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RESUMO

Partindo do pressuposto que a formacdo continuadapdofessores deve permitir
oportunidades de refletir na e sobre a sua pripéagca, vivenciar experiéncias de sala
de aula a partir das situacfes desenvolvidas nges<e ter acesso a um aporte tedrico
de qualidade, procuramos investigar quais sabémsrmbilizados, construidos e/ou
ressignificados por um grupo de professoras dé@sssi@iciais da educacao bésica em
um curso de extensdo, diante do desafio de intemriteratura infantojuvenil e a
Matematica. Com relacéo a formagdo de professeadxeres e base do conhecimento
para o0 ensino;estratégias de formacdo e conexalitedatura com a Matematica,
fizemos opgéo por alguns referenciais para diatogay dentre eles, Alarcao, Charlot,
Fiorentini et al, Gauthier et al, Grando, Imbernbtachado, Mizukami et al, Nacarato,
NoOvoa, Oliveira, Passos, Ponte, Schon, Serrazimaptn, Smole, Tardif e Zeichner.
Numa abordagem qualitativa, tivemos como objetivdentificar e analisar neste
contexto,os saberes que foram mobilizados refesertto ao conhecimento
pedagogico geral, quanto especificos da Matemaétisau ensino; as potencialidades
para o desenvolvimento profissional destas profasstyente as diversas estratégias
formativas que foram adotadas durante o curso, ameflexdo, o trabalho em grupo,
as narrativas, as mediacOes pedagdgicas e a opfemeflexiva pelas professoras de
aulas gravadas em video; e ainda, identificar ésanas potencialidades da utilizacao
da metodologia de conexdo da literatura infantojilveom a Matematica para a acdo
docente.Para o levantamento de dados, foram dis&zam questionario inicial semi
estruturado; gravacbes em audio visual com postéramscricdo dos encontros do
curso e das aulas de aplicacdo em sala de anlagalunos; narrativas orais e escritas
e aplicacao de entrevistas finais com as profess®ara o desenvolvimento do curso
foram propostos momentos de estudos, planejamenfementacdo e avaliacao,
utilizando como recurso metodologico a exploragé® dlivros de histérias
infantojuvenis em conexdo com a Matematica. A asatlos dados sinaliza que os
saberes mobilizados pelas professoras foram nudtig de fontes de aquisi¢édo
diferentes; indica mudancas nos conhecimentos tgetais, quanto especificos da
matematica, ressignificacdo de algumas concepgieprofessoras colaboradoras, com
relacdo a postura docente, aos conteudos, aosesalatitudes e procedimentos.
Percebemos ainda a valorizacdo dada pelas pradsssara os momentos de trabalho
em grupo, com o compartiihamento de saberes; irnegéo de algumas acbes da
pratica docente, relacionadas aos conteudos, $ordea representacdo, recursos
pedagogicos adotados e principalmente com relagiguns conceitos da geometria,
tratamento da informagcdo e numeros racionais-facgee foram assuntos tratados
durante o curso; o reconhecimento e a aceitacadalitiaencas presentes na sala de
aula. Levantamos evidéncias de que o0s saberesswohis das professoras foram
ressignificados com a pratica, pois elas passarabservar a Matematica presente nos
livros paradidéaticos de forma diferente, concebems@ nova forma de mobilizar os
alunos para a aprendizagem, o que implica em nf&aibilidade na base de
conhecimentos para o ensino e oferece potencialsdgzhra o desenvolvimento
profissional.

Palavras chave Saberes docentes, desenvolvimento profissionsttatégias formativas,

literatura infantojuvenil com Matematica.



ABSTRACT

Starting from the point that the continual formatiof teachers must give opportunities to
reflect about its own practice, to live classrootpexiences from the situations developed in the
courses and gain access to a theoretical foumgatie try to investigate which knowledge is
mobilized, built and/or meant again by a group lehentary school teachers in an extension
course before the challenge of integrating the nieeliterature and math. Related to the
formation of teachers, knowledge and knowledge lbagbe teaching, strategies of formation
and connection of literature with math, we chosemgnsome topics of discussion Alarcéo,
Charlot, Fiorentini et al, Gauthier et al, Grantiobernén, Machado, Mizukami et al, Nacarato,
Novoa, Oliveira, Passos, Ponte, Schon, Serrazimalein, Smole, Tardif and Zeichner. In a
qualitative approach we aimed to identify and amalin this context the knowledge that was
mobilized related to the general pedagogical kndgdeas well as the specific ones related the
professional development of the teachers beforerabformative strategies that were adapted
during the course as reflection, team work, nareati pedagogical interferences and reflexive
observation by the teachers of the video classesakso identify and analyze the potentialities
of using the methodology of the connection of juleliterature with math to the teaching. The
analysis of data signals that the knowledge mddiliby the teachers was multiple and from
different sources; it indicates that changes ineganknowledge as well as in specific one in
math, new meanings of some conceptions that tHabwohtive teachers related the teaching
posture to the contents, values, attitudes andvomhaVe also noticed that the value given to
the time of group work by the teachers with therisigaof knowledge, legitimation of some
teaching actions related to the contents, waysediopmance, pedagogical resources adapted
and mainly related to some concepts of geometrg titeatment of information and
fractional/rational numbers that were the topicsl®td during the course; the acknowledgement
and acceptance of the differences in classroom.r¥ised evidences that the professional
knowledge of the teachers was meant with practiteeghey started to face Math presented in
books in a different way, conceiving a new way aflitizing the students to a learning process,
what means a bigger flexibility in the base of tkmowledge to the teaching and offer

potentialities for a professional development.

Key Words: teaching knowledge, professional developmentmétive strategies, juvenile

literature with Math.
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INTRODUCAO

Como professora de Matematica, tateresse mais especifico pelas questées
da formacédo continuada de professores que leci@sandisciplina nas seéries iniciais,
comecou ha cerca de seis anos, quando atuavaaneatfunto a Diretoria de Ensino —
Regido de Araraquara- e tive maior contato com akiptas questdes que permeiam
este nivel de ensino.

Foi neste periodo que minhas inquietacdes se araplj a partir de declaracdes
ouvidas de professoras que trabalhavam nas sérggis, entre as quais: “Eu tenho
pavor de Matematica, foi por isso que fiz pedagogi; “Eu preparo as aulas de
Portugués, de Ciéncias, menos as aulas de Matem@atique ndo gosto, nunca gostei
de Matemaética”.

Estas declaracbes me impulsionaram a levantarmalguquestdes: Como
podiam ensinar algo de que aparentemente ndo gostavNao gostavam ou nhao
conheciam bem?

Mas, por que as inquietacdes se ampliaram? Porgugu@stionamentos com
relacdo a este nivel de ensino comecaram bem anptasdo lecionava nas primeiras
séries do ciclo Il do Ensino Fundamental, quinteegta séries mais precisamente e
recebia a maioria dos alunos sem saber analisaologionar situacdes - problema
envolvendo operacdes aritméticas: adicao, subtragaltiplicacao e diviséo.

Percebia, no entanto, que isto ndo acontecia apeoas 0s meus alunopgis
em reunides pedagdgicas com outros professoresatEnidtica, o estranhamento sobre
este assunto era semelhante para todos. Muitas deparavamo-nos fazendo criticas
aos proéprios colegas de profissdo por ndo entermdeporque eles ndo davam conta do
minimo que esperavamos deles para o processo deoeasaprendizagem de
Matematica nas séries iniciais, uma vez que nosgetivo era que estes alunos
pudessem continuar avancando nos estudos, massfpgrasperavamos que tivessem
alguns conceitos bésicos de Matematica minimanjéritendamentados.

Para sair da atitude apenas de critica, pensavaqueta situacdo merecia uma
reflexdo, uma nova experiéncia em busca de mudalecasstura. Comecei a indagar:

como seria o cotidiano escolar dagueles professer@ss alunos antes de chegarem no

' Na construcéo deste texto utilizamos a primeirsqesio singular (eu), sempre que descrevemos o
percurso formativo desta autora, suas concepc@esndizagens e algumas acbes realizadas por ela
durante a investigacédo; e utilizamos a primeira@&sio plural (nds), quando esta autora dialogast@m
orientadora, com as professoras colaboradorasefaws teoricos re(visitados) durante este trabalho
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ciclo 1l do Ensino Fundamental? Quais seriam asuldfades que permeavam aquele
universo escolar e que eram desconhecidas porQars® seria 0 processo formativo
dos professores daquele nivel de ensino? Como ipates compreender melhor tudo
aquilo?

Freire (1997, p.152) declara que “seria imposs$adler-se inacabado e néo se
abrir ao mundo e aos outros a procura de explicaigirespostas a multiplas perguntas.
O fechamento ao mundo e aos outros se torna tesssgr ao impulso natural da
incompletude”.

Era necessario viver uma experiéncia naquele migeénsino, pois existiam
muitas perguntas sem resposta, um incOmodo e utimseo que ja se fazia a hora de
buscar entender mais sobre aquele universo espalargue nossa atuagcao profissional
fosse realizada com melhor clareza da situacaalesge, sempre que necessario, fazer
intervencdes mais adequadas, com maior propriedade.

Segundo Larrosa (2002) a experiéncia, a possid#idie que algo nos aconteca
ou nos toque, requer um gesto de interrupgdo, 8to gpie € quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, paraolhar, parar para escutar, pensar
mais devagar, olhar mais devagar, e escutar ma#gde parar para sentir, sentir mais
devagar, demorar-se nos detalhes, suspender @&@psuispender o juizo, suspender a
vontade, suspender o automatismo da acéo, culizencao e a delicadeza, abrir os
olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontgmender a lentiddo, escutar aos
outros, cultivar a arte do encontro, calar muio paciéncia e dar-se tempo e espaco.

Mas por onde comecar? Que caminhos trilhar? Erammenos os trajetos a
serem percorridos. O que me ajudou a fazer as pasaproximagdes com a teméatica
pesquisada foi uma constatacdo na época em caeaata Diretoria de Ensino, quando
a partir de uma pesquisa informal detectei que aayrofessores das seéries iniciais
dedicavam a maior parte da carga horéaria de slas jpara as questdes pedagdgicas da
Lingua Materna e com isto, deixavam muito poucgtepara trabalhar em sala de aula
a Matematica. Lingua materna é entendida aqui @proneira lingua aprendida.

Além dos professores serem mais “cobrados” pelabelizacdo na Lingua
Materna das criancas, tinha o agravante de muiiosse sentirem a vontade para
lecionar Matematica por falta de conhecimentosco&si

Com relagédo a esses fatos, nos apoiamos em Mo0@b)(2ue declara que

muitos professores das seéries iniciais ndo ap@senima boa impresséo ou relagao
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com a Matematica. As conseqUéncias dessa situagimptrazer deficiéncias para a
formag&o matematica dos alunos.

Lorenzato (2005), discorrendo sobre formacéo iheieontinuada do professor
de Matematica, indicaim desempenho muito baixo dos alunos e dos proéssso
brasileiros em pesquisas e avaliacdes nacionaiemnacionais realizadas entre 0os anos
de 1998 e 2004.

Corroborando nesta discussdo também nos embasam8swea (2007, p.230-
231), que sobre este mesmo assunto, traz em setdi@o de mestrado que “[...] 0s
dados mostraram, por diversas vezes, a inseguranbasitacdo das professoras
pesquisadas e até mesmo desconhecimento de cenoeiteraticos a serem ensinados
nas series iniciais do Ensino Fundamental”. Emcontomento a autora acrescenta “[...]
gquando o assunto era Matematica, as professoragndtiaram fragilidades em
estabelecer relagcdes com os conteudos abordadis @nseguiam propor aos alunos
uma discussdo mais ampla, que os levasse a apgadizonsistente.”

Quanto a relagdo fragmentada entre a Lingua Materrza Matematica na

educacao escolar do ensino, Souza e Passos (2fif)&ain:

A lingua materna e a Matematica estdo presentes pnogramas
curriculares desde o inicio da escolaridades, p@gmesentadas de uma
forma fragmentada. Essa fragmentacdo ocorre tatégmamente a essas
disciplinas como entre elas. (SOUZA e PASSOS, 2p(H),

Enfim, tinha meus questionamentos iniciais, algdados que mostravam a
necessidade de mudanca na postura do professeéfies iniciais tanto no processo de
ensino, quanto no de aprendizagem da Matematicamn@romisso com minha propria
formacdo continuada e a predisposicdo em trabahastudar com o campo da
formacao de professores. Entéo, foi se configurangomblemética desta investigacéo,
pois como Minayo (1994) afirma:

Nada pode ser intelectualmente um problema, setiné&o sido, em
primeira instancia, um problema da vida pratictéo kguer dizer que a
escolha de um tema néo surge espontaneamente,st@anfi@ma que o
conhecimento ndo é espontaneo. Surge de interessrsunstancias
socialmente condicionadas, fruto de determinadar@@® no real, nele
encontrando suas razdes e seus objetivos. (MINAYO4, p.90)

Com isto, fiz minha opc¢éo, me sentindo estimulagasgjuisar sobre o processo
de formacédo continuada dos professores que ensaematica nas séries iniciais, 0

gue me possibilitou compreender melhor esses gsijeib universo em que eles atuam.
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Vale ressaltar que, neste percurso investigative,vimna dupla condicéo, de
investigadora e aprendiz, pois estou também emabdscreconstrucdo de minha
prépria pratica, do meu desenvolvimento profisdiona

Embasamo-nos em Larrosa (1998) que concebe a faotagno sendo:

[...Jum processo temporal pelo qual algo alcangafestma. Sua estrutura
basica € um movimento de ida e volta que conténma@mento de saida
de si seguido por outro movimento de regresso@ ponto de partida é
sempre o préprio, o cotidiano, o familiar ou o cecido que se divide e
separa de si mesmo para ir até o alheio, ou onéstrau desconhecido e
regressar depois, formado ou transformado, ao ludgr origem.
(LARROSA, 1998, p.315)

Nesta concepcdo de formacdo, € o formando que B&itad no principal
protagonista da acéo formativa, embora dependadiikuicoes e da interlocucdo com
outros sujeitos educativos.

Segundo Marcelo Garcia (1999), quando falamos emdgao de professores,
estamos assumindo determinadas posicOes (episginadp ideoldgicas, culturais)
relativas ao ensino, ao professor e aos alunos.

Frente a isto, partimos do pressuposto que apreadser professor € um
processo continuo e que necessita que o sujeitipragise de instrumentos que |he
permitam ir construindo e reconstruindo a sua apreagem docente ao longo do
exercicio de sua profisséo.

Ou seja, que ele possa “assumir continuamente olgetivo de trabalho como
aperfeicoavel, como transformavel e dependenteudtsfatores sobre os quais devera
procurar interferir a fim de aprimorar-se cada vezs”. (MOURA, 1995, p.25)

Sobre a relevancia desta investigacdo, de acomioBrito (2007, p.404), “a
formacdo de professores é um topico de fundamdnipbrtancia na pesquisa
educacional porque é a partir da formacédo do psofeue se inicia a construcao de um
ensino de qualidade, em qualquer um dos niveis”.

De acordo com Fiorentini (org), (2003), € ainda yse@ a quantidade de
pesquisas advindas da area de formacao de pradessas séries iniciais para ensinar
Matematica e existe uma necessidade cada vez dwijmofissionais de nivel superior
para essa area.

Para a proposicéo deste trabalho de pesquisaanap®inos em Serrazina et al
(2002), quando estas se referem a formacao dossgaes, afirmando que para alterar
as idéias dos educadores sobre o conhecimento atatene a sua construcdo no

contexto escolar, faz-se necessario proporcionfracgies formativas nas quais,
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mediante a investigacdo de problemas praticosgsiofiais, essas mudangcas possam
ocorrer.

Dentre as varias abordagens que encontramos d&tataa bibliografia,
apresentamos neste trabalho de investigacdo aequefese a utilizacdo de livros de
literatura infantojuventil como recurso metodol@gipara explorar situacdes que
envolvam conhecimentos matematicos.

As pesquisas e trabalhos ja desenvolvidos sobie tesna trazem como
resultados que o direcionamento metodologico daelo pducador, bem como os
recursos utilizados em sala de aula contribuenifgigtivamente para a aprendizagem
do aluno.

Dessa forma, entendemos que o material instruceanasi ndo é o responsavel
pela aprendizagem. Mas, com a meta de alcancar Glej@sivos propostos, na
organizacdo do ensino, o professor pode dispoeci&sos que, utilizados a partir de
uma proposta de trabalho bem delineada, poderactuopar e potencializar a
apropriacéo do conhecimento de forma mais sigtiviga

Entendemos que:

[...] se um material de literatura infantil usada aulas de Matemaética
estiver adequado as necessidades do desenvolvindentorianga, as
situacdes-problemas colocadas a ela enquanto ntangsse material
fardo com que haja interesse e sentimento de desafibusca por
diferentes solucbes aos problemas propostos”.(SMQRE6, p.72)

Muitas sdo as modalidades de formacgao continupdde-se tomar como
referéncia os projetos publicos, a formacédo nomdpcal de trabalho, a participacéo
em grupos colaborativos ou grupos de estudos,qaéreia a cursos de extensao e/ou
especializagcdo, dentre outros. Acreditamos né&o asanodalidade de curso que
promovera ou nao o desenvolvimento profissionghmdessor, mas a forma como esse
curso acontece, seu projeto, seus pressupostosrirgipglmente, o perfil dos
participantes.

Frente a isto, a situagcdo formativa escolhida cthoos desta investigacéo foi o
acompanhamento de um curso de extensdo oferecidqrptessores do DME-
Departamento de Metodologia de Ensino da UFSCar apoio da PROEX- Pro-
Reitoria de Extensédo da UFSCar, no primeiro semest2009.

Para o desenvolvimento e acompanhamento deste darextensao, intitulado
“Experienciando o processo de ensino e de aprayehzaa partir da conexdo da
Literatura Infantojuvenil com a Matematica”, optampor praticas pedagoégicas de
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estudos, reflexdo antes da acéo, na acao e sohgdes de planejamento, aplicacdo de
atividades em sala de aula e avaliagdo, que plissibientre outros aspectos,
desenvolver habilidades e conceitos matematicopartir da leitura de livros de
literatura infantojuvenil.

