as
discussbes pertinentes e 0s apontamentos que a pesquisa nos trouxe, retomando, assim, a
pergunta norteadora da pesquisa, nos posicionando em relagdo a mesma.

Por fim, essa dissertacdo encerra-se com as referéncias, apéndices e anexos.
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2 SABERES DE PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA NOS ANOS
INICIAIS

Nesta secdo, abordamos os saberes e a praxis* pedagdgica de professores que ensinam
Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental I, com o intuito de analisar e compreender
o0s saberes de professores que ensinam Matemética e como compreendem 0 ensino dessa

disciplina para o desempenho escolar de seus alunos.

2.1 Saberes docentes

Conforme afirmam Lacerda e Melo (2017), a Instituicdo escolar pode ser considerada
um dos espacos privilegiados de formacéo, onde é construida a identidade profissional e os
saberes educacionais, que vao sendo associados com as experiéncias individuais e coletivas,
sinalizando, assim, para o desenvolvimento profissional dos docentes.

Nesse sentindo, ao serem elaborados pelos professores, os saberes docentes podem
dinamizar o processo de ensino e aprendizagem da Matematica, contribuindo para o
desenvolvimento dos proprios docentes, bem como para o desempenho de seus alunos.

Conforme Tardif (2000, p. 10), “[...] saber engloba os conhecimentos, as competéncias,
as habilidades (ou aptid@es) e as atitudes, isto €, aquilo que muitas vezes pode ser chamado de

saber, saber-fazer e saber-ser”.

O saber ndo é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos professores é o
saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a sua
experiéncia de vida e com a sua histéria profissional, com as suas relaces
com os alunos em sala de aula, com os outros atores escolares na escola etc
(TARDIF, 2014, p. 11).

Segundo Nacarato (2006), muitas das pesquisas que tomam os saberes docentes como
objeto de estudo romperam com a concepcao de que o bom professor é aquele que domina
apenas o contetdo. Ndo negando, contudo, a importancia dos conteudos, mas partindo do
pressuposto de que o saber docente vai além dessa dimensao do conhecimento.

De acordo com Antunes (2010), a maneira de pensar escola, professor, aprendizagem e

aluno sobreviveu por muito tempo, e honrosamente entrou no século XX sendo denominado

4 O conceito de praxis pedagdgica sera discorrido posteriormente. Porém, a priori, definimos assim como para
Marx (apud PIMENTA, 2012), que praxis é a atitude (tedrico-pratica) humana de transformacdo da natureza e da
sociedade. N&o basta conhecer e interpretar o mundo (teérico), € preciso transforma-lo (praxis).
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excelente professor aquele que mais sabia e ndo quem melhor ensinava, pois, a aprendizagem
era uma responsabilidade do aluno e se esse ndo a conquistasse, deveria repetir 0 ano tantas
vezes fossem necessarias ou o quanto pudesse resistir.

Nesse modelo de ensino, podemos verificar o professor como sendo o protagonista de
toda a aprendizagem, no qual os alunos sdo considerados apenas como meros atores, quem sabe,
tidos como coadjuvantes.

Dessa forma, na maioria das vezes, ainda nos deparamos com 0 ensino centrado no
professor, em que os contelidos matematicos sdo “transmitidos™ de geracdo a geragio.
Percebemos que alguns professores que ensinam Matematica para 0s anos iniciais do ensino
fundamental I ainda “reproduzem” e/ou “transmitem” seus aprendizados da época quando eram
estudantes, quando eram criancas e estavam sendo alfabetizados. Considerando essas

“reprodugdes”, Longarezi e Silva (2018) afirmam que:

Processos educativos sob formas jé consolidadas, orientados por uma ordem
e logica da reproducédo do conhecimento, quando muitos reproduzirdo préaticas
ja estabelecidas e produzirdo tipos de pensamento alicercados num modo
categorico de se apropriar da ciéncia e de se desenvolver um pensamento sobre
ela. Diante de uma préatica da reproducdo, provavelmente, se desenvolvera um
pensamento formal, ainda quando seu conteldo supostamente possa estar
alicercado sob outra I6gica. N&o basta mudar o conteudo da educacdo, sem
mudar a forma sob a qual tal contetdo sera aprendido (LONGAREZI; SILVA,
2018, p. 571).

Pensando nisso € que, muitas vezes, a reproducdo de préaticas ja executadas podera
reproduzir pensamentos sem reflexdo, sem conscientizagdo, podendo produzir “saberes”
momentaneos, ou seja, conteudos nao aprendidos, mas apenas “decorados”, tratando-Se apenas
de reproduzir por reproduzir, obtendo, assim, modelos de “conhecimentos” pré-existentes.

E nesse sentido que a prética da reproducdo ou transmissdo se torna inviavel, pois
segundo Oliveira (2009, p. 15), “[...] a pratica pedagdgica desenvolvida nas instituigdes
escolares ndo podera limitar-se & transmissdo e reproducdo de contetdos disciplinares”. E
importante que, aos poucos, essa agdo de reproducdo ou transmissdo va sendo substituida por
praticas nas quais o conhecimento seja construido pelos envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem.

Desse modo, concordamos com Freire (2013, p. 24, grifo do autor) quando afirma que

“[...] o formador, desde o principio mesmo de sua experiéncia formadora, assumindo-Se COMO

5 Utilizaremos o termo transmitidos ou reproduzidos para nos referir ao modo como muitos dos professores
executam, ainda hoje, suas préaticas educativas.
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sujeito também da producdo do saber, se convenca definitivamente de que ensinar ndo é
transferir conhecimento, mas criar possibilidades para a sua producdo ou a sua construgao”.
Mas o que pode contribuir com essa reproducdo de contetdos perpassados por décadas e mais
décadas?

Podemos elencar alguns fatores de ordem social, politica, econdmica, bem como o
momento historico em que os professores estdo inseridos em determinada época. N&o nos
esquecendo de crencas, concepcdes e de metodologias aprendidas e desenvolvidas pelos
professores durante sua trajetoria escolar, académica e profissional.

Dessa forma, o professor, ao manifestar o interesse em criar possibilidades para a
producdo ou a construgdo do aprendizado, pode constatar que necessita de constante
aprimoramento. Charlot (2001, p. 27) afirma que “[...] toda relagdo com o saber ¢ também
relagdo consigo”. Argumenta que todo processo de aprendizagem envolve um sujeito que se
relaciona com o que aprende e com ele mesmo. Ou seja, todo aprender constitui um construir-
se e um apropriar-se de algo do mundo exterior.

Nesse sentido, o conhecimento, segundo a Teoria Historico-Cultural, resulta da

interacdo entre o individuo, a informacéo que lhe é exterior e o significado que este Ihe atribui.

De acordo com a Teoria Historico-Cultural, cada momento do
desenvolvimento do individuo é caracterizado por uma atividade principal que
ocupa e desempenha uma fungdo dominante na forma como o sujeito se
relaciona com a realidade social e dirige as principais mudangas nos processos
psiquicos e nas particularidades constitutivas da personalidade. Essas
mudancgas dependem, essencialmente, das condi¢fes da vida social e da
organizacgdo educativa. Essa dependéncia as condigdes objetivas diz respeito
ao que Vigotski (2000) chamou de ‘situagdo social de desenvolvimento’ como
um sistema de relagdes entre individuo e sociedade, uma vez que em cada
periodo do desenvolvimento ha uma situacéo social que regula todo o modo
de vida do sujeito ou toda a sua existéncia social (MORAES; LAZARETTI,
LACANALLO ARRAIS, 2018, p. 647).

Diante disso, os “saberes sociais” se transformam em saberes particulares, ou seja, em
um primeiro momento, o professor se desenvolve com as relagdes que estabelece com o outro,
para depois desenvolver-se internamente. O social contribui ndo sé com o individual, como
também com a formac&o e o desenvolvimento de cada um e vice-versa. Ou seja, a0 mesmo
tempo que o individuo se desenvolve, também promove acfes de transformacdo do meio em
que esta inserido.

De acordo com Vigotski (2000), o ser humano aprende primeiro com o mundo exterior

para, posteriormente, se desenvolver. Segundo Oliveira (1997), no plano interpessoal, estdo as
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relagOes que se instalam entre os homens, a internalizagdo dos mesmos, sendo esse considerado
um processo interno. Constituindo, assim, o subjetivo e levando o sujeito ao intrapessoal do seu
aprendizado, do seu desenvolvimento. Ele aprende com o outro para s6 depois desenvolver em
si mesmo o que aprendeu, 0 que vivenciou.

Diante dessa interacéo, a situagéo social de conhecimento pode significar

[...] 0 ponto de partida para todas as mudancas dinamicas que se produzem no
desenvolvimento durante o periodo de cada idade, principalmente em relacao
as funcbes psiquicas e as novas propriedades da personalidade, ja que a
realidade social é a verdadeira fonte do desenvolvimento e, por isso, o social
transforma-se em propriedade individual (VIGOTSKI, 2000, p. 264).

Nesse mesmo sentido, Pimenta (2000) defende que:

Os saberes tedricos propositivos se articulam aos saberes da pratica ao mesmo
tempo ressignificando-os e sendo, por sua vez, re-significados. Assim, o papel
da teoria é oferecer aos professores perspectivas de analise para
compreenderem os contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais e
de si mesmos como profissionais, nos quais se da sua atividade docente, para
nele intervir, transformando-os (PIMENTA, 2000, p. 92).

Ao assimilar os contetdos tedricos fundamentais para as relacdes de ensino e de
aprendizagem, de acordo com Dias e Souza (2017), o professor transforma e transforma-se
nesse movimento, apropriando-se de principios e de subsidios teérico-praticos que os auxilia a
ressignificar a sua atividade de ensino e a desenvolver a sua consciéncia profissional.

Dessa maneira, a teoria pode oferecer aos professores perspectivas para analisar e
compreender 0s contextos histdricos, sociais, culturais, organizacionais, bem como de si
mesmos como profissionais, nos quais se estabelece sua atividade docente, intervindo e
transformando-os.

O professor que ensina Matematica para 0s anos iniciais do ensino fundamental I,
conhecedor de sua turma, bem como dos saberes que perpassam em sua aula, segundo Passos
e Nacarato (2018), acaba possuindo maior flexibilidade e autonomia para nortear 0s
acontecimentos do dia a dia.

Ainda de acordo com Passos e Nacarato (2018), de maneira antidemocratica, setores
empresariais vém interferindo fortemente no campo educacional, atravessando o fazer docente
do professor com propostas prescritivas, bombardeando as instituicdes escolares e os docentes
com planos de aula ja elaborados, ignorando, assim, os saberes destes, desconsiderando a sua

autonomia docente e ignorando a flexibilizagdo necessaria das acdes na sala de aula.
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Nesse cenério, o fazer e saber docente podem ficar reduzidos a vontade de poucos, onde
prevalecerd opinides e contradi¢cbes de quem ndo pertence ao cotidiano escolar, ou seja, ndo
pertencem as realidades vividas e presenciadas em sala de aula.

Em vista disso, o professor podera continuar apenas exercendo o papel de “reprodutor”,
“transmissor” de ideias e conceitos pré-existentes sem, contudo, refletir, interagir e construir
sua propria historia e contribuir na construcdo de muitas outras.

Contrarios a esse cenario, Marco e Moura (2016) defendem ser importante

[...] propiciar, em espacos de formagdo de professores, ndo so oportunidades
para que eles adquiram o dominio de técnicas e metodologias relativas ao
ensino da Matemética. E preciso também que os professores encontrem
situagBes nas quais possam significar conhecimentos matematicos, refletir
tedrico-metodologicamente sobre 0 modo como organizam suas atividades
com e na sala de aula, compartilhando conhecimentos com seus pares
(MARCO; MOURA, 2016, p. 20).

Sabemos que a identidade do docente vai sendo formada por meio das reflexdes,
interacdes e relacBes humanas que ocorrem no interior e fora do ambiente de trabalho do
professor, tanto com seus pares, como com alunos e com a comunidade em geral.

Dessa forma, analisando o trabalho do professor, ndo podemos deixar de lado a
ambiguidade do papel do docente, o qual atua tanto como mediador, como aprendiz, bem como

autor do processo educacional. Pensando nisso, acreditamos que os professores

[...] investem em seu local de trabalho, que pensam, déo sentido e significado
aos seus atos, e vivenciam sua ungdo como uma experiéncia pessoal,
construindo conhecimentos e uma cultura prépria da profissao.
Transformando assim em instrumentos os artefatos materiais e simbolicos
construidos na profissdo ao longo do tempo (TARDIF; LESSARD, 2005, p.
38).
Bolognani e Nacarato (2016) afirmam que durante o percurso profissional, nas vivéncias
com os alunos, com toda a equipe pedagdgica, enfim, dentro e fora do ambiente escolar, o
professor vai modificando e construindo suas concepgdes sobre o ensinar e 0 aprender e, assim,
(re)constroi o seu saber. Mas, para que isso seja possivel, é fundamental que detenha de certa
intencionalidade formativa entre o coletivo dos docentes e da equipe pedagogica da Institui¢do
escolar.
Pensando nisso, segundo Tardif (2014), os docentes possuem diferentes saberes,

nomeados como
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[...] os saberes disciplinares, que correspondem aos diversos campos do
conhecimento, oferecidos nas universidades; os saberes curriculares, 0s quais
os professores devem aplicar nos programas escolares, nos objetivos, nos
conteidos e nos métodos; os saberes profissionais, transmitidos na formacéo
de professores, incluindo a pratica docente, objeto de saber das ciéncias da
educacdo e da pedagogia; o0s saberes experienciais, referentes ao trabalho
docente no meio, ou seja, construido na pratica do professor; e os saberes
pedagdgicos do professor, que sdo os que dizem respeito ao modo de ensinar
os diferentes contetidos (TARDIF, 2014, p. 38).

Diante desses saberes docentes, verificamos a importancia da interacéo social por meio
da qual os professores possam compartilhar seus saberes, aprendendo e reaprendendo,
formando e se formando, constituindo um constante processo dialético.

Segundo Tardif (2014),

Entre os mdltiplos saberes dos docentes, os experienciais sdo tidos como
centrais, pois atuam como modeladores dos demais. Sendo esses, saberes
praticos, que criam a cultura do professor em seu trabalho cotidianamente, a
partir de improvisacOes, habilidades pessoais e enfrentamentos de situaces
mais ou menos transitorias e variaveis (TARDIF, 2014, p. 49).

Nessa perspectiva, esses saberes podem ser as situacdes enfrentadas pelo professor na
sala de aula, aquelas as quais ele nem sempre planejou, mas que por meio das experiéncias
vividas anteriormente, consegue administrar a situacdo e, juntamente com seus discentes,
conduzir a um desempenho satisfatorio, segundo os padrdes adotados pelas avaliacdes externas.

Nesse sentido, conforme afirma Tardif (2000), os conhecimentos profissionais exigem
improvisacdo e adaptacdo a situacdes novas e Unicas, exigindo do profissional, reflexdo e
discernimento para que possa compreender o problema, bem como também, organizar e
esclarecer os objetivos almejados e 0s meios a serem usados para atingi-los.

Ainda de acordo com Tardif (2000), os saberes profissionais sdo saberes da acdo ou
saberes do trabalho. Ao nos referirmos a saberes do trabalho, consideramos tanto o
profissional envolvido, bem como a sua prética e os seus saberes, ndo podendo ser 0s mesmos
objetos de estudos separados, mas sim, pertencentes a uma situacdo de trabalho na qual
evoluem, se desenvolvem e se transformam.

No entanto, ndo podemos deixar de lado o fato de que o tempo de vida profissional
contribui na identidade do professor, pois o saber desse pode ser temporal, ou seja, ser adquirido

através do tempo.

Dizer que o saber dos professores € temporal significa dizer, inicialmente,
gue ensinar supde aprender a ensinar, ou seja, aprender a dominar
progressivamente 0s saberes necessarios a realizacdo do trabalho docente.
Ensinar € mobilizar uma ampla variedade de saberes, reutilizando-os no
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trabalho para adapta-los e transforma-los pelo e para o trabalho (TARDIF,
2014, p. 20).

Vale ressaltar ainda que uma boa parte do que os professores sabem sobre o ensino,
sobre 0s papeis do professor e sobre como ensinar, podem prover de sua propria historia de vida
e, sobretudo, de sua historia de vida escolar.

Assim, sistematizando os saberes construidos pela sua pratica cotidiana, o professor, ao
longo dos anos, torna-se também um agente formador de outros docentes, pois acaba
contribuindo com as praticas de seus pares, na troca de experiéncias e na busca pelo
aprimoramento no desenvolvimento de suas aulas.

Entendemos que sem a interacdo interpessoal, o desenvolvimento profissional poderia,
talvez, ndo se concretizar. Nesse sentido, Clot (2006), defende que Vigotski apresenta a ideia
de que o social ndo é simplesmente uma colecao de individuos, ndo é simplesmente o encontro
de pessoas, mas que o social estd em nds, no corpo e no pensamento. Sendo um recurso muito
importante para o desenvolvimento da subjetividade. O coletivo entéo, seria um recurso para o
desenvolvimento individual.

Entendemaos, entdo, que é nessa relagdo com o exterior, com 0s outros, que o professor
vai formando o seu saber, ensinando e aprendendo com o outro, um devir a ser e agente
formador constante, uma vez que o saber docente pode se manifestar nas relacdes entre o
professor e seus alunos.

Em relacdo ao desempenho dos alunos, entendemos que os professores atuam como um
dos elementos mediadores do processo de desenvolvimento destes.

Dessa forma, no processo de ensino e aprendizagem, o professor pode contribuir com a
reflexdo de seus alunos, levando-os a elaborar seus proprios significados e concep¢des sobre a
Matematica, encaminhando-os para o rigor e o formalismo dessa area de conhecimento. Sendo
que, conforme afirma Tardif (2014), o saber dos professores ndo pertencem somente a estes,
mas sim, um saber ligado a situacdes de trabalho com outros, tais como alunos, pares,
comunidade em geral. Um saber que se movimenta com a tarefa complexa de ensinar, situado
na Instituicdo Escolar, na sala de aula, sendo também, um saber plural.

Nessa perspectiva, Lorenzato (2010) afirma que

Muito do que o professor sabe ou precisa saber para bem desempenhar sua
funco, ele ndo aprende nos cursos de formagéo de professor. Escolas e livros,
por melhores que sejam, ndo conseguem oferecer 0s conhecimentos que o
professor adquire por meio de sua pratica pedagdgica. A sabedoria construida
pela experiéncia de magistério, além de insubstituivel, é também necesséaria
para aqueles que desejam aprender, de modo significativo, a arte de ensinar
(LORENZATO, 2010, p. 9).
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Sendo assim, uma das formagBes que o professor possui € seu constante
desenvolvimento, seus conhecimentos pedagdgicos sendo formados cotidianamente em suas
interacdes sociais e, assim, aperfeicoando os saberes experienciais, conforme afirma Tardif
(2014).

A medida que o professor consegue estabelecer ages para que seus saberes sejam
colocados em prética e reflete sobre eles, possibilita, também, que o aluno possa se desenvolver
e fazer suas escolhas com determinagéo e seguranca.

Concomitante a essa elaboracéo, o professor constatara que sua formacao nao contribuiu
somente com 0 seu eu, mas com o desempenho escolar de muitos alunos e de pessoas

pertencentes ao seu cotidiano escolar.

O docente raramente atua sozinho. Ele se encontra em interacdo com outras
pessoas, a comecar pelos alunos. A atividade docente ndo é exercida sobre
um objeto, sobre um fendmeno a ser conhecido ou uma obra a ser produzida.
Ela € realizada concretamente numa rede de interagcbes com outras pessoas,
num contexto onde o elemento humano é determinante e dominante e onde
estdo presentes simbolos, valores, sentimentos e atitudes, que sdo passiveis
de interpretacéo e decisdo, que possuem, geralmente, um carater de urgéncia
(TARDIF, 2014, p.49).

Nesse sentido, André (2016, p. 22) defende que “[...] intencionamos que o professor
aprenda a perguntar, a indagar-se, a colocar-se diante da realidade. Se ndo houver essa
possibilidade no trabalho de formacdo, ndo vamos conseguir que haja o desenvolvimento de
sujeitos autonomos e em constante desenvolvimento.”. O aprendizado pode estar ligado
também a reflexdo, a indagacdo e a busca incessante por respostas e por mais conhecimento,
por mais aprendizado.

Os professores podem modificar a forma como desenvolvem o trabalho docente,
alterando, sempre que necessario, a metodologia de formacdo proposta aos seus alunos,
propiciando o dialogo nas aulas, promovendo a participacdo dos mesmos, para que seja
possivel, assim, a formacao de sujeitos reflexivos.

Nesse sentido que Oliveira (2009) afirma que, pelo didlogo, aluno e professor trocam
ideias e socializam as diferentes formas de compreensdo que possuem a respeito dos saberes
matematicos e dos problemas que pretendem solucionar. O dialogo pode configurar-se, entéo,
em um momento em que o aluno e professor expdem suas convicgdes e interagem em busca de
uma melhor compreenséo do conhecimento.

Pelo didlogo constante, professores e alunos aprendem e se desenvolvem. A partir do

dialogo, das contradi¢des presentes nos saberes compartilhados, nas relagdes sociais que se
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estabelecem um com o outro, podem constantemente refletir, contribuindo com o desempenho
de seus alunos.

Portanto, como formando e agente formador, o professor, estando em constante e
dialético processo formativo, se desenvolve e desenvolve-se no outro, tanto para um bem-estar
docente, bem como para construir junto ao seu aluno um desenvolvimento continuo e

gratificante. Nesse sentido, Freire (2013) afirma que

E preciso que, pelo contrério, desde os comegos do processo, va ficando cada
vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-
forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado. E nesse
sentido que ensinar ndo é transferir conhecimentos, contetdos, nem formar é
acdo pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso
e acomodado. Ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus
sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condicéo de
objeto um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina
ao aprender. Quem ensina, ensina alguma coisa a alguém (FREIRE, 2013, p.
25).

Dessa forma, o professor, ao propor o ensino dos contelldos matematicos aos seus
alunos, detendo de toda a carga de saberes ja compartilhada ao longo de sua trajetoria, ndo s6
ensina, mas aprende cada vez mais, proporcionando aos seus alunos o desenvolvimento e
contribuindo com o seu préprio aprendizado.

Ao discorrermos sobre os saberes docentes, podemos, entdo, entender que este é
elaborado desde o momento da escolarizacdo dos professores, bem como durante toda a
experiéncia de cada um, desenvolvida ao longo de sua carreira profissional.

A construcdo dos saberes dos professores ao longo da trajetéria profissional pode
contribuir com o desempenho escolar dos alunos, pois ao longo do tempo, devido as
transformacdes desenvolvidas em suas praxis pedagdgicas, os professores podem transformar
e aperfeicoar seu trabalho com o ensino da Matematica.

Nessa perspectiva, € que desenvolveremos nosso estudo, baseando nos saberes
experienciais dos professores, no que segundo Tardif (2014), denominou como saberes aos
quais os professores, no exercicio de suas fungdes e na pratica de sua profissao, desenvolvem
saberes temporais e plurais, baseados no desenvolvimento da sua praxis pedagogica e no
conhecimento desenvolvido no meio a qual constitui-se sujeito e faz constituir sujeitos
auténomos e reflexivos.

Sendo assim, no proximo item, discutiremos e descreveremos possiveis aspectos
relacionados a praxis pedagdgica desenvolvida pelos professores que ensinam Matematica, e

sua possivel contribui¢do no desempenho escolar de alunos.
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2.2 Préxis pedagogica

Por meio da pesquisa, nos estudos bibliograficos, fomos percebendo que no processo de
ensino da Matematica, assim como 0s saberes docentes, as relagcdes sociais, as experiéncias
vividas e as concepcdes elaboradas ao longo da histdria de formacéo e trajetoria docente
contribuem com o desenvolvimento e a aprendizagem, a praxis pedagdgica também pode ser
uma forte aliada.

Desse modo, entendemos que juntamente com toda vivéncia a qual os professores foram
submetidos ao longo de sua escolarizacdo, a pratica docente também pode ter fortes influéncias
sociais, politicas e econdmicas referentes ao periodo em que o docente esta inserido na sociedade
e, consequentemente, esta desenvolvendo a sua praxis pedagogica.

De acordo com Pimenta (2012):

A atividade docente é praxis. A esséncia da atividade (pratica) do professor é
o0 ensino-aprendizagem. Ou seja, € o conhecimento técnico prético de como
garantir que a aprendizagem se realize como consequéncia da atividade de
ensinar. Envolve, portanto, o conhecimento do objeto, o estabelecimento de
finalidades e a interveng&do no objeto para que a realidade (ndo-aprendizagem)
seja transformada, enquanto realidade social. Ou seja, a aprendizagem (ou
ndo-aprendizagem) precisa ser compreendida enquanto determinada em uma
realidade histérico-social (PIMENTA, 2012, p. 83).

Dessa forma, a educacdo pode ser considerada como uma pratica social, ocorrendo nas
mais diversas instancias da sociedade. Tendo como um de seus objetivos a humanizacao dos
individuos, segundo Pimenta (2012), é fazer com que os seres humanos participem e continuem
a construir a civilizacdo, contribuindo para o progresso da mesma. Assim, a educagdo se
estabelece na sociedade humana, nas relagcdes sociais que os homens estabelecem entre si
assegurando a sua propria existéncia.

Nesse sentindo, Leontiev (1983) afirma que cada individuo ja nasce candidato a “tornar-
se” humano. Porém, para humanizar-se, & necessario apropriar-se da cultura elaborada pela
humanidade, tanto dos bens materiais, como dos bens imateriais produzidos ao longo da
historia, como um processo socialmente educativo.

Diante disso, seria conveniente a juncdo da teoria e pratica, na qual o professor pode
apropriar-se da cultura perpassada ao longo da construcéo da histéria humana, onde, de acordo
com Pimenta (2012, p. 98), “[...] a Pedagogia ¢ a atividade tedrica (conhecer e estabelecer

finalidades) e a Educacao € a atividade pratica (praxis)”.

31



Sendo assim, Pimenta (2012), alega que a préatica poderia ser a Educacdo em todos 0s
seus relacionamentos praticos e a teoria seria a ciéncia da Educacéo. A teoria investigaria assim,
a pratica sobre a qual retroage mediante conhecimentos adquiridos. A pratica, poderia ser o
ponto de partida do conhecimento, a base da teoria e, por conseguinte, tornar-se-ia pratica
orientada conscientemente. No entanto, a teoria ndo muda, por si s6 a praxis. Sendo um
instrumento para a acdo dos educadores que diante da teoria, agem e constroem sua a¢do prética.

Né&o basta, assim, modificar apenas os contetudos do ensino da Matematica, mas mais
do que isso, € importante que os professores tenham motivos para alterar/modificar a forma
como abordam tais conteidos. O docente, ao fazer uso da teoria como instrumento para a agéo,
pode verificar a necessidade em modificar a sua pratica. Pensando nisso, muitos fatores podem
contribuir na obtencdo de resultados negativos no desempenho dos alunos nos conteidos da
Matematica. Nesse sentindo, Oliveira (2016) afirma que entres eles estdo metodologias de
trabalho, tipo de formacéo inicial e continuada dos professores, concepgdes e crencas dos
professores sobre Matemaética e seu processo de ensino e aprendizagem.

Assim sendo, devemos pensar: como € possivel levar os professores a entenderem a
influéncia que esses aspectos possuem em suas praxis pedagogicas para avancar rumo a
aprendizagem de seus alunos?

Nesse aspecto é que a formacdo de professores, segundo Serrazina (2002), ndo possui e
nem deveria consistir no treino de métodos que poderiam ser aplicados na sala de aula, mas
constituir em uma formacéo que possa conduzir o professor a ser autbnomo, a pensar, a refletir
sobre a realidade que o circunda e a realidade da qual seus alunos fazem parte.

A medida que o professor vai percebendo que ao ser um ser autbnomo, que pensa, reflete
e age por si s, sendo um dos grandes responsaveis pela sua constante formacao, ele mesmo
caminha em direcdo ao seu desenvolvimento e é capaz de contribuir na aprendizagem de seus
alunos.

Concordamos com Nacarato (2006) quando defende que para que a educagdo possa
avancar, uma das possibilidades é que o impeto possa partir da propria vontade dos professores,
que eles possam desejar aprender, desejar avancar em suas formagdes e, consequentemente,
avancar no patamar do desenvolvimento e do formar-se humano. No entanto, acreditamos que
ndo basta o desejo pessoal, é necessario também, que os professores tenham planos de
desenvolvimento profissional previstas em suas instituicdes, para que tenham condi¢des de se

dedicarem a estudos de formagé&o continuada.
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Portanto, se houvessem planos de desenvolvimento profissional nas instituicdes, o
professor ao repensar sua praxis pedagogica, poderiam conhecer melhor o que vao ensinar e
como poderiam desenvolver sua pratica da melhor forma possivel para uma melhor
aprendizagem de seus alunos.

Muitas vezes, os professores acabam desenvolvendo ndo s6 as metodologias baseadas
em seus antigos professores, mas também as que eles possuem mais facilidades, dominam,
conhecem ou até mesmo as que eles julgam conseguir chegar mais proximo para alcancar 0s
objetivos propostos na aprendizagem de seus alunos. Essa percepc¢do € confirmada por Tardif

(2000, p.20) quando afirma que

Na verdade, eles terminam sua formacgdo sem terem sido abalados em suas
crengas, e sdo essas crencas que vao se reatualizar no momento de
aprenderem a profissdo na pratica, crencas essas que serdo habitualmente
reforgadas pela socializagdo na funcdo de professor e pelo grupo de
trabalho nas escolas, a comecar pelos pares, os professores experientes
(TARDIF, 2000, p.20).

Dessa maneira, seria até conveniente ao professor que ao decidir pela utilizacdo das
metodologias existentes, que as conhecesse o suficiente para utiliza-las em sua pratica,
proporcionando, assim, uma interacdo entre o que discursa e 0 que realmente pratica.

Na organizacdo do contetdo e da forma, Pimenta (2000) sugere uma articulagdo entre
teoria e pratica que permita a interacdo entre os sujeitos envolvidos na praxis pedagdgica.
Assim, as praticas docentes poderdo ser planejadas intencionalmente para que a aprendizagem
se efetive de maneira dindmica, criativa, eficaz e ativa.

Como afirma Marco (2009, p. 155), “[...] a necessidade do aluno de aprender deve estar
ligada a necessidade do professor de ensinar, quando este planejar a atividade de aula com a
intencionalidade de proporcionar a interagdo entre os alunos”.

Portanto, o professor, ao construir ao longo de sua trajetoria a sua praxis pedagogica e
possuir como um de seus objetivos propostos abranger a interacao, socializar os conhecimentos
entres 0s alunos, consequentemente, a atividade proposta podera contribuir com a
aprendizagem dos mesmos.

Nesse sentido, Moura (2010, p. 9) destaca que € importante que o professor tenha uma
intencionalidade com a atividade proposta e faca a mediacdao do trabalho, pois “[...] ao agir
sobre 0 objeto também nos modificamos e, sendo assim, passamos a ver 0s objetos de modo
diferente a medida que interagimos com eles”. Definindo assim que o professor, “[...] ao
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construir a atividade com intencionalidade, opta por conteddos que possam ter uma
potencialidade maior promovendo impacto na formacao do aluno” (ibidem, p, 118).

Mediante o exposto, o professor, ao planejar sua atividade com intencionalidade, pode
realizar escolhas de contetidos que ajudem a conduzir seus alunos ao desenvolvimento e as suas
respectivas aprendizagens.

De acordo com Pimenta (2000), a teoria como cultura objetiva possui uma determinada
importancia na formacdo docente, uma vez que, além de seu aprendizado ter poder formativo,
dota o sujeito de pontos de vista variados para uma agdo contextualizada.

Na formacéo inicial dos professores, segundo Passos e Nacarato (2018), podemos
encontrar nos cursos de graduagdo em Pedagogia ou Normal Superior uma grade curricular com
certa defasagem de contelidos na area da Matematica, na teoria, e, consequentemente, esses
cursos podem ndo conseguirem preparar a formacao desse profissional de forma que atenda

suas necessidades praticas no cotidiano.

H& que considerar que os professores gque ensinam Matematica nos anos
iniciais, na sua grande maioria, provém de cursos de formacdo que deixam
algumas lacunas conceituais para o ensino de Matematica. Muitas vezes
anseiam por programas de formac&o continuada que lhes deem subsidios para
suprir essas lacunas e formadores que se coloquem a sua escuta, com
propostas que partam de suas necessidades, num dialogo reflexivo com a
teoria (PASSOS; NACARATO, 2018, p. 120-121).

Dessa forma, podemos ainda nos deparar com alguns dos cursos de graduacdo em
Pedagogia ou Normal Superior que podem apresentar certas defasagens quanto aos conteldos
e as praticas docentes. Nesse sentido, é que os professores que ensinam Matematica nos anos
iniciais do ensino fundamental I, inevitavelmente, podem buscar a inser¢cdo em cursos de
formagé&o continuada que contribuam para a sua compreensao sobre a perspectiva do ensino da
Matematica.

No entanto, ndo estamos defendendo que cursos de formagéo continuada resolveréo as
deficiéncias existentes nos mais variados campos e tempos percorridos e desenvolvidos ao
longo da formacdo escolar do docente, mas que ainda sdo 0s espagos formativos mais
procurados pelos professores em exercicio.

Mas como falar em formacdo docente no contexto em que estamos vivendo, com a
implantacdo da BNCC, uma vez que a mesma ndo esta sendo elaborada pelos principais autores
da rede escolar, que séo os professores e alunos? Segundo Passos e Nacarato (2018), a BNCC

esta sendo confeccionada por grupos empresariais envolvidos em sua elaboragdo, os quais vém
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realizando uma série de acOes, planejando o processo de ensino para os professores e, de certo
modo, desconsiderando a autonomia destes.

Falar em formacdo docente enquanto o sistema ainda continua ditando as metodologias,
elaborando aulas, “ensinando” passo a passo como executar aulas, fica, sem duvida, invidvel.
Para que isso possa ocorrer, pode ser necessario que os professores elaborem sua prética ao
longo da sua formagéo profissional.

O saber docente é social, pois sua posse e utilizagdo repousam sobre todo
um sistema que vem garantir a sua legitimidade e orientar sua definigéo e
utilizagdo: universidade, administracdo escolar, sindicato, associagdes
profissionais, grupos cientificos, instancia de atestacdo e de aprovacdo de
competéncias, Ministério da Educacdo etc. Em suma, um professor nunca
define sozinho e em si mesmo o seu proprio saber profissional (TARDIF,
2014, p.12).

Pensando nisso, podemos perceber que ndo existe uma pratica educativa em relagédo a
Matemaética que seja considerada como Unica, mas sim varios caminhos os quais podemos
questionar a todo instante, verificando seus possiveis limites e almejando supera-los.

Nesse sentido, Passos e Nacarato (2018) defendem que os professores ao ensinarem
Matematica nos anos iniciais assumem um papel importante na selecdo e na organizacdo de
contetdos que ensinardo. “Nem sempre 0 que ocorre na sala de aula estd nos documentos
curriculares, pois a organizacao desses contetdos implica que o professor tenha dominio teérico
especifico da area para além de conhecimentos relacionados ao aluno e como este aprende”
(ibidem, p,132).

Nesse sentido, é que no processo de formacdo, segundo Souza (2006), quando estas
questBes sdo pensadas, baseando-se nas historias de escolarizacdo dos professores, sdo
mobilizadoras para a formacdo dos mesmos, pois apoiam-Se em recursos experienciais
marcados nas experiéncias acumuladas e construidas, de mudancas destes vividas e perpassadas
em seus proprios processos de formacao e desenvolvimento.

Logo, a formacéo docente também é construida pela pratica cotidiana, onde o professor,
ao longo dos anos, torna-se também um agente formador de outros docentes, contribuindo com
as préaticas de seus pares, compartilhando experiéncias e buscando o aprimoramento para o
desenvolvimento de suas aulas.

Nesta perspectiva, Pimenta (2012) afirma que

O exercicio da atividade docente requer preparo. Preparo que ndo se esgota
nos cursos de formagéo, mas para o qual o curso pode ter uma contribuigéo
especifica enquanto conhecimento sisteméatico da realidade do ensino-
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aprendizagem na sociedade historicamente situada, enquanto possibilidade de
antever a realidade que se quer (estabelecimento de finalidades, direcéo de
sentido), enquanto identificacdo e criacdo das condicbes técnico-instrumentais
propiciadoras da efetivacdo da realidade que se quer. Enfim, enquanto
formacao teorica (onde a unidade teoria e pratica é fundamental) para a préaxis
transformadora (PIMENTA, 2012, p. 105).

Mediante o exposto, o professor que ensina Matematica nos anos iniciais do ensino
fundamental 1, ao sentir-se mais preparado ao longo de suas formac@es e de suas experiéncias,
podera ter mais condic¢des de construir juntamente com seus alunos um ensino que possibilite
alcancar o desenvolvimento e aprendizagem de ambos 0s envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem.

Nesse sentido que os professores ao afirmarem que reproduzem praticas, pois
vivenciaram as mesmas como alunas no inicio da carreira, podem segundo Bolognani e
Nacarato (2016), estar refletindo o porqué de reproduzi-las e, ao fazerem isso, podem
concluirem, “sou assim porque comigo fizeram assim” ¢ “funcionou comigo”. Dessa forma, ao
nos inserimos no mundo, vamos nos apropriando do mesmo e contribuindo com o mesmo,
perpassando assim, sujeitos histéricos no e com o mundo.

Refletindo sobre as trajetorias da formacdo académica e continuada juntamente com as
praticas docentes, 0 aprender e o interagir com 0s pares e com 0s outros no contexto escolar, na
convivéncia com seus alunos, podemos perceber que o ser e se formar professor vai se
constituindo ao longo dos tempos, baseando-se também nas percep¢des dos mesmos.

As praticas docentes podem ser permeadas por vivéncias da formacdo que os
professores vivenciaram em relacdo a Matematica e por concepcdes em relagdo ao ensino e a
aprendizagem dessa disciplina, enaltecendo, desse modo, a afirmacéao de Freire (2013) sobre a
importancia do professor que, ao ensinar, também acaba aprendendo sobre o que ensina.

E nesse sentindo que Serrazina (2002) salienta que, além dos contetidos matematicos, é
importante permitir aos professores a constante reflexdo, podendo estd se desenvolver
concomitantemente entre seus pares e com seus alunos.

A constante reflexdo docente pode proporcionar outras perspectivas de aprendizagem,
como um dos propositos, a fim de ndo concluirmos sempre do mesmo jeito, como futuros
professores e os ja “experientes” em carreira sem, contudo, dispor do dominio dos
conhecimentos necessarios a aprendizagem Matematica.

O movimento de aprendizagem mutua em que professor e aluno aprendem juntos pode
ser um dos primeiros passos para iniciarmos o processo de ensino e aprendizagem e avangarmos

rumo ao desenvolvimento.
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Muitos professores desacreditam das teorias estudadas durante a graduacéo e
as consideram sem aplicacdo. No entanto, cabe destacar que o ensino ndo se
refere apenas a aquisicdo de destrezas e de conhecimentos técnicos, mas
também a um processo reflexivo e critico (pessoal) sobre o que significa ser
professor e sobre os propositos e valores implicitos nas préprias acdes e nas
instituicBes em que se trabalha (FLORES, 2010, p. 185).

Acreditamos que o processo de formar o professor ndo se concretiza somente nas
universidades, mas € um processo dialético e constante. Muitas das vezes, o licenciado do curso
de Pedagogia, ao ingressar no mesmo, ndo domina os contetdos os quais devera desenvolver e
ensinar em sua praxis pedagdgica, ou seja, sua defasagem pode ser anterior ao curso de
Pedagogia.

Dessa forma, a formacdo do professor € um devir a ser constante, o ser professor
constitui-se a cada momento, nos cursos de formagdo continuada, na po6s-graduacdo, no
cotidiano da pratica em sala de aula, nas relacfes entre os pares, no compartilhamento de
experiéncias, na escuta ativa, ou seja, a experiéncia em cada momento, em cada Instituicdo
escolar contribui também com a formacéo do professor e, consequentemente, com a formagéo
de seus saberes ao longo da profissao.

E nesse sentido, que Martins (2007) afirma

[...] a formag&o profissional representa um processo de reflexdo por meio de
uma dinamica de “compreensdo-retrospectiva”. Ou seja, pensar a formagéo do
professor significa promover condigdes para que ele mesmo reflita sobre o
modo pelo qual se forma. [...] a formacdo deve estimular estratégias de

autoformagao, o que quer dizer promover o processo de “aprender a aprender”
(MARTINS, 2007, p. 11).

Por meio da reflexdo, o professor pode pensar ndo somente sobre sua praxis pedagogica,
mas também sobre a sua formac&o, suas atuais e futuras necessidades para aperfeicoar ainda
mais seu trabalho em sala de aula e, talvez, se desprender das experiéncias enraizadas ao longo
da sua formagcéo. E a préatica dando origem a novas finalidades para o ser humano, pois s&o
assimilados novas ideias que poderéo fazer com que 0 homem veja e conhega 0 mundo sob outros
olhares e com novas perspectivas, podendo ser estas de maneira mais extensa, aprofundada e
exata (PIMENTA, 2012).

Entendemos, desse modo, como observa Martins (2007), que o professor se forma,
também, com a experiéncia desenvolvida ao longo de sua trajetdria profissional e pessoal, pois
“[...] o éxito do profissional assenta-se em sua capacidade para manejar situacdes concretas do
cotidiano e resolver problemas praticos mediante a integracdo “inteligente e criativa” do

conhecimento e da técnica.” (MARTINS, 2007, p. 13).
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Sendo assim, o docente que deseja estar em constante formagéo, na medida em que vai
se desenvolvendo, pode oferecer melhores condi¢Ges de aprendizagem para seu aluno, com o
intuito que esse se aproprie da cultura e dos conhecimentos necessarios a sua insergao critica,
criativa e dindmica na realidade que o circunda. No sentido da formacao de professores dos
anos iniciais do ensino fundamental I, podemos constatar, por meio de pesquisas realizadas,
que ja tivemos inimeras modificacdes e avancos, mas ainda se faz necessario avangar muito

nessa problematica. No entanto, como discorre André (2016),

[...] Mas a concepcédo que temos hoje € a de que a formag&o inicial é apenas
uma fase de um processo de desenvolvimento profissional, que se prolonga ao
longo de toda a vida profissional. Quem se dispde a trabalhar como docente
deve entender gue continuara seu processo de aprendizagem ao longo da vida,
pois a docéncia exige estudo e aperfeicoamento profissional para que possa
responder as demandas da educacdo escolar inserida em uma realidade em
constante mudanca (ANDRE, 2016, p. 30).

Nesse sentido, ao repensar a formacéo de professores que ensinam Matematica para 0s
anos iniciais do ensino fundamental 1, se faz necessario o estudo constante por parte do mesmo.
O docente pode conseguir identificar suas eventuais dificuldades e facilidades no ensino da
Matemaética @ medida que vai construindo e reconstruindo seus saberes sobre determinados
conteddos matematicos e a medida que vai transformando e modificando a sua praxis
pedagdgica.