Partimos do pressuposto que o professor, acipantide um curso de formacao
continuada, deve ter a oportunidade de reflete sabre a sua prépria pratica, vivenciar
experiéncias de sala de aula a partir das situagsesvolvidas nos cursos e ter acesso
a um aporte tedrico de qualidade.

Em uma abordagem qualitativa, esta investigacamuvisdentificar e
compreender, durante este curso de extensdo, caieres sao mobilizados,
construidos e/ou ressignificados por um grupo rdéepsoras das séries iniciais em
formacdo continuada, investigando de que forma segwaticas possibilitam o
desenvolvimento destas professoras e ainda, cote® ssberes podem contribuir para
0 exercicio da docéncia.

Este texto estrutura-se da seguinte maneira: moepo capitulo trazemos uma
narrativa dos caminhos formativos por mim perdogiaté o momento.

No segundo capitulo optamos por trazer teoricaenetgumas tematicas
abordadas na investigacédo, como formacgao contineatisenvolvimento profissional
do professor; aprendizagem do professor enquanssopeadulta; as estratégias
formativas adotadas no curso: a reflexdo, o trabam grupo, as narrativas, a
observacdo reflexiva de aulas em video, as mediap&elagogicas; a base do
conhecimento para o0 ensino e o0s saberes docentascenexdao da literatura
infantojuvenil com a Matematica.

No terceiro capitulo, mapeamos o0 percurso da imaEsto, trazendo
inicialmente a abordagem de investigacdo e na se@u@ questdo de pesquisa, 0S
objetivos, o percurso metodoldgico adotado e olltgtaento para o encaminhamento
da investigagdo, com os procedimentos de coletdlesa de dados.

Com relacdo ao quarto capitulo, nele tecemos sqes@epcoes e reflexdes,
dialogando com as teorias e fazendo uma analisetia gee categorias construidas, que
emergiram dos dados levantados durante a acaotfeami@cus desta investigacao.

Finalizamos o texto com algumas considera¢gOeserithy primeiramente meus
olhares e sentimentos deste percurso investigatvm foco tanto na visao de
interlocutora, quanto de investigadora e na seqagas referenciais bibliograficos que

foram re(visitados) neste percurso.
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1. A NARRATIVA DOS CAMINHOS FORMATIVOS PERCORRIDOS
PELA INVESTIGADORA

Por que iniciar a apresentacdo deste trabalhowstigagdo com o primeiro
capitulo trazendo meu percurso formativo? Por #@aredjue narrando sobre mim
mesma, faco refletir no espelho de minha vida, mfggidas mudancgas que ocorreram
no setor pessoal, escolar, profissional, académipor partir do pressuposto que o
pesquisador ndo é uma moldura neutra neste espellseja, ele tem uma identidade.

Permitindo-me refletir sobre este percurso, méodesno tempo e no espaco,
possibilitando-me compreender melhor o procesdordeacédo do “eu” pesquisador.

Revelar meu processo formativo até o presenteraostuanto é significativo
ter consciéncia da minha formacéo e visa assumirresponsabilidade o caminho que
quero percorrer, dando sentido particular aos idgesque possivelmente seréo
necessarios na travessia do percurso escolhidamgataro.

Para esta decisdo, apoiei-me nos estudos redizanidOliveira e Gama (2008)
guando estas declaram, embasadas em Dubar (2@@5ada um dos atores tem uma
historia, um passado que também pesa em sua ideatide ator. Nao se define
somente em funcdo de seus parceiros atuais, deirdaescoes face a face, em um
determinado de préticas, mas também em funcdoal&aetoria, tanto pessoal como
social.

Somam-se a estes estudos, as leituras que realaitir de Brandao (2000,
p.451), reportando-me principalmente, quando efitma que fomos um dia o que
alguma educacédo nos fez e estaremos sendo, a cedento de nossas vidas, 0 que
fazemos com a educacgéo que praticamos e o quecakside buscadores de saber com
0S quais nos envolvemos esta continuamente criamdods e fazendo conosco

Para mapear esta trajetoria, apresento uma narmdivcaminho formativo por
mim percorrido, a partir de minhas memadrias na Bd#ic, desde a formacdo escolar
bésica até a atuacéo profisssional e académicdiasle hoje.

A opcao por este periodo foi feita pautada nosdestwe Tardif e Raymond
(2000), quando estes declaram que a construcatedadade profissional ndo se inicia
apos o curso de formacdo basica, mas sim duratiteagrocesso de aprendizagem,
que incorpora elementos anteriores a formacaccddesicontinua no exercicio da
profissdo; e em estudos feitos por Novoa (200B)mBando este afirma que estar em

formacdo implica um investimento pessoal, um ttaddivre e criativo sobre os
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percursos e 0s projetos proprios, com vista a nog@d de uma identidade, que é
também uma identidade profissional.

Comeco fazendo um retrospecto no ano de 1970jdaalec de Santo André,
centro urbano do ABC, em Séo Paulo, quando na éfinica seteanos de idade e
ingressava na 12 série da escola primaria Profin€aCacapava de Melo e onde
permaneci até concluir a 42 série, quatro anosislepo

Esta fase de minha vida escolar foi bem marcanis, participava de varias
atividades culturais, civicas e esportivas. Atuavateatro da escola, Conchita de
Moraes, hasteava e cultuava a bandeira nacionaluksia por varias vezes, sempre
cantando em coro com meus colegas o0 hino nacioaalldiro e o hino a bandeira;
participava de vérios desfiles civicos tocandoamdaira, representando a escola.

Recordo-me com saudades dos festivais de ginastinsica que eram
apresentados pela maioria das escolas publicaslutie @tlético Aramaca de Santo
André e dos quais participei por diversas vezesas Bompeticbes de atletismo, da
minha participacdo ativa nas festas juninas, coma&gao do dia das maes, dos pais e de
tantas outras.

Lembro-me também das excursdes proporcionadaspetda, na maioria delas
para o centro de Sao Paulo, oportunidades emenies outros lugares, conheci o
Zooldégico, o Horto Florestal, o Instituto Butaraé&sisti a varias pecas de teatro e visitei
0 Museu do Ipiranga.

Nesta fase de minha vida estudantil tive os primsetontatos com a Matematica
sistematizada, isto uma vez que, na vida em sabiedia fazia uso do raciocinio l6gico
matematico muito antes: nas compras do supermerpadmantina da escola, nas trocas
de figurinhas, acompanhando o quanto meu pai gantwlos os dias nas corridas
como motorista de taxi, entre tantas outras siemein que a Matematica se mostrava
presente em minha vida.

Minha formacé&o, nesta época, foi centrada na etited;do da lingua materna na
cartilha Caminho Suave, e em Matematica, com t@snpara decorar as tabuadas, que
variavam de copia-las diversas vezes no caderrfecatécantando-as” em voz alta.

Para aprender as quatro operacdes aritméticasatkamidtica, faziamos listas e
listas de “continhas” e outras tantas listas deblproas, que até jA sabiamos que

“continha” fazer, de tdo sequencial e linear eeasino.
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Também tinha os momentos que meus pais me “tonfavam@prendizado,
cobrando a tabuada decorada. Numa sequéncia vayedanuitas vezes se tornava
cansativa e sem significado.

O Udnico grande motivo que via para aquilo era gaeoutro dia, quando a
professora fosse perguntar na sala de aula, sabspander e ndo seria penalizada com
notas baixas e meus pais ndo seriam chamadosala paca responderem por que nao
estavam acompanhando adequadamente meu procegs@ddizagem.

Em 1975, fomos morar no interior do estado, msjeeificamente em S&o José
do Rio Preto. La estudei na Escola Estadual Catdmak, onde cursei pelos préximos
quatro anos 0 antigo curso ginasial e de onde telgumnas lembrancas, principalmente
de minha formacéo para as artes.

Nas aulas desta disciplina, minha classe eraidavidde um lado os meninos,
que aprendiam marcenaria, carpintaria e ferramantdo outro, n0s meninas, que
aprendiamos costura, bordado, croché, tricd enaintu

Nesta fase, a Educacdo teve uma grande expans@bema de vagas e o
ingresso massivo das classes populares nas egudiisas, tendo como impactos:
problemas de gestdo, estrutura e inadequacdo wdarripara receber as classes
populares.

Foi nos idos de 1978, que vivenciei na pele estddquacéo curricular, quando,
obrigatoriamente, tive de fazer uma escolha parsacw antigo curso colegial, o que
certamente influenciaria no meu futuro. Escolha egie aos 15 anos de idade me
pareceu facil de tomar para quem gostava de Maimandtestava trabalhando como
escrituraria em uma agéncia bancaria.

Tinha que escolher entre trés areas de formac@écéna, secundaria e terciaria.
Se escolhesse a primaria iria estudar com maiaaséné disciplina de Biologia e
Programas de Saude, se escolhesse a secundariaassim o fiz, estudaria com maior
énfase, Matematica, Quimica e Fisica; e na are#iter por sua vez, a énfase dada
seria para a Lingua Portuguesa com estudos daatfutar Brasileira e Literatura
Portuguesa.

Frente a isto, nos trés anos seguintes, curseiigoacolegial noturno daquela
escola e continuei trabalhando. Reconhecia qusetad@s eram importantes e que deles

eu dependeria para ter um futuro melhor.
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No curso, tinha horas e horas de estudos na ase&Encias Exatas. Calculos e
mais calculos, férmulas e mais férmulas, postulagdsoremas quase infindaveis que
naquele momento néo tinham significado nenhum para

No inicio da década de 80, minha formacédo estdlsica fora testada, quando
resolvi entrar para uma universidade. Seria ingltlé de minha parte declarar aqui
que nao tive dificuldades, uma vez que minha fofmagéo tinha sido integral, me
faltavam conhecimentos basicos de biologia, hastdeografia e lingua estrangeira,
requisitos exigidos pelos competitivos vestibulgéesxistentes naquela época.

Depois de muitos esfor¢cos, com estudos feitosdorambiente escolar formal,
fui aprovada no curso noturno de Licenciatura entelatica pela Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Sao José do RimPre

Esta escolha se deu por alguns motivos, gostawWatiematica, fazia uso dela
rotineiramente em minha profissdo de bancaria e tdoa como cursar uma
universidade em outro municipio, por problemas e financeira e familiar.

Na faculdade, passei a gostar ainda mais de Nitam quando me deparei
especialmente com dois professores, apaixonadasipeéncia e pelas ciéncias exatas,
gue me indicavam a aplicabilidade de algumas daguebrias nas ciéncias em geral,
me proporcionando em consequéncia, uma aprendizegenmaior significado.

Mas também na graduacdo nao tive uma formacagrabtepois era um curso
noturno. Quando comparava a grade curricular dasosude Matematica das
universidades da época, principalmente do diurreteaiava grandes diferencas e
possivelmente isto se refletia em lacunas de aa&gein em meu curso de licenciatura
plena.

Em 1985, depois de casada e ja formada, mudeiamggidéncia para a cidade
de Araraquara, interior de Sao Paulo, oportunidaaeresolvi deixar de trabalhar como
bancéria e comecar atuar na Educacdo. Tal foi maunge, que apesar de nao ter
pontuacdo no magistério, fui contratada de imediatea vez que na cidade faltavam
professores habilitados para lecionar Matematicanétei a trabalhar na EE Prof.
Antonio Lourenco Correa, onde permaneci durantepiximos dois anos como
substituta de uma professora efetiva que fora dadmpara a direcéo, que me acolheu
como sua aprendiz e possivel sucessora.

Ter tido a oportunidade de entrar no magistériodseorientada por esta

profissional foi uma chance maravilhosa, pois rgeatialgum receio de ndo me sair bem,
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este foi minimizado frente ao suporte e apoio rglwsbno inicio de minha carreira
docente.

Esta diretora me orientou a preparar as primeaitdas, a fazer as primeiras
avaliacbes dos alunos e sempre que podia acommamhehas aulas, para depois
refletir comigo sobre minhas acdes e sobre asdastdos alunos. Sempre que eu tinha
davidas sobre algum questionamento dos alunos,apedentacdes a ela, que
prontamente me apoiava indicando as melhores griedes para cada situagéo.

As leituras e reflexdes realizadas dos estudodaeelo Garcia (1999) me
possibilitam concordar com ele, quando este deglaga a transicdo entre ser estudante
e se converter em um professor implica num peréeddividas e tensées, denominada
como “choque com a realidade”. Geralmente confgmi@mo um periodo de tensdes e
de aprendizagens muito intensos em contextos gemédndesconhecidos e cujas tarefas
principais sédo a construcao de conhecimentos profigis e a manutencéo de equilibrio
emocional que resultam em mudancgas pessoais niodpe&urto de tempo.

De 1988 a 1991 figuei distante do magistério malidar dos meus trés filhos,
época que eu nao via a hora deles crescerem paeuqudesse voltar a lecionar.

Em 1992 quando retornei a docéncia, fiz minharigdo e participei de um
processo de selecdo para professores da EEPSG Bentébreu-Araraquara,
denominada na época como Escola Padréo, oportenigladque fui aprovada pela
diretora da escola e contratada para ministrarsadgaMatematica no antigo 1° e 2°
Graus e na disciplina de Metodologias para o Ensi@ Matematica no Curso de
Habilitagdo para o Magistério.

O grupo de docentes e discentes da escola er® o, e a estrutura de
trabalho era excelente. Havia os coordenadoresede @ coordenadores de periodo e
um valor significativo em recursos financeiros paquisicdo de equipamentos,
materiais didaticos, entre outros, mas como mutdgos programas, este também teve
pouco tempo de duracdo. O Programa de Reforma azlaHBadrao foi desativado a
partir de 1995, mas ndo me desvinculei da escoldagdiquei trabalhando como OFA -
Ocupante de Funcéao Atividade até o ano 2000

Nesta época dividia minha jornada de trabalho en@scola publica e a privada.
Ter trabalhado numa escola privada, com um sistiETensino organizado, colaborou
muito para meu aperfeicoamento profissional. Tiunmsacompanhamento pedagogico e

administrativo bastante eficiente e eficaz, quesergem muitas vezes como referéncia.
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Participei durante todo o periodo que lecionei, alesos de extensdo e
aprimoramento, dentre eles do Programa Pré-Ciéneidd-SCar, oportunidade em que
tive contato com algumas teorias e Vvarias atividadaterdisciplinares e
contextualizadas, que agregaram muito ao meu aloréca minha formacéao

Sobre esta busca constante pela formacédo contideatifico-me com os
resultados de estudos realizadoskiorentini e Nacarato (2005), quando estes afirmam
terem verificado que a maioria dos professoresyseocma atualizacdo permanente
participando de palestras, cursos, oficinas, c@sge e seminarios porque Sao
conscientes dos compromissos da profissdo docdmiscam caminhos para melhora-
la.

A experiéncia adquirida e o processo continuoodmdcdo foram essenciais e
de grande valia, comprovadas quando o Governo th&sbriu concurso em 2000,
para efetivar os professores da rede publica estagltasido em que fui aprovada e me
tornei titular de cargo.

Naquela época, cursei especializacdo lato-sensuFaauldades Integradas
Soares de Oliveira, na area de Metodologia de Bnsiom a expectativa de ampliar
meus conhecimentos e de ter novas oportunidadaisidedo na Educacéao.

Em 2003, devido a minha experiéncia com o usaetaslogias educacionais
em sala de aula, fui designada pela Dirigente dgnBrpara trabalhar como assistente
técnico pedagodgico no Nucleo Regional de Tecnol&giacacional, oportunidade em
que atuei em diversos projetos da Secretaria del&sta Educacédo de Sdo Paulo, entre
eles, como monitora do Projeto Gestdo Escolar carsoodas Tecnologias em sistema
semi-presencial e como multiplicadora dos Projathsneros em Acdo e Aluno
Monitor.

Nesta funcéo, entre outras atribuicdes, tinhaspamsabilidade de incentivar as
unidades escolares no processo de democratizacdacesso a comunicacdo e
informacé&o orientando para o uso adequado dasltegas.

O projeto Numeros em Acado propunha a utilizacds tkcnologias de
informac&o e comunicacao pelos professores e allm@&s e 62 séries, como apoio ao
desenvolvimento de ac¢fes voltadas as dificuldarlisseates no processo de ensino e
aprendizagem da Matematica das séries iniciaisetaln no tocante a capacidade de
calcular.

Continuando a atuar neste projeto, no ano de a@fbecei a acumular funcéo

como assistente técnico pedagogico de Matematidafidana Pedagdgica da mesma
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Diretoria de Ensino, que, entre outras atribuicieba que identificar as demandas de
formacado continuada a partir da analise de indiesigropor acdes voltadas para as
prioridades estabelecidas e desenvolver dentro alarivatica, acbes descentralizadas
de formacéo continuada, de acordo com o Planoalgalhro da Oficina Pedagdgica.

Nesta época, exerci 0 papel de monitora do cursieiiatica nas series Iniciais
em sistema semi-presencial, acompanhei e orientapantacdo da oficina curricular
Experiéncias Matematicas nas escolas de Tempo réhteg atuei também como
mediadora do Programa Ensino Médio em Rede.

O projeto do curso Matematica nas Séries Inidi@gia em sua justificativa,
estatisticas que mostravam que os professoresapstagindo da Pedagogia muitas
vezes, sem condi¢cdes e conhecimentos para ensatamytica.

A partir desta época, me interessei ainda maiaspehusas da Educacdo nas
séries iniciais. Comecei a pesquisar e atuar dmmtée com as professoras
coordenadoras pedagdgicas de ciclo | do Ensino dfoedtal, para que estas fossem
multiplicadoras nas escolas, estudando coletivaganentooperativamente em grupo,
trabalhando principalmente as questdes de Matemngtie permeiam este nivel de
ensino com as professoras nas escolas, nos HTR@rithae trabalho pedagdgico
coletivo).

Continuando com a minha formacédo, retornei asilBades Integradas Soares
de Oliveira, agora para cursar a complementacadagogicta e atendendo oferta da
Secretaria de Estado da Educacéo- SP, cursei Bpaciio em Gestdo Educacional na
Faculdade de Educacao da UNICAMP - Universidadadtsl de Campinas- SP.