Dessa forma, os saberes docentes em desenvolvimento durante toda a vivéncia escolar
e profissional contribuem para o aperfeicoamento da préaxis pedagdgica do professor. Podemos
dizer que a praxis pedagdgica estd em constante devir a ser relacionada com o saber dos
professores, concomitante com as relaces sociais que 0 mesmo esta envolvido.

Portanto, entendemos que os saberes docentes desenvolvidos no decorrer de suas praxis
pedagdgicas podem contribuir para o desempenho em Matematica, tanto de seus alunos quanto
de seus pares, na relacdo de diadlogos constantes de experiéncias vividas e compartilhadas.

Sendo assim, na proxima secdo, delinearemos os procedimentos metodolégicos que
adotamos nesta pesquisa, caracterizando a abordagem metodoldgica, o local, os participantes,
bem como os instrumentos por meio dos quais obtivemos as informacdes necessarias para as

andlises e interpretacGes dos materiais obtidos.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O intuito da presente secdo € apresentar os procedimentos metodoldgicos que foram
utilizados no desenvolvimento desta pesquisa. Portanto, descrevemos a abordagem
metodoldgica, o tipo de pesquisa, 0s critérios de selecdo e descricdo dos participantes, 0s

instrumentos de producdo de informagdes, bem como os procedimentos para analise.

3.1 Método de pesquisa

Ao realizarmos uma pesquisa em educagdo, devemos contar com um olhar atento, o
mais minucioso possivel, em que observador e observado buscam por uma certa sintonia. Um
olhar dotado de flexibilidade e sensibilidade, respeitando e atentando para a concepcdo do
outro. Nesse sentido, Moura (2017, p.13) pontua que “[...] pesquisar em Educacéo significa
investigar questdes relacionadas aos seres humanos em seu proprio processo de humanizagao”.

Nesse mesmo sentido, Gatti (2012, p. 12) afirma que “[...] pesquisar em educacdo
significa trabalhar com algo relativo a seres humanos ou com eles mesmos, em seu proprio
processo de vida. Pesquisa € o ato pelo qual procuramos obter conhecimento sobre alguma
coisa”. Buscando, assim, um conhecimento que possa superar o nosso entendimento até entao
sobre o fato, buscando a explicacdo, a compreensdo da realidade a qual nos propomos a
observar.

Moura (2017) ainda afirma que

As estratégias metodoldgicas de investigagdo compreendem um conjunto de
habilidades, suposicbes e praticas que devem ser empregadas pelo
pesquisador e que refletem o movimento que vai das concepgdes tedricas ao
mundo empirico e vice-versa. Em outras palavras, as estratégias
metodoldgicas de investigacdo colocam as concepcles de pesquisa em
movimento (MOURA, 2017, p. 20).

Para cumprir 0s objetivos propostos, esta pesquisa buscou momentos de reflexdo do
ensino da Matematica, optando-se pela pesquisa qualitativa, tendo em vista o carater

subjetivo do objeto. Segundo Minayo (2009),

A pesquisa qualitativa trabalha com o universo dos significados, dos motivos,
das aspiracdes, das crencas, dos valores e das atitudes. Esse conjunto de
fendmenos humanos é entendido aqui como parte da realidade social, pois 0
ser humano se distingue nao sé por agir, mas por pensar sobre o que faz e por
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interpretar suas agdes dentro e a partir da realidade vivida e partilhada com
seus semelhantes (MINAYO, 2009, p. 21).

Ainda sobre pesquisa qualitativa, André (2013) afirma que

Na perspectiva das abordagens qualitativas, ndo é a atribuicdo de um nome
gue estabelece o rigor metodol6gico da pesquisa, mas a explicitacdo dos
passos seguidos na realizacdo da pesquisa, ou seja, a descricdo clara e
pormenorizada do caminho percorrido para alcangar os objetivos, com a
justificativa de cada opcdo feita. Isso sim é importante, porque revela a
preocupacdo com o rigor cientifico do trabalho, ou seja: se foram ou ndo
tomadas as devidas cautelas na escolha dos sujeitos, dos procedimentos de
coleta e anélise de dados, na elaboragdo e validagdo dos instrumentos, no
tratamento dos dados. Revela ainda a ética do pesquisador, que ao expor seus
pontos de vista, d& oportunidade ao leitor de julgar suas atitudes e valores
(ANDRE, 2013, p. 96).

Bogdan e Biklen (1994, p. 16) consideram o termo investigacao qualitativa genérico,
uma vez que “[...] agrupa diversas estratégias de investigagdo que partilham de determinadas
caracteristicas.”. Para os autores, quando os dados coletados em uma pesquisa sao considerados
qualitativos, significa dizer que sdo “[...] ricos em pormenores descritivos relativamente a

pessoas, locais e conversas e de complexo tratamento estatistico”.

A abordagem da investigacdo qualitativa exige que 0 mundo seja examinado
com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para constituir uma
pista que nos possibilita a estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora
do nosso objeto de estudo. [..] ainda que existem diversas formas de
investigagdo qualitativa, todas partilham, até certo ponto, do objetivo de
compreender 0s sujeitos com base nos seus pontos de vista (BOGDAN;
BIKLEN, 1994, p. 49).

Os autores Bogdan e Biklen (1994, p. 287), defendem que “[...] a abordagem qualitativa
requer que os investigadores desenvolvam empatia para com as pessoas que fazem parte do
estudo e que fagcam esforgos concertados para compreender varios pontos de vista”.

As propostas qualitativas sdo mais flexiveis, podendo representar consideracoes
ponderadas acerca da estruturacao da investigacao e da direcdo em que se orienta o estudo. A
escolha por esse tipo de pesquisa se deu pela possibilidade de proporcionar ao investigador
maior flexibilidade. Analisar e se orientar pela perspectiva dos participantes da pesquisa.

De acordo com Moraes e Galiazzi (2011)

Seja partindo de textos ja existentes, seja produzindo o material de analise a
partir de entrevistas e observacg0es, a pesquisa qualitativa pretende aprofundar
a compreensdo dos fendmenos que investiga a partir de uma anélise rigorosa
e criteriosa desse tipo de informacdo. Nao pretende testar hipéteses para
comprova-las ou refuta-las ao final da pesquisa; a intengdo é a compreens&o,
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reconstruir conhecimentos existentes sobre os temas investigados (MORAES;
GALIAZZI, 2011, p. 11).

Nesse sentido, as abordagens qualitativas de pesquisa se fundamentam numa
perspectiva que concebe o conhecimento como um processo socialmente construido pelos
sujeitos nas suas interagdes cotidianas, enquanto atuam na realidade, transformando-a e sendo
por ela transformados.

Assim, segundo André (2013), o mundo no qual o sujeito esta envolvido, os significados
que este atribui as suas experiéncias do dia a dia, sua linguagem e suas formas de interacdes
sociais podem constituir os pontos mais centrais de preocupacao e pesquisa dos pesquisadores.

Assim sendo, essa pesquisa considerou o contexto social, 0 que no caso da pesquisa em
apreco verificou-se pela necessidade de identificar situacdes que podem acarretar em
aprendizagem Matematica, uma vez analisando e contribuindo com o processo de ensino e
aprendizagem da Matematica.

No que se refere ao procedimento técnico, optou-se pela pesquisa bibliogréfica e
investigativa, embasada em textos de autores especializados e de um estudo que procura
aprofundamento de uma realidade especifica. Frente ao método escolhido, sempre nos
atentamos para mantermos o foco no problema da pesquisa, sendo ele: Como os saberes de
professores que ensinam Matematica contribuem (ou ndo) com o desempenho de seus
alunos?

Como objetivo principal pretendeu-se investigar, identificar e analisar os saberes de
professores que ensinam Matematica, sua relacdo com a préaxis pedagdgica e como
contribuem (se contribuem) com o desempenho de seus alunos. Tendo como objetivos
especificos:

a) Analisar e compreender os saberes de professores que ensinam Matematica e como

compreendem o ensino dessa disciplina;

b) Identificar e descrever possiveis dificuldades e facilidades de professores em

ensinar 0s contetdos propostos no curriculo na area da Matematica;

c) Investigar e compreender a praxis pedagogica de docentes que ensinam Matematica

e sua relagdo com o desempenho escolar dos estudantes.
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3.2 Participantes da pesquisa

A pesquisa foi realizada com professores do 2° ao 5° ano que ensinam Matematica em
uma escola pablica, devendo-se esse fato a existéncia de conversas informais com colegas
de trabalho, durante as quais relatavam que muitos dos alunos ao alcangarem o 3° ano
apresentavam menor desempenho na compreensdo dos contelidos da Matematica. Dentre
esses colegas, alguns se viam angustiados, almejando saber como poderiam auxiliar seus
alunos.

A proposta desta pesquisa partiu, entdo, da concepgéo de que a abordagem de ensino
utilizada pelos professores dessa escola poderia ser uma variavel relevante a ser levada em
conta no processo de aprendizagem dos alunos e nas metodologias adotadas por esses
professores.

A partir do levantamento realizado das notas obtidas no resultado do IDEB das escolas
publicas localizadas na cidade de Uberlandia-MG, entramos em contato com a escola que
obteve maior nota e fomos atendidas pelos Diretores Administrativo e Pedagdgico. Apds a
apresentacdo da pesquisa, 0s diretores demonstraram interesse em participar da mesma, pois
seria desenvolvida em ambito pedagdgico atrelada ao ato de compreender o ensino e a
aprendizagem desenvolvidos pelos professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do
ensino fundamental | da Instituicdo de ensino em quest&o.

Nossa pesquisa teve inicio mediante autorizacdo (ANEXO A) e devidos tramites junto
ao Comité de Etica e Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Federal de Uberlandia
(CEP/UFU), junto a Plataforma Brasil. A aprovacdo tem Parecer n°® 3.533.441 e numero
CAAE 14483019.1.0000.5152 (ANEXO C).

A partir disso, procuramos pelos docentes em seus horarios de madulos® procedendo
com a organizagdo e agendamento de dias e horérios mais viaveis durante o periodo de
trabalho destes, para que as entrevistas fossem realizadas.

A escola selecionada esta localizada no municipio de Uberlandia-MG, atende o ensino
fundamental | e Il, possui 879 alunos matriculados no ensino fundamental | e I, sendo que,
dentre estes, 482 alunos cursam o ensino fundamental I.

A escola possui um total de 60 docentes. Destes, 19 professores ministram aulas de

Matematica para o ensino fundamental 1. Foram excluidos da pesquisa os professores que néo

® Mddulos sdo horarios que os professores cumprem na escola, durante a sua jornada de trabalho, para realizarem
atividades pedagdgicas, tais como: elaboracéo de aulas, correcdes de avaliagdes, didlogos com supervisao e ou
pais, estudo e direcionamento destes.
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assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE — ANEXO B), os que néo
puderam e/ou desistiram de participar das entrevistas e da sesséo reflexiva, bem como os que
ndo ministram aulas de Matematica para 0s anos de ensino pesquisados, ou seja, do 2° ao 5°
ano do ensino fundamental I, pois estes ndo participam diretamente dos resultados das
avaliacOes externas.

Sendo assim, a pesquisa foi realizada com quinze professores do 2° ao 5° ano, que
ensinam Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental | e que possuem formacdo em
nivel superior. Destes, quatorze sdo formados em Pedagogia e apenas um no Normal Superior.

Ao desenvolver o presente estudo ndo houve a necessidade nem a intencéo de revelar
a identidade dos participantes e o nome da Institui¢do escolar. Foram utilizados nomes ficticios
para representar os docentes participantes da pesquisa, mantendo o anonimato de cada um,
conforme consta no TCLE. Os nomes utilizados foram escolhidos pelos proprios participantes
da pesquisa e cada um escolheu 0 nome que mais lhe agradava sem que 0 mesmo existisse
dentro da Instituicdo escolar.

Os nomes ficticios escolhidos foram: Janaina, Shirley e Tereza (atuantes no 2° ano),

Nunuca, Amanda, Libanés e Claudia (atuantes no 3° ano), Luana, Viviane, Vicente e Maria

Clara (atuantes no 4° ano), Sandra, Ferreira, Laura e Leticia (atuantes no 5° ano).

Em relacdo ao perfil dos professores participantes desta pesquisa, apresentamos 0S

dados obtidos por meio da entrevista, organizados nos Quadros 1 e 2.

Quadro 1 — Caracterizacdo dos professores participantes da pesquisa

Faixa etdria Formagao " Turma escolar em que

Professores . Outros cursos de graduagao
(entre:) Inicial atuou em 2018/2019

Janaina 33 e 37 anos Pedagogia Matematica incompleto (42 periodo) 12 ano/22 ano
Shirley 38 e 42 anos Pedagogia Administragdo Publica (cursando) 12 ano/22 ano
Tereza 28 e 32 anos Pedagogia Nao 22 anos
Nunuca 43 e 47 anos Pedagogia Nao 32anos
Amanda 38 e 42 anos Pedagogia N3o 32 anos
Libanés 43 e 47 anos Pedagogia Nao 32 anos
Claudia 33 e 37 anos Pedagogia Geografia 22 ano/32 ano
Luana 33 e37anos Pedagogia Nao 49 anos
Viviane 33 e37anos Pedagogia Sistemas de informagdo 32 ano/42 ano
Vicente 38 e 42 anos Pedagogia Nao 49 anos
Maria Clara 38 e 42 anos Pedagogia Nao 52 ano/42 ano
Sandra 33 e 37 anos Pedagogia Gestdo e lideranga de pessoas 52 anos
Ferreira 48 e 52 anos Pedagogia Nao 52 anos
Laura 43 e 47 anos Pedagogia Nao 42 ano/52 ano
Leticia 38 e 42 anos Pedagogia Sistemas de informacgdo 52 anos

Fonte: Dados extraidos da entrevista e organizado pela autora
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No Quadro 1, podemos identificar que entre 0s quinze participantes, seis deles
possuem outros cursos de graduacdo e que menos da metade dos professores participantes
mudou de ano de ensino, ou seja, nove professores continuam como docentes no mesmo ano

de ensino, nos periodos letivos 2018 e 2019.

Quadro 2 — Tempo de Experiéncia profissional divididos em anos de ensino

Professores TemE)o ¢.:Ie Na atual escola Nos anos iniciais EF Nos anos iniciais EF
docéncia (12 ao 32 ano) (42 e 52 ano)

Janaina 16 anos’ 2 anos 7 anos 2 anos
Shirley 5 anos 4 anos 4 anos 1ano

Tereza 2 anos 4 anos® 1ano 1ano

Nunuca 22 anos 2 anos 7 anos 16 anos
Amanda 11 anos 4 anos 9 anos 2 anos
Libanés 12 anos 3 anos 9 anos 3 anos
Claudia 4 anos 4 anos 4 anos Nunca
Luana 17 anos’® 3 anos 12 anos 2 anos
Viviane 4 anos 4 anos 3 anos 1ano

Vicente 4 anos 4 anos Nunca 4 anos
Maria Clara 21 anos 5 anos 12 anos 9 anos
Sandra 15 anos 4 anos 12 anos 10 anos
Ferreira 7 anos 4 anos 2 anos 5 anos
Laura 5anos 3 anos 2 anos 3 anos
Leticia 11 anos 2 anos 5anos 6 anos

Fonte: Dados extraidos da entrevista e organizado pela autora.

Por meio do Quadro 2, podemos constatar que onze professores participantes da
pesquisa possuem experiéncia significativa na docéncia, periodo esse considerado a partir dos
5 anos de experiéncia, ministrando aulas relativas ao ensino da Matematica, enquanto quatro
dos professores participantes da pesquisa estdo iniciando suas atividades na docéncia.

Como a Instituicdo Escolar pesquisada foi inaugurada na cidade no ano de 2015,
podemos perceber que quatorze dos professores envolvidos na pesquisa faz parte do quadro
de profissionais da escola ha mais de dois anos. Esse fato nos leva a considerar que esses
profissionais podem ter contribuido com o resultado nas notas obtidas pelos alunos nas

avaliacOes externas, como por exemplo, a nota obtida no IDEB.

A referida professora trabalhou como docente por sete anos na Educacéo Infantil.

8 A professora trabalhou durante dois anos como professora de apoio escolar, auxiliando, fora da sala de aula,
alunos com necessidades especiais, sendo que 0s mesmos possuiam laudo médico, atestando tal fato.

°A professora trabalhou por seis anos como docente na Educac&o Infantil.
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Referente a carga horéria semanal dos professores participantes da investigacéo,
constatamos que dos quinze professores participantes, oito trabalham em duas escolas
diferentes e possuem uma carga horaria semanal de trabalho em torno de 48 horas. Os demais
professores, ou seja, sete deles trabalnham como docentes apenas na escola pesquisada e
possuem uma carga horaria semanal de trabalho de 24 horas.

Segundo Alves (2004), a maneira como se configura a carga horaria do professor
constitui uma das dificuldades para o seu trabalho, e o tempo é um fator determinante para
direcionar as acdes pedagdgicas. A autora ainda discorre que, “[...] € um tempo que esta sempre
em falta. Falta tempo para analisar e refletir sobre a préatica, para trocar experiéncias com seus
pares, para planejar as aulas e para investir em sua formagdo” (ALVES, 2004, p. 80).

Fica evidente assim, que um pouco mais da metade dos professores participantes da
pesquisa possui uma carga horaria mais extensa, tendo que dividir seu tempo de elaboracédo

de aulas e estudo entre duas instituicdes escolares.

3.3 Instrumentos para a producédo de informacdes

Como instrumentos para a producdo de informacdes necessarias a realizagdo dessa
pesquisa, utilizamos a entrevista semiestruturada e sessao reflexiva.

Para a entrevista semiestruturada com audio gravado, nos fundamentamos em Ludke e
André (1986, p. 34), que entendem que ela “[...] se desenrola a partir de um esquema basico,
porém, ndo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faca as necessarias
adaptacdes”.

A sessdo reflexiva se constituiu por momentos de reflexdo e interagdo gravados em
video. Segundo Ibiapina (2008), a sessédo reflexiva pode ser apresentada como estratégia que
pode acontecer em rodas de conversas, normalmente com pequenos grupos, motivando as trocas
de opinides, crencas ou até mesmo as perspectivas sobre determinada questdo. Contando, ainda,
com a escuta atenta do pesquisador e possuindo a intervencdo do mesmo quando necessario.

Ressalta-se que todas as a¢Oes da pesquisa foram constituidas por audio ou video,
gravados com a anuéncia dos participantes, transcritos na integra e, ao final da pesquisa, 0s
arquivos gravados serdo apagados.

O material de andlise foi composto por:
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a) respostas das entrevistas propostas para construir um perfil dos participantes e para
identificar as perspectivas dos professores perante o ensino da Matematica;
b) observacOes realizadas durante a sessdo reflexiva, bem como a transcri¢do do seu

audio;

3.3.1 Entrevista

Na investigacao, escolhemos utilizar a entrevista semiestruturada (APENDICE A). Pois
a técnica da entrevista, segundo Gatti (2005), pode ser muito Gtil quando se esta interessado em
compreender as diferencas existentes em perspectivas, ideias, sentimentos, representacoes,
valores e comportamentos de grupos diferenciados de pessoas, bem como compreender 0s
fatores que influenciam as motivagdes que subsidiam opcOes, 0s porqués de determinados
posicionamentos.

Nessa perspectiva, Gil (1999) discorre que podemos definir entrevista como a técnica
em que o investigador se apresenta frente ao investigado e lhe formula perguntas, com o
objetivo de obtencdo dos dados que interessam a investigacdo. Podendo assim, ser a entrevista,
uma forma de interacdo social. Uma forma de dialogo, em que uma das partes busca coletar
dados e a outra se apresenta como fonte de informacao.

A escolha da técnica se ateve a preocupacdo de obter a maior clareza possivel das
opinides dos sujeitos envolvidos na pesquisa, de forma a alcancar maior espontaneidade e
veracidade das informacges obtidas com essa técnica. A entrevista foi organizada em horéarios

de mddulos dos professores, conforme informacdes cedidas pela escola.

Enquanto técnica de coletas de dados, a entrevista € bastante adequada para a
obtencdo de informacGes acerca do que as pessoas sabem, creem, esperam,
sentem ou desejam, pretendem fazer, fazem ou fizeram, bem como acerca das
suas explicacfes ou razdes a respeito das coisas precedentes (GIL, 1999, p.
117).

A entrevista foi utilizada tendo como um de seus objetivos recolher informagdes dos
participantes da pesquisa, permitindo as pesquisadoras desenvolverem intuitivamente uma ideia
sobre a maneira como esses participantes interpretam os mais variados aspectos, no caso da
educacéo.

Sendo assim, Bogdan e Biklen (1994) defendem que a entrevista pode caracterizar-se
pelo fato de os sujeitos estarem a vontade e falarem livremente sobre os seus pontos de vista.

A entrevista pode assim, produzir uma maior riqueza de dados, com palavras e/ou expressoes
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que podem revelar as perspectivas dos respondentes, uma vez que as transcricdes podem estar
repletas de detalhes e de exemplos.

Para Trivifios (1987), a entrevista semiestruturada tem como caracteristica
questionamentos basicos que sdo apoiados em teorias e hipdteses que se relacionam ao tema da
pesquisa. Os questionamentos dariam frutos a novas hipoteses surgidas a partir das respostas
dos informantes e o foco principal seria colocado pelo investigador-entrevistador.

Complementa assim Trivifios (1987, p. 152), afirmando que a entrevista semiestruturada
“[...] favorece ndo s6 a descricdo dos fendmenos sociais, mas também sua explicagdo ¢ a
compreensdo de sua totalidade [...]”, além de manter a presenga consciente e atuante do
pesquisador no processo de obtengédo de informacdes.