Estes cursos foram fundamentais para a ampliagdoedi repertorio tedrico e
para a ampliagcdo do entendimento sobre o contexicaeional, pois contribuiram para
que eu compreendesse melhor, desde o planejameotdare at¢é o momento da
avaliacao institucional.

Nesta época, num encontro formativo na CENP — d&s@doria de Estudos e
Normas Pedagogicas da SEE-SP, tive acesso a txtagtores que trabalhavam com
criacao de historias, integrando a Lingua Materadviatematica. Com isto, abriram-se
algumas possibilidades, ja que estas linguagensasaprimeiras que permeiam o0
universo das escolas nas séries iniciais e tambéna \ao encontro de um dos meus
objetivos, ou seja, trabalhar as duas disciplineesgradas.

Pesquisando melhor sobre a tematica, tive acegsoducdes académicas de

professoras da UFSCar que desenvolvem pesquists &ies e fiqguei ainda mais
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estimulada sobre o assunto, pois a Universidader@othe ajudar a avancar e ela nao
estava tao distante.

Com isto, o préximo passo do meu percurso forroatioi buscar uma pdos—
graduacéo junto a esta universidade, para obterrmaaibasamento tedrico e com isto,
possivelmente, obter resposta para alguns de m@Essi@namentos e contribuir com os
estudos para a area de formacao de professores.

Assim o fiz, no segundo semestre de 2007, pagtidpmo aluna especial do
programa de pés- graduacdo em Educacdo, 0 que sséifitou confirmar que este
realmente era 0 caminho que almejava para a caditel de minha formacao e que os
professores pesquisadores da Area de Concentragioddlogia de Ensino, hoje
Processos de Ensino e de Aprendizagem tém muigogggegar neste sentido.

No final daquele ano, participei do processo selepara alunos regulares,
apresentando meu projeto de pesquisa, e, depoapmerada, continuei com meu
processo de formacgéo continuada, agora junto aehead no Mestrado em Educacgéo
na linha de Formacao de Professores.

Naquela época, pensando nas reais possibilidadesrdinuar trabalhando e ao
mesmo tempo de cursar o mestrado, surge uma divarole trabalho nos periodos da
manha e da noite, que era a de participar do gsoade credenciamento e seleg¢ao para
atuar na funcdo de coordenadora pedagogica da Bt Be Abreu, escola, como ja
informei anteriormente, sou professora efetiva dedvhatica.

No inicio de 2008, tendo sido aprovada, deixeatdar na Oficina Pedagogica e
comecei uma nova caminhada na area educacionah agmto a gestao escolar, em
prol tanto de conseguir realizar o curso de mestremn a dedicagcdo esperada e
exigida, quanto continuar avancando profissionatsjemas ainda atuando com
formacdao de professores.

Foi marcante no inicio do curso do mestrado, goaad cursar uma das
disciplinas, fui questionada quanto ao real irstsgeem pesquisar sobre os saberes
envolvidos na pratica do professor e algumas dehasirconcepcdes iniciais sobre
pesquisa em Educacao se desconstruiram. Mas, acaspdui aprofundando as leituras
e entendendo melhor sobre este universo e sobenamtros e desencontros que
existem entre as diversas correntes teoricas.

Com os objetivos de dar continuidade ao meu psocee formadora e de
desenvolver-me como investigadora, e a0 mesmo tedghoear a situacdo formativa

proposta para este trabalho, foi que no primeiroestre de 2008, ja como aluna do
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mestrado e a convite de minha orientadora, Profa. Rosa Maria M. Anunciato de
Oliveira, tive a oportunidade de vivenciar o PESCBrograma de Estagio
Supervisionado de Capacitacdo Docente na discijiti@lada “Histérias Infantis e
Matemaética nas Séries Inicigisia ACIEPE , modalidade de Atividade Curricular de
Integracdo Ensino, Pesquisa e Extensdo, na Urndeelsi Federal de S&o Carlos -
UFSCar.

Esta ACIEPE tem como proposta duas fases distiaprimeira é a de
construcao pelos participantes de um livro detiest infantojuvenil e a segunda é a de
aplicacdo de praticas pedagodgicas planejadasiageste livro em sala de aula com os
alunos.

Quando fiz este estagio, fizeram parte do grygrofessores formadores da
UFSCar, alunos da pos-graduacéo, alunos dos cdestisenciatura em Matematica,
Letras e Pedagogia, e professores da rede publica.

Com relacédo a parceria entre graduandos, profesafreos e pesquisadores,
esta tem sido apontada como uma forma de favoestedos e reflexdes, em busca de
melhor compreenséo das concepcdes e dos saberdyeli@®s sujeitos envolvidos no
processo educativo.

Ressalto que esses aspectos tém sua importé@ucahecida por Fiorentini,
Souza Junior e Melo (1998 , p.322) quando estdsrdet que “o saber néo é isolado,
ele é partilhado e transforma-se, modifica-se dirpda troca de experiéncia e da
reflexdo coletiva com os outros”.

Esta oportunidade possibilitou-me, entre outrogpeet®s, um maior
aprofundamento com relagdo as tematicas decorreatédéia geral da pesquisa, ou
seja, articular a literatura infantojuvenil corMiatematica, compartilhar experiéncias e
informacdes, avancar no entendimento de algumast@pee que permeiam a rotina
escolar das séries iniciais e experienciar a didddé a metodologia de trabalho
utilizadas em sala de aula para o desenvolvimeasoconteidos matematicos neste
nivel de ensino.

Neste estagio, em um dos encontros de estudagj exgapel de mediadora da
aplicacdo de praticas pedagdgicas elaboradas ia geareitura do livroO pirulito do

pato, do autor Nilson Machado, o que me propiciou voiana dinadmica completa de

? Para saber mais sobre esta ACIEPE, ver em: PASSQSB.; OLIVEIRA, R.M.M.A.; GAMA,
R.P.Praticas potencializadoras do desenvolvimertafispional docente: atividade de ensino, pesgeisa
extensdo. In: FIORENTINI, D. et al (Org). Préaticds formacdo e de pesquisa de professores que
ensinam matematica. 1 ed.Sao Paulo: Mercado deesl.et1, 2009, p.147-168.
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uma aula na Universidade, ou seja, desde seu prepaa implementacdo, até a
avaliacdo deste planejamento, reconhecendo sua&scpdidades e seus entraves,
ficando exposta as estratégias e praticas educasianlotadas pelas professoras da
disciplina, avancando com isto nas habilidadesssem@s para o papel de formadora de
formadores.

Outro momento importante neste estagio foi o tec&o e de producédo de um
livro de histdrias infantojuvenil com contetdo nmaédico, pois permitiu-me reconhecer
e explorar saberes e habilidades, até entdo naouésios potencialmente em meu
processo de formacédo. A criacdo deste livro efats®num processo de planejamento,
construcdo e reconstrucdo, sempre pautado ndhoabalaborativo entre os diferentes
atores envolvidos, no qual todos colaboram com s&leres para se atingir o objetivo.

No segundo semestre de 2008, ainda como etapaue estudos no mestrado e
como fase preparatoria para o delineamento deststigacdo, com o objetivo de
auxiliar na definicdo das estratégias e dos provewlios a serem adotados, foi que
acompanhei num trabalho colaborativo, trés profassda rede publica municipal de
Séo Carlos, no interior de Sao Paulo, analisandoagpectos facilitadores e
dificultadores da aplicacdo de praticas pedagégem sala de aula com os alunos,
fazendo uso da metodologia de conexao da literatfaatojuvenil com a Matematica,
levantando as possiveis adequacdes que se faztassaeas.

Tanto os meus registros, quanto os das professtwesn analisados e
sistematizados, 0 que ajudou-nos a discutir aéefi@ das praticas pedagogicas
planejadas e a necessidade de adequacdes. Algsuitades deste trabalho foram
apresentados no IX Encontro de Pesquisa em Educkc&egidao Sudeste, os quais
podem ser acessados em Montezuma e Oliveira (pQDT).

Com relacdo a contribuicdo desse tipo de invedimggara a formacédo de
professores, apoiamo-nos em Shulman (1999, p.4B@ndo este declara que néo se
espera da pesquisa na qual se apdia a praticagioofal, que confira conhecimento
certo, mas antes que ofereca guias para a préaticegja, ela apresenta seus limites e
possibilidades. Afirma que ela oferece maneiragediizir a incerteza, mas nédo de
remové-la, oferece precedentes e exemplos. Maisjugo regras claras, informa o
julgamento, mas raramente alivia o profissionatulgs atribulagcbes. Ela contribui com
padrbes (standards) de pratica, mais do que rdgrpsocedimento.

O processo por mim experienciado nesta ACIEPEréneu o delineamento da

situacdo formativa proposta para esta investigagdatribuiu para minha atuacdo no
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papel de formadora de formadores, e colaborouvafeénte para o processo desta
investigacdo, por constituir uma forma de didlogmmo segmento social envolvido,
possibilitando construir e reconstruir conhecimersobre a realidade.

E assim, foi se construindo minha trajetoria deestigadora, olhando o
universo da formacdo de professores de outros dagseoricos, partilhhando dos
momentos que a pos-graduacao propicia, com estudosnpartihamento de saberes
entre alunos- alunos e professores- alunos, avdagam muitos aspectos, inclusive
vivenciando estranhamentos frente a algumas coisasne pareciam tao claras, tao
certas.

Tudo isto s6 agregou valores a minha formacéaoetiéfis na producdo deste
texto que ora apresento, que posso declarar, @to fde um processo de
amadurecimento formativo, tanto no campo pessealico, quanto profissional.

Dando continuidade, no proximo capitulo, apreseatamas reflexdes tedricas
realizadas a partir do dialogo com a literaturardando algumas teméticas que foram
escolhidas como base deste trabalho de investigeg&@omo: formacéo continuada e
desenvolvimento profissional do professor, estiagegformativas, a base do
conhecimento para 0 ensino e 0s saberes docemmserao da literatura infantojuvenil
com a Matemética.

Vale ressaltar que fizemos esta opcao tedricaabdscreferenciais que dessem

condicOes de atingir os objetivos propostos nestastigacao.
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2. DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL , SABERES DOCENTES E A
INTEGRACAO DA LITERATURA INFANTOJUVENIL COM A
MATEMATICA

Pesquisar sobre a formacéo de professores nasidenarefa simples frente a
vasta producdo que a area apresenta. Sentimoswitess vezes beneficiados e ao
mesmo tempo desafiados a pensar sobre este fen@oemqdexo e multidimensional,
no qual interagem aspectos diversos, tais comosopés profissionais, sociais,
contextuais, experiéncias de aprendizagem, entteosouConfigura-se como um
processo sistematico, organizado e dinamico, smlueal ndo existe um conceito Unico.

Mas, este campo ainda suscita muitas indagactakses) (re) construcao de
saberes e fazeres, tanto no que diz respeito afdionnicial, quanto na continuada. O
investigador que imerge no espaco da pesquisa aegiito, assume um compromisso
politico com o tema escolhido e se coloca abert@ mmfrentar os desafios que
porventura, possam emergir desta experiéncia.

Para discutirmos sobre este assunto, nos apoiamosstudos realizados por
Tardif, Lessard e Lahaye,1991; Tardif e Raymond020 Tardif, 2000, 2002, 2008;
Mizukami et al, 2002; Mizukami, 2004, 2005; Noy@892, 1995, 2002; Schon, 1992,
1997 e Zeichner, 1993,2008; que concebem a préboao espaco de reflexdo e
construcdo de saberes e compreendem a aprendizizgdocténcia como um processo
que ocorre ao longo da carreira e da vida.

Segundo Ponte (1992), ao descrevermos sobre ossgs de formacdo de
professores, ndo podemos perder de vista que igaesbbre seus saberes é sempre um
desafio. Estes, geralmente, estdo ligados a cobespgue estdo ligadas a crencas e,
conseqguentemente, a vivéncias dos sujeitos anasisad

Frente a isto, fizemos nossas opcdes, apresentandialmente como
entendemos 0s conceitos de mobilizagdo e ressigoio, e na sequéncia,
apresentamos a base tedrica sobre a qual nos aysonste processo investigativo, que
trata, entre outros temas, da formacao continuattadesenvolvimento profissional do
professor.

Com relacéo ao conceito debilizacéo, apoiamo-nos em Charlot (2000, p.55),
que define que “mobilizar € pbr recursos em movimemobilizar-se é pdr-se em

movimento”, ou seja, a mobilizagdo implica molaitise “de dentro”.
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Desse modo, assim como Charlot (2000, p.55), ceemgiemos que mobilizar-
se é colocar-se em movimento, € o enfrentamentandssas necessidades internas.
Movimento, no sentido de realizar uma atividade,seja, “um conjunto de acdes
propulsionadas por um mobil que visam a uma metaual as “acdes sdo operacoes
implementadas durante a atividade”, “a meta € olteeto que essas acOes permitem
alcancar” e o moébil € o “desejo que esse resulpadmite satisfazer e que desencadeou
a atividade”.

Charlot (2005, p.19) conclui que a mobilizacdong movimento interno, € a
dindmica interna que, evidentemente, se articula@@roblema do desejo.

J4, com relagdo ao conceito @ssignificacdg tomamos-o com o sentido de
dar novos significados ou, de reelaborar significa€ interpretacdes ja existentes pelo
individuo. O conceito de ressignificacdo aqui edigm coincide com Rocha e
Fiorentini (2005, p. 3) e “diz respeito as reflex@a producdo de novos significados
sobre 0s nossos saberes/conhecimentos produzidesb#izados na agdo docente,

sobre as experiéncias vivenciadas pelos profesearessia pratica cotidiana”.

2.1. Formacao continuada e desenvolvimento profissal do professor

Vivemos na era de predominio da tecnologia darmmégao, que impde novos
valores, novas formas de aprendizagem ao profialsidocente. De acordo com
Imberndén (2006, p.14) “[...] o mundo que nos cdoraou-se cada vez mais complexo,
e as duvidas, a falta de certezas e a divergéaciaspectos consubstanciais com que o
profissional da educacéo deve conviver, como acentem profissionais de qualquer
outro setor”. Assim, a formacao de professorespuile mais estar centrada nos velhos

moldes de transmissao de conhecimentos:

Durante muito tempo, a formacdo baseou-se em conéetos que
poderiamos denominar “de conteldo”. A perspectiaita e racional
que controlou a formacao durante as Ultimas décadava um professor
com conhecimentos uniformes no campo do contet@ntifico e

psicopedagogico, para que exercesse um ensino ramieelador.

(IMBERNON, 2006, p.16).

Com o apoio de tedricos como Imbernon, 2000,20M&rcelo Garcia, 1992,
1999; Noévoa, 1992,1997, 2002; entre outros, comebea formacdo do professor
numa perspectiva permanente e evolutiva, o queaea com Mizukami et al (2002,

p. 13) é “[...] um processo de desenvolvimento parala toda [...]".
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De acordo com Ponte (2000, p.8), no estudo daepsos de desenvolvimento
profissional do professor devemos levar em cont& @urofessor ndo € apenas um
profissional que exerce a sua agdo com maior owmneditiéncia. E uma pessoa total,
em que se entrelacam as dimensdes profissionabgesognitiva, afetiva e social, que
importa compreender a sua globalidade e as redapfeestabelece.

Segundo Imbernén (2006), o desenvolvimento priofiss € um movimento
entre todas as dimensofes citadas por Ponte (20@8)todos eles ocorrendo ao mesmo
tempo, podendo ser delimitados ou incrementadosspsituacdes profissionais
enfrentadas pelo professor, o que pode contrdauimpedir seu desenvolvimento.

Frente a estes estudos, partimos do pressupostm quefessor € o sujeito
principal do seu percurso de formagédo, de seu deb@mento profissional, e sua
formacdo se da numa perspectiva permanente e isaolbdsse percurso de formacgao é
constituido por situacdes complexas e imprevistesrado pela trajetoria profissional
e pessoal; influenciado pelas suas experiéncia® @prendiz; permeado por valores,
crencas e mitos; influenciado pelos anos iniciaiglocéncia e por experiéncias que ao
longo do tempo foram se constituindo como refegépara uma certa maneira de viver
a docéncia.

Mas ndo podemos perder de vista que esse processteee em varias fases
distintas, e que uma n&o se sobrepfe a outraspat@s e tempos com caracteristicas
diferenciadas e interdependentes, e que o professteindo na fase adulta, suas
experiéncias de aprendizagem apresentam algumesifedgudes, pois, de acordo com
Alarcdo e Tavares (1987, p.43) “o professor € uass@a, um adulto, um ser ainda em
desenvolvimento, mas com um futuro de possibilidadem passado de experiéncias”.

E € a partir deste prisma, que buscamos compreanfigmacado continua do
professor, dialogando inicialmente com Merrian &f@alla (1991), que estudam sobre
Andragogia, que segundo elas, € uma abordagem para a a@gedima fase adulta
pertencente ao paradigma humanista da educacdo,coueebe o0 processo de

aprendizagem como um ato pessoal para realizacpotdocial humano.

2.1.1. A aprendizagem do professor enquanto pessadulta

A andragogia foi inicialmente concebida por Knaylem 1975, como um

modelo para a educacdo de adultos. Por muito tdoipconsiderada central para a
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aprendizagem do adulto, sendo utilizada extensiatan@mo base para programas de

treinamento e desenvolvimento profissional (Marsi&88; Marsick e Watkins, 1997).

Marcelo Garcia (1999) afirma que o estudo do pmmwete aprendizagem do

professor enquanto pessoa adulta é uma area rezdatereferéncia aos estudos de

Peterson, Clark e Dickson (1990), Oja (1991), eotrteos; e declara que tais estudos:

[...] alertam-nos para a necessidade de capitaizacluir estudos sobre o
professor, a sua formacdo, desenvolvimento, agedeiento e mudanca,
0s principios, teorias e modelos que ao longo dtiiwak 30 anos se tém
vindo a realizar no ambito da Psicologia da Apreagém do
Adulto.(MARCELO GARCIA, 1999, p. 49-50)

Placco e Souza (2006, p.19) declaram que apdtoictuiedes com autores como

Kolb (1983), Brookfield (1986), Marcelo Garcia (B99Dubar (1997), Tardif (2000),
entre outros, identificaram algumas caracteristittaaprendizagem de adultos , dentre

elas elegem quatro aspectos que julgam importantes:

A experiénciaé o ponto de partida e de chegada da aprendizd§esta que
possibilita tornar o conhecimento significativo,r pmeio das relacées que
desencadeia. Mas néo se trata de qualquer exgariélecdecorre da implicacao
com o ato de conhecer e da escolha deliberada posed a conhecer
determinado objeto ou evento. Por tratar-se de@sjlia uma vivéncia anterior
e as experiéncias iréo influenciar a formacédo dasnaléias.

O significativo aprender envolve uma interacdo de significadagmitivos e
afetivos. O que foi aprendido tem de fazer serp@®@ o sujeito, no contexto de
suas aprendizagens e de seus conhecimentos e, smoontempo, mobilizar
interesses, motivos e expectativas.

O proposital € algo que direciona o adulto aprendiz, uma rétade que o
move, uma caréncia a superar, algo especificoendelver.

A deliberacéo aprender decorre de uma escolha deliberada tieijpar ou ndo
de dado processo.

Com base no estudo destas autoras, ao discutireaddgpagem do adulto, séo

assumidos concepcdes e principios, tais como:

A aprendizagem do adulto decorre de praticas sp@agnquanto pratica social
sua construcdo se da nos grupos, na relacdo @uira) seja do professor com
seus pares na escola; do professor com seus aldooprofessor com um

mediador ou interlocutor em um processo de formagao



30

* A aprendizagem se da a partir do confronto e dofapdamento de idéias;

» O processo de aprendizagem é singular e envolethesdeliberada;

* O processo de aprendizagem envolve compromiss@lkcagao com o objeto
ou evento a ser conhecido e com 0s outros da dpagean;

* O ato de conhecer é permanente e dialético;

* O ponto de partida para o conhecimento é a expéai@ue acumulamos;

A base da aprendizagem esta na linguagem, na igfrtoule significados e
sentidos.

Frente ao perfil de profissional que nos propusenpesquisar nesta
investigacdo, ou seja, professor, adulto, em gasr de formacdo continuada e em
busca de desenvolvimento profissional € que trazemseguir, um dialogo com as
teorias que embasaram as estratégias formativa®maenos implementar durante o
curso de extensdo - l6cus desta investigacdo, gueslimmos terem potencializado

atingirmos nossos objetivos.

2.2. Estratégias formativas

Estudos de Amaral, Moreira e Ribeiro (1996), erabas em Silva, (1990),
declaram que ao procurarmos o significado da palestratégia, encontramos ardil,
manha, estratagema, manobra, acdo, plano, ligadegeamilitar no estudo das
operagdes de guerra, de modo a poderem opor-sFacops contrarias.

Certeau (1994) utiliza as nog¢fes de estratégitica tfomo instrumental tedrico
de analises sobre as praticas cotidianas parasamnals relacbes de forca entre
dominados e dominantes existentes na sociedadée Mabalho, n&o utilizaremos o
conceito de estratégia nesse sentido, mas nosrapuws em Amaral, Moreira e
Ribeiro (1996) que declaram que:

“hoje em dia, esta carga seméantica de conflito guexema acarreta
encontra-se substituida por uma carga de sign#icagositiva, de
processo, meio para alcangar determinado fim, gamdb um plano
prévio onde se equacionam as dificuldades e se@mepos estratagemas
de superacdo dessas dificuldades”.(AMARAL, MOREIB/ARIBEIRO,
1996, p.100)

Assim, entendemos estratégias formativas comoeg@elde “caminhos” para
atingir determinados fins educativos. Dentre a&riag possibilidades de estratégias
formativas existentes na literatura, fizemos opgégia investigacao pela reflexdo, pelo

trabalho em grupo, pelas narrativas escritas is,qrala observacdo de aulas aplicadas
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pelas professoras, gravadas em video, com o abjeéévypromover uma acéo reflexiva
sobre a pratica ao assistirem suas aulas. Faiaddi ainda outra estratégia formativa,
aqui denominada de mediagfes pedagdgicas.

Vale salientar que as estratégias que selecionamdos sdo mutuamente
excludentes, cada uma delas pode implicar o recarsmtras e segundo Amaral,
Moreira e Ribeiro (1996, p.102) “cremos que, parplementar um programa de
formacéo de professores reflexivos, ndo é sufieientadesdo a um Unico meio de
formacdo. Elas complementam-se, ndo se substituem.”

A seguir apresentamos um breve dialogo sobre estagicas:

2.2.1. A Reflexado

A reflexdo neste trabalho de investigacdo é daiitaucomo uma proposta de
formacao docente que objetiva minimizar a dicotoemtxe teoria e pratica e ao mesmo
tempo preparar os professores para a realidadea@doal oriunda das mudancas
sociais, democratizacdo do acesso ao ensino,daipeofissdo e conhecimentos que o
professor necessita dominar em sua pratica.

Foi tomada no curso, como base de todas as gsaat®rmativas adotadas,
mantendo-se presente durante todo o percurso.

Para dialogarmos sobre reflexdo, buscamos euntresoautores, Schén (1997),
que declara que haraflexdo na acao, a reflexdo sobre a acdo e a rdle sobre a
reflexdo na acao

A primeira, reflexdo na acég ocorre simultaneamente a prética, na interacdo
com as experiéncias, permitindo ao professor dal@pm a situacdo, elaborar um
diagndstico rapido, improvisar e tomar decisGestdialo inesperado e das condicdes
efetivas do momento.

A segunda maneirgeflexdo sobre a acaagefere-se ao pensamento deliberado e
sistematico, ocorrendo apds a acdo, quando o pofesserva um tempo para refletir
sobre o que acredita ter acontecido em situactgdagi em sua pratica. E nessa
reflexdo sobre a acdo que tomamos consciénciardeecimento tacito e reformulamos
0 pensamento na agao tentando analisa-la, peragbeed um ato natural.

A terceirareflexdo sobre a reflexdo na ac&aquela que ajuda o profissional a
desenvolver-se e construir sua forma pessoal dehecen Trata-se de olhar

retrospectivamente a acao, refletir sobre o0 momeéateeflexdo na acéo, ou seja, o que
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aconteceu, o que se observou, qual o significadlougdo e que outros significados
podemos atribuir ao que aconteceu.

Frente a isto, acreditamos que Schon (1992), ao $abreacao-reflexdo-acap
deve estar se referindo ao processo pelo qual afesgores aprendem partindo da
analise e interpretacdo de sua propria praticagogfilza, tornando-se um profissional
reflexivo, critico, autbnomo e criativo, aberto @avas possibilidades, com o intuito de
contribuir com o processo de ensino.

Segundo Freire (2006, p.39) “é pensando criticaenarpratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a proxima pratica”.

No entanto, devemos lembrar que é fundamental queeflexdo seja
encaminhada na perspectiva da aprendizagem e dgmvbdamento do professor.
Alguns autores tém enfatizado esse carater compidome politico da acéo reflexiva,
entre outros, Zeichner (1993) e Imbernon (2000).

Zeichner (1993, p.24), descreve quatro tradic@gsrdtica reflexiva:

. Académica,que se refere a reflexdo sobre as disciplinas epi@esentacdo e a

traducgéo do saber das disciplinas em compreensaluao;

. Eficiéncia social, que acentua a aplicacdo de determinadas estratégias

ensino, sugeridas pela investigagao;

. Desenvolvimentalistaya qual o professor reflete sobre os alunos (ensittado

aos interesses dos alunos);

. Reconstrucdo socialgue acentua a reflexdo sobre o contexto socialigcpo
da escolaridade .

Com relacéo a refletir sobre o contexto socigboditico da escolaridade,
Zeichner (2008) declara que enquanto as acées@dnas dos professores nas escolas
obviamente ndo puderem resolver os problemas sop@ si mesmos, eles podem
contribuir para a construgcéo de sociedades mamsjesdignas. Sob sua Otica na prética
do ensino reflexivo, a atencdo do professor esli@den tanto para sua propria pratica
guanto aos aspectos sociais nos quais esta inserigaofessor ndo pode ignorar
questdes como “a natureza da escolaridade e dallicadocente ou as relagdes entre
raca e classe social por um lado e o0 acesso ao sstx@ar e 0 sucesso escolar por
outro”. (ZEICHNER, 2008, p.26)
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Este autor considera que nenhuma das tradicoes agiratica reflexiva por si

s6 garante este tipo de pratica, para ele:

O bom ensino precisa ter em atencao todos os elemeeantrais das
véarias tradicdes: a representacdo das discipliaapensamento e
compreensdo dos alunos, as estratégias de ensgwidas pela
investigacdo e as consequéncias sociais e 0s tositéo ensino.
(ZEICHNER, 2008, p.25)

Frente a isto, devemos lembrar que no processocée-raflexdo-acédo, o
professor mobiliza teorias internalizadas, sabel@sexperiéncia, do contexto, etc.
Como vimos, € importante que essa reflexdo ultsspas imediato e se alongue
considerando o entorno, 0s aspectos sociais, angara uma comunidade onde o seu
trabalho e a sua vida se realizam e na qual elsg@oedeve ser de reciprocidade.

Marcelo Garcia (1992), com base em Weis e Loud&89)l afirma que o
pensamento reflexivo e a agcdo podem ocorrer Ségparasimultaneamente e com base

nesta relacao apresenta quatro formas de reflexao:

. Introspeccgédo implica uma reflexdo interiorizada, pessoal,g®rda atividade
diaria;
. Exame implica uma referéncia do professor a acontecioseou acdes que

ocorreram ou que podem ocorrer no futuro. Esta pralema da acao;

. Indagacéao, esta relacionada com o conceito da investigacao-agermite ao

professor analisar sua pratica e buscar melhorar;
. Espontaneidadeé a que se encontra mais proxima da pratica.

Para Fiorentini e Castro (2003) a reflexdo seadepintegrante do processo de
formacao profissional, onde os saberes docentesnséiizados, problematizados e
ressignificados. Para os autores ressignificac@a ggrocesso criativo do professor de
atribuir novos significados a partir do que ja éhecido, validando um novo olhar
sobre o contexto em que este professor esta inseegundo estes autores € nesse
processo de reflexdo e ressignificacdo de suacardpiie o professor se constitui
professor.

Uma caracteristica da pratica reflexiva € o comgso com a reflexdo
engquanto pratica social, envolvendo por exempltralbbalno em grupos, nos quais 0s
professores apdiam e sustentam o crescimento wmowoos e € com base nesta
perspectiva, que trazemos a seguir, nossa segmgda de estratégia de formagéo, ou

seja, o trabalho em grupo.
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2.2.2. O trabalho em grupo

Partimos do pressuposto que o desenvolvimentdsprafial ndo pode estar
somente baseado na aprendizagem individual e qaeapeender o professor necessita
de seus pares. E importante considerar que osspms sdo membros de um grupo
profissional em uma comunidade e, portanto, nessiexto € também onde ocorre seu
desenvolvimento profissional.

Em uma perspectiva social, 0 desenvolvimento gsmfhal ndo pode se separar
do crescimento individual, mas é preciso considguara escola € um local de trabalho
para adultos e ndo s6 um local onde os professaiemgem com os alunos, sendo
assim, é preciso dar importancia a sua relacdoosopares.

Na formacao continuada, um elemento fundamenshdmncepcéo é a idéia de
que os professores aprendem colaborativamente, aztilingndo saberes, na qual os
participantes buscam, com 0s outros, construir omhe&cimento significativo local,
vendo a investigacdo como parte de um esforco naeotransformar o ensino, o
aprendizado e a escola.

Segundo Cochran—-Smith e Lytle (1999), esses grymmem envolver a
participacdo conjunta de professores ou profesfmequisadores, em posicoes
diferentes uns em relagcdo aos outros, e que trddenentes tipos de conhecimento e
experiéncias para o trabalho coletivo. A chavegpgoré que todos os participantes
nestes grupos —sejam eles professores iniciangestientes, pesquisadores/mediadores
— agem como colegas professores ao invés de gerito

E nesta perspectiva que esta apoiada esta invggtigau seja, compreender o
papel do grupo numa situacéao formativa de um cdesextensédo, no qual partimos do
principio que o trabalho em grupo possibilitara pagicipantes, compartilhar saberes
uns com o0s outros, mobilizando, construindo e/assigaificando estes saberes e
conhecimentos, 0 que possivelmente podera tradazm aprendizagens.

Contudo, nestes momentos de reflexdo e de traleathgrupo, entendemos que
faz-se necessario que os participantes facam negjisistematizem suas reflexées e os
socializem sempre que possivel, e foi pensandto, jsie nesta investigacao, fizemos
opcao pelo uso de narrativas escritas e orais coai® uma estratégia formativa, com

vistas tanto a serem potencializadoras de apregehsaquanto reveladoras de saberes.
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2.2.3. As narrativas

Segundo Novoa (1992, p.20), as narrativas assumemrarater formativo, uma
vez que ha uma qualidade heuristica, fruto de sigeplhares, fruto de um processo
constante de reflexdo e re-construcdo dos fat@neiados, contribuindo assim, para o
desenvolvimento pessoal e profissional.

Estudos tém evidenciado que as narrativas sdoeseslrecursos para que 0S
professores comuniquem seus saberes e suas eg@idrarrosa (2001), em palestra
no 13°. COLE afirmou que “a experiéncia envolveaaativa e narrativamente cada um
expde sua experiéncia”.

No contexto de uma pesquisa qualitativa, comocéso desta investigacdo, na
qual o interesse maior é compreender os saberafizadbs no processo, vemos que as
narrativas adquirem significativa importancia. “Aarrativa produzida em diarios,
histérias de vida, memorias, pode funcionar coma whas possibilidades que o
professor concede a si proprio para melhorar aapacidade de ver e de pensar o que
faz”. (ALARCAO, 1996, p.126).

Fiorentini (2006, p.30) declara que “as narratintemplam uma dupla
funcéo, servem tanto como estratégia de coletéat rée informacdes sobre praticas e
idéias de cada um, quanto como recurso de reflexdmalise sobre as mesmas” . Este
mesmo autor, tendo por base o que declaram ClandinConnely (2000) também
defende que a narrativa serve para compreendegyegi@€xcia e, ao contar para o0 outro,

verifica-se a apropriagéo de saberes:

[...]as narrativas representam um modo bastantef® e apropriado de
os professores produzirem e comunicarem signife&dsaberes ligados a
experiéncia. As narrativas fazem mencdo a um detaedn tempo

(trama) e lugar (cenario), onde o professor é mrautarrador e

protagonista principal. Sdo historias humanas quidbuam sentido,

importancia e propdsito as préaticas e resultarmtiapretagdo de quem
esta falando ou escrevendo. Essas interpretac@gnificacbes estao
estreitamente ligadas as suas experiéncias passaass e futuras.

(FIORENTINI, 2006, p.29)

Segundo Clandinin (1993), o professor, ao nareamthneira reflexiva suas
experiéncias aos outros, aprende e ensina. Apr@adgue, ao narrar, organiza suas
idéias, sistematiza suas experiéncias, produz deerdi elas e, portanto, novos
aprendizados para si. Ensina, porque o outro, elidas narrativas e dos saberes de

experiéncias do colega, pode (re)significar se@pnms saberes e experiéncias.
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De acordo com as autoras Amaral, Moreira e Ribé@06, p.107), ao se
habituar escrever durante a formacgao inicial e icoat na vida profissional, os
registros em forma de narrativas poderao consstiiem documentos profissionais e
pessoais preciosos, cuja analise posterior poderdrilouir para a avaliacdo e

reconstrucdo permanentes dessas atuacgoes.

2.2.4. A observacéo reflexiva de aulas gravadas esitleo

Segundo Novoa (1997, p.28), a formacdo passa peglarimentacdo, pela
inovacado, pelo ensaio de novos modos de trabaldagdgico e por uma reflexao
critica sobre a sua utilizagdo. Com isto a formgggssa por processos de investigacao,
diretamente articulados com as praticas educativas.

Frente a isto e apoiando-nos em Amaral, MoreirRibeiro (1996), a
observacdo pelas professoras colaboradoras, dm \@ddéado a partir das aulas
aplicadas por elas proprias e pelas outras professim grupo, foi tomada como mais
uma estratégia formativa, com o objetivo de destgarauma acédo reflexiva sobre a
pratica docente e de possibilitar a mobilizacadsal®eres e aprendizagens. Este apoio

baseia-se quando estas autoras declaram que:

a pratica de ensino em situacdo de sala de aulstittbro ponto de
partida para o desenvolvimento profissional do ggedr, procurando-se
que ele tenha maior controle sobre o0s seus propp@Eessos
instrucionais, através da compreensdo do que tazjueé vé fazer e do
gue se passa na sala de aula. (AMARAL, MOREIRA BHRRO, 1996,
p.110)

A partir das leituras que fizemos de Nacarato en@g2009, p.12), afirmamos
que utilizar o video para gravar as aulas a seobservadas, € uma forma de registrar
as discussbes ocorridas na sala de aula e de daeelar as significagbes dos mais
variados assuntos que estiveram presentes e devaipses alguns aspectos sobre a
docéncia, como por exemplo: como conduzir a dis@usstre os alunos, como fazer os
registros na lousa das diferentes falas, como flamguestdes, etc.

Nos embasamos também em declaragfes feitas ppa $2008, p.180) em sua
dissertacdo de mestrado, quando esta ressalta dat ale assistir a gravacdo da
intervencao didatica que ela realizou em sala d& @am os alunos e analisa-la, foi
importante para sua formacdo enquanto profess@aé@l@es iniciais, pois, a medida
que ela transcrevia a gravacgao, ela adquiria céms@ de suas agOes docentes e
reafirmava a certeza de que, enquanto professomasearia em um ambiente de extrema

complexidade.
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Segundo Nacarato e Grando (2009, p.12), “aléenodessideo traz a riqueza de
registrar o ndo dito, o silenciado na sala de awté o que se falou, mas nao foi ouvido
pelo professor; exibe os alunos mais participativoas também os mais retraidos na
classe”.