Para Manzini (1990/1991), a entrevista semiestruturada esta focalizada em um assunto
sobre o qual confeccionamos um roteiro com perguntas principais, complementadas por outras
questBes inerentes as circunstancias momentaneas a entrevista. Para esse autor, o tipo de
entrevista pode fazer emergir informagdes de forma mais livre e as respostas ndo estéo
condicionadas a uma padronizacdo de alternativas. Portanto, nas entrevistas semiestruturadas,
podemos verificar a obtencdo de informacdes comparaveis entre os varios sujeitos envolvidos
na pesquisa.

As entrevistas realizadas na presente pesquisa foram gravadas em &udio e esse
processo foi informado a todos os professores antes de inicia-las. Foram realizadas com os
quinze professores que ensinam Matematica na escola pablica em que atuam, do 2° ao 5° ano
do ensino fundamental I, em horérios de seus respectivos médulos, sendo previamente
agendadas com cada docente participante.

O tempo destinado para esse processo de entrevista foi de praticamente uma semana,
respeitando os horérios e tempos disponiveis dos docentes, levando em conta a elaboracéo de
avaliacdes e a ocupacdo desses profissionais na correcdo das mesmas, além da utilizagdo dos
horarios de modulos para atendimento dos pais. Posteriormente, as entrevistas foram
transcritas e entregues aos professores para que tivessem acesso ao texto e pudessem alterar

ou sugerir modificagdes.
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3.3.2 Sessao reflexiva

A sessdo reflexiva foi realizada com treze® professores que ensinam Matematica nessa
escola pablica, do 2° ao 5° ano do ensino fundamental I, sendo que a mesma foi gravada em
video, com permissao de todos os professores presentes.

Propusemos a execucio da sessdo reflexiva (APENDICE B) com o intuito de que os
participantes refletissem sobre a praxis pedagdgica até entdo por eles desenvolvida, e
analisassem possibilidades de transformacdes com o proposito do desenvolvimento de acdes e

praticas que pudessem ser oferecidas aos seus alunos.

Conceitua sessdo reflexiva como o contexto, 0 ambiente propicio a reflexao,
0 locus de promogdo da reflexibilidade. As sessBes reflexivas sdo como
espagos colaborativos que motivam a reflexdo intencional e ajudam a
mobilizar o saber necessario a conducdo da pesquisa (IBIAPINA, 2008, p.
97).

A sessdo reflexiva durou entre uma e duas horas, e ocorreu na reunido pedagdgica'!
previamente agendada pela escola, no dia 14 de setembro de 2019. Em um primeiro momento,
foi proposto aos professores envolvidos na pesquisa que respondessem ao roteiro entregue a
cada um.

Posteriormente, foi realizada uma roda de conversa para que todos os professores
envolvidos tivessem um momento de reflexdo e dialogo entre seus pares, com o objetivo de
repensarem sobre as praxis pedagogicas desenvolvidas em sua profissdo, onde os professores
tiveram oportunidades de se expressarem sobre 0s aspectos relacionados neste estudo.

Dessa forma, no primeiro momento da sesséo reflexiva, foi proposto que os professores
participantes refletissem e respondessem individualmente um conjunto de trés perguntas, na
tentativa de fazé-los compreender se sua pratica no ensino da Matematica precisava ser
modificada, em que, como e por qué; se as tarefas que o docente utiliza para ensinar 0s
conteddos matematicos impactam de alguma forma em outra disciplina na vida dos alunos, e
como impactam; e, por ultimo, mas ndo menos importante, se os alunos possuem dificuldades
no desenvolvimento dos contelidos matematicos e o porqué desse entendimento.

Em um segundo momento da sesséo reflexiva, foi proposto que os docentes envolvidos

na pesquisa relatassem e, juntamente com toda a equipe, expusessem suas ideias e concepgoes

10 No dia da realizacgéo da sessdo reflexiva, duas professoras envolvidas na pesquisa estavam afastadas do trabalho
por motivos de salde.
11 Reunides Pedagdgicas sdo destinadas para o desenvolvimento de formacdes pedagdgicas e interagdes entre os
pares, bem como para demandas administrativas, caso haja necessidade.
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sobre o ensino da Matematica. Esse foi um momento de grande interacdo e socializacdo das
ideias pedagdgicas envolvendo o ensino da Matematica, momento em que os professores
participantes envolvidos no dialogo trocaram ideias e percepcdes em relacédo a esse ensino.

Durante a sessdo reflexiva, as pesquisadoras exerceram o papel de mediar e observar as
interacOes e dialogos entre os participantes, perante as opinides dos mesmos sobre 0 processo
de ensino e aprendizagem da Matematica, possuindo a sensibilidade na permanéncia das
reflexdes e a ndo dispersao em relacdo ao objetivo das discussdes propostas, focando no ensino
da Matematica.

Essa acdo justifica-se pelas necessidades das pesquisadoras em compreender o
fendmeno em seu movimento dialético, fomentando informacdes e reflexdes dos professores
para desencadearem uma acdo investigativa sobre as praxis pedagogicas até entdo
desenvolvidas e possiveis modificacGes das mesmas.

Para Vigotski (2000), estudar algo historicamente significa estuda-lo no processo de
mudanca, um dos principios basicos do método dialético.

Dessa maneira, a expectativa é que, por meio das intervencgdes realizadas com a sessdo
reflexiva, seja identificada nas percepcdes dos professores frente as suas praxis pedagogicas no
ensino da Matematica, a necessidade de transformacdo das mesmas, de acordo com o

embasamento tedrico elencado nesta pesquisa.

3.3.3 Método de andlise

Com as respostas dos participantes da pesquisa, tanto na entrevista, como na sessao
reflexiva, foi possivel obter informacgdes referentes aos conhecimentos e experiéncias de
professores que ensinam Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental I, identificando
0s conhecimentos matematicos que sdo desenvolvidos pelos mesmos, com base em suas
perspectivas sobre a praxis pedagdgica que pdem em acéo.

Dessa forma, de acordo com Minayo (1994, p. 68), partindo do pressuposto de que “[...]
aandlise e interpretacdo dos dados estdo contidas no mesmo movimento: o de olhar atentamente
para os dados da pesquisa”, apos a obtencao das informagdes, organizamos todo o material
produzido, dividindo-o em partes, em categorias de analises.

Assim, ao optarmos por organizar os aspectos observados, agrupamos elementos, ideias
ou até mesmo expressdes em torno de um conceito que pode englobar o todo, contudo sem

perder a relagdo entre cada um dos elementos agrupados. Segundo Moura (2017, p.67), “[...]
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determinar o isolado ou a unidade minima de analise de um fendmeno é, nesse sentido, um

primeiro produto da anélise”.

A anélise, nesse caso, organiza-se na direcdo da producgdo das abstracdes
essenciais do fendmeno, entendendo esse processo de abstracdo como o
processo do pensamento tedrico (que envolve reflexdo, analise e plano interior
das aces), no qual se passa da percepcao sensivel do objeto a generalizag&o,
desvelando os vinculos essenciais internos desse objeto (MOURA, 2017, p.
63).

Dessa forma, a partir das entrevistas realizadas e da sesséo reflexiva, procuramos validar
0s resultados desta pesquisa, embasando em palavras, expressfes, e até mesmo em frases
completas que estiverem relacionadas as categorias elencadas, visando, assim, identificar e
analisar as percepc¢des dos participantes envolvidos no que tange a contribuicdo de sua praxis
pedagogica para o desempenho dos alunos na disciplina de Matematica.

As informagdes produzidas foram organizadas em duas categorias de andlise intituladas:
“Compreensdo do ensino da Matematica” e “Praxis Pedagdgica no ensino da Matematica”.

As categorias foram assim elencadas, devido ao material obtido nas entrevistas e sessdo
reflexiva, conduzindo-nos a posterior categorizagdo dos relatos escolhidos e pela recorréncia
dos mesmos bem como, por verificar certas singularidades nestes.

Na categoria “Compreensdo do ensino da Matematica”, foi abordada a compreensao do
ensino dessa disciplina, analisando e compreendendo os saberes de docentes, dando énfase ao
saberes experienciais, dos professores que ensinam Matemaética envolvidos nesta pesquisa, €
também identificando e descrevendo as facilidades e dificuldades destes referentes ao processo
de ensino dos contetidos matematicos.

Na segunda categoria, intitulada “Praxis pedagdgica no ensino da Matematica”,
evidenciamos os procedimentos adotados pelos professores em sua praxis pedagdgica, a partir
dos relatos obtidos, abordando a organizacdo do ensino da Matematica, identificando os
principais materiais e metodologias utilizados pelos mesmos, compreendendo, assim, 0s
procedimentos adotados na organizacdo e realizacdo das aulas de Matemaética, a partir da
perspectiva dos professores.

Nessa categoria, abordamos também a importancia do desenvolvimento de atividades
realizadas em grupos e o interesse (ou ndo) dos alunos em relagdo ao ensino dos conteudos
matematicos, relacionando os fatos elencados na contribuicdo (ou ndo) com o desempenho

escolar dos estudantes.
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4 UM OLHAR SOBRE OS ASPECTOS OBSERVADOS E OS MATERIAIS
PRODUZIDOS

Nesta secdo, analisamos e interpretamos as informacdes obtidas por meio das
entrevistas e da sessdo reflexiva, organizando-as em duas categorias de analise.

Com base na andlise dos materiais produzidos, nosso intuito é elucidar como os saberes
docentes interferem ou ndo na compreensao e organizacdo do ensino da Matematica, e como
esses saberes, juntamente com as praxis pedagdgicas dos professores, podem contribuir (ou

n&o) com o desempenho escolar dos alunos nessa disciplina.

4.1 Material produzido

Ao identificarmos o problema e os objetivos da pesquisa, providenciamos a elaborac¢ao
do roteiro da entrevista e da sessdo reflexiva com os devidos questionamentos para a obtencao
de informac6es para a possivel analise e discussdo dos resultados obtidos com este estudo.

Dessa forma, ap6s a transcri¢cdo dos materiais produzidos, realizamos a organizagdo
das informac0es obtidas, fazendo uso de palavras ou frases, organizando e reorganizando 0s
materiais que consideravamos pertinentes a questdo problematizadora, a fim de atingir nossos
objetivos.

Segundo Fiorentini e Lorenzato (2007), as categorias sdo a organizacdo das
informacdes obtidas na pesquisa de campo, classificando-as de acordo com os elementos ou
caracteristicas comuns.

Os autores ainda destacam que a organizacdo e a analise fazem parte de “[...] um
processo trabalhoso e meticuloso que implica maultiplas leituras do material disponivel,
tentando nele buscar unidades de significado ou, entdo, padrdes e regularidades para, depois,
agrupé-los em categorias” (FIORENTINI; LORENZATO, 2007, p. 133).

Nesse sentido, apés a categorizacdo das informagdes obtidas nas entrevistas e na sessao
reflexiva, realizamos as analises e interpretacdes das mesmas, pois, segundo Marconi e Lakatos
(2003, p. 167), a interpretacdo “[...] € a atividade intelectual que procura dar um significado
mais amplo as respostas, vinculando-as a outros conhecimentos. Significa a exposicdo do
verdadeiro significado do material apresentado, em relacdo aos objetivos propostos e ao tema”.

Dessa forma, ao analisar e interpretar as informacgdes obtidas, nosso objetivo foi

compreender e identificar os saberes dos professores participantes da pesquisa, averiguando
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também se esses saberes, juntamente com suas praxis pedagdgicas, podem contribuir de alguma

forma com o desempenho escolar de seus alunos.

Na andlise, o pesquisador entra em maiores detalhes sobre os dados
decorrentes do trabalho estatistico, a fim de conseguir respostas as suas
indagacOes, e procura estabelecer as relacOes necessarias entre os dados
obtidos e as hipoteses formuladas. Estas sdo comprovadas ou refutadas,
mediante a analise (MARCONI; LAKATOS, 2003, p.167).

Portanto, fomos estabelecendo relacdes com nosso material de analise, juntamente
com nossa questdo da pesquisa e nossos objetivos. Sempre que necessario, realizamos novas e
retomamos leituras anteriores. Desse modo, foram surgindo novas percepcdes e, aos poucos,
fomos construindo o nosso material.

A partir das informac6es obtidas, realizamos a categorizacdo e partimos para a analise
e interpretacdo delas, de acordo com o referencial teérico, baseando-nos na transcricdo de
trechos dos relatos dos docentes, recolhidos nas entrevistas e em momentos da sessdo reflexiva.

Apos a categorizacéo e estudo do material produzido, realizamos a subdivisdo em duas
categorias de analise. A primeira categoria elencada foi intitulada “Compreensao do ensino da
Matematica”, sendo abordados, na perspectiva dos participantes dessa pesquisa, os saberes
docentes em relacdo aos conhecimentos matematicos, bem como as possiveis facilidades e
dificuldades consideradas relevantes no processo de ensino e aprendizagem dessa disciplina.

A segunda categoria, “Praxis pedagdgica no ensino da Matematica”, evidencia os
procedimentos adotados pelos professores em sua praxis pedagdgica, a partir dos relatos destes,
abordando a organizacdo do ensino da Matematica, identificando os principais materiais e
metodologias utilizados pelos professores envolvidos na pesquisa, compreendendo onde e
como os aprenderam, bem como os procedimentos adotados na organizacao e realizacdo das
aulas de Matematica.

Nessa categoria, abordamos também a importancia do desenvolvimento de atividades
realizadas em grupos, bem como o interesse ou ndo dos alunos em relacdo ao ensino dos
contetidos matematicos.

Diante disso, buscamos, por meio do didlogo com o referencial teérico, investigar,
identificar e analisar os saberes de professores que ensinam Matemaética, sua relagdo com a
praxis pedagogica e como contribuem (e se contribuem) com o desempenho escolar de seus

alunos.
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Desse modo, a fim de compreender e responder a questdo da pesquisa para alcancar 0s
objetivos propostos, a seguir, apresentamos as analises e as interpretagdes das informac6es

elaboradas no contexto da investigacao.

4.2 Primeira categoria: Compreensao do ensino da Matematica

Nessa categoria, procuramos descrever a compreensdo do ensino da Matematica,
analisando e compreendendo os saberes dos professores que ensinam Matemaética envolvidos
na pesquisa, e como esses entendem o ensino dessa disciplina, identificando e descrevendo suas

respectivas facilidades e dificuldades no processo de ensino dos conteddos matematicos.

E fundamental a compreens&o acerca dos processos humanos de significagio
dos conhecimentos matematicos basicos, seus signos e o que representam, de
modo a garantir a aprendizagem de um modo geral e de lidar com os simbolos
de forma a permitir o permanente acesso a outros conhecimentos nos quais a
matematica se faz presente (MOURA, 2013, p.131-132).

Nesse sentido, Nacarato; Oliveira e Fernandes (2017, p. 66) afirmam que “[...] a
Matematica pode ser considerada uma linguagem e um instrumento a serem conhecidos pelo
ser humano para compreender relacdes basicas entre ele e 0 espaco social e cultural em que
vive”.

De acordo com Moretti e Souza (2015, p.116), “[...] a Matematica vai se constituindo
como ciéncia a medida que as estratégias produzidas vdo sendo aplicadas, ensinadas e
abstraidas”.

Diante dessas ideias, ao questionarmos 0s participantes da pesquisa sobre o que €

Matematica, obtivemos algumas respostas recorrentes:

Ciéncia que estuda os nimeros, mas que se adapta a toda a nossa vivéncia
em relacdo a medidas de tempo, capacidades, de envolver a geometria, dentro
também do nosso dia a dia. Matematica é tudo que estd ao nosso redor
(PROFESSORA AMANDA, Entrevista, 28/08/2019).

Envolve quantidades, comparacdes, envolve raciocinio mais agucado, te leva
a buscar respostas exatas, porque a Matematica ndo tem essa questéo de meio
termo, igual as ciéncias humanas, que a gente pode ter varias respostas.
Matematica € uma resposta exata. Quando a gente comega a estudar
Matematica nos anos iniciais, € muito tranquilo, eu adorava a Matematica
até a 82 série'?. Depois, no ensino médio, a gente tem que pensar mais, ir além
e no fundamental vocé fica mais resignada aquelas tarefas do livro, fica com

12 Atual 9° ano do Ensino Fundamental I1.
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uma sensacéo de frustaco, de ndo dar conta. E uma ciéncia muito complexa,
gue se vocé ndo concretiza os conhecimentos nos anos iniciais, depois vocé
ndo vai conseguir concretizar e fica um profissional meio frustrado nessa
area, ai vocé vai para outras areas, que ndo precisa de Matemética, mas
acaba precisando também em outras disciplinas (PROFESSORA CLAUDIA,
Entrevista, 28/08/2019).

Tudo o que envolve nimeros, calculos, esta no nosso dia a dia, ndo vivemos
sem. Tem espacamento, lateralidade, sdo varios contedos. Ela é tudo o que
precisa para o ser humano interagir como um todo, no espago em que Vive,
nas interagdes, nos relacionamentos, ela faz parte da nossa vida
(PROFESSORA MARIA CLARA, Entrevista, 03/09/2019).

A partir desses excertos recorrentes obtidos com a entrevista, podemos observar que as
professoras expressam alguns de seus saberes sobre a Matematica, provenientes da sua
escolarizacdo. Podemos perceber o receio em ndo dominar os contetdos da Matematica e até
mesmo a crenga da dificil compreensdo da mesma. Percebemos também que as professoras
acreditam que Matematica seja algo exato, com caracteristicas gerais de objetividade, rigor e
precisdo. Todos esses elementos apresentados pelas professoras, nos dao indicios que séo
aspectos importantes a serem considerados no processo de ensino da Matematica.

Esses excertos podem elucidar o que afirmam Nacarato, Oliveira e Fernandes (2017,

p.22), de que

[...] A Matematica, de maneira geral, é concebida por eles como de dificil
dominio e compreensdo, constituida por um conjunto de conhecimentos
logicamente organizados que devem ser explicitados em uma linguagem
muito especifica, objetiva e universal, que tem por meta evitar ambiguidades
no seu entendimento.

Mediante 0 exposto, a partir da resposta da professora Claudia ao alegar que “/...J fica
um profissional meio frustrado nessa area, ai vocé vai para outras areas, que nao precisa de
Matematica”, podemos verificar o receio em relagdo a Matematica e a escolha por outros Cursos
nos quais o estudante nao precisaria entender os conteudos dessa disciplina.

Recorrendo a formacdo da professora, de acordo com o material obtido na entrevista,
ela possui sua primeira formacdo na area da Geografia, comprovando, mais uma vez, como
discorrem Nacarato, Oliveira e Fernandes (2017), uma visao distorcida da Matematica, presente
entre os individuos, contribuindo, dentre outros fatores, para que muitos deles, na hora de
escolher um curso superior, optem por cursos nos quais se verao livres das supostas dificuldades
inerentes a aprendizagem e dominio de saberes matematicos.

Assim sendo, evidenciamos que um dos critérios da escolha da profissdo pelos quinze

participantes da pesquisa, pode ter sido pelo fato dos cursos de graduacao ndo estarem ligados
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diretamente com a Matematica, até mesmo por acreditarem, segundo a concepgdo dos proprios
participantes, que essa disciplina é de dificil entendimento.

Durante a entrevista com outra professora - professora Janaina -, a mesma relatou que
iniciou o curso de graduacdo em Matematica, mas, ao chegar no 4° periodo, enfrentou algumas
dificuldades relacionadas com a abrangéncia dos contetdos, o que culminou em desisténcia,
levando-a a optar pelo curso de Pedagogia, por se tratar de um curso que ndo lhe exigiria tantos
conhecimentos matematicos como no curso de Matematica.

Apds a explanacdo das informac6es obtidas com a entrevista, refletimos sobre como
poderia 0 docente ensinar algo ainda desconhecido, algo ainda estereotipado pelos préprios
professores, como de dificil e complexo entendimento.

Diante das informacGes apresentadas, percebemos que o professor ao manter seus
saberes em constante atualizacdo, pode possuir como um de seus objetivos o conhecer sobre o
que vai ensinar, desconstruindo, gradativamente, a visdo da Matematica como uma ciéncia
exata e que somente envolve nimeros. Acreditamos que dessa forma o professor podera
desenvolver juntamente com seus alunos uma percepcdo diferente sobre essa disciplina,
demonstrando que é possivel ensinar e aprender Matematica, pensando, refletindo e alcangando
resultados, fazendo uso de diversos caminhos.

Nesse sentindo, de acordo com Tardif (2000)

O trabalho ndo é primeiro um objeto que se olha, mas uma atividade que se
faz, e é realizando-a que os saberes sdo mobilizados e construidos. Esse
enfoque considera que o profissional, sua pratica e seus saberes ndo sdo
entidades separadas, mas “co-pertencem” a uma situagdo de trabalho na qual
“co-evoluem” e se transformam (TARDIF, 2000, p.11).

Em vista disso, os professores podem ensinar Matematica e compreender que seu ensino
pode ser desenvolvido com base nos conhecimentos dos alunos, perante a realidade vivenciada
no dia a dia dos mesmos. Segundo Nacarato, Oliveira e Fernandes (2017),

Ao questionar os professores participantes desta pesquisa em relacdo as suas possiveis
dificuldades e facilidades no ensino da Matematica, alguns responderam que ndo possuem
grandes dificuldades em ensinar os contetidos, por gostarem dessa disciplina e também por ja
terem se acostumado com o cotidiano, conforme é possivel observar nas falas das professoras

Libanés, Sandra e Maria Clara.

Que eu gosto muito do contetdo. Encontro facilidade na Matematica. Minha
unica dificuldade é em trabalhar com as figuras geométricas, o restante
domino bastante (PROFESSORA LIBANES, Entrevista, 28/08/2019).
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Na verdade, eu acho que a propria situacdo de gostar muito da Matematica
facilita muito o ensinar. No meu caso, a Matematica é uma preferéncia e isso
facilita (PROFESSORA SANDRA, Entrevista, 30/08/2019).

Tenho facilidades, pois é uma area que eu gosto. Eu gosto de tudo, de todas
as areas envolvidas com a Matematica. Nao tenho dificuldades em ensinar os
contetdos matematicos (PROFESSORA MARIA CLARA, Entrevista,
03/09/2019).

As dificuldades apresentadas no ensino da Matematica a aspectos referentes a
aprendizagem de seus alunos nessa disciplina, sdo atribuidas por treze dos professores
entrevistados. Fatos esses conferidos nos trechos das falas das professoras Luana, Viviane e

Laura.

Os alunos que possuem dificuldades no desenvolvimento dos contetdos
matematicos é porque ndo compreenderam a forma de solucionar as
atividades propostas (PROFESSORA LUANA, Sessdo Reflexiva, 14/09/2019).

Os alunos possuem dificuldades no desenvolvimento dos contetdos
matematicos, pois por ser uma disciplina exata, eles precisam compreender
bem o processo para depois conseguirem executar as atividades referentes
aos conteudos (PROFESSORA VIVIANE, Sessao Reflexiva, 14/09/2019).

Eu vejo que a maior dificuldade apresentada no ensino da Matemaética esta
ligada ao fato dos alunos ndo conseguirem interpretar as atividades
propostas (PROFESSORA LAURA, Sessao Reflexiva, 14/09/2019).

Dessa forma, a partir do momento em que os professores conseguirem identificar que
precisam transformar as praxis pedagogicas desenvolvidas nas aulas de Matematica e
perceberem que os conteldos matematicos fazem parte do seu dia a dia e do dia a dia de seus
alunos, esses fatos, além de varios outros, poderdo contribuir com o ensino da Matematica e,
consequentemente, com o desempenho escolar dos alunos.

Podemos confirmar esse fato com o relato da professora Amanda, no qual esta atribui a

si mesma uma facilidade para ensinar Matematica.

Possuo facilidade no ensino da Matematica, em contextualizar as atividades
em torno da numeragéo, dos probleminhas, do cotidiano dos alunos, em
colocar sentido em tudo o que a gente vé no nosso dia a dia na propria
vivéncia do aluno, para que, assim, eles possam comecgar a ter um pouco mais
de facilidade em comparar o que est4 acontecendo ao seu redor com aquilo
que esté vendo ali no livro, no quadro e comecar a fazer sentido aquilo ali
para ele (PROFESSORA AMANDA, Entrevista, 28/08/2019).

Esse depoimento nos remete as autoras Moretti e Souza (2015), quando estas esclarecem

que a mediagdo dos docentes durante todo o processo de resolucdo pode ser condi¢do para
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explicitar de forma clara, que o conceito presente no contexto explorado, pode superar a
atividade apenas empirica e favorecer assim, o desenvolvimento do pensamento teorico.

Entendemos que nédo cabe ao professor apenas desenvolver os conteddos matematicos
de acordo com o cotidiano dos alunos, mas a partir desse desenvolvimento, também mediar o
processo de ensino e aprendizagem de forma que possa conduzir os alunos ao desenvolvimento
teorico do conhecimento matematico, pois segundo Moretti ¢ Souza (2015, p.116), “[...] a
Matematica vai se constituindo como ciéncia a medida que as estratégias produzidas vao sendo
aplicadas, ensinadas e abstraidas”.

Além disso, durante as entrevistas, doze dos professores, participantes da pesquisa,
relataram que possui facilidades na compreensdo e desenvolvimento dos conteudos
matematicos, devido ao trabalho constante com materiais manipulativos, o que, segundo as
mesmas, pode contribuir com o desempenho dos seus alunos. Verificamos esses aspectos nas

falas das professoras Nunuca, Claudia, Tereza e Leticia.

A Matematica possui muito recurso, tem muita coisa disponivel. E um
conteudo facil de gerenciar. Quando vocé tem que planejar, encontra uma
guantidade enorme de possibilidades de trabalho, tanto em material, quanto
em vertente de propostas. Ndo importa a sua concepcdo tedrica, vocé
encontra material pronto ou sugestivo (PROFESSORA NUNUCA, Entrevista,
27/08/2019).

Quando se trabalha com o que gosta e como gosta, ja ajuda. E como a
Matematica faz a gente raciocinar, pensar, buscar formas para resolver o
problema, ndo é uma atividade mondtona, ela é uma atividade que te leva a
buscar, a melhorar, a tentar atingir seus objetivos. Entdo, sempre tento
melhorar nas aulas de Matematica, trabalhar o material manipulativo. Gosto
de trabalhar com probleminhas, pois forcam a gente a pensar, tem 0s
momentos chatos, das atividades chatas (PROFESSORA CLAUDIA,
Entrevista, 28/08/2019).

Gosto de usar diferentes exemplos e materiais manipulativos (PROFESSORA
TEREZA, Entrevista, 29/08/2019).

Tenho facilidade quando trabalho com material manipulativo. Porgue eu
gosto, pois a Matematica é aquilo e pronto, ndo tem outra resposta
(PROFESSORA LETICIA, Entrevista, 02/09/2019).

Percebemos nos trechos das falas dessas professoras certa divergéncia no que se refere
as facilidades relatadas no ensino da Matematica e ao uso de materiais manipulativos. No
mesmo tempo em que defendem o uso de tais materiais contribuindo para a aprendizagem dos
conteldos matematicos, relatam que a Matematica é algo exato, posto e acabado, possuindo

momentos exaustivos com atividades repetitivas e consideradas por Claudia como “chatas”.
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Observamos que as professoras, ao relatarem que gostam da disciplina dizendo que esta
¢ “agradavel” e “desenvolve os conteudos matematicos”, podem contradizem elas mesmas ao
apresentarem que ao fazerem uso de materiais manipulativos, ndo conseguem esclarecerem de
forma clara em que momento poderiam utilizar esses materiais e de que forma.

Esses depoimentos nos deixam 0s seguintes questionamentos para, quem sabe, a
realizacdo de uma posterior pesquisa: Como os materiais manipulativos sdo utilizados pelos
professores que ensinam Matematica nos anos iniciais? Professores que ensinam Matematica
nos anos iniciais fazem uso dos materiais manipulativos para melhor elucidar os contetdos
matematicos? Os utilizam como apoios nas aulas de Matematica? Ou seria apenas como uma
forma de proporcionar o ludico sem conseguir contextualiza-los com os contetdos propostos e
desenvolver, realmente, 0s conceitos matematicos?

Nesse sentido, para que seja possivel realizar a mediacdo e proporcionar o continuo
desenvolvimento dos contetdos matematicos, além da utilizacdo do material manipulativo, os
professores podem, assim como fazem os envolvidos na pesquisa, promover a reflexdo e
interacdo entre 0s envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.

Dessa forma, mediante a fase de apreciacdo e manipulacdo dos materiais manipulativos,
por meio de discussdes e reflexdes, os alunos poderdo assim, iniciar a interpretacdo e a
significacdo da escrita matematica.

Nessa perspectiva, concordamos com Lorenzato (2010), quando este observa que,

O real palpéavel possibilita apenas o primeiro conhecimento, isto é, o concreto
é necessario para a aprendizagem inicial, embora ndo seja suficiente para que
aconteca a abstracdo matematica. [...] a linguagem falada esteja presente por
parte dos alunos para facilitar a reelaboracdo do visto, feito e interpretado. S6
entdo é que deveria vir o registro escrito do que foi vivenciado, o que pode
acontecer através da reproducdo de figuras, ou entdo, de simbolos criados
pelos alunos numa linguagem icénica ou, ainda, através da palavra escrita.
Finalmente, viria a linguagem matematica com seus simbolos préprios
(LORENZATO, 2010, p. 20).

Caso contrério, os docentes poderdo ficar presos a ideia de que os alunos aprendem
Matematica apenas com a utilizacdo de material manipulativo, e apds estudos e leituras,
podemos verificar que ndo acontece bem assim. O que evidenciamos na fala da professora

Amanda.

A grande dificuldade dos meus alunos que estdo no 3° ano é exatamente isso:
€ uma coisa muito complexa e nem consigo explicar. No manipulativo, sai
tudo lindo, eles conseguem fazer e acertar tudo, mas o que eles fizeram no
manipulativo, eles ndo conseguem fazer no papel, transpor para o algoritmo.
Mas na hora em que partimos para a escrita, eles ndo conseguem realiza-la
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de maneira alguma, ndo conseguem, assim, consolidar (PROFESSORA
AMANDA, Sessdo Reflexiva, 28/08/2019).

Durante as entrevistas, percebemos que ao questionarmos aos professores quanto as

dificuldades que eles possuem ao ministrar os contetdos da disciplina de Matematica, muitos

relataram ndo possuir nenhuma dificuldade ou que as dificuldades sdo minimas, ou apenas em

determinados contetdos matematicos.

O que podemos perceber nos trechos das falas das professoras Libanés, Shirley e Tereza.

Tenho dificuldades em trabalhar com as figuras geométricas, de estar
passando isso para eles, o restante € tranquilo, domino bastante
(PROFESSORA LIBANES, Entrevista, 28/082019).

Para ministrar aula nos anos finais do EF I, preciso estudar antes para
recordar as expressdes. Possuo muitas dificuldades nos contetdos dos 4° e 5°
anos do EF 1, expressdes numéricas (PROFESSORA SHIRLEY, Entrevista,
29/08/2019).

Pegar aquele conteddo e trazer para o aluno de forma que ele entenda, que
ele compreenda (PROFESSORA TEREZA, Entrevista, 29/08/2019).

Muitos professores entrevistados atribuem as dificuldades na aprendizagem dos

contetdos matematicos de seus alunos a falta de interesse, a forma como chegam na Instituicdo

Escolar, ao fato de chegarem acreditando que a Matematica € dificil e que possuem poucas

chances de aprender esses contetidos tidos como dificeis, vistos assim até mesmo pelos seus

pais.

Pré-conceito que os alunos chegam, acaba que muitas criancas apresentam
grandes dificuldades, ndo associam a Matematica a interpretagdo. Além
disso, ndo associam a Matematica ao dia a dia. E o bicho que fica naquela
caixinha (PROFESSORA SANDRA, Entrevista, 30/08/2019).

Falta de interesse dos alunos, eles ndo demonstram tanto interesse como a
gente gostaria que eles demonstrassem (PROFESSORA JANAINA,
Entrevista, 29/08/2019).

Nos relatos concedidos na realizacdo das entrevistas, apenas uma professora - a Janaina

- relatou que quando os alunos possuem dificuldades na aprendizagem de algum contetdo da

Matematica, na maioria das vezes, deve-se ao fato do préprio professor ndo conseguir conduzir

esse aluno para o seu desenvolvimento.

Acredito que quando os alunos possuem dificuldades em Matematica, é
porque os professores ndo entendem dos contetdos e nao conseguem levar
esses alunos & consolidacdo desses contedidos (PROFESSORA JANAINA,
Entrevista, 29/08/2019).
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Além do que foi exposto, muitos professores participantes da pesquisa ainda trazem em
sua profissdo os saberes da época de sua escolarizagdo, ou seja, de como lhes foi ensinada a
Matematica. A maneira como cada um de nos ensina esta diretamente ligada aquilo que nos foi
ensinado. Fato este que podemos perceber nos relatos da professora Leticia e do professor

Vicente.

Os alunos ndo sabem muito tabuada, até mesmo pela forma como é
trabalhada, sem decorar, nao sgbem a multiplicacdo e a divisao,
principalmente (PROFESSORA LETICIA, Entrevista, 02/09/2019).

Possuo muitas dificuldades em trabalhar os conceitos matematicos, devido a
ndo formacao na area. Quando aparecem as dificuldades, elas tornam-se um
desafio para vocé (PROFESSOR VICENTE, Entrevista, 03/09/2019).

Em vista disso, concordamos com Mello (2000), ao afirmar que ndo teria como o
professor ensinar algo que o mesmo desconhece. Sendo assim, os professores, geralmente,
ensinam da mesma forma que aprenderam, o que pode impactar o desenvolvimento da praxis
pedagogica, uma vez que podemos encontrar mais dificuldade em desenvolver aquilo que ndo
tivemos a oportunidade de aprimorar em n6s mesmos.

Acreditamos que a forma como 0s docentes compreendem e entendem os conteidos
matematicos impacta também na maneira como ensinam e compreendem 0 ensino da
Matematica. Assim, para que seja possivel contribuir com o desempenho escolar de seus alunos,
os professores podem deixar de lado a concepgdo de transmissdo de contetidos e acreditar no
seu papel de mediador do processo de ensino e aprendizagem, pois, de acordo com D” Ambrosio
(2012, p. 73), “[...] o novo papel do professor serd o de gerenciar, de facilitar o processo de
aprendizagem e, naturalmente, de interagir com o aluno na producdo e na critica de novos
conhecimentos”.

Diante disso, fica explicito nas falas do professor Vicente e da professora Shirley a

necessidade do constante processo de formacao do professor.

Penso que ainda nos falta uma formacdo adequada para conseguir
desenvolver o estudo da Matemética de uma forma que seja significativa e
atil para o universo do nosso aluno (PROFESSOR VICENTE, Sessdo
Reflexiva, 14/09/2019).

A sociedade esta mais tecnolégica. Procurando esse movimento e se
atualizando nessa realidade é que a gente vai conseguir estar proporcionando
novas formas de aprendizagem para 0s nossos alunos. Se o aluno entende
porque ele esta aprendendo determinado conteudo, ele possui mais facilidade
em entender e compreender (PROFESSORA SHIRLEY, Sessdo Reflexiva,
14/09/2019).

60



Retornamos, assim, a discussdo da formacdo de professores, pois estes precisam estar
em um constante processo de formacdo e aprendizado, para que possam contribuir com o
desempenho escolar dos seus alunos, uma vez que é de suma importancia que os docentes
desejem estar sempre abertos ao proprio desenvolvimento profissional.

Em vista disso, podemos perceber na presente se¢do que a compreensdo do ensino da
Matematica pode estar atrelada ao processo de formacao dos saberes docentes, tanto no que diz
respeito a época da sua escolarizagdo, quanto no que tange as experiéncias vividas ao longo de
sua profissdo como docente.

Conforme afirma Tardif (2014, p. 179), o professor “[...] se baseia em sua “experiéncia
vivida” enquanto fonte viva de sentido, a partir da qual o passado Ihe permite esclarecer o
presente ¢ antecipar o futuro”.

Nessa perspectiva, podemos pontuar que grande parte das dificuldades nos conteidos
matematicos exista devido aos saberes enraizados e estigmatizados nos docentes e pelos
docentes, e nos familiares que os perpetuam de geracéo a geracdo, fazendo com que, os alunos
possuam a ideia de que a Matematica é uma disciplina dificil e complicada, a qual exige
exatiddo em sua resolucdo, o que contribui para a aversdo aos conteidos matematicos e para o
“baixo” desempenho escolar.

Dessa forma, baseando-se nas concep¢des sobre Matematica apresentadas pelos
participantes, no decorrer da entrevista e nos momentos da sessao reflexiva, podemos verificar
que os saberes docentes e como estes compreendem o ensino da Matematica, contribuem de
forma significativa no processo de ensino dessa disciplina. Colaborando assim, na construgédo
e na constante transformacdo da praxis pedagodgica voltada para o processo de ensino da
Matematica, visando melhor desempenho escolar dos alunos.

Tal fato, iremos compreender no discorrer do préximo item, elencado assim, na segunda
categoria, relatos e concepcdes dos professores, participantes da pesquisa, sobre diversos
fatores presentes na praxis pedagadgica e a sua possivel relacdo com o desempenho escolar dos

alunos.
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4.3 Segunda categoria: Praxis Pedagogica no ensino da Matematica

Neste item, apresentamos variados aspectos relativos ao que dizem os professores
participantes dessa pesquisa sobre a praxis pedagogica no ensino da Matematica, pretendendo
investigar e compreender a relacdo dessa praxis com o desempenho escolar dos estudantes.

Dessa forma, no processo de organizacdo do material obtido na pesquisa empirica,
procuramos investigar e identificar os procedimentos adotados na organizacéo e realizacdo das
aulas de Matematica, assim como os principais métodos e materiais utilizados pelos professores
envolvidos na pesquisa, buscando compreender onde e como 0s aprendeu.

Da mesma forma, investigamos a importancia do desenvolvimento de atividades
realizadas em grupos de alunos propostas pelos participantes da pesquisa, bem como o interesse
dos alunos nas aulas de Matematica.

Sabemos que existem inimeros outros fatores que podem intervir e contribuir no
processo de ensino da Matematica e, consequentemente, no desempenho escolar dos alunos,
todavia, abordaremos os fatos obtidos nos relatos dos participantes desta pesquisa.

No decorrer da secdo, destacamos a possivel contribuicdo dos aspectos relacionados
ao processo de organizacdo do ensino da Matematica, aspectos estes desenvolvidos na praxis
pedagogica e que estabelecem ligacdo com o desempenho escolar dos estudantes.

Mediante o exposto, ao dialogarmos com os diferentes aspectos referentes ao processo
de organizacdo do ensino da Matematica, buscamos compreender como estes podem contribuir
com o desempenho escolar de alunos no processo de ensinar e aprender Matematica.

Dessa maneira, 0 cenario escolar clama por situagdes pertinentes ao desempenho escolar
de discentes, indicando a necessidade por uma busca constante de ensinar e aprender, baseada
na autonomia de elaborar o conhecimento de forma que possamos analisar, refletir, produzir
discussbes e trocar ideias que colaborem ou promovam com uma possivel alternativa no
processo de ensino e de aprendizagem.

E nesse sentido que iniciamos nossas reflexdes e discussdes nesta secdo, investigando e
compreendendo a préxis pedagdgica de docentes que ensinam Matematica e sua relagdo com o
desempenho escolar dos estudantes, a partir do enfoque das aulas de Matematica. Organizamos
essa categoria em subitens intitulados: “Métodos e materiais utilizados” e “Desenvolvimento
de atividades em grupo e interesse dos alunos nas aulas de Matematica”, categorizando a priori
0s dados obtidos e o material produzido nessas categorias, a partir da recorréncia dos mesmos

nos relatos obtidos e transcritos nas entrevistas e nos momentos da sesséo reflexiva.
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4.3.1 Métodos e materiais utilizados

Iniciamos este subitem retomando a importancia de uma praxis pedagogica direcionada
para o ensino da Matematica, na qual o professor possa inserir concep¢oes e representacdes por
meio de diversos materiais, podendo ser esses de carater linguistico, escrito, abstrato, ltdico,
entre outros. SegundoTardif (2014),

[...] um professor ndo possui habitualmente uma s6 e tnica “concepgdo” de
sua préatica, mas varias concepcdes que utiliza em sua préatica, em funcéo, ao
mesmo tempo, de sua realidade cotidiana e biogréafica e de suas necessidades,
recursos e limitagdes (TARDIF, 2014, p. 65).

Nesse sentido, o professor, ao fazer uso da escolha do método, provavelmente faz a
escolha daquele que lhe parece ser o mais propicio para desenvolver o ensino da Matemaética e
escolhe, também, o caminho que deseja percorrer para alcancar os objetivos até entdo propostos
em suas aulas.

Por meio do método, podemos delinear o caminho a ser seguido, a forma e o curso das
acles praticas no cotidiano escolar. Podendo, assim, junto com o trabalho pedagdgico,
organizar a orientacdo do processo de desenvolvimento dos alunos. Assim, como discorrem
Mendonca, Penitente e Miller (2017),

Durante sua formacéo, os profissionais que atuam nas escolas, particularmente
0s professores, passam por um processo que objetiva pdr em relacdo os
conteidos — que serdo objeto de aprendizagem por parte das criangas e jovens
que estardo no futuro sob sua orientacdo — e 0 método pelo qual esses
contetldos podem ser ensinados. Para isso, o processo de formacao
profissional é também pensado em termos da relagdo entre objeto e método: é
preciso definir tanto os contetudos que deverdo fazer parte dessa formagé&o,
como o caminho a ser seguido para a implementacdo desse processo
(MENDONGA; PENITENTE; MILLER, 2017, p. 8).

Dessa forma, quando os professores, participantes da pesquisa, foram questionados
sobre 0 método adotado e onde o aprendeu, muitos disseram adotar varios métodos. Porém, ao
serem indagados sobre como seriam tais métodos, percebemos algumas dificuldades em
conceitua-los de maneira clara e concisa. Constatamos esse fato nas falas das professoras

Shirley, Sandra e Maria Clara.

Eu utilizo todos os métodos, tudo é eficaz. N&o sou tradicional, mas também
ndo sou somente método global ou sociointeracionista. Eu mesclo um pouco
de tudo. Um pouco aprendi na faculdade e com os cursos que fago, ou até
mesmo na pratica. Na pratica que aperfeicoamos os métodos que aprendemos
(PROFESSORA SHIRLEY, Entrevista, 29/08/2019).
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A gente tem que utilizar varios métodos. Depende dos conteldos. A faculdade
te abre um leque, mostrando varios caminhos, mas a pratica mesmo que vai
te dando o caminho correto, no dia a dia que vocé vai percebendo o que deu
certo e 0 que ndo deu certo. O que norteia o caminho é a prética
(PROFESSORA SANDRA, Entrevista, 30/08/2019).

Eu ndo falo muito os nomes dos métodos, gosto de associar a pratica de
vivéncia de cada aluno com o que esta aprendendo em sala. Nao uso um
método especifico, associo muito a teoria com a préatica do aluno. Aprendi na
vivéncia diaria, com a sala de aula (PROFESSORA MARIA CLARA,
Entrevista, 03/09/2019).

Com esses depoimentos, percebemos que os docentes, ao serem questionados sobre 0s
métodos utilizados, ficaram um pouco confusos em como citar nomes e/ou formas para
desenvolver suas atividades e, até mesmo, ficaram mais pensativos para, talvez, recordarem

nomes ou como poderiam explicar a abordagem de métodos especificos. Observamos esse fato

nas falas das professoras Ferreira e Viviane.