Pensando no processo reflexivo que a acdo devalgder e analise de aulas
gravadas em video proporciona, buscamos Schon)1®9tal argumenta que, a partir
da observacdo das praticas profissionais, a caanveftexiva que ocorre junto com
outros participantes € o centro da reflexdo soby@édica, e que essas conversas
reflexivas podem colaborar e contribuir para tomaadecisdes, compreensao e
compartilhamento de conhecimentos e experiéncias.

Acreditamos ser nestes momentos de reflex&o, gyalessores se permitem
serem surpreendidos pelo que fazem, e, refletinbeesestes fatos e pensando sobre o
que aconteceu durante a atividade, tentam compeeemdrazdo pela qual foram
surpreendidos. Tudo isto, caracteriza um momenteftexao sobre a reflexdo na acéo,
onde o professor pensa na reconstru¢do da sueapipartir da observagao, descrigao,
analise e explicitacdo dos fatos.

Segundo nosso entendimento a partir das leitwa$adarato e Grando (2009), a
observacéo reflexiva de aulas aplicadas com aag#io de video, vem se evidenciando
como um processo formativo para o professor dal@&d@sica, que tem as suas aulas
preparadas, desenvolvidas e discutidas no grupeeap assistir o video destas aulas,
pode olhar para a aula com maior profundidade ederdentificar diferentes modos de
pensar dos alunos acerca dos diferentes assuatadds e analisar as suas formas de
problematizagéo e intervencao na condugao da aula.

Para os outros participantes do grupo, esta obs@ove analise das aulas
gravadas em video, € vista como um processo forongtie possibilita aproximar-nos
do movimento da sala de aula real, com os modosede fazer do professor e dos
alunos em relacdo aos assuntos tratados.

De acordo conNacarato e Grando (2009, p.15), a aprendizagem axtithpda
com esta estratégia formativa, ocorre em sentiqd@mama vez que se aprende sobre a
docéncia; sobre como os alunos pensam e falanudgegm); sobre diversos conteudos;
e sobre uma metodologia de pesquisa em sala de-airatrumentos, procedimentos e
producdo dos dados. Assim, a observacdo reflextevaudas gravadas em video é

tomada como potencialidade formativa docente.
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Segundo nossa percepcao, a opcao da utilizacaddeéo pelas professoras
colaboradoras para observagédo e analise das alieadas por elas proprias e pelas
colegas do grupo, torna-se um importante recursa paeflexdo sobre a reflexdo na
acdo, que segundo Schoén (1997), € aquela que ajpdaissional a desenvolver-se e
construir sua forma pessoa de conhecer. Trata-s@hde retrospectivamente a acéo,
refletir sobre o0 momento da reflexdo na acéo, ga, $& que aconteceu, 0 que se
observou, qual o significado atribuido e que ousigaificados podemos atribuir ao que

aconteceu.

2.2.5. As media¢bes pedagogicas

Segundo Charlot (2005, p.45), o sujeito € indissmimente humano, social e
singular. O sujeito interpreta 0 mundo, da senéidanundo, aos outros e a si mesmo
(de modo que toda relagcdo com o saber é tambeég@oetdm o mundo, com 0s outros
e consigo mesmo). E o sujeito que aprende (ninguette fazé-lo em seu lugar), mas
ele s6 pode aprender pela mediagcdo do outro (frenteente ou indiretamente) e
participando de uma atividade.

Os processos, 0s instrumentos e 0s signos que anedeissas acdes cotidianas
e nossa aprendizagem pela mediacdo do outro, &iadals conforme o0 contexto em
que nos encontramos e de acordo com Souza (2068®), f...] ao entrarmos em
contato com o contexto escolar, a mediacdo assaraeteristicas diferentes, passando
a ter um carater intencional e sistematizado, dérea mediacdo pedagogica”.

Por mediacdo pedagdgica entendemos a atitude, g@octamento de um
interlocutor que se coloca como um facilitador ocentivador da aprendizagem, que
se apresenta com a disposicdo de ser uma pongeceaprendiz e sua aprendizagem —
nao uma ponte estatica, mas uma ponte "rolant&’ atjuamente colabora para que o
aprendiz chegue aos seus objetivos. E a forma dprssentar e tratar um contetido ou
tema que ajuda o aprendiz a coletar informacoé&s;iona-las, organizd-las, manipula-
las, discuti-las e debaté-las com seus colegas, @@au interlocutor e com outras
pessoas, até chegar a produzir um conhecimentosegjae significativo para ele,
conhecimento que se incorpora ao seu mundo intelleetvivencial, e que o ajuda a
compreender sua realidade humana e social, e meesmerferir nela.

Esse conceito de mediagdo pedagdgica atrela-sersampento de uma acgéo

concretizada pela ajuda do outro. No contexto asctéremos a figura do professor,
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sujeito essencial capaz de fazer um elo entre@quié o aprendiz traz (conhecimento

do senso comum) e o conhecimento cientifico, hestorente sistematizado.

Segundo Perez e Castillo:

A mediacdo pedagdgica busca abrir um caminho asoelagbes do
estudante: com os materiais, com 0 préprio contedm outros textos,
com seus companheiros de aprendizagem, incluidmfessor, consigo
mesmo e com seu futuro. (PEREZ e CASTILLO, 19980)p.

Identificamos-nos com Masetto (2000) quando efitena que a mediacdo
pedagdgica tem como caracteristica o didlogo enmefessor e o aprendiz, em que se
pode trocar experiéncias, debater pontos de visi@sntar sobre as dificuldades e
desencadear reflexdes.

Considera-se que as mediacdes pedagogicas sddspragude aprendizagens,
tanto para 0os que ensinam como para 0s que apremiemgrande movimento de
compartilhamento de saberes, pois a mediacdo pgidagparte de uma concepcéao
radicalmente oposta aos sistemas de instrucdo dmsse@o ensino como mera
transferéncia de informacéo.

Em resumo, a expressdo mediacdo pedagodgica, sgrifi tratamento dos
conteudos e das formas de expressao dos difel@sgaentos, a fim de tornar possivel o
ato educativo dentro do horizonte de uma educagimebida com participacéo,
criatividade, expressividade e relacionalidadefrergte a esta concepcao que adotamos
esta estratégia formativa para esta investigacéo.

Na sequéncia, compreendendo os professores comitosujjlo conhecimento,
em processo de formacgéo continuada, na busca devidamento profissional, num
trabalho potencializado por estratégias formatigas envolvem a reflexdo sobre a
pratica, devera estar ancorado numa base de como para 0 ensino e nos
diferentes saberes que permeiam o exercicio dandia¢c& que abordamos mais estas

duas tematicas.

2.3. A base de conhecimento para o0 ensino e osesals docentes

As pesquisas sobre o conhecimento dos profestmegrande relevancia para a
formacgao de professores e seu desenvolvimentospiafial. Mizukami (2005) afirma
que a construgcao da base de conhecimento parano @assibilita o desenvolvimento
profissional. A autora ressalta ainda que “essae basvolve conhecimentos de

diferentes naturezas, [...] € mais limitada emaside formacéo inicial, e se torna mais
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aprofundada, diversificada e flexivel a partir dgeziéncia profissional refletida e
objetivada” (MIZUKAMI, 2004, p. 4).

Com relagéo a valorizacao dos estudos sobre esesatbocentes na formagéo de
professores, Fiorentini, Souza Junior e Melo (19883 mostram a tendéncia crescente
das pesquisas em nossa realidade. Segundo agssaule uma valorizacdo quase
exclusiva do conhecimento (isto €, dos saberesHgs) que o professor tinha sobre
a sua disciplina, caracteristica da década de 18&€sa-se, na década de 1970, a
valorizacdo dos aspectos didaticos-metodologicdaciomados as tecnologias de
ensino, passando para segundo plano o dominicotdsicios.

A discussdo sobre a temética dos saberes doceorge em ambito
internacional nas décadas de 1980 e 1990. Nosdmnt880, o discurso educacional é
dominado pela dimenséo socio-politica e ideolédacaratica pedagdgica.

Segundo Tardif (2000), entre alguns dos motivos cpntribuiram para isto,
esta o movimento de profissionalizacdo do ensisoas consequéncias para a questao
do conhecimento dos professores na busca de ume ldgluconhecimentos, visando
garantir a legitimidade da profissdo, havendo atirpalai uma ampliacdo tanto
quantitativa, quanto, posteriormente, qualitatigasg campo.

No contexto das pesquisas educacionais brasilesratematica dos saberes
docentes tem se mostrado uma area um tanto recegtes vem demandando estudos
sob diferentes perspectivas. E a partir da décadd990 que se buscam novos
enfoques e paradigmas para compreender a pratieg@gica e os saberes pedagodgicos
e epistemoldgicos relativos ao conteudo escolar arssinado e aprendido, passando-se
a estudar a constituicdo do trabalho docente lexartem conta os diferentes aspectos
de sua histéria: individual, profissional, etc.

Na perspectiva de analisar a formacédo de professar partir da valorizacao
destes, é que os estudos sobre os saberes dogentesam impulso e comegaram a
aparecer na literatura, numa busca de se ideméfitds diferentes saberes implicitos
na pratica docente.

Com isto, observa-se uma diversidade conceituakt®dologica de pesquisas
advindas de um numero expressivo de producdepait@sioknowledge base (base de
conhecimento)tanto a partir de concepc¢des, quanto de orientagieslas.

Neste texto, apresentamos a seguir, algumas ocgie®@ tipologias sobre o0s
saberes da docéncia, na perspectiva de Mizukamdi @002) a partir dos estudos de
Shulman (1986, 1987); Tardif (2008) e Gauthier le(1898), sem a pretensao de
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explorar exaustivamente as diferentes tipologiaslassificacbes desse campo de
pesquisa, mas sim com o propésito de fundamentdisasssdes estabelecidas nesta
investigacao e contribuir para respondermos a ropssstao de pesquisa.

Inicialmente apresentamaddizukami et al (2002) que a partir de estudos e
reflexbes da traducdo dghulman (1986,1987), entendem base de conhecimento
para 0 ensino como 0 conjunto de compreensdes, conhecimentds|idages e
disposicbes necessario para atuacdo efetiva eracdés especificas de ensino e
aprendizagem; e apoiadas nestes estudos, enwedmientos dessa base declaram ter
trés diferentes tipos de conhecimento que apoisomada de decisdes dos professores:
. Conhecimento de Conteudo especifico — subject medtgent knowledge:
conceitos basicos de uma area de conhecimentangpliea a compreenséao de formas
de pensar e entender a construcao de conhecinmimntosa disciplina especifica, assim
como sua estrutura;

. Conhecimento Pedagdgico Geral — curricular knowtedmpnhecimento que
transcende o dominio de uma éarea especifica e mglei ios conhecimentos de
objetivos, metas e propdésitos educacionais; denersiaprendizagem; de manejo de
classe e interagcdo com os alunos; e de estratégimacionais; de como os alunos
aprendem; de outros contetdos; de conhecimentcuarr,

. Conhecimento Pedagdgico do Conteudo — pedagogaratent knowledge:
base de conhecimento profissional para o ensirgurisi® Shulman (1986):

[...] incorpora os aspectos do conteddo mais raelegapara serem
estudados. Dentro da categoria de conheciment@pgida do conteddo
eu incluo, para a maioria dos topicos regularmenginados de uma area
especifica de conhecimento, as representacfediteégle tais idéias, as
analogias mais poderosas, ilustracbes, exemploglaracdes e
demonstracg@es. [...] também inclui uma compreengique torna facil
ou dificil a aprendizagem de tépicos especificos: cancepcdes e
preconcepcdes que estudantes de diferentes idadgserorios trazem
para as situacdes de aprendizagem.(SHULMAN, 1988, p

O segundo autor que trazemo$adif (2002, p.199que aborda um conceito
de saber, que envolve “unicamente os pensamentos, as jd#sgslizos, 0s discursos,
0s argumentos que obedecem a certas exigénciaxidealidade”. Valoriza assim a
relacdo entre os saberes e os discursos, assioatamdpreender os saberes dos
professores como discursos e atos.

De acordo com Tardif (2008, p.12-14) o sales professores é um saber social,

inicialmente porque € partilhado por todo um grdeoagentes — os professores- que
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possuem uma formacdo comum (embora mais ou mem@vealaconforme os niveis,
ciclos e graus de ensino), trabalham numa mesmaniaagdo e estdo sujeitos, por
causa da estrutura coletiva de seu trabalho cob@dia condicionamentos e recursos
comparaveis, entre 0s quais programas, matériagr@msensinadas, regras do
estabelecimento, etc.

Em segundo lugar, porque sua posse e utilizaggousam sobre todo um
sistema que vem garantir a sua legitimidade e tanesua definicdo e utilizag&o:
universidade, administracdo escolar, sindicato,oc@gdes profissionais, grupos
cientificos, Ministério da Educacéo, etc. Um pretesnunca define sozinho e em si
mesmo 0 seu préprio saber profissional. Ao comtradsse saber € produzido
socialmente, resultante de uma negociagcéo enteestis’ grupos.

Em terceiro lugar porque seus proprios objetas adjetos sociais, isto €,
praticas sociais. Contrariamente ao operario de inthastria, o professor nao trabalha
apenas um “objeto”, ele trabalha com sujeitos €wermgao de um projeto: transformar
os alunos, educéa-los e instrui-los.

Em quarto lugar, o saber dos professores (tanteabsres a serem ensinados
quanto o saber-ensinar), € social, pois seus adogeformas e modalidades dependem
intimamente da histéria de uma sociedade e decsiiasas.

E finalmente, por ser adquirido no contexto de wsoeializacdo profissional,
onde é incorporado, modificado, adaptado em fude&amomentos e das fases de uma
carreira, ao longo de uma historia profissional eord professor aprende a ensinar
fazendo o seu trabalho.

Recorrendo aos estudos de Tardif, Lessard e kafi®91), estes consideram
como integrantes da pratica docente os diversos tip saberes, sendo que a diferenca
esta na relacéo do professor com cada um deles.

A segquir, apresentamos a tipologia dos saberesntles, baseada em sua
origem social e em seus modos de integracdo ncstéegisegundo Tardif (2008, p.36-
39):

. Saberes profissionaippode-se chamar de saberes profissionais o confeto
saberes transmitidos pelas instituicbes de formdedprofessores (escolas normais ou
faculdades de ciéncias da educacéo). O professensino constituem objetos de saber
para as ciéncias humanas e para as ciéncias dacéduc

Os conhecimentos se transformam em saberes dkstidaformacédo cientifica

ou erudita dos professores, e, caso sejam incalpera pratica docente, esta pode
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transformar-se em pratica cientifica, em tecnolalgisaprendizagem, por exemplo. No
plano institucional, a articulagdo entre essasc@@ne a pratica docente se estabelece,
concretamente, através da formacéo inicial ou soatéos professores.

A prética docente ndo é apenas um objeto de dabasiéncias da educacéo, ela
€ também uma atividade que mobiliza diversos sabgue podem ser chamados de
pedagodgicos. Os saberes pedagoégicos apresentaomge doutrinas ou concepcoes
provenientes de reflexdes sobre a pratica educatovasentido amplo do termo,
reflexfes racionais e normativas que conduzemtenss mais ou menos coerentes de
representacao e de orientacédo da atividade edacativ
. Saberes disciplinaressdo saberes que correspondem aos diversos campos do
conhecimento, aos saberes de que dispde a nossdagi®; tais como se encontram
hoje integrados sob a forma de disciplinas, noriotede faculdades e de cursos
distintos.

Os saberes disciplinares (por exemplo, Matematicaoria, Literatura, etc) séo
transmitidos nos cursos e departamentos univeostamdependentemente das
Faculdades de Educacado e dos cursos de formacfoofdssores. Os saberes das
disciplinas emergem da tradicao cultural e dosaggociais produtores de saberes.

. Saberes curricularesao longo de suas carreiras, os professores devebéta
apropriar-se de saberes que podemos chamar decutames. Esses saberes
correspondem aos discursos, objetivos, conteudosét®dos a partir dos quais a
instituicdo escolar categoriza e apresenta 0s embgociais por ela definidos e
selecionados como modelos da cultura erudita eodeal;do para a cultura erudita.
Apresentam-se concretamente sob a forma de progragsaolares (objetivos,
conteudos, métodos) que os professores devem apraiaglicar.

. Saberes experienciaifinalmente, os préprios professores, no exeraeicuas
funcdes e na pratica de sua profissdo, desenvobadmares especificos, baseados em
seu trabalho cotidiano e no conhecimento de sew.nk&sses saberes brotam da
experiéncia e sdo por ela validados. Eles incorpama a experiéncia individual e
coletiva sob a forma de habilidades de saber-faze saber-ser. Podemos chama-los
de saberes experienciais ou praticos.

Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p.227) consideraenag saberes experienciais

séo o nucleo vital do trabalho docente, pois:

O que caracteriza de um modo global, os saberescqwaou da
experiénica, € o fato de originarem da praticad@ia da profissdo, e
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serem por ela validados. Assim, nossas pesquisésain que para 0s
professores, os saberes adquiridos da experiérafiagional constituem
os fundamentos de sua competéncia. E a partirabeses da experiéncia
gue o(a)s professores(a)s concebem os modeloscdirgia no interior
da profisséo.

E em terceiro lugar, trazemos outra contribuigd® chega ao Brasil, que sé&o os
estudos dé&authier et al (1998), para os quais, 0 saléeo resultado de uma producéo
social, ndo se reduzindo apenas aos sujeitos dessamas € fruto de uma interacao
entre sujeitos que o revisam e reavaliam-no, neriort de um processo dinamico
situado no tempo e no espaco.

Para estes autores, ao se pensar em um modelofdsspr, deve-se levar em
conta o contexto no qual se constroem e se aplasameaberes docentes, isto é, as
condicOes histéricas e sociais nas quais se erepeefissao; condicdes que servem de
base para a pratica docente. Este professor pesswirtude da sua experiéncia de vida
pessoal, saberes proprios que sdo influenciadoguestdes culturais e pessoais.