Eu uso as estratégias que eu preciso naquele momento. A proposta aqui no
colégio é o interacionismo, mas vai ter momentos que para aquele aluno eu
vou precisar ir para algumas estratégias mais tradicionais, se ele ndo
conseguir ir naquela proposta interacionista. Como apoio eu vou trabalhar
com métodos mais tradicionais (PROFESSORA FERREIRA, Entrevista,
30/08/2019).

Eu utilizo tudo o que vai facilitar para o aluno, desde o interacionismo até o
construtivismo, e até algumas coisas do tradicional. Da uma mesclada em
tudo. Aprendi algumas coisas na faculdade, mas acho que tem muita teoria, e
a maioria é na pratica mesmo, pesquisando, correndo atras. As vezes eu me
preparo para dar uma coisa e na hora o aluno me pede outra coisa
(PROFESSORA VIVIANE, Entrevista, 02/09/2019).

Diante desses depoimentos, entendemos ser importante que os docentes conhegam a
forma como estruturam as atividades que permeiam o seu trabalho, pois sem conhecimento
claro e conciso dos meétodos que norteiam o trabalho docente, o processo de ensino e
aprendizagem pode encontrar-se até certo ponto comprometido, podendo nao contribuir com o
desempenho escolar dos alunos.

A professora Janaina e o professor Vicente evidenciaram o método sociointeracionista

adotado pela Instituigdo de ensino pesquisada.

Utilizo muito o método sociointeracionista. Esse método favorece bastante o
uso na vida social. Eu ja utilizava esse método, porém ndo sabia dele de forma
sistematizada. No momento estou melhorando e sistematizando esse método.
O material adotado pelo Colégio, esta colaborando para a contextualidade
desse método (PROFESSOR VICENTE, Entrevista, 03/09/2019).
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Sociointeracionista, adotado pelo Colégio. Ajuda muito para o cotidiano da
crianca, porque ele leva a crianca a pratica, porque ele vai utilizar aquilo,
nos detalhes, ele ndo te joga uma férmula pronta, ele tem que trabalhar até
chegar naquele momento da compreensdo do aprendizado pela crianca.
Outros métodos ja exigem que a crian¢a decore o0s resultados (PROFESSORA
JANAINA, Entrevista, 29/08/2019).

Sobre o método sociointeracionista, Rego (2014, p. 93) afirma que “[...] a premissa ¢ de
que o homem constitui-se como tal através de suas interac@es sociais, portanto, é visto como
alguém que transforma e é transformado nas rela¢es produzidas em uma determinada cultura”.
Ao fazer uso do método sociointeracionista, o professor ao ser um dos instrumentos de
mediacdo do processo de ensino e aprendizagem, promove também o seu desenvolvimento e
dos seus alunos, a partir da interagdo com o mundo exterior.

Mediante o exposto, podemos verificar que os professores participantes desta pesquisa
ao desenvolverem sua praxis pedagogica, baseando-se no método sociointeracionista, podem
contribuir de forma significativa no desenvolvimento do ensino da Matematica e, assim, no
desempenho escolar dos alunos. Identificamos, também, a constante necessidade da formacéo
por parte dos docentes, acreditando que a partir do momento em que a equipe pedagdgica de
uma Instituicdo escolar possui clareza, conhecendo e tendo ciéncia de como executar 0s
métodos adotados, poderd melhor organizar o processo de ensino e de aprendizagem
desenvolvido.

Nesse sentido, o desenvolvimento do saber experiencial ocorre concomitantemente a
aceleracdo das possibilidades nas representagdes, principalmente na Matematica, em que se
pode observar um crescimento na circulacdo desse saber com mais frequéncia na linguagem e
na forma abstrata, utilizando os materiais manipulativos.

No que tange as contribuicdes dos materiais manipulativos para os processos didaticos
e pedagogicos, no ensino da Matematica, de acordo com Smole, Diniz e Milani (2007), o uso
de jogos pode implicar numa mudanga significativa nos processos de ensino e aprendizagem,
quando bem planejados e orientados, permitindo a alteracdo do modelo de ensino, que, muitas
vezes, busca nos livros e em exercicios padronizados seu principal recurso didatico.

Sobre a utilizacdo dos jogos durante as atividades realizadas em sala, temos os trechos
dos relatos das professoras Libanés e Luana, que afirmam fazer uso frequente dos jogos em

suas aulas de Matematica.

O ludico mesmo, gosto bastante. Ai a gente usa o material dourado, sempre o
ludico, sempre o manipulativo. A Matematica eu acho que se ficar muito
abstrato, ela fica mais dificil. Eu gosto de trabalhar o manipilativo. Eu mesma
gue criei. Eu senti a necessidade, porque como eu tinha essa dificuldade, eu
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me visualizo quando eu era aluna, ai eu percebo a dificuldade que eu tinha e
tento trabalhar da mesma forma que acredito que possa resolver
(PROFESSORA LIBANES, Entrevista, 28/08/2019).

Muito material manipulativo e jogos matematicos. Aprendi a usar no curso
do PNAIC, onde aprendi a montar uma caixa matematica, para trabalhar com
materiais manipulativos. Baseio nessa formacdo, quando preciso de alguma
atividade ludica (PROFESSORA LUANA, Entrevista, 30/08/2019).

De acordo com Moretti e Souza (2015, p. 195), “[...] o fundamental é que a escolha do
recurso esteja sempre articulada com a intencionalidade dos professores, que se manifesta na
indicacdo clara dos objetivos da atividade proposta e na relacdo com 0s conceitos a serem
abordados”.

Dessa forma, retornamos aqui com a questdo da intencionalidade do professor, pois, ao
planejar, refletindo sobre os objetivos que pretende atingir, faz a escolha, também, dos materiais
necessarios para alcanca-los.

Ao questionarmos os professores sobre quais materiais utilizam no ensino da

Matematica, obtivemos alguns relatos bem parecidos com o da professora Amanda.

Embalagens de produtos, na hora que vai inserir os sélidos geométricos, e até
mesmo as figuras planas que da para conciliar umas com as outras.
Dinheirinho, material dourado, tampinhas, palitinhos, préprios lapis deles.
As vezes, é feito materiais que eles mesmos produzem, como Tangram, eles
mesmos vao produzir e fazer (PROFESSORA AMANDA, Entrevista,
28/08/2019).

Mediante o exposto, segundo Fiorentini e Miorim (1990),

Ao aluno deve ser dado o direito de aprender. Ndo um ‘aprender' mecanico,
repetitivo, de fazer sem saber o que faz e porque faz. Muito menos um
‘aprender' que se esvazia em brincadeiras. Mas um aprender significativo do
gual o aluno participe raciocinando, compreendendo, reelaborando o saber
historicamente produzido e superando, assim, sua visdo ingénua, fragmentada
e parcial da realidade. O material ou 0 jogo pode ser fundamental para que isto
ocorra. Neste sentido, o material mais adequado, nem sempre, sera 0
visualmente mais bonito e nem o ja construido. Muitas vezes, durante a
construcao de um material 0 aluno tem a oportunidade de aprender matematica
de forma mais efetiva. Em outros momentos, 0 mais importante ndo sera o
material, mas sim, a discusséo e resolucdo de uma situacdo problema ligada
ao contexto do aluno, ou ainda, a discussdo e utilizacdo de um raciocinio mais
abstrato (FIORENTINI; MIORIM, 1990, p. 4).

Portanto, o processo de ensino e aprendizagem pode exigir do professor uma reflexdo e
uma atengdo em quais recursos poderd escolher para atender aos anseios dos alunos e contribuir

na aprendizagem da Matematica.
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Diante disso, verificamos que nas falas de doze dos professores entrevistados nesta
pesquisa, ao perguntarmos sobre quais materiais utilizam, como e quando, percebemos que 0s
mesmos sdo organizados, relacionados com o processo de ensino da Matematica, mas em
muitas das vezes, sdo utilizados também, como ludicos, apenas para “prender” a atengdo ¢
interesse dos alunos durante as aulas de Matematica. Os professores fazem uso constante de
materiais manipulativos, apesar de serem materiais que demandam mais tempo no
desenvolvimento das aulas. Essa nossa inferéncia tem como base as falas das professoras

Claudia e Janaina.

Fago uso dos materiais que estdo no livro, malha quadriculada, material
dourado, cédulas, jogos. Video ndo. Jogos sdo atividades mais demoradas,
mas eles aprendem e gostam de jogar (PROFESSORA CLAUDIA, Entrevista,
28/08/2019).

Utilizo dados, na adicéo, subtracéo. As criangas se envolvem jogando dados,
elas gostam de jogéa-lo. Alguns jogos, como cubra e descubra, utiliza a adi¢ao,
vai jogando o dado e precisam descobrir o resultado, puxando as fichinhas.
O material dourado, pois o proprio material didatico que a gente tem, ele
adota esse material. A pratica do jogo, nds ndo temos tanto tempo para estar
colocando esse ludico em pratica, por questdo do conteldo que a gente tem
gue cumprir. A gente tem que cumprir aguele contetdo, entdo a gente da uma
énfase sim ao ludico, mas néo fica tanto tempo nessa questdo do ludico, pelo
motivo do contelido. Porque temos um periodo para cumprir, entdo temos que
dar o andamento (PROFESSORA JANAINA, Entrevista, 29/08/2019).

Atualmente, o uso de materiais manipulativos engloba, também, o uso de recursos
aliados a tecnologia, que pode auxiliar no ensino da Matematica e no desempenho escolar dos

alunos. Fato esse que presenciamos na falado do professor Vicente.

Utilizo diferentes tipos de recursos, por exemplo, quando vou trabalhar o
metro, com a trena, ja trouxe a balanga para a sala de aula, uso muito recurso
multimidia, que ajudam demais essa interacdo do conteldo com a prética.
Uso como um suporte. As vezes, vocé 0s traz como um conceito. As vezes, a
gente passa um video antes de iniciar o conceito. As formas séo variadas, ndo
tem um método Unico, a gente desenvolve conforme esta sendo trabalhado.
Primeiro eu trago o conceito, para depois trazer o material (PROFESSOR
VICENTE, Entrevista, 03/09/2019).

Acreditamos que, antes do professor optar por um ou outro material manipulativo, seria
importante refletir sobre a proposta, sobre o objetivo que pretende atingir, sobre o tipo de aluno
que quer formar, sobre o tipo de ensino que acredita ser importante para seus alunos.

Nesse sentido, o professor ndo pode subjugar sua praxis pedagdgica a algum tipo de

material manipulativo porque este € atraente ou ladico. Nenhum material é valido por si s6. Os
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materiais e seu emprego precisam estar planejados de acordo com aquilo que se espera alcancar.
A simples introdugdo de jogos ou outro material manipulativo no ensino da Matematica pode
ndo garantir uma boa aprendizagem dessa disciplina.

Nessa perspectiva, os recursos didaticos podem ser vistos como parte do processo de
ensino e aprendizagem da Matematica, mas a simples utilizacdo dos recursos didaticos ndo
garante que os alunos aprendam, nem que haja interacdo. Como dito anteriormente, eles podem
aprender a partir do momento em que refletem, discutem e interagem uns com os outros, com
o0 professor e com os conteddos.

E nesse sentido, que de acordo com Tardif (2014),

Quando aplicada a educacdo, essa ideia de interacdo nos leva a captar a
natureza profundamente social do agir educativo. Na educacéo, lidamos com
0s nossos semelhantes, com 0s quais interagimos. Ensinar é entrar numa sala
de aula e colocar-se diante de um grupo de alunos, esforgando-se para
estabelecer relagbes e desencadear com eles um processo de formagao
mediado por uma grande variedade de interacdes (TARDIF, 2014, p. 167).

Acreditamos que os professores, por meio de formacbes continuadas, trocas de
experiéncias e vivéncias em seu dia a dia sobre a praxis pedagdgica, podem se atentar para 0
fato de que no processo de ensino da Matemadtica, a escolha do contetdo a ser utilizado, do
melhor instrumento didatico e do método de ensino, sdo elementos importantes do processo de
organizacdo de sua aula, desde que haja uma intencionalidade pedagdgica.

Mediante os dados obtidos nesta pesquisa, podemos identificar que os professores
entrevistados, atribuem aos métodos e materiais manipulativos escolhidos e desenvolvidos em
suas aulas, como de grande auxilio no desempenho de seus alunos. A partir das interacdes
desenvolvidas entre professores e alunos, conseguem identificar quais métodos seriam mais
propicios para auxiliar no processo de ensino da Matematica e por meio dos materiais
manipulativos, os professores conseguem introduzir determinados contetidos matematicos e
assim, possibilitar que os alunos assimilem com mais facilidades os contetidos desenvolvidos,
fazendo uso dos materiais manipulativos.

Diante disso, no proximo subitem analisaremos a importancia do desenvolvimento de
atividades realizadas em grupos de alunos, bem como o interesse destes nas aulas de
Matematica, verificando, assim, sua possivel contribuicdo para o desempenho escolar dos

estudantes.
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4.3.2 Desenvolvimento de atividades em grupo

Neste subitem, analisamos a importancia da realizacdo de atividades em grupos de
alunos quando sao propostas pelos professores participantes da pesquisa, bem como o interesse
dos alunos durante as aulas de Matemaética no contexto dos trabalhos em grupos.

Referindo-nos ao conceito de aprendizagem, recorremos a Vigotski (2000), que a define
como sendo o processo de aquisi¢do de conhecimentos ou acles, a partir da interacdo com o
meio ambiente e com o social. Portanto, entendemos que o desenvolvimento de atividades em
grupos no ensino pode contribuir com a aprendizagem e com o desempenho escolar dos
estudantes. Nesse sentido, Zabala (1998) defende

As atividades em equipe como meios para promover a socializacdo e a
cooperacdo, para poder atender aos diferentes niveis e ritmos de
aprendizagem, para resolver problemas de dinamica grupal, para tornar

possivel a aprendizagem entre iguais (ZABALA, 1998, p. 112).
Nessa perspectiva, ao questionarmos os professores envolvidos nesta pesquisa se eles
consideravam relevante o desenvolvimento de atividades em grupo para a aprendizagem em
Matematica e 0 motivo da resposta, obtivemos praticamente a mesma resposta de todos eles.

Segundo o que podemos perceber na fala da professora Libanés.

O desenvolvimento de atividades em grupos nas aulas de Matematica é muito
realizado, pois o grupo utiliza-se de uma linguagem diferente da que a gente
costuma a usar. O professor tem uma linguagem, os colegas tém outra.
Provavelmente, em grupos eles vao conseguir trocar ideias entre eles,
descobrir algo que facilite aquela comunicacao entre eles. Entdo a duvida do
coleguinha, pode ser igual, pode ser diferente, eu acho que essa socializacio
é importante entre eles, porque as vezes ele ndo vai conseguir entender a
linguagem que eu utilizo, mas o simples coleguinha dele, da forma com que
ele passou, ele vai conseguir, por isso eu acho muito importante
(PROFESSORA LIBANES, Entrevista, 28/08/2019).

Pelo depoimento da professora Libanés, podemos evidenciar que o desenvolvimento de
atividades em grupos no ensino da Matematica atrelado a praxis pedagogica dos professores,
pode contribuir com o desempenho escolar dos alunos, obtendo bons resultados no processo de
aprendizagem e um bom indice nas avalia¢Ges externas, como pode ser observado no resultado
do Ideb alcancado pela escola pesquisada.

No entanto, no desenvolvimento de atividades em grupos, precisamos considerar a
necessidade da constante mediacdo do professor. Na realizacdo de atividades com a

intencionalidade de propiciar o compartilhamento de conhecimentos entre os alunos, o
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professor pode proporcionar a vivéncia de situagdes que contribuam com o desenvolvimento
da aprendizagem no ensino da Matematica.

De acordo com Vigotsky (2000), o professor também pode ajudar na sistematizacdo
dessa aprendizagem, ndo anulando os conceitos espontaneos, mas utilizando-os como bases na
aquisicdo e compreensdo dos conceitos cientificos. Sendo assim, 0s processos de aprendizagem
e desenvolvimento estdo intimamente relacionados e passam, necessariamente, pela mediagédo
do professor. Ambos somente sdo possiveis por meio das interacbes sociais, nas quais a

linguagem desempenha um papel essencial.

O aprendizado desperta varios processos internos de desenvolvimento, que
sdo capazes de operar somente quando a crianca interage com pessoas em seu
ambiente e quando em cooperacdo com seus companheiros. Uma vez
internalizados, esses processos tornam-se parte das aquisicbes do
desenvolvimento independente da crianca (VIGOTSKI, 2000, p. 117-118).

Na interacdo social ocorrida em sala de aula, o professor atua como um dos elementos

mediadores de todo o processo de ensino, tornando-se um dos responsaveis pela aprendizagem
e desenvolvimento dos alunos, pois de acordo com Nufiez (2009),

A mediacdo nos processos de internalizagdo é uma ideia-chave na teoria
Historico-Cultural. A mediacéo se da pela intervencéo de objetos (materiais
ou espirituais, instrumentos ou signos) na relacdo entre o sujeito e o objeto, e
entre os sujeitos. A relagdo do homem com o mundo ndo é um processo direto,
mas fundamentalmente uma relagio mediada (NUNEZ, 2009, p. 26).

Do mesmo modo, Hernandez (2010) também relata a importancia das dindmicas
inspiradas no trabalho em equipe, descrevendo que se faz necesséria a atuagdo dos professores
favorecendo o equilibrio entre a iniciativa individual dos alunos juntamente com o trabalho em
equipe.

Nesse sentindo, nos relatos dos professores participantes, apenas a professora Viviane
mencionou que existem momentos nas aulas de Matematica em que os alunos também precisam

realizar as atividades individualmente. Como podemos perceber na fala dessa professora.

Desenvolvo muitas atividades em grupos, pois um aluno pode auxiliar o outro.
Tem muito a questdo da subtracdo, divisdo, adi¢do, sempre tem um com o
outro, entdo porque ndo usar eles um com o outro. Porém, ndo sou a favor de
todas as aulas trabalhar em grupo, porque tem hora que ele também precisa
do momento dele. N&o sou uma professora que trabalha em duplas todos os
dias, mas fago véarias atividades em duplas, grupos e acho que tem resultado
positivo para os alunos (PROFESSORA VIVIANE, Entrevista, 02/09/2019).
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Dessa forma, podemos inferir que, nas atividades realizadas individualmente, o
aprendizado ocorrido durante 0s momentos de interacao entre alunos e professor nas atividades
em grupo é um auxiliar para que seja possivel que o aluno consiga realizar as atividades, em
um segundo momento, de forma individualizada, contribuindo com seu desempenho escolar.

E nesse sentido que, segundo Vigotski (2000)

A aprendizagem e o desenvolvimento acontecem do plano social para o
individual. Nesse processo, 0s sujeitos mais experientes de uma cultura
auxiliam os menos experientes, tornando possivel que eles se apropriem das
significagOes culturais. Assim, entende-se que a construgdo de conhecimentos
é uma atividade compartilhada, trazendo implicagdes importantes para a
educacédo (VIGOTSKI, 2000, p.91).

O depoimento da professora Shirley faz sentido ao relatar que, ao fazer duplas ou
grupos, tenta agrupar alunos que nao apresentam dificuldades semelhantes, optando, assim, por
agrupar alunos com determinadas dificuldades com outros que ja ndo as possuem mais, para

que seja possivel a apropriacdo de conhecimentos entre os alunos envolvidos no grupo.

Nas atividades realizadas em grupo, o aluno que tem mais facilidade ajuda
aquele que tem mais dificuldade. Mas eu nunca posso colocar dois que
possuem a mesma dificuldade juntos, pois assim, os dois nunca vao avancar.
Preciso pegar um que ja conhece, que tem mais autonomia, com um que ainda
néo conhece (PROFESSORA SHIRLEY, Entrevista, 29/08/2019).

O relato da professora Shirley se aproxima do que Zabala (1998) defende ao dizer que
os professores devem ter ciéncia de como irdo formar os grupos de alunos para desenvolverem

as atividades nas aulas de Matematica. Segundo o autor,

A forma de agrupar os alunos ndo é uma decisdo técnica prévia ou
independente do que queremos ensinar e do aluno que queremos formar. [...]
assim como se aprende a nadar nadando, se aprende a participar, a questionar,
debater, comprometer-se, responsabilizar-se etc., quando ha possibilidade de
fazé-lo (ZABALA, 1998, p. 135).

Mediante 0 exposto, nos aproximamos do que Vigotski (2000) denominou ao afirmar
que a interacdo € constante e acontece por meio do desenvolvimento real, desenvolvimento
potencial e zona de desenvolvimento proximal. Sendo que o nivel de desenvolvimento real
engloba tudo aquilo que a crianga j& aprendeu e é capaz de desempenhar sozinha, enquanto que
o nivel de desenvolvimento potencial corresponde ao que a crianca ainda ird aprender para se

desenvolver.
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Ao longo de todo o processo de aprendizagem, ocorrem varios niveis de
desenvolvimentos reais e potenciais. O intervalo (distancia) entre o nivel de
desenvolvimento real e o potencial foi denominado zona de desenvolvimento
proximal. O professor deve atuar nessa zona e contribuir para o processo de
aprendizagem do aluno (VIGOTSKI, 2000, p. 321).

Sendo assim, a mediacdo do professor, que ocorre nas interagcdes das atividades em
grupos, acontece na “Zona de Desenvolvimento Proximal”, possibilitando ao aluno deixar de
necessitar da ajuda de outra pessoa para, entdo, passar a realizar as tarefas sozinho.

Dessa forma, concordamos com o trecho da fala da professora Viviane, segundo a qual
existem momentos em que os alunos necessitam da realizacdo de atividades de forma
individualizada. Acreditamos que a partir da mediacéo do professor na ZDP, o aluno que antes
ndo conseguia realizar a atividade sozinho pode, a partir da interagdo com o outro, com 0
desenvolvimento do seu nivel potencial, conseguir realizar as atividades propostas, alcan¢ando
o nivel de desenvolvimento real.

Nesse sentindo, nas falas dos professores participantes, apenas uma professora - a
Nunuca - fez menc¢éo aos niveis de desenvolvimento potencial e real, e sobre a mediacao do

professor na zona de desenvolvimento proximal de Vigotski.

Tudo que faz em grupo, flui melhor por varios motivos, primeiro porque vocé
aprende a escutar, uma habilidade que esta sendo esquecida pelo universo.
Segundo, que vocé comega a ter mais uma perspectiva; terceiro, 0 que eu vejo,
vocé ndo vé. Vocé tem um conhecimento prévio de um assunto, eu tenho outro
conhecimento, juntando o que eu sei e 0 que vocé sabe, nos ja avangamos no
conhecimento, um completa o outro. S6 ai, j& avangamos no conhecimento.
Ai entra o real, o que o aluno sabe e o potencial que ele pode desenvolver, a
gente ja caminhou metade do caminho, ent&o a intervencao do professor, ela
pode ser muito mais eficiente. E também pela proximidade que eles tém entre
eles e que nao possuem com o professor, entdo isso também favorece, porque
fica mais aberto, 0 que o0 meu colega fala ndo é uma ordem, ndo é algo
institucionalizado, o que 0 meu colega fala é s6 uma ideia, e a gente esta mais
aberto a ideias do que a ordens. Quando é uma ideia, os alunos discutem,
pensam e refletem, e é na discussao que eles aprendem. Assim, quando o aluno
pensa, ele tem um aprendizado significativo (PROFESSORA NUNUCA,
Entrevista,27/08/2019).

De acordo com Vigotski (2000),

A Zona de Desenvolvimento Proximal é a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solucdo
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solucéo de problemas sob a orientagdo de um adulto
ou em colaboragcdo com companheiros mais capazes (VIGOTSKI, 2000, p.
112).
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Em vista disso, nos orientamos nas afirmagdes desse autor, quando 0 mesmo defende
que,

O que uma crianca é capaz de fazer com o auxilio dos adultos chama-se zona
de seu desenvolvimento potencial. Isso significa que, com o auxilio desse
método, podemos medir ndo sé o processo de desenvolvimento até o presente
momento e 0s processos de maturac¢do gque ja se produziram, mas também os
processos que estdo ainda ocorrendo, que sO agora estdo amadurecendo e
desenvolvendo-se. O que a crianga pode fazer hoje com o auxilio dos adultos
podera fazé-lo amanhd por si s6. A area de desenvolvimento potencial
permite-nos, pois, determinar os futuros passos da crianga e a dinamica do seu
desenvolvimento e examinar ndo s6 o que o desenvolvimento ja produziu, mas
também o que produzira no processo de maturacao (VIGOTSKI, 2001, p. 112-
113).

Sendo assim, no desenvolvimento de atividades em grupos, podemos observar a
existéncia da mediagéo do professor e verificar o desenvolvimento dos alunos em atividades
que antes ndo conseguiam executar sozinhos. Verificamos assim que, na praxis pedagogica, ao
propor realizar atividades em grupos de alunos, o professor, intencionalizando as suas agdes,
pode contribuir com o aprendizado e, consequentemente, com o desempenho escolar dos
estudantes.

Para a professora Maria Clara, as atividades realizadas em grupo seriam 0 que
denominou como “uma bagun¢a organizada®®”, na qual os alunos estdo em processo de
desenvolvimento nas interagdes que acontecem com seus pares e com 0s professores.

Podemos salientar que nas interaces que acontecem nas atividades desenvolvidas em
grupos de alunos, é possivel despertar o interesse destes pelas aulas de Matematica, onde a
aprendizagem caminha com a necessidade, com o0 motivo, para que o aluno tenha interesse em

aprender. Segundo Vigotski (2000),

O ensino s6 tem sentido quando implica na aprendizagem, por isso é
necessario conhecer como o professor ensina e entender como o aluno
aprende. SO assim o processo educativo podera acontecer e 0 aluno conseguira
aprender a pensar, a sentir e a agir. Ndo ha aprendizagem sem motivagé&o.
Assim, um aluno estd motivado quando sente necessidade de aprender e, por
meio dessa necessidade, 0 aluno se dedica as tarefas até se sentir satisfeito
(VIGOTSKI, 2000, p. 102).

E € nesse sentindo que Nufez (2009) afirma que, se ndo existirem motivos para que o
sujeito esteja envolvido na aprendizagem, ndo havera acdo e, ndo existindo acéo,

consequentemente, ndo havera atividade que possa contribuir com uma aprendizagem.

13 Fragmento do depoimento da professora concedida na entrevista realizada em 03/09/2019.
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As necessidades estimulam a atividade e a orientam, visto que o sujeito tem
consciéncia delas. O processo de desenvolvimento da atividade supde um
processo de satisfacdo das necessidades. O motivo da atividade esta
relacionado com a satisfacdo de uma ou varias necessidades. Assim, a
motivacdo tem a sua origem na necessidade. Ela determina a dire¢do do
comportamento para os objetivos apropriados a sua satisfacdo. O conceito de
atividade estd necessariamente relacionado ao conceito de motivo, pois a
atividade ndo acontece sem motivos. [...] A motivacdo deve estar presente em
todos os momentos da atividade de aprendizagem, na busca cada vez mais
aprofundada do significado, da importancia que pode ter o objeto de estudo
na aprendizagem (NUNEZ, 2009, p.80).

Dessa forma, podemos entender que o interesse dos alunos pelas aulas de Matematica
estd relacionado com uma motivacdo que estes possuem na necessidade de aprender. Sem
possuir motivacao, necessidade de aprendizagem, os alunos podem ndo demonstrar interesse
nas aulas de Matematica e, assim, se sentirem desmotivados em aprender.

Contudo, nos relatos obtidos com a entrevista, doze dos professores, participantes da
pesquisa, acredita que os alunos possuem interesse nas aulas de Matematica, pelo fato do
professor desenvolvé-las com o apoio do material manipulativo, com o ludico. Evidenciamos

esse fato a partir do depoimento da professora Nunuca.

Os alunos possuem interesse pelas aulas de Matematica. Acredito que seja
pela presenca de materiais manipulativos, eles gostam muito da aula quando
ela tem material. E eu uso mais material na aula de Matematica, é a aula que
eu mais uso material manipulativo. A aula mais rica de material
manipulativo, de atividades em grupo, de ir falar 1a na frente é sem duvida,
as aulas de Matematica. Eu tenho assim, 80% da turma, gostam das aulas de
Matematica (PROFESSORA NUNUCA, Entrevista, 27/08/2019).

Diante disso, segundo Zabala (1998), o interesse dos alunos pelas aulas de Matematica
precisa ir além do fato de gostar dessas aulas apenas por ser utilizado material manipulativo,
pois

Para conseguir que os alunos se interessem, é preciso que os objetivos de
saber, realizar, informar-se e aprofundar sejam uma consequéncia dos
interesses detectados; que eles possam saber sempre o que se pretende nas
atividades que realizam e que sintam que o que fazem satisfaz alguma
necessidade. Mas, para isso, é indispensavel que os alunos tenham a
oportunidade de expressar suas proprias ideias e, a partir delas, convém
potencializar as condigdes que lhes permitam revisar a fundo essas ideias e a
ampliar as experiéncias com outras novas, fazendo com que se deem conta,
também, de suas limitagdes, situando-os em condic¢do de modifica-las se for
necessario, a0 mesmo tempo em que se buscam outras alternativas (ZABALA,
1998, p. 94).

Além do fato de utilizarem o material manipulativo nas aulas de Matematica, algumas

das professoras entrevistadas acreditam que, quando os docentes ministram aulas da disciplina
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que mais gostam, os alunos também se sentem mais motivados em aprender. As professoras
acreditam também que os alunos possuem interesses nas aulas de Matematica quando 0s
professores fazem uso de atividades que chamam a atencdo. Tal fato pode ser inferido pela

analise do trecho da fala da professora Luana.

Depois que eu mudei a minha préatica em sala de aula, os alunos gostam mais
da aula de Matematica, pois hoje eu escuto dos alunos, que a aula de
Matematica é a que eles mais gostam. Aula de Matematica ndo é terrorismo,
é tudo jogo, brincadeiras, atividades que vao chamar a atencéo dos alunos.
Acho que os conteldos que a gente gosta, a gente dad as melhores aulas
(PROFESSORA LUANA, Entrevista, 30/08/2019).

E nesse sentido que, para despertar o interesse dos alunos nas aulas de Matematica,
segundo Zabala (1998),

[...] serd necessério, em primeiro lugar, gerar um ambiente em que seja
possivel que os alunos se abram, fagam perguntas e comentem 0 processo que
seguem, através de situacBes de didlogo e participacdo como meios para a
exploracdo dos conhecimentos prévios (ZABALA, 1998, p. 95).

Dessa forma, para despertar o interesse dos alunos, o professor pode pensar em um
ambiente em que estes se sintam seguros para fazerem perguntas e refletirem sobre as
discussbes que podem ocorrer, proporcionando momentos de participacdo que contribuam no
processo de aprendizagem e desenvolvimento.

Alguns dos professores participantes acreditam que os alunos possuem interesse nas
aulas de Matematica por serem aulas mais dinamicas, que possibilitam o dialogo, a reflexéo e,
dessa forma, fazem com que os alunos fiqguem mais participativos, se envolvam no aprendizado
e no desenvolvimento das atividades. Esse fato pode ser identificado nos depoimentos das

professoras Claudia e Tereza.

A aula de Matematica instiga mais eles, porque quando eles tém aulas que
enfatizam somente a leitura, é entediante, Matematica ndo, ela te leva a
pensar a todo 0 momento. A racionar, ndo é uma aula parada. E uma aula
gue eles ficam mais participativos, que eles querem ser agentes da situagéo,
eles querem participar, eles querem resolver. N&o é uma aula estagnada. Até
a gente que é professor, gosta mais de uma aula de Matemética do que as
demais (PROFESSORA CLAUDIA, Entrevista, 28/08/2019).

Os alunos perguntam e me questionam mais, por isso percebo o interesse
pelas aulas de Mateméatica (PROFESSORA TEREZA, Entrevista,
29/08/2019).
O interesse pelas aulas de Matematica pode depender da forma como os professores
exercem a sua praxis pedagdgica, pois os alunos podem ficar desmotivados, caso as aulas
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tenham exercicios repetitivos, o que até certo ponto seria compreensivel, pois provavelmente
0s estudantes ndo conseguiriam ver motivo e até mesmo significado no processo de

aprendizagem. Podemos evidenciar tal fato no trecho da fala da professora Leticia.

Os alunos gostam e possuem interesse nas aulas de Matematica, mas quando
fica so nos exercicios, eles ndo gostam, principalmente, os que possuem mais
dificuldades (PROFESSORA LETICIA, Entrevista, 02/09/2019).

Nesse sentido, acreditamos que o desenvolvimento de atividades em grupos de alunos
contribui de forma significativa no processo de ensino da Matematica. Porém, ndo basta apenas
planejar e organizar as aulas em grupos e acreditar que assim estara realizando uma praxis
pedagdgica diferente e até mesmo significativa para os alunos. E necessario que o professor se
atente para os motivos que o levam a como organizar o ensino da Matematica, direcionando
para uma praxis pedagogica de acordo com as necessidades vivenciadas em seu cotidiano.

Diante de todo o exposto, entendemos que, para que a praxis pedagdgica possa
contribuir com o desempenho escolar dos estudantes, além da intencionalidade e da mediacgéo
do professor, é necesséario que o ambiente de didlogo e participacdo dos alunos também seja
criado nas aulas de Matematica. Um ambiente em que seja possivel aos alunos a discussao e
reflexdo, para que possam caminhar rumo ao seu desenvolvimento real.

Afinal, segundo Tardif (2014, p. 165), “[...] a discussdo com o outro ndo ¢ somente um
meio educativo; é, a0 mesmo tempo, 0 meio no qual a prépria formacéo ocorre e a finalidade
da formacéo, que pode ser identificada através da aquisi¢do de uma competéncia discursiva”.
Assim, o professor ao promover a discussao nas aulas de Matematica, contribui ndo sé com os
conteddos matematicos, mas similarmente com a formacdo dos alunos no processo de
contextualizagéo da sua interacdo por meio da linguagem verbal.

Podemos verificar assim, que os professores participantes da pesquisa, realizam as
atividades em grupo, por constatarem que dessa forma, os alunos conseguem por meio da
interacdo, realizarem trocas de experiéncias entre 0s pares, contribuindo assim, com o
desempenho escolar dos mesmos, bem como com o processo de ensino e aprendizagem dos
contetidos matematicos.

Nesta secdo, realizamos as anélises e interpretacdes das informagfes obtidas por meio
das entrevistas e sessdo reflexiva, dialogando sempre que possivel com a teoria embasada nesta
pesquisa. Na proxima secdo, apresentamos as consideracoes referentes a investigacao realizada,
retomando a questdo problematizadora e nossos objetivos, refletindo sobre as contribuicdes e

principais encaminhamentos desencadeados com nosso estudo.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo se insere no ambito do ensino da Matematica nos anos iniciais, o qual tem
sido alvo de inimeros questionamentos perante o desempenho escolar dos estudantes,
desempenho este obtido nos resultados das avaliagcbes externas propostas as Instituicbes
escolares. Para tanto, o objetivo principal desta pesquisa fundamentou-se em investigar,
identificar e analisar os saberes de professores que ensinam Matematica, sua relacdo com a
praxis pedagdgica e como contribuem (e se contribuem) com o desempenho de seus alunos.

Nesse contexto, as acoes e reflexdes propostas para alcangar o objetivo principal,
buscaram responder a seguinte questdo problematizadora: Como os saberes de professores que
ensinam Matematica podem contribuir (ou ndo) com o desempenho de seus alunos?

A partir da questdo problematizadora, organizamos nosso estudo em cinco secoes,
apresentando nossas reflexdes, apontamentos e discussdes tedricas pertinentes ao ensino da
Matemaética, os quais sdo de suma importancia para o desenvolvimento da praxis pedagogica.

Realizamos, durante a investigacdo, constantes processos de elaboracbes e
reelaboracdes motivadas por cada revisdo de literatura que nos propusemos. Foram inimeras
idas e vindas de reflexdes e orientagdes que nos aproximaram ainda mais de respostas a nossa
questdo problematizadora. Além disso, por meio da nossa pesquisa de campo e a partir do
material produzido, foi possivel avangarmos rumo aos nossos objetivos propostos inicialmente.

Ao realizarmos uma pesquisa de cunho qualitativo, atuando como investigadoras, nos
esforcamos a0 maximo no intuito de “compreender” os diferentes pontos de vistas dos
participantes envolvidos nesta pesquisa para que, com maior flexibilidade, ao realizarmos a
pesquisa empirica, pudéssemos perceber os fatos pelas perspectivas dos professores
participantes.

Assim, a partir dos aspectos observados e dos materiais produzidos por meio de falas,
escritas, reflexdes e discussdes dos professores participantes da pesquisa, compreendemos e
analisamos os saberes experienciais destes na compreensdo do ensino da Matematica, bem
como as facilidades e dificuldades vivenciadas para ensinar os conteldos matematicos
propostos na BNCC.

Durante a realizagdo das entrevistas e na sessdo reflexiva, evidenciamos que 0s
professores acreditam no desenvolvimento das propostas realizadas em grupos de alunos,
considerando este trabalho de grande importancia no processo de ensino e aprendizagem da

turma. Os professores relataram que, na maioria das vezes, executam as atividades propostas
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em duplas ou grupos de alunos, pois se pautam no fato de acreditarem que os alunos aprendem
uns com 0s outros, ou seja, por meio da interacdo social: um aluno aprende com o outro.

Podemos inferir que, mesmo sem terem mencionado na sessao reflexiva, os professores
desenvolvem o que Vigotski (2000) chamou de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Em
outras palavras, parece-nos que os professores acreditam que é a partir das interagdes sociais
que o sujeito pode se desenvolver do nivel potencial - aquilo que ele ainda ndo consegue realizar
sozinho, precisando de um mediador, podendo ser o professor ou outra pessoa - para o nivel
real — quando o aluno consegue realizar sozinho o que antes ndo era possivel. Essa percepcao
reforca a ideia do autor de que primeiro o aluno se desenvolve a partir de seu meio externo para,
posteriormente, desenvolver-se intrinsicamente.

Acreditamos que o método sociointeracionista que os participantes mencionaram
utilizar na Instituicdo, juntamente com seus saberes experienciais, imbuidos de intencionalidade
no trabalho com conceitos matematicos e o desenvolvimento de situacdes em grupos nos
momentos de discussdo de conteldos matematicos, possam ter sido fatores de contribuigdo na
nota alcancada nas avaliacGes externas obtida no resultado do IDEB, em 2017, por essa escola.

Verificamos, por meio do embasamento tedrico e da investigacdo empirica, que 0S
professores podem dinamizar o processo de ensino e de aprendizagem da Matematica,
refletindo e compreendendo como organiza-lo. Essa inferéncia decorre do fato de, por meio das
andlises realizadas, ter sido possivel compreendermos que os saberes docentes estdo
relacionados a identidade dos professores, a experiéncia vivenciada ao longo de sua trajetoria
profissional e de suas relacdes sociais, sejam elas com seus alunos ou entre seus pares, colegas
de profissdo. Compreendemos que os saberes docentes vao se construindo e reconstruindo, e é
nesse movimento dialético que o professor contribui com o processo de ensino da Matematica
e, consequentemente, contribui com um melhor desempenho dos estudantes.

O professor, atuando como elemento mediador do processo de ensino e de
aprendizagem, consegue conduzir seus alunos na reflexdo e apropriacdo de concepcdes e
significados proprios, atribuindo, também, sentindo aos contetidos matematicos.

Lorenzato (2010) defende que os saberes docentes sdo construidos de forma
significativa por meio da experiéncia exercida com a praxis pedagdgica em sala de aula.
Portanto, compreendemos que os saberes docentes reconstroem-se na troca de experiéncias
entre os alunos, pois o professor, ao ensinar, aprende também com o aluno.

No entanto, é importante esclarecermos que, para contribuir com o processo de ensino

da Matematica, ndo adianta apenas o professor alterar a forma como aborda os contetidos. E
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necessario que o docente, assim como o aluno, detenha de motivos, de necessidades para
transformar sua aprendizagem e modificar a sua préxis pedagdgica. Assim, imbuida de
motivacao, sua praxis pedagogica contribuira ndo s6 com o aprendizado do aluno, mas também
com o desempenho escolar do mesmo.

Entendemos que professores e alunos devem deixar de serem apenas sujeitos historicos
para serem sujeitos que fazem a historia, que a constroem por meio de suas realidades e
vivéncias do dia a dia.

Rumo a transformacdo da préaxis pedagdgica, os professores precisam ir deixando,
pouco a pouco, de acreditar que “transmitem” o conhecimento, para entdo, poderem acreditar
que a partir dos saberes desenvolvidos, também, no cotidiano da sala de aula, com embasamento
teorico, aliados a diversas metodologias, possam contribuir dia apds dia na assimilacdo de
contetidos de Matematica.

Na perspectiva de que o processo de ensino € um movimento dialético, organizamos e
reorganizamos as informacodes obtidas com as entrevistas e sesséo reflexiva, de forma que ao
fazer uso dos depoimentos, pudéssemos considera-los pertinentes ao nosso problema de
investigacao e aos objetivos propostos com este estudo.

O material foi organizado em duas categorias de analise, no intuito de melhor elucidar
as perspectivas dos professores participantes da pesquisa. Na categoria intitulada
“Compreensao do ensino da Matematica”, percebemos que treze dos professores, participantes
da pesquisa, ainda possuem dificuldades em conceituar e compreender o ensino da Matematica,
mas que a partir de seus saberes assimilados durante suas trajetérias docente e com o
desenvolvimento de interacbes com seus pares, € possivel elaborar e (re)elaborar
conhecimentos, contribuindo com o desempenho escolar dos alunos em Matematica.

Observamos, nas falas dos professores, que a Matematica é algo que faz as pessoas
refletirem, que esta em tudo a sua volta, que faz parte do cotidiano, que desenvolve noc¢des de
numeros e que instiga e desafia os alunos. Os professores participantes da pesquisa parecem
possuir ciéncia da importancia do desenvolvimento de atividades que instiguem seus alunos,
que desafiem e os possibilite refletir e dialogar, para que juntos, professores e alunos,
desenvolvam conhecimentos necessarios para o aprendizado em Matematica.

Em nossa pesquisa, cinco dos professores, identificaram uma possivel transformacéo e
mudanga a partir das reflexdes e interagdes ocorridas na sessdo reflexiva, em relacdo as
possiveis dificuldades dos alunos no processo de aprendizagem dos conte(ldos matematicos,

alegando que “Sao véarios os motivos que interferem no processo de ensino da Matematica,
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sendo que um deles pode ser a dindmica, a didatica do professor e o uso incorreto do material
manipulativo no desenvolvimento da praxis pedagogica.”

Pelo material analisado, parece-nos que a melhora no desempenho escolar dos alunos
pode ser possivel na medida em que os professores reflitam sobre suas praxis pedagogicas,
aprimorem seus conhecimentos académicos, tanto especificos de determinada &rea quanto
tedrico-metodologicos, como afirma a professora Shirley: “Em certos momentos, ao
desempenhar a minha profissdo como docente, percebo que preciso estar em constante
necessidade de atualizacdo e modificacdo da minha praxis pedagdgica.”