Segundo os estudos de Gauthier et al (1998) esesatiocentes séo:

. Disciplinares: refere-se aos saberes produzidos pelos pesquesadanentistas
nas diversas disciplinas cientificas. Acresceni& @l professores ndo produzem este
tipo de conhecimento, mas ao se apropriarem degdatdevem impor uma seérie de
transformacdes para transmitir a matéria. Coneithe que “ndo se trata de um saber
disciplinar propriamente dito, mas de um saber ¢fo gpedagodgica, produzido pelo
professor no contexto especifico do ensino da smegptina” ( GAUTHIER et al, 1998,

p. 30);

. Curriculares:diz respeito a natureza do saber curricular dofegsores em seu
contexto de ensino, tendo em vista que os progras@sares nao sdo produzidos pelos
professores, mas por outros agentes. No Braspyagramas séao transformados pelas
editoras, em manuais, aprovados pelo Estado eaadipelos professores;

. Das Ciéncias da Educacéé adquirido durante a formacéo ou em seu trabalho
docente, sdo conhecimentos profissionais que, emi@w auxiliem diretamente no ato
de ensinar, fornecem nocdes sobre o sistema esa@aolucéo da propria profissdo, o
desenvolvimento infantil, em sintese, um conjunto shberes desconhecidos pela
maioria das pessoas e membros das outras profidsSées tipo de saber permeia a
maneira de o professor existir profissionalmente;

. Da tradicdo pedagOlgicag o saber dar aulas. Para cada pessoa existe uma

representacdo de escola, de professor, de salalaleqae foi determinada antes de
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qualquer curso de formacdo de professores. Gauwthial (1998) afirmam, que esta
tradicdo é mais forte do que se imagina, e ao ideéser questionada, muitas vezes,
serve de modelo para os professores;

. Experienciais: refere-se a vivéncia do professor. Ao realizar goigntos
privados, elaborando ao longo do tempo uma jurdgmaia composta de estratégias,
trugues e de maneiras de fazer que, apesar ddasspermanecem em segredo. Apesar
do professor viver muitas experiéncias das quasmh resultados satisfatérios ou nao,
essas permanecem confinadas na sala de aula.

. Da acdo pedagogicaé o saber experiencial do professor a partir doemo
em que se torna publico, testado através das pesguealizadas em sala de aula.
Justifica que nenhuma jurisprudéncia particular ggemantenha em segredo tem
utilidade para a formacdo de professores e ndo devaeconhecimento do status
profissional dos docentes. Este tipo de saber émomdesenvolvido no reservatoério de
saberes do professor e, para Gauthier, 0 mais s@tepara a profissionalizacdo do
ensino. “Para profissionalizar o ensino € essendehtificar saberes da acéo
pedagogica validos e levar os outros atores soeagLeitar a pertinéncia desses
saberes” (GAUTHIER et al, 1998, p. 34).

Feita a apresentacdo das concepcdes e tipologissaato saber docente a partir
de Shulman, Tardif e Gauthier et al, concluimosando estabelecer algumas relacdes
e consideracdes referentes a esses autores, afgesatiferencas de concepcbes e
tipologias.

Resumidamente, estes autores se dedicam a irarestigobilizacdo dos saberes
nas acoes dos professores e compreendem o0s edg@dono sujeitos que possuem
uma histéria de vida pessoal e profissional e quatanto, sdo produtores e
mobilizadores de saberes no exercicio de sua @ratic

Do ponto de vista tipolégico, como vimos anterionbee apresentam
classificagGes diferentes, porém néo tao singukganto de serem excludentes, como
podemos ver a seguir, as peculiaridades estdoiZadak nos seus interesses
investigativos.

A particularidade de Shulman (1986, 1987) residenteresse em investigar o
conhecimento que os professores tém dos conte@lessino e 0 modo como estes se
transformam no ensino. O autor tem por interesskareser a compreensao cognitiva
dos conteudos das matérias ensinadas e das relagibessses conteldos e 0 ensino

propriamente dito que os docentes fornecem aoslun
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Por sua vez, Tardif (2002, 2008) tem como pawitddde o reconhecimento da
pluralidade e heterogeneidade do saber, com destaapa os saberes da experiéncia

que:

[...] surgem como nucleo vital do saber docentelemia partir do qual os
professores tentam transformar suas relacbes d@giagidade com os
saberes em relacdes de inte-rioridade com sua igr@patica. Neste

sentido, os saberes experienciais ndo sdo salmmesas demais; sdo, ao
contrario, formados de todos os demais, mas retidols; "polidos” e

submetidos as certezas construidas na praticarpeaiéncia. (TARDIF,

2008, p. 54)

Uma das particularidades dos estudos de Gauthan(£998) é que exploram a
literatura internacional sobre o tema e tracam anopma da evolugcdo das pesquisas,
sobre a eficacia no ensino, visando extrair eleoseque possam contribuir para a
edificagcdo de um repertério de saberes, trazendao coontributos duas categorias
diferentes de saberes, o da tradicdo pedagégiciegdo pedagdgica.

Como vimos, a discussdo sobre os saberes docertas djferentes tipologias,
sendo que os titulos utilizados pelos autores pada tipologia, por vezes, ndo dao
conta de expressar seus desdobramentos, mas sswerbase de explicagdes para 0s
diferentes tipos de conhecimentos que o professtilira ao desempenhar sua acéo
pedagogica.

Evidenciar nesta investigacao esses saberesicagréconhecer a existéncia de
uma base de conhecimentos para o0 ensino e parafias@o, valorizar o saber
construido e socializado pelos professores na gsaticgp educativa e sinalizar
encaminhamentos para a formacéo e o desenvolvirperfissional do professor.

Identificamos-nos com Tardif (2008, p. 11-18), mp@ este declara que:

O saber nao é uma coisa que flutua no espaco:en dab professores é o
saber deles e esta relacionado com a pessoa etaladie deles, com a
sua experiéncia de vida e com a sua histéria profial, com as suas
relacdes com os alunos em sala de aula e com as@tbres escolares
na escola.[...] O saber dos professores é plupahpdsito, heterogéneo,
porque envolve, no préprio exercicio do traballunhecimentos e um
saber-fazer bastante diversos, provenientes deedomariadas e,
provavelmente, de natureza diferente.

Concebendo o professor como sujeito que consbirdiecimentos e ndo apenas
reproduz € que trabalhamos nesta investigacédo nspgmtiva de levar as professoras
colaboradoras a aprenderem umas com as outras propriarem-se da literatura
académica, mobilizando, construindo ou ressigifiio saberes, compartilhando sua

base de conhecimento para o ensino e os multiberes que permeiam suas
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experiéncias de vida pessoal e de exercicio dandi@;éo que possivelmente podera

traduzir-se em aprendizagens.

2.4. A Conexao entre a literatura infantojuvenil ea Matematica

A relacdo entre a Matematica e a Lingua Materustéicada na concepg¢éo de
que ambas constituem-se como linguagens, cada wmasca simbologia e por
possuirem uma relacdo intrinseca, uma vez que €dTe O pensamento e O
conhecimento humano.

Entendemos que a Matematica escolarizada deapsesentada para os alunos
como um sistema simbdlico que se articula diretaeneom a lingua materna, nas
formas oral e escrita, bem como com outras linguagerecursos de representacdo da
realidade.

Corroborando com esta idéia, apresentamos inieiginLeal (2007) quando

esta afirma que:

A inexisténcia de uma oralidade prépria ndo permpégsar-se no ensino
da Matematica sem uma perfeita articulacdo com ginenda Lingua

Materna. Dessa forma, é importante a compreensdoquie a
aprendizagem da Lingua Materna e da Matemética sieviesenvolver
simultaneamente, impedindo a desarticulacao dadf@do escolar com
a vida, de modo a possibilitar que a linguagem miormeros possa ser
utilizada de forma téo natural quanto a linguageerie.(LEAL, 2007,

p-2)
Com isto, existe entre a linguagem materna e a rivkttea uma relacdo de
complementariedade. Complementariedade no senédpacteria, de imbricacdo nas
metas que perseguem e nas questbes fundamengdigaelao ensino de ambas nos

dominios da escola.

[...] a Matematica e a Lingua Materna representalementos

fundamentais e complementares, que constituem g¢@mdide

possibilidade do conhecimento, em qualquer setas que ndo podem
ser plenamente compreendidos quando consideradomudeira isolada.
(MACHADO, 1998, p.83)

Menezes (1999, p.4) declara que “a linguagem da&muica € hibrida, pois
resulta do cruzamento da linguagem da matematioa woa linguagem natural, no
NOSSO caso, 0 portugués”.

Na verdade, a linguagem mateméatica dispfe de unurdonde simbolos
proprios, codificados, e que se relacionam seguddterminadas regras, que

supostamente sdo comuns a uma certa comunidade a&squtiliza para comunicacao.
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Segundo Menezes (1999, p.3), a Matematica possiiéiaa uma forma de expressao
pictdrica, através, por exemplo, de graficos, @diamgs ou desenhos.

Outra ligacdo entre a Matematica e a lingua pedtasatraves da literatura, que
representando uma situacdo real ou imaginaria,aswiezes, pode ajudar a reflexado
sobre o0 objeto matematico.

A opcgédo da conexdo da Literatura infantojuvenina Matematica, foi tomada
apoiada em autores como Machado (1990,1991); S@aledido e Stancanelli (1999);
e em resultados de pesquisa académica realizadaopaa (2008, p.176), que sugere
que esta integracdo “[...] traz varios aspectostipos para o desenvolvimento do
processo de ensino e de aprendizagem”.

Dentre as varias abordagens que encontramos d&tataa bibliografia,
apresentamos nesta investigacdo a que se refetiizacdo de livros de literatura
infantojuvenil como recurso metodoldgico para erglosituacdes que envolvam
conhecimentos mateméticos, que normalmente sdoadltande livros paradidaticos
nas escolas.

Segundo Yasuda e Teixeira (1997), sdo considerpdesdidaticas as obras
produzidas para o mercado escolar sem as carécegiincionais de composicéao do
manual didatico.

Dalcin (2002), por sua vez, declara que os chamditoos paradidéticos,
desfrutam de um maior grau de liberdade, pois rdi@oediretamente atrelados a
politicas oficiais, ao contrario dos livros didas¢ sdo desenvolvidos para proporcionar
ao professor uma abordagem diferenciada do conaglprogramas.

Nos livros paradidaticos encontramos a possibikdae exploragdo de conceitos
de forma direta, ou de forma indireta, atravésedéos da literatura infantil, ou ainda,
sobre um enfoque histérico cuja importancia é tesfa principalmente para que nao
tenhamos aquela velha impressédo que a Matematitanétodo acabado” que nado
sofre influéncia do meio.

Partimos de dois pressupostos, em primeiro lagaditamos que:

[...]se um material de literatura infantil usado emlas de Matematica
estiver adequado as necessidades do desenvolvindentorianga, as
situacdes-problemas colocadas a ela enquanto ntengzse material
fardo com que haja interesse e sentimento de desafibusca por
diferentes solucbes aos problemas propostos. (SMOLE6, p.72).

E em segundo lugar, por acreditarmos que nao dvebss aprendizagem a

partir de uma Unica formula, ou seja:
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[...]Jque cada professor, mesmo frente ao mesmorialadédatico, seja ele
de qualquer natureza, para ter efetivo sucesstilizagéo no processo de
ensino e aprendizagem deve possuir algumas cdsgictes fundamentais
para permitir a expansao da experiéncia do alunio @rofessor com
relacdo a determinado conhecimento. Deve perraitida, por exemplo,
a problematizacdo dos conceitos ou idéias a serphoradas e novas
estratégias de resolugdo de problemas. E importgnés 0 material
forneca esclarecimento sobre um conteddo probleméti ofereca pistas
para mais pesquisas. Enfim, a construcéo e aagiiz de materiais deve
permitir, tanto ao professor como ao aluno, a pdslde de dar uma
significacdo pessoal ao tema estudado, ao contéambmlhado em
qualquer nivel ou modalidade de ensino, seja umheammento
conceitual, um conhecimento procedimental ou atiald (OLIVEIRA e
PASSOS, 2008).

De acordo com Smole (1996), o primeiro aspectoraceesiderado quando
vamos pensar na conexao entre a Matematica eauite infantil diz respeito a selecao
dos livros que pretendemos utilizar. Assim, ao olmeum livio que pretenda
apresentar aos alunos, o professor deve refletossassuntos que ele aborda tém
relagdo com o mundo da crianga e com os intereledasfacilitando suas descobertas e
sua entrada no mundo social e cultural. Tambénpérit@nte observar se os assuntos, a
linguagem, a apresentacdo e os valores do livreegmondem ao desenvolvimento
psicolégico e intelectual do leitor.

Smole (1996, p.75), apoiando-se em Abramovich esGierlara que “torna-se
necessario, ao analisar a obra, verificar a quadidia impressao, verificar se o livro
transmite um sentimento de respeito e dignidade pe$soa humana, refletir se o livro
transmite informacdes objetivas e fidedignas”.

Sobre este assunto, Smole (1996, p.75) afirma tamdipée muitos livros
trazem a Matematica inserida ao proprio texto, asutservem para relacionar a
Matematica com outras areas do curriculo; ha aguglee envolvem determinadas
habilidades matematicas que se deseja desenvolwgiras, ainda, providenciam uma
motivacdo para o uso de materiais didaticos. Uno ligs vezes, sugere uma variedade
de atividades que podem guiar os alunos para ®pi@aiematicos e habilidades além
daquelas mencionadas no texto. Isso significa Gg&impando” nas entrelinhas,
podemos propor problemas utilizando as idéias aligmtas. Em todos os casos, a
histéria devera propiciar um contexto fértil pan@solucéo de problemas.

Vale ressaltar que fizemos nossa opgcao em estidaaleres mobilizados,
construidos e/ou ressignificados por um grupo déepsoras das séries iniciais, frente

ao desafio de integrar a Literatura infantojuveniin a Matematica, com o propdsito
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de leva-las a movimentarem-se, pensando na padadel de trabalho em sala de aula,
da conexdo destas duas linguagens ao mesmo temgegrando os diversos
conhecimentos, deixando de privilegiar o tempo aldas apenas ao ensino da lingua
materna em detrimento a ndo ensinar a Matematicaeosando na reducédo de sua
carga horaria na grade curricular.

Sobre este assunto, Machado (2001, p.15) afirma “gaeum razoavel
consenso com relacdo ao fato de que ninguém paekxipdir completamente da
Matematica e, sem ela, € como se a alfabetizagisenfivesse completado”.

Segundo Gailey (1993) € necessario que o profefssoeca aos alunos
oportunidades de formacdo nas quais ocorra a ekgfie a Matemética e a Lingua
Materna, ou seja, que se desenvolvam situacbeprdaddizagem nas quais os alunos
|éem, escrevem, falam e ouvem sobre Matematica.

Machado (2001) declara que para o entendimentcausitos matematicos é
importante a compreensao da linguagem matematica.

Destacamos que ja se faz a hora de trabalharnmustexscialidades da leitura a
favor da aprendizagem de todas as disciplinas gog@em o curriculo, pois devemos
lembrar que uma das funcdes da escola é formaosligitores que efetivamente
compreendem o que [éem.

Frente a isto, nesta pesquisa entendemos que aeater pode ser um
movimento dindmico entre a construcdo de signifisad sua compreensdo, e esta
compreensao passa pelo letramento e pelo numemment

Segundo Kleiman e Moraes (1995, p.19) letramefitoréconjunto de praticas
sociais que usam a escrita, enquanto sistema sgobél enquanto tecnologia, em
contextos especificos, para objetivos especificos”.

Ja numeramento, segundo Mendes (2007, p.11), pod®smpreendido “como

parte do fendbmeno do letramento”.

Do mesmo modo que a escrita e a leitura, existe wér@e de

conhecimentos e competéncias necessarios para @aremmeido de
situacdes numéricas, as quais nao representam sapanamera
decodificacdo dos nameros, mas, além disso, eewpl compreensao
de diversos tipos de relagdes ligadas ao contestialsem que tais
situagfes se fazem presentes. Além disso, podensrsap em
competéncias que envolvem nao apenas a idéia deifqpagdo, mas de
medig&o, ordenacdo, classificacdo, tomadas deadedisc., que podem
apresentar diversos tipos de representacfes:zenaritérica e alfabética,
representacdes visuais (geométrica e graficos, pxemplo),

representacao simbdlica, etc. (MENDES, 2007, p.11)
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De acordo com afirmacdo de Souza (2008, p.47), ean dsssertacdo de
mestrado, faz-se necessario frisar que trabaltexatiira e Matematica ndo pressupde
uma simples juncédo de disciplinas, mas sim umaafebnexao que se apresente como
um caminho alternativo a um ensino caracterizada pgidez da estruturacdo dos
conteudos e da organizacdo das atividades, desadoneae outras areas do
conhecimento e das experiéncias de vida dos alerpse exige um Unico modo de
pensar, negando as elaborag¢des dos alunos.

Carey (1992), em seu artigo declara que a liteagbode ser um rico contexto
para trabalhar com resolucdo de problemas, poist@ria infantil permite apontar aos
alunos varias questbes, explicitas no livro oudasapelo professor. Assim, uma
pequena parcela da histéria pode conter uma valéedia conceitos a serem trabalhados
pela classe. A autora também afirma que, por cdasas problemas advirem de um
contexto diferente dos livros didaticos, os aluacabam se sentindo mais interessados
e passam a utilizar estratégias variadas, colocamlomovimento suas operacdes
mentais e mobilizando saberes a partir de seusipsd@nhecimentos.

Tischer (1992) relata que existem varias formassde a literatura para ensinar
Matematica, tais como: promover um contexto pargewlolver atividades que
envolvam conceitos matematicos; introduzir o uso nuteriais manipulaveis que
posteriormente podem ser utilizados de formas dasissem envolver uma histéria;
mostrar experiéncias matematicas criativas pa@iascas; organizar um espaco para
trabalhar com problemas; apresentar aos alunosesai® um conceito ou habilidade
matematica a principio sem o formalismo desse aomiemto para, posteriormente,
desenvolver, explicar e/ou rever esses conceitbmbilidades matematicas.

Carneiro e Passos (2007) apontam que integrar anhddica e textos literarios
ocasiona mudancas na dinamica da sala de aulay semdaminho para romper com o
desconhecimento matematico e para tornar o processoaprendizagem mais
motivador.

Frente ao exposto, entendemos nesta investigacédesafio de integrar a
literatura infantojuvenil e a Matematica na formag¢@®ntinuada de professores, como
uma forma de levar as professoras inicialmente tadas para conhecerem esta
metodologia, e posteriormente, planejar, aplicaavaliar situagcbes de ensino e
aprendizagem a partir desta conexao, o que posswst possibilitara aprendizagens,
a partir da mobilizacdo e da construcdo de sap&aato por parte das professoras

colaboradoras, quanto por seus alunos.
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Na sequéncia deste texto, no proximo capitulo, sgptamos o0 percurso

desenvolvido nesta investigacéo.
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3. MAPEANDO O PERCURSO DA INVESTIGACAO

Este capitulo traz inicialmente a abordagem destigacdo, a questdo que
norteia este trabalho, os objetivos, o percursmduddgico adotado e o detalhamento
para o0 encaminhamento da investigacdo, com os ginertos de coleta e andlise de

dados.

3.1. Abordagem da investigacéo

A partir do momento que se reconhece a acdo huowana subjetiva e por este
motivo, o comportamento humano, ao contrario deradendmenos naturais, ndo pode
ser descrito e muito menos explicado com base nas caracteristicas exteriores e
objetivaveis, uma vez que o mesmo ato externo podesponder a sentidos de acéo
muito diferentes; ocorre uma transformagcao no datmcke objetividade, que torna “o
papel do pesquisador reconhecido, bem como suaueVenibjetividade, que se espera,
todavia, seja racional, controlada e desvendatdAVILLE e DIONNE, 1999, p.39).

SegundoGatti (2001), o trabalho de pesquisa na Educacsargpre subjetivo,
pois:

O individuo é subjetivo, ndo sendo capaz de sepmrabjeto de sua
representacao. Dai o papel da teoria, que é pa exidte a possibilidade

de se integrar os recortes que o homem faz doanfemds. (GATTI,
2001, p.26)

Para Nunes (2004), fazer ciéncia hoje € buscapmender o mundo que esta
fora de nds, no qual o processo de conhecer enwlwveeracdo do sujeito com o
fenbmeno em estudo. Ndo h& como se ter, portantg pesquisa com total
neutralidade.

A essa nova forma de tratar o processo de aquidig@onhecimento cientifico,
chamamos ciéncia pés-moderna, que se caractenzaupocar compreender a realidade
a partir da teia que a constitui, ou seja, para aiemtista que procura estudar
determinado fendmeno, so6 € possivel entendé-loaldatcontexto natural e social que
o formam.

Segundo Laville e Dionne (1999), um pesquisadorctiscias humanas devera
responder a um problema inicialmente proposto, senrppousando sobre sua
multicausalidade, ou seja, sobre um encadeamentatoies, de natureza e de peso

variaveis, que se conjugam e interagem.
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Partindo deste pressuposto e considerando o cdaatpestdo que formulamos
para investigagcdo e o fato de que, na condicdondestigadora e aprendiz, estou
diretamente envolvida na situagdo, foi que optapels abordagem qualitativa de
pesquisa, pois apoiando-nos em Bogdan e Bikle®4)18sto permite maior imersao da
investigadora no contexto, maior interacdo comragepsoras colaboradoras e atencéo
a perspectiva das mesmas, didlogo com a realigtate de trabalho aberto e flexivel e
contextualizacdo da realidade.

Vale ressaltar que o que se convencionou chamaesitpiisa qualitativa prioriza
procedimentos descritivos, na medida em que séa ds conhecimento explicitamente
admite a interferéncia subjetiva. O que é constlteraerdadeiro, dentro desta
concepcao, é sempre dindmico e passivel de serdmuda

Esta abordagem de pesquisa apresenta caracteristigaias: a fonte de dados
€ 0 ambiente natural e o investigador constituieselemento principal da obtencéo dos

mesmaos.

A abordagem da investigacdo qualitativa exige quemwendo seja
examinado com a idéia de que nada é trivial, gde tem potencial para
constituir uma pista que nos permita estabelecexr compreenséo mais
esclarecedora do nosso objeto de estudos. (BOGDBNEEN, 1994,
p.49)

Outro aspecto considerado € que, uma vez que, dowestigadora atuei
também como interlocutora do processo formativousddesta investigacdo, segundo
nossos estudos a partir de Laville e Dionne (19@8®pfigurou-se aobservacao
participante na qual o pesquisador se integra a situacao \auserfazendo parte do

contexto, modificando e sendo modificado, por ulrdigipacéo direta e pessoal.

3.2. Questdo de Pesquisa

Considerando o0s professores como sujeitos reflexivque avancam
continuamente em seu desenvolvimento profissiogaleemobilizam diversos saberes,

a pergunta que norteou este trabalho foi:

“Quais saberes sdo mobilizados, construidos e/osigmificados por um grupo de
professoras das séries iniciais da Educagcdo Basinaum curso de extensao, diante do
desafio de integrar a Literatura infantojuvenil é/eateméatica?”
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Objetivos

Identificar e analisar quais saberes sao mobiligadconstruidos e/ou
ressignificados durante o curso pelas professoga®e indiquem sinais
potencializadores para seu desenvolvimento;

Identificar e analisar o possivel desenvolvimentofissional deste grupo de
professoras frente as diferentes estratégias fovasaadotadas durante o curso;
Identificar e analisar, no contexto, as potencales da utilizacdo da
metodologia de conexdo da literatura infantojuveom a Matematica para a
acao docente.

Vindo ao encontro dos objetivos desta investigaPamte (2000, p.15) declara

necessario investigar em que consistem esesaprofissionais docentes e quais

0S processos pelos quais o professor aprende eessnwblve profissionalmente.

Segundo o autor, “dai o relevo que a par dos thabahais centrados na formacao, tém

tido os estudos de caracter mais descritivos, agosr nos saberes profissionais do

professor ou nos seus processos de desenvolvipeiissional”.

3.4.

foram:

Instrumentos utilizados para o levantantameto dos dados

Os instrumentos utilizados para o levantamentada#os desta investigacao

aplicacao de questionarios iniciais semi-estrunsad

narrativas orais, a partir das transcricdbes daoglalas gravacoes feitas em
audiovisual, dos seis encontros presenciais do de€xtensao;

video gravado, com edicdo realizada pela pesqusadmra observacao
reflexiva pelas professoras, a partir de alguns emas das aulas de aplicacéo
ministradas por elas nas escolas com os alunosgramdo a literatura
infantojuvenil com a Matematica;

narrativas escritas, uma inicial sobre o percurmondtivo das professoras
colaboradoras, e outra final, em forma de avaliaf@@rocesso experienciado
por elas durante o curso, com depoimentos reflexdabre a pratica, levantando
as possiveis aprendizagens e contribuicfes do pars seu desenvolvimento
profissional e para sua pratica docente;
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» aplicacao de entrevistas finais;

A seguir, apresentamos uma legenda das siglas apaen futillizadas

construcdo deste texto, dos diferentes instrumesitosoleta que fizeram parte desta

investigacao.
Legenda:
Sigla Titulo da Descricdo do Instrumento de coleta de dados
utilizada sigla
Questdes para caracterizacdo das professoras; tificde@o de
Questionario| Possiveis dificuldades que enfrentam no processoengno da
Q.l Inicial semi- | Matemdtica; levantamento de experiéncias anteriocen atividades$
estruturado | de conex&o da literatura infantojuvenil com a Maitica e causas de
interesse pelo curso, respondido em casa ou naesco
Narrativa | Narrativa escrita pelas professoras colaboradashsesseu percursp
N.I. Inicial formativo, escritas em casa ou ha escola.
Encontro 1 Narrativas orais - transcricdo dos dados da géavafgita em
E.L audiovisual do encontro do curso realizado no @i@32009.
Encontro 2 Narrativas orais - transcricio dos dados da gavaigita em
E.2. audiovisual do encontro do curso realizado no 8i84/2009.
Encontro 3 Narrativas orais - transcricio dos dados da gavaigita em
E.3. audiovisual do encontro do curso realizado no @di@42009.
Narrativas orais - transcricio dos dados da gavaigita em
E.4. Encontro 4 . :
audiovisual do encontro do curso realizado no di@®2009.
Encontro 5 Narrativas orais - transcricio dos dados da gavaigita em
E.5. audiovisual do encontro do curso realizado no 8i83/2009.
Encontro 6 Narrativas orais - transcricio dos dados da gavaigita em
E.6. audiovisual do encontro do curso realizado no €8i8@&2009.
Narrativas orais - observacdo e andlise das aadisadas pelas
Observacgéo| professoras colaboradoras com os alunos nas sscatéegrando a
O.A. reflexiva das| literatura infantojuvenil com a Matematica, a pade um videg
aulas editado pela pesquisadora, exibido para elas e®62909, com ¢
objetivo de desencadear uma acao reflexiva soprétaa.
Narrativa escrita pelas professoras colaboradoesa pvaliacdo do
Narrativas | processo experienciado, com depoimentos reflexjvievantando as
N.F. Finais possiveis aprendizagens e contribuicdes do cuesa p pratica
docente, respondida em casa ou na escola.
Narrativas orais — transcricAo dos dados da gravdeita em
audiovisual da aplicagdo de entrevistas finais,lizadas pela
. investigadora com as professoras colaboradorasiax@3106/2009 -
Entrevistas . ~ . N X
E.F. L levantamento de informagfes sobre o atendimentexpectativas
Finais S ~ . )
iniciais com relagdo ao curso, facilidades e difiades sentidas ngs
momentos de aplicacdo em sala de aula, avaliacfantiaipacdo dos
alunos durante a(s) aulas de aplicacao do(s) syre(tre outras.
3.5. Técnica para analise dos dados

Como ja adiantamos, optamos pela andlise quuaiditalbs dados e esta decisdo

baseia-se na perspectiva de Bogdan e Biklen (198€jue, enquanto instrumento para

na
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interpretacdo e descricdo de realidades multimlasprre do fato dos dados serem
basicamente descritivos e de sua andlise buscapreender sobre as aprendizagens
docentes resultantes do processo.

Na pesquisa qualitativa, o pesquisador faz escokase o0 que estudar, de
como tratar seus multiplos fatores e também de dotegoreta-los, deixando de lado
preconceitos e opiniées unanimes.

A teoria, neste sentido, auxilia a problematizar efletir sobre os problemas,
ou seja, 0 campo tedrico orienta, subsidia, apostadaminhos a serem delineados,
ajuda o pesquisador organizar seus pensamentasieal as suas descobertas.

O pesquisador tratara de compreender o problemajdarando atentamente, a
natureza do objeto de estudo, sua complexidadéam ale ser livre e atuante, sempre
cuidando para nao deforma-lo ou reduzi-lo.

Pensando na analise, inicialmente fizemos o mapei@ndos dados levantados a
partir dos diferentes instrumentos de coleta, defipémos a descri¢do, leitura, analise,
separacao e identificagdo dos elementos comunsterjoo sistematizacao dos dados.

Na sistematizacao inicial, fizemos uma opcéo, ea, Sdentificar apenas os
dados que respondiam a questédo de pesquisa @hbeds que foram levantados. Para
esta primeira sistematizacao, nenhuma categoraefoiidaa priori.

As categorias foram construidas no momento seguint seja, numa segunda
sistematizacdo dos dados, a qual foi feita arpdes reflexdes sobre o material
empirico e dos estudos tedricos que orientaraiabalho.

Segundo Minayo (1994, p.70) o uso de categoriageyal:

se referem a um conceito que abrange elementospactas com
caracteristicas comuns ou que se relacionam entf galavra
categoria esta ligada a idéias de classe ou g&rieategorias sdo
empregadas para se estabelecer classificacfese Nesdido,
trabalhar com elas significa agrupar elementos,iasdéou

expressodes. Esse tipo de procedimento, de um nevdf gode ser
utilizado em qualquer tipo de analise em pesquisditgtiva.

As categorias foram construidas a partir da ifleagdo dos indicios
evidenciados tanto nos dados, quanto nas atitudes gestos das professoras, ou seja,
emergiram desta pesquisa e colaboraram para osgmde sistematizacdo, que apos
andlises, se mostraram importantes pistas, favadleceesponder ao questionamento,

objeto desta investigacao.
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A seguir apresentamos o titulo das trés categ@ue foram construidas e que

serdo exploradas no préximo capitulo:

» Saberes mobilizados, construidos e/ou ressigndegutlas professoras frente
tanto ao conhecimento pedagdgico geral, quantecédsms da Matematica e de
seu ensino;

» As diversas estratégias formativas adotadas nm:carseflexdo, o trabalho em
grupo, as narrativas, as mediacOes pedagégicabseavacao reflexiva de aulas
gravadas em video;

* Potencialidades da utilizacdo da metodologia deex@m da literatura

infantojuvenil com a Matematica para a acdo docente

3.6. Locus de investigacéo e Professoras colabdoaas

A situagdo formativa escolhida como lécus destaestigacdo foi o
acompanhamento de um curso de extensdo oferecidqrpéessores do DME-
Departamento de Metodologia de Ensino da UFSCar apoio da PROEX- Pro-
Reitoria de Extensdo da UFSCar, no primeiro semastr 2009, no qual estiveram
incluidos momentos de reflexdo sobre a acdo, appicacao de atividades em sala de
aula com os alunos nas escolas em que as praiegemvalham.

Colaboraram para esta investigacao seis professoragetivo exercicio no ano
letivo de 2009 das séries iniciais de escolas pablestaduais do interior do Estado de
Séo Paulo.

3.7. Metodologia do curso de formacdo: configuragd e dinamica de
implementacéo
Conforme ja adiantado anteriormente, ter partdgpao semestre anterior da
ACIEPE- Histérias Infantis e Matematica nas Seériegiais e ter acompanhado
professoras da rede de ensino, aplicando em salaulde com os alunos praticas
pedagogicas integrando a literatura infantojuveaih a Matematica, colaborou para a
configuracdo do curso de extensdo- locus destaupesgsendo que nos primeiros
meses do ano de 2009, com apenas algumas adequacOesluimos o plano de
trabalho do curso e pudemos dar sequéncia aosdmmo@®os com a busca por um
local para sua realizagéo.
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Solicitei autorizacdo para o diretor da EE BergoAthreu — Araraquara, escola
onde atuo como coordenadora pedagogica, paraagfilivda sala de reunides, como
local para sediar a realizacdo do curso. O diredoisultou o conselho de escola, que
autorizou o uso das instalagcdes em horario liveesea, em horario que nao tivesse
nenhuma atividade da rotina escolar naquele espBegsta forma, o horario
estabelecido para a realizacdo do curso foi amnslegtfeiras das 14:00 as 17:00 horas.

O proximo passo foi, no inicio de marco, sodicia autorizagdo da dirigente de
ensind para a oferta do curso de extensdo aos profesdaseséries iniciais da rede
publica estadual. Para isto, apresentei a dirggent oficio, o plano de trabalho para a
oferta do curso, meu projeto de pesquisa, 0 quasiava aprovado pelo Programa
Bolsa Mestrado da Secretaria de Estado da Educ;&&o Paulo e um exemplo do e-
mail que seria enviado para o(a)s diretore(a)®daslas.

Aguardei a aprovacdo da dirigeh@té meados de marco, momento em que
recebi sua autorizacdo e pude dar continuidadpracsdimentos.

Com o plano do curso ja estabelecido e as deadsizacdes da dirigente de
ensino e do diretor da escola que sediaria 0 cusswiei para os diretores e
coordenadores pedagogicos das escolas publicakiaistalo municipio de Araraquara
um e-mail com a oferta do curso de extensdo aestficado pela PROEX- UFSCar,
como j4 citado anteriormente. Neste e-mail anexéetalhamento da oferta do curso
para ciéncia e acompanhamento dos gestores e apadgara os possiveis professores
interessados.

Estipulei um prazo para as inscri¢cdes, as qua@srfdeitas também via e-malil
pela Internet. Recebi no prazo estabelecido, sghad de inscricdo, com os dados das
professoras interessadas no curso, devidamentachidas. Muitos foram os pedidos
para que o curso fosse realizado no periodo nqtymacipalmente pelos professores
gue trabalham nas oficinas curriculares das escd@asmpo integral. Mas, devido ao
meu horario de trabalho e ao horario acertado parao da sala, as datas e horarios
inicialmente estabelecidos permaneceram sem &terac

Na sequéncia, enviei um e-mail de confirmacdo pada participante inscrito
sobre a montagem da turma, com os detalhes sotuweso de extenséo, que teve seu

inicio em 30/03 e encerramento em 29/06/2009.

* Vide Anexo A-Solicitagdo para autorizagdo da Dirigente de Ensino
* Vide Anexo B-Aprovacdo da Dirigente de Ensino
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A seguir, apresentamos a dinamica do curso, tdazem quadro sintese com as

datas e as atividades que foram realizadas emeseurgo:

Data

Atividades desenvolvidas

30/03/2009- Encontro 1

~Apresentacfes: do curso, das integrantes, dosivalget dos materiais
serem utilizado:

LAplicagdo do questionario semi-estruturado paragrdiatico inicial das
professoras colaborador:

-Experienciando praticas pedagdgicas a partir do i@ pirulito do pato” de
Nilson José Machad

De 06/04 a 12/04 -
atividades realizadas e
casa ou na escola

-Leitura e reflexdo do Texto: “Ler e aprender Matioa” de Katia Smole ¢
Maria Ignez Diniz (2001

-Pesquisa na biblioteca da escola de livros deatitest infantojuvenil con
gonteddo matematic

~Narrativa inicial, escrita a partir das reflexdes grofessoras colaboradot
sobre seu processo de aprendizacescolar, principalmente com o olh
voltado para a Matematis

as
ar

13/04/2009—Encontro 2

-Reflex6es em grupo a partir da leitura do textor ‘é@prender Matematica”
-Socializagdo da narrativa inicial e dos livros pésados na biblioteca;
~Apresentacdo pela pesquisadora de livros infangojisv com conteldo
imatemticos, produzidos por professoras da rede de ensino
FExperienciando a analise de livros literarios itd@nvenis com conteud
matematico, utilizando a ficha catalograf

~Experienciando préaticas pedagdgicas a partir dm li¥Passeio a fazend:s
uma viagem muito divertida” de Ana Teresa Scanfellais Cecilia di
Assuncao e Renata Pierini Ran- professoras da rede de ensino.