Muitas vezes, os professores participantes disseram utilizar materiais manipulativos em
suas aulas por acreditarem que, dessa forma, os alunos gostardo mais das aulas de Matematica
e que ao desenvolver as aulas com esse tipo de material, colabora assim, no processo de ensino
e aprendizagem da Matematica. Este fato foi reforcado na sessao reflexiva, mas alertado que €
necessario que seja estabelecida uma intencionalidade pedagdgica no uso desse material no
desenvolvimento de sua préaxis pedagdgica, para que o conteudo matematico seja realmente
compreendido.

E importante lembrarmos que o material manipulativo pode ser utilizado como um apoio
a préxis pedagdgica desenvolvida, mas o conhecimento é desenvolvido a medida que o proprio
aluno o conhece e se apropria dele, e ndo serd o uso ou nao do material manipulativo que
determinara a aprendizagem. Ao fazer uso do material manipulativo, o aluno podera, com a
mediacdo do professor e a interacdo social, se apropriar do conhecimento matematico em
discussdo.

Dessa forma, para que os saberes dos professores possam contribuir com o desempenho
dos alunos, néo se trata de um motivo ou outro a ser considerado, mas sim da organizacéo de
um processo de ensino como um todo, na perspectiva de uma préaxis pedagdgica com
intencionalidade, com motivos e necessidades, planejada de acordo com a realidade de
determinado grupo de estudantes e nas interagdes sociais existentes entre os diversos grupos.

Como profissionais da educacdo, devemos esclarecer aos alunos quais 0s objetivos
pretendemos alcancar com o desenvolvimento de atividades de acordo com cada contetdo
especifico, devemos em nossas acles e reflexdes conduzir os alunos a apropriacdo de
conhecimentos e ndo apenas planejar um material pela sua breve utilidade ou por ser mais
agradavel utiliza-lo nas aulas de Matematica.

Os resultados apresentados por esta pesquisa indicam que os saberes de professores
mediante a organizacdo do ensino da Matematica e o desenvolvimento de préxis pedagogicas
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dotadas de intencionalidades podem contribuir com a apropriagdo dos conhecimentos pelos
proprios atores envolvidos no processo de ensino e por seus alunos.

E possivel inferir, a partir da analise realizada, que os saberes docentes e o0 dominio do
conteddo matematico, aliados a metodologias que promovam interagdes, como por exemplo, a
realizacdo de atividades em grupos de alunos, conforme relato colhido junto as entrevistas,
podem ser um indicativo de bom desempenho em Matematica.

Constatamos, porém, a necessidade de um continuo processo de aperfeicoamento dos
professores em relacdo aos saberes referentes aos contelddos matematicos, bem como o
desenvolvimento de agdes que proporcionem o desenvolvimento das aulas em grupos,
promovendo reflexdes e discussdes no intuito de melhor contribuir com o aprendizado e,
consequentemente, com o desempenho escolar dos alunos.

O desenvolvimento desta pesquisa pode propiciar a promocdao da interacao social entre
professores e pesquisadores que estudam Matematica na conducdo de sessdes reflexivas,
buscando contribuir como o desenvolvimento profissional e, consequentemente, contribuir com
0 processo de ensino da Matematica.

Nesse sentido, o estudo executado até aqui necessita de sua continuidade. Desejamos
que este trabalho possa proporcionar novas perspectivas sobre pesquisas desenvolvidas no
ensino da Matematica referente aos saberes docentes, praxis pedagdgica e desempenho escolar
dos alunos, cientes de que esse tema ndo se esgota com nosso estudo e de que futuras pesquisas

poderdo originar-se do trabalho aqui apresentado.
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APENDICES

APENDICE A — ROTEIRO PARA A ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Roteiro para a entrevista semiestruturada

Informacdes pessoais

1. Sexo

2. Faixa etaria

( ) entre 18 e 22 anos ( ) entre 38 e 42 anos
() entre 23 e 27 anos ( ) entre 43 e 47 anos
() entre 28 e 32 anos ( ) entre 48 e 52 anos
() entre 33 e 37 anos ( ) entre 53 e 57 anos () mais de 58 anos

3. Ano escolar em que atua em 2018/2019.

4. Tempo de trabalho:

Na atual escola ___anos
Na docéncia ____anos
Nos anos iniciais EF (1° ao 3°) ____anos
Nos anos iniciais EF (4° e 5°) ___anos

5. Vocé trabalha em outra escola? Qual sua carga horaria total de trabalho semanal?

Sobre formacao

6. Qual sua formacdo inicial para trabalhar com os anos iniciais do Ensino Fundamental?
( ) Magistério
( ) Normal Superior
( ) Pedagogia

7. Vocé fez outros cursos de graduacao?
() Sim ( )Néo

Se sim:

Curso Inicio Conclusao
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Sobre a disciplina de Matematica e suas ac¢oes

8. Em relacdo a Matematica, relate pelo menos trés:
Facilidades Dificuldades

9. O que é Matematica?

10. Sua préxis pedagégica contribui para o ensino dos contetidos ensinados em Matematica? Se sim,
como contribui?

11. Quais métodos utiliza para ensinar os conteldos de Matematica? Onde aprendeu a utilizar estes
métodos?

12. Utiliza alguns materiais para ensinar os contetidos de Matematica? Quais e como utiliza estes
materiais?

13. Quando os alunos possuem duvidas, qual procedimento é adotado?

14. Considera relevante o desenvolvimento das atividades em grupo para a aprendizagem em
Matematica? Por qué?

15. As aulas de Matematica sdo planejadas em grupo de professores ou individualmente? Descreva.
16. Em relacdo aos conteudos no ensino da Matematica, relate pelo menos trés que os alunos possuem

mais:
Facilidades Dificuldades

17. Quais conceitos mateméticos ensina no desenvolvimento de sua préxis pedagdgica? Como 0s
ensina?

18. Os alunos gostam ou possuem interesse nas aulas de Matematica? Por qué?
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APENDICE B — ROTEIRO PARA A SESSAO REFLEXIVA

1. Sua pratica no ensino da Matema@tica precisa ser modificada? Se sim, em que? Como? Por qué?

2. As tarefas que utiliza para ensinar os conteldos matematicos impactam de alguma forma em outra
disciplina na vida dos alunos? Como?

3. Os alunos possuem dificuldades no desenvolvimento dos contelidos matematicos? Se sim, por qué?
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ANEXOS
ANEXO A — DECLARACAO DA INSTITUICAO COPARTICIPANTE

Declaro estar ciente que o Projeto de Pesquisa “Saberes de professores sobre a praxis
pedagdgica da Matematica nos anos iniciais” sera avaliado por um Comité de Etica em
Pesquisa e concordar com o parecer etico emitido por este CEP, conhecer e cumprir as
Resolugbes Eticas Brasileiras, em especial a Resolucdo CNS 466/12. Esta Instituicao esta ciente
de suas corresponsabilidades como Instituicdo coparticipante do presente projeto de pesquisa,
e de seu compromisso no resguardo da seguranca e bem-estar dos Participantes da pesquisa,
nela recrutados, dispondo de infraestrutura necessaria para a garantia de tal seguranca e bem-
estar.

Autorizo as pesquisadoras Fabiana Fiorezi de Marco e Gracielle Aparecida Mendonga de
Oliveira, realizarem a(s) etapa(s) necessarias ao desenvolvimento desse projeto, dentre elas,
entrevistas, questionarios e sessdes reflexivas com 15 professores, regentes de turmas do 2° ao
5° ano do Ensino Fundamental 1, utilizando-se da infraestrutura dessa Instituicéo.

Diretor Administrativo

27/08/2019

Secretaria de Ensino

27/08/2019

Diretor Pedagodgico

27/08/2019
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ANEXO B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “Saberes de professores sobre
a préxis pedagdgica da Matematica nos anos iniciais”, sob a responsabilidade das
pesquisadoras Fabiana Fiorezi de Marco e Gracielle Aparecida Mendonca de Oliveira,
integrantes da Universidade Federal de Uberlandia.

Nesta pesquisa, estamos buscando investigar, identificar e analisar os saberes de professores,
que ensinam Matematica, sua relacdo com a praxis pedagogica e como contribuem (e se
contribuem) com o desempenho de seus alunos.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido sera obtido pela pesquisadora Gracielle
Aparecida Mendonca de Oliveira, entre o horario das 12:00 as 18:00, horario de trabalho de
cada professor, na nstituicdo estadual de ensino da cidade de Uberlandia. Estando os professores
cientes que possuem um tempo para decidirem pela sua participacdo ou nao dessa pesquisa,
conforme item 1V da Resol. CNS 466/12 ou Cap. I1l da Resol. 510/2016.

Na sua participacdo, vocé serd submetido a entrevistas, questionarios e sessdes reflexivas
coletivas com o grupo de professores com o qual vocé trabalha, podendo ocorrer gravacdes das
mesmas, porém apos a transcri¢do dessas para a pesquisa, todo o material sera descartado. As
sessOes reflexivas, serdo momentos em que serdo levantadas algumas questdes referente a
pesquisa para um grupo de professores e os mesmos irdo refletir coletivamente sobre as
possiveis respostas.

Em nenhum momento vocé sera identificado. Os resultados da pesquisa serdo publicados e
ainda assim a sua identidade sera preservada.

Vocé ndo terd nenhum gasto nem ganho financeiro por participar na pesquisa.

Os riscos sao minimos, consistem em, ao concordarem em participar da pesquisa, podendo
ocorrer a identificacdo de algum participante da pesquisa. Contudo, compromete-se a garantir
sigilo absoluto da identidade de cada participante. Para isso 0s participantes da pesquisa serao
identificados com codinomes ou com cddigos, escolhidos pelos mesmos, contudo, sem
identificar sequer algum funcionéario da referida escola envolvida na pesquisa, sendo que seus
verdadeiros nomes terdo acesso, somente pelas pesquisadoras. Os beneficios serdo diretos no
que diz respeito ao conhecimento adquirido pelo participante durante as sessoes reflexivas, e
indiretos ao se tratar da contribuicdo dada pelos mesmos a educacdo. Ao terem suas conclusdes
registradas e analisadas cientificamente, as mesmas poderdo ser tidas como referenciais para
outros professores e pesquisadores da area.

Vocé é livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem qualquer prejuizo
ou coacdo. Até o momento da divulgacdo dos resultados, vocé também é livre para solicitar a
retirada dos seus dados da pesquisa.

Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficara com vocé.

Em caso de qualquer davida ou reclamacgéo a respeito da pesquisa, vocé podera entrar em
contato com: Gracielle Aparecida Mendonga de Oliveira, pelo telefone (34) 998981696 ou pelo
endereco da Instituicdo Universidade Federal de Uberlandia, localizada na Avenida Jodo Naves
de Avila, 2121. Vocé podera também entrar em contato com o CEP - Comité de Etica na
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Pesquisa com Seres Humanos na Universidade Federal de Uberlandia, localizado na Av. Jodo
Naves de Avila, n° 2121, bloco A, sala 224, campus Santa Ménica — Uberlandia/MG, 38408-
100; telefone: 34-3239-4131. O CEP é um colegiado independente criado para defender os
interesses dos participantes das pesquisas em sua integridade e dignidade e para contribuir para
o0 desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos conforme resolugdes do Conselho
Nacional de Saude.

Uberlandia, 27 de Agosto de 20109.

Assinatura da pesquisadora

Fabiana Fiorezi de Marco

Assinatura da pesquisadora

Gracielle Aparecida Mendonga de Oliveira

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, ap6s ter sido devidamente
esclarecido.

Assinatura do participante da pesquisa
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ANEXO C — AUTORIZACAO PELO COMITE DE ETICA

@j U FU UNIVERSIDADE FEDERAL DE £~ Plabaforma
UBERLANDIA/MG %cﬂl

Comité de Eticn em Prougmisn

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: AS F’ERCEP(}OES’ DE PROFESSORES SOBRE A PRAXIS PEDAGOGICA NO
ENSINO DA MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL | DE
UMA ESCOLA ESTADUAL DA CIDADE DE UBERLANDIA-MG

Pesquisador: Fabiana Fiorezi de Marco

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 14483019.1.0000.5152

Instituicao Proponente: Faculdade de Educacéo - UFU
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Ndmero do Parecer: 3.533.441

Apresentacao do Projeto:
Trata-se de andlise de respostas as pendéncias apontadas no parecer consubstanciado numero 3.425.948,
de 28 de Junho de 2019.

Trata-se de pesquisa qualitativa, tendo em vista o carater subjetivo do objeto. Além disso, no que se refere
ao procedimento técnico, optou-se pela pesquisa bibliografica e investigativa, embasada em textos de
autores especializados e de um estudo que procura aprofundamento de uma realidade especifica. Quanto a
escolha do método, elegeu-se o dialético, onde ira considerar o contexto social, 0 que no caso da pesquisa
em apreco, verifica-se pela necessidade de identificar situagfes que podem acarretar na aprendizagem
matematica, uma vez analisando e contribuindo com o processo de ensino de professores que ensinam
matematica, no Ensino Fundamental | em uma escola publica no municipio da cidade de Uberlandia-MG. Ao
desenvolver a presente proposta de pesquisa, as técnicas adotadas para subsidiarem a construcdo dos
dados de pesquisa serdo a entrevista e sessdes reflexivas, sendo desenvolvidas com o intuito de levar os
professores participantes a repensarem sua praxis pedagogica até entdo desenvolvida e avaliar
possibilidades de mudanca na praxis pedagdgica desenvolvida pelos professores participantes da pesquisa
e, ao final da pesquisa, cada professor devera responder a um questionario, levando-se em conta a
necessidade apresentada por todo o grupo envolvido nessa pesquisa.

Enderego: Av. Jodo Naves de Avila 2121- Bloco "1A", sala 224 - Campus Sta. Monica

Bairro: Santa Ménica CEP: 38.408-144
UF: MG Municipio: UBERLANDIA
Telefone: (34)3239-4131 Fax: (34)3239-4131 E-mail: cep@propp.ufu.br
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UBERLANDIA/MG

@,— U FU UNIVERSIDADE FEDERAL DE ¢z Pl%c:cg!ornlo

Continuagao do Parecer: 3.533.441
O numero de participantes sera 16 professores.

Critério de Inclusao:

A populacéo alvo da presente pesquisa serdo professores/as, que ministram aulas de matematica entre o 2°
e 5° anos do ensino fundamental |. Vale ressaltar porém, que a inclusdo dos participantes da pesquisa se
dara por meio da assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), estando ciente os
professores, que caso desistam de participar da pesquisa, os dados obtidos com o mesmo, deixardo de ser
analisados.

Critério de Excluséo:

Seréo excluidos da pesquisa os professores que ndo puderem e/ou desistirem de participar das entrevistas
e das sessoes reflexivas. Além disso, estdo excluidos da investigagdo os professores que ndo desejarem
participar e/ou nao assinarem o TCLE, bem como os que ndo ministrarem aulas de matematica para os
anos de ensino pesquisados, do 2° ao 5° ano do ensino fundamental |.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Investigar e analisar quais as percepgdes de professores, que ensinam matematica em uma escola publica
na cidade de Uberlandia-MG, sobre sua praxis pedagdgica no ensino da matematica e as possiveis
contribuicdes dessa no processo de desenvolvimento dos alunos.

Objetivo Secundario:

- Analisar e compreender os processos de formacdo docente e sua trajetdria, na contribuicao do
desenvolvimento da praxis educativa;

- Identificar e descrever possiveis desenvolturas e embaracos de professores em ensinar os contetidos
propostos no curriculo na area da matematica;

- Identificar e analisar como os docentes que ensinam matematica, percebem o ensino dessa disciplina.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:
Segundo os pesquisadores:

Riscos: Os riscos ao concordarem em participar da pesquisa sdo minimos, podendo ocorrer a identificacdo
de algum sujeito da pesquisa. Contudo, compromete-se a garantir sigilo absoluto da
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identidade do sujeito. Para isso, os participantes da pesquisa serdo identificados com codinomes ou com
codigos, escolhidos pelos préprios participantes da pesquisa e sem identificar sequer algum funcionario da
referida escola envolvida na pesquisa, sendo que seus verdadeiros nomes terédo acesso somente pelos
pesquisadores.

Beneficios: Os beneficios aos sujeitos da pesquisa serdo diretos no que diz respeito ao conhecimento
adquirido pelo participante durante as sessoes reflexivas, e indiretos ao se tratar da contribuicdo dada pelos
mesmos a educacdo. Ao terem suas conclusdes registradas e analisadas cientificamente, as mesmas
poderéo ser tidas como referenciais para outros professores e pesquisadores da area.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
Analise das pendéncias:
1) Como sera feita a abordagem e o recrutamento dos participantes?

Analise do CEP/UFU: Pendéncia atendida;

2) Como serdo as sessoes reflexivas? Onde ocorrerdo? Qual o tempo de duracdo? Se durar mais que 2
horas ha a necessidade de fornecer lanches aos participantes (contemplar no orgamento). Caso o
deslocamento do participante seja exclusivo para participar das sessOes reflexivas, os pesquisadores
deverao arcar com os custos de transporte (contemplar no orgamento).

Analise do CEP/UFU: Pendéncia atendida;

Consideragoes sobre os Termos de apresentacao obrigatéria:
S&o apresentados.
Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes:

As pendéncias apontadas no parecer consubstanciado numero 3.425.948, de 28 de Junho de 2019, foram
atendidas.

De acordo com as atribuicGes definidas na Resolucdo CNS 466/12, o CEP manifesta-se pela aprovacéo do

protocolo de pesquisa proposto.
O protocolo néo apresenta problemas de ética nas condutas de pesquisa com seres humanos, nos
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limites da redagdo e da metodologia apresentadas.

Consideragoes Finais a critério do CEP:
Data para entrega de Relatério Final ao CEP/UFU: Margo de 2020.

OBS.: O CEP/UFU LEMBRA QUE QUALQUER MUDANCA NO PROTOCOLO DEVE SER INFORMADA
IMEDIATAMENTE AO CEP PARA FINS DE ANALISE E APROVAGAO DA MESMA.

O CEP/UFU lembra que:

a- segundo a Resolugéo 466/12, o pesquisador devera arquivar por 5 anos o relatério da pesquisa e 0s
Termos de Consentimento Livre e Esclarecido, assinados pelo sujeito de pesquisa.

b- poderd, por escolha aleatéria, visitar o pesquisador para conferéncia do relatério e documentacéao
pertinente ao projeto.

c- a aprovagao do protocolo de pesquisa pelo CEP/UFU da-se em decorréncia do atendimento a Resolugéo
CNS 466/12, nao implicando na qualidade cientifica do mesmo.

Orientagdes ao pesquisador :

* O sujeito da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, sem penalizacdo alguma e sem prejuizo ao seu cuidado (Res. CNS 466/12 ) e
deve receber uma via original do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, na integra, por ele assinado.
» O pesquisador deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado e descontinuar o
estudo somente apods analise das razdes da descontinuidade pelo CEP que o aprovou (Res. CNS 466/12),
aguardando seu parecer, exceto quando perceber risco ou dano néo previsto ao sujeito participante ou
quando constatar a superioridade de regime oferecido a um dos grupos da pesquisa que requeiram agao
imediata.

* O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes que alterem o curso normal do
estudo (Res. CNS 466/12). E papel de o pesquisador assegurar medidas imediatas adequadas frente a
evento adverso grave ocorrido (mesmo que tenha sido em outro centro) e enviar notificagdo ao CEP e a
Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitaria — ANVISA — junto com seu posicionamento.

» Eventuais modificacdes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de forma clara e
sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas. Em caso de
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projetos do Grupo | ou Il apresentados anteriormente a ANVISA, o pesquisador ou patrocinador deve envia-

las também a mesma, junto com o parecer aprobatério do CEP, para serem juntadas ao protocolo inicial
(Res.251/97, item 1ll.2.e).

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informacgoes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 16/07/2019 Aceito
do Projeto ROJETO_1345903.pdf 10:08:59
Qutros Respostas_Pendencias.docx 16/07/2019 | Fabiana Fiorezi de Aceito
10:08:20 [ Marco

Projeto Detalhado / | PROJETO_DE_PESQUISA.docx 06/07/2019 | Fabiana Fiorezi de Aceito

Brochura 10:50:18 | Marco

Investigador

Folha de Rosto Folha_rosto_pesquisa.pdf 20/05/2019 | Fabiana Fiorezi de Aceito
18:06:27 | Marco

Outros Instrumento_coleta_dados.docx 20/05/2019 | Fabiana Fiorezi de Aceito
16:18:53 | Marco

Outros LINKS_CURRICULOS_LATTES.docx 20/05/2019 | Fabiana Fiorezi de Aceito
16:15:17 | Marco

Declaracao de Termo_Compromisso_Equipe_Executor| 20/05/2019 [Fabiana Fiorezi de Aceito

Pesquisadores a.pdf 16:13:04 | Marco

TCLE / Termosde |TERMO_CONSENTIMENTO_LIVRE_E | 20/05/2019 |Fabiana Fiorezi de Aceito

Assentimento / SCLARECIDO.docx 16:11:46 | Marco

Justificativa de

Auséncia

Declaragao de Declaracao_Instituicao_Coparticipante.p| 03/05/2019 |Fabiana Fiorezi de Aceito

Instituigdo e df 14:57:16 | Marco

Infraestrutura

Situacgao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

N&o
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UBERLANDIA, 26 de Agosto de 2019

Assinado por:
Karine Rezende de Oliveira
(Coordenador(a))

Enderego: Av. Jodo Naves de Avila 2121- Bloco "1A", sala 224 - Campus Sta. Ménica

Bairro: Santa Ménica CEP: 38.408-144
UF: MG Municipio: UBERLANDIA
Telefone: (34)3239-4131 Fax: (34)3239-4131 E-mail: cep@propp.ufu.br

Pagina 06 de 06

99