De 20 a 26 de abril-
atividades realizadas e
casa ou na escola

-Leitura e reflexdo dos textos: “Conhecendo difereripos de problemas
de Renata Stancanelli (2001) e “A Matematica eguligem” de Katia Smo
(2000)

27/04/2009— Encontro

-Reflexdes em grupo a partir da leitura do textorii@xrendo diferentes tipg
de problemas

sExperienciando praticas pedagodgicas a partir dossli “Passeio a fazend
preparativos para a grande festa” e “Passeio adaze grande festa'e Ana
Teresa Scanfella, Lais Cecilia de Assuncao e Ré&ettazi Ramos

04/05/2009—- Encontro 4

-Reflexdes em grupo a partir da leitura do texto Matematica e 3
linguagem”
lExperienciando praticas pedagdgicas a partir do [fComo construir um

[Tangram” de Luci Fatima Montezur— primeira parte.

1

18/05/2009- Encontro 5

rExperienciando praticas pedagogicas a partir do [f€omo construir un
Tangram” de Luci Fatima Montezur— segunda parte.

De 19/05 a 01/06-

-Encontros com as professoras colaboradoras e gestas unidade
escolares em HTPC- horario de trabalho pedagégico coletivo p

S
ara

atividades realizadas nagjanejamento das au, com preparo tanto das praticas pedagogicas, @liant

escolas

dos materiais a serem aplicados em sala de aul@s@hunos

De 02/06 a 18/06 -
Atividades realizadas
nas escolas

~rAcompanhamento das praticas pedagogicas aplicadis rofessoral
colaboradors em sala de aula com os alunos, integrando aatliter
infantojuvenil e a Matematic

[2)
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-Narrativas escritas pelas professoras colaboraddea®flexéo exercida na|e
De 22/06 a 28/06 — Sobre a acdo da aplicacdo em sala de aula conunssalde avaliagéo ¢
Atividade realizada emProcesso experienciado durante o curso, com deptisiesobre as pratic
casa ou na escola [pedagogicas implementadalevantando as possiveis aprendizagens| e
contribuicBes para a pratica docente.

- Socializacao sobre as experiéncias vivenciadasta ga aplicacdo em sala
de aul;
- Exibicdo do video editado pela pesquisadora pasergacdo e andlis
reflexiva pelis professoras colaboradoras, a partir da gravag&oadlas
29/06/2009-Encontro Bapicada por elas nas escolas com os alunos;

- Reflexdo em grupo com avaliagao do processo exqpeado;
- Aplicacao de entrevistas com as professoras cadbaas;

- Encerramento do curso.

o)

Pensando na configuragéo do curso, este foi agdoicom os objetivos das
professoras identificarem e analisarem obras deatitra infantojuvenil que abordam
conceitos e nocfGes matematicas; discutir as pbdaibes de utilizacdo dessas
producdes em contextos escolares, analisandorde fie expectativas de aprendizagem
previstas para a série em que atuam; vivenciaicpsapedagodgicas de conexao da
literatura infantojuvenil com a Matematica; plamegaaplicar atividades em sala de aula
utilizando a literatura infantojuvenil com conexé&tm Matematica e em outras areas do
conhecimento; refletir antes, na e sobre a acamgigica docente; analisar a
pertinéncia e a adequacdo do uso desta metodalegeasino no processo de ensino e
de aprendizagem; identificar as contribuicbes desaupara o desenvolvimento
profissional delas e para a atuacéao docente.

Para atingirmos tais objetivos com as professodad@boradoras, criamos um
ambiente de trabalho que favoreceu o trabalho eipoge a reflexdo. Como parte das
atividades propostas pela intervencdo, procurodreate as mediacfes pedagodgicas
realizadas nos encontros formativos, evidenciar exessidade de se pensar
conjuntamente e buscar estratégias que posgsibiliena acdo transformadora,
passiveis de contribuir para o desenvolvimentdoeraacdo continuada.

Dentre as praticas desenvolvidas durante o cdestacam-se o papel da leitura,
da escrita, do planejamento, da construcdo e agdiz de materiais didaticos
produzidos por professores da rede de ensino.

Visando um maior embasamento tedrico das professdruscou-se também
incluir na dindmica do curso, a leitura e reflexi@otextos académicos sobre a conexao
entre a literatura e a Matematica e sobre Matemaicseu ensino, levando-as a

apropriarem-se deste tipo de producéo intelectual.
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As professoras colaboradoras foram estimuladasrientadas a fazer um
levantamento de livros na biblioteca das escolas, fgssem historias de literatura
infantojuvenil com conteddo matematico e a partr lditura destes livros, fazer
catalogacOes dessas obras.

Para o momento de andlise dos livros, utilizamo® versao adaptada da ficha
catalografica utilizada na Aciepe — Histérias Infantis e Matéicginas séries iniciais,
analisando-os sobre diversos aspectos, como ponpdse o contelldo matematico
abordado, analisando se esta ou ndo corretamenitéado; se ha necessidade de preé-
requisitos ou de conhecimentos anteriores paratenéimento do livro; se a crianca
poderia lé-lo sozinha, se necessita de ajuda daduito e/ou professor(a) para auxiliar
na compreensao do conceito. Refletiu-se, tambéme sohdequacdo da obra as séries e
ou idades indicadas, sempre considerando que igstativo e que a priori ndo é
possivel, nem desejavel estabelecer uma classiticde literatura com base na faixa
etéria.

Também se observou caracteristicas da linguagdimadé, recursos como
utilizacdo de rimas e imagens como metaforas e®u@Quanto a ilustracdo, tentou-se
identificar se ela é acessoOria, se serve simplegemasra embelezar a obra, ou se
permite outras leituras, auxiliando para o enteedim do conceito. Buscou-se ainda,
identificar se havia possibilidades de conexdes ouotras areas do conhecimento, bem
como analisar os valores que a historia abordatiagles veiculadas, no intuito de
repensar o uso de obras que veiculem atitudesmreituosas, por exemplo.

Ao comentar o texto lido e ao socializar a ficleaachtalogacdo no grupo, as
professoras fizeram reflexdes individuais e cosetj\descobriram e pontuaram aspectos
como conteudos pedagogicos e matematicos, ilustrdicgguagem, autores, publico
alvo, preconceitos, conteudos ocultos, etc.

Foi previsto para o primeiro dia do curso que adegssoras se manifestassem
sobre os conteudos que elas tém maior dificuldade wabalhar em sala de aula, e
segundo declaracfes delas, os temas apontados fénagies, divisdo, porcentagem e
geometria (area, perimetro, volume).

Frente a isto, selecionamos alguns exemplares \des liproduzidos por
professoras da rede e alunos da graduacdo, produzids ACIEPES de anos
anteriores, na disciplina de metodologia de ensiao Matemética e nos cursos

> Vide Anexo C- Versdo adaptada da ficha catalografica utilizada na Aciepe — Histdrias Infantis e
Matematica nas séries iniciais, da UFSCar.
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oferecidos pela Teia do Saber, todos ministradda p&SCar, com enredos que
exploram estes conteddos curriculares, para leitardlise e conhecimento das
professoras. Esta acdo teve como objetivo dissen@naléia do professor como
produtor de materiais didatico-pedagogicos e tambénsocializar os materiais ja
produzidos por professores da rede.

Também tomamos a providéncia de aquisicdo de daesspdo livroEra uma
vez na Matematica: uma conexao com a Literaturaritilf (SMOLE et al, 2007, 7 ed)
do CAEM- Centro de Aperfeicoamento do Ensino deaviditica — do IME — Instituto
de Matematica e Estatistica da USP-SP, os quassnfaedidos para as professoras
colaboradoras no curso, com o objetivo de fornéees-um material de apoio
pedagogico sobre a tematica abordada, com idéiaflex6es que podem auxiliar na
pratica diaria de sala de aula no trabalhos de rvttiea, principalmente nas séries
iniciais.

Esta decisdo foi tomada por entendemos que osriasteurriculares sao
instrumentos que servem de referéncias para oegsmies tomarem decisfes, seja nos
momentos de planejamento, nos de intervencdesaote$so de ensino e também nos
de avaliacao e reflexdo sobre o proprio ato eduwati

Houve ainda o momento de experienciar praticagagigicas, propostas para
aplicacdo em sala de aula com os alunos, que seguossos estudos de Passos,
Oliveira e Gama (2009), estas considerariam conoonptoras do desenvolvimento
profissional do professor e potencializadoras darappzagem para o aluno.

Para o desenvolvimento do curso foram previstgmnas atividades de
registros com as professoras, 0s quais foram aditig como instrumentos de coleta e
analise de dados nesta investigacéao.

Pensando nestes registros, inicialmente realizamadequacédo as questdes do
questionari® semi-estruturado, que foi respondido pelas professcolaboradoras,
como um diagnostico inicial. Teve como objetivacaracterizacdo das professoras, a
identificacdo de possiveis dificuldades que eném@antno processo de ensino da
Matematica; o levantamento de experiéncias amésrioom atividades de conexao da
literatura infantojuvenil com a Matematica; as e@musle interesse pelo curso; entre

outras questdes que pudessem subsidiar as acoegit@s.

6\ . ;. . . s ae s
Vide anexo D — Questiondrio semi-estruturado — Diagnéstico inicial das professoras colaboradoras.
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Outro instrumento utilizado durante o curso faeskrita de narrativas, sendo
gue para a inicial foi solicitado para as profeasor
“Escreva uma narrativa a partir de suas memoriasettucacéo, desde a sua formagéo
na educacao basica, passando pela graduacéo, atéassde hoje na docéncia escolar,
sempre que possivel, com o olhar voltado para cgsso de ensino e de aprendizagem

da Matematica, recordando, por exemplo, sua apgEmaou nao por esta disciplina ou
sobre os momentos marcantes de sua vida que alevaescolher esta profissdo.”

Depois da primeira parte do curso ter sidoléemgntada em cinco encontros
presenciais com as professoras e com periodos/ades para atividades a serem
feitas em casa ou na escola, conforme ja apreseetadquadro anterior, 0 proximo
procedimento adotadoi com relacéo as estratégias estabelecidas pareomentos de
aplicacdo das préticas pedagdgicas com os aluandp sjue a primeira atitude a este
respeito foi confirmar se todas professoras tinhataresse efetivo em aplicar a
metodologia de utilizacdo da literatura infantojuiveom conteddo mateméatico em sala
de aula, refletindo antes, na e sobre a sua picioente.

As seis professoras colaboradoras, mostraramesgse e, com isto, pudemos
dar continuidade ao trabalho inicialmente proposto.

Entrei em contato com as quatro diretoras e cogpaslenadoras pedagdgicas
das escolas onde as professoras atuavam, explieapdmposta, colhendo assinaturas
nos documentos formais de autorizacao e pedindwizatao para falar com os alunos,
para posterior encaminhamento de autoriza¢do pasamis sobre a participagéo deles
em uma aula que seria fotografada e filmada pastepor transcricdo dos dados para
pesquisa académica.

Fui prontamente atendida por todos os educadmesbendo autorizacdo para
circular pelas escolas sempre que necessario ffasaea implantacdo da proposta, para
0 uso dos equipamentos de tecnologia disponiveaseguindo assinatura nas
autorizacbes necessarias e autorizacdo paraogdiébm os alunos.

Acredito que a abertura e a confianca depositddesan conquistadas a partir
do meu trabalho realizado em anos anteriores pliwetoria de Ensino da regido.

Uma das quatro escolas me indicou participar daide de pais e mestres para
falar diretamente com os pais dos alunos, e asdim Dialoguei com os pais sobre a
proposta e na oportunidade aproveitei para cofhassinaturas nas autorizagoes.

Nas outras trés escolas, as professoras ficargponsaveis por enviar para 0s

pais as autorizagdes e acompanhar o retorno dasases
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Foram realizados encontros com cada uma das pooéss em pelo menos dois
HTPCs, nas escolas, com os objetivos da constaiggdano de aula(s), levantamento
das expectativas de aprendizademevistas em Matematica e em Lingua Portuguesa
para a serie/ano que elas lecionam e para defidig@) livro(s) que seriam explorados.
Também levantamos 0s recursos materiais e tecoo®gjue seriam necessarios para
0os momentos de aplicagdo em sala de aula com o®salulialogamos sobre a
organizacdo dos ambientes e sobre minha postura® covestigadora e mediadora
nestes momentos, prevendo possiveis intervencéereia feitas no processo de ensino.

Foi um trabalho colaborativo entre cada professesta autora e de alguma
forma, entre as professoras autoras dos livroséamigue vale frizar, sdo professoras
da rede, pois, aproveitamos os livros produzidas enaximo possivel das praticas
pedagogicas sugeridas por elas para serem aplieadaala de aula com os alunos.

Depois do(s) plano(s) de aula estarem estabekc&ldodos o0s recursos
preparados, acompanhei os momentos de aplicacasakas de aula, em seis dias
diferentes, um dia com cada professora.

O papel de mediadora do processo formativo dafegsoras, possibilitou-me,
sempre que necessario, fazer alguma intervencdo aos alunos ou mesmo auxiliar
a(s) professora(s) em suas intervencdes. No entantba presenca em sala de aula era
percebida ndo como um incémodo ou para observagEssdveis de critica, mas como
uma interferéncia acordada dialogicamente entrestod envolvidos.

Nestes dias, com autorizacdo dos pais e ou/ regpeis gravamos a(s) aula(s)
em video, adotando-se este procedimento como umnatégga formativa, com o
objetivo das professoras, posteriormente por meiam video editado, observarem
criticamente as aulas aplicadas por elas, desewdalauma acao reflexiva sobre a
pratica docente delas proprias e das outras porBessolaboradoras também.

Infformamos que os dias e os horarios de aplicdgdiam previamente
estabelecidos de comum acordo entre a investigadsrarofessoras colaboradoras e os
gestores das escolas participantes.

Ressaltamos que a escolha dos livros pelas pooésssolaboradoras foi feita
inicialmente com alguns critérios semelhantes a@s apjotamos para a escolha dos

livros que foram utilizados durante o curso, ouaseuas histdrias possibilitarem

7 N . .

Para ter acesso as expectativas de aprendizagem propostas pela SEE/SP acesse:
http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/saopaulofazescola/EnsinoFundCiclol/PropostaCurricular/tab
id/1026/Default.aspx
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explorar conteidos matematicos que atendessemréibduos participantes e ja ter
vivenciado uma experiéncia anterior com o livro.diferencial para a escolha das
professoras referiu-se a possibilitar desenvolvétiqgas pedagdgicas com situagdes de
aprendizagem em sala de aula que viesse ao enda@#rexpectativas previstas para a
série/ano em que atuam, alinhando assim 0 proaEssnsino com 0s objetivos de
aprendizagem.

Frente a isto, a aplicagdo dos livros em salaul® @om os alunos foi assim

implementada:

Namero s . . . .
. Data da aplicagéo Livro(s) aplicados Livro(s) aplicados
Série s RﬂﬂlElpﬁl‘ltes do livro com o sem o com o
Professora N com autorizagéo dos
aplicada . S acompanhamento | acompanhamento da | acompanhamento
pais elou responsaveis N N .
da pesquisadora pesquisadora da pesquisadora
Livro 1 “Uma viagem
muito divertida” e Livro
2 “Preparativos para a s ae
Eliana 22 ano 26 10/06,/20089 R F:, festa” da colecdo
grande festa .
- ) Passeio a fazenda
da colecdo Passeio a
fazenda.
Livro 1 “Uma viagem
muito divertida” e Livro Livro 3 A grande
Ireni 28 cérie 22 03/06,/2009 2 “Preparativos para a festa” da colecdo
grande festa” da colecdo Passeio a fazenda
Passeio a fazenda
Livro 1 “Uma viagem
ito divertida” d
Marinalva 22 ano 24 05/06/2008 ruite glvertica ca
colegdo Passeio a
fazenda .
“Como construir um
Marlene 42 sgrie 27 17/06/2008 Tangram”
Livro 1 “Uma viagem Livro 2 “Preparativos
sirlei S o 18/06/2008 muito fivertidal" da para a grnande fes.ta"
colegdo Passeio a ba colecdo Passeio a
fazenda . fazenda
“Como construir um
S50nia 48 cérie 16 02/06/2008 Tangram”

Apb6s o acompanhamento da aplicagdo nas salas lds, agalizamos um
encontro final para refletirmos coletivamente solm® momentos de formacao
potencializados durante todo o percurso do curso.

Neste dia, as professoras tiveram oportunidadectligtir sobre a reflexdo na
acao, socializando com o grupo suas narrativagaser partir da aplicacdo em sala de
aula, nas quais registraram o que deu certo e aigda pode ser melhorado. Esta acao

tinha o proposito de avaliarmos e refletirmos sabpeocesso.
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Também com este objetivo foi que levei o videdaglhi a partir do trabalho
realizado por elas das aplicacbes em sala de aulaos alunos. Outro objetivo da
apresentacdo deste video foi delas terem oportlmidee acompanhar o trabalho
implementado pelas outras professoras colaborgderedo acesso as aulas mesmo que
de forma limitida, oportunizando que reconhecesasnsemelhancas e as diferencas
entre as didaticas e recursos pedagdgicos adotados.

Optamos por um video editado, fazendo um recerteyvirtude do tempo do
curso nao viabilizar mostrar na integra todos osnemios de aplicacdo de cada
professora colaboradora. Mas, vale informar, quecamos a disposicdo de cada uma
delas o video de sua(s) aula(s) para que elas grrdesssistir em momentos posteriores
e refletir de forma mais abrangente sobre sua dgéente.

Para a edicdo do video apresentado tivemos quex flgumas opcbes e
acabamos por priorizar mostrar oS momentos quespade representar de alguma
forma a postura de cada professora, os recursa@iatichbedagogicos adotados, um
pouco da dinamica da(s) aula(s), finalizando seropne depoimentos de aluno(s) e de
cada uma das professoras colaboradoras.

No ultimo dia do curso, dialogamos e levantamasbtam os saberes docentes
que foram mobilizados durante o curso e as potihaites na implementacdo da
metodologia adotada, ou seja, do trabalho integdadbiteratura Infantojuvenil com a
Matematica.

O curso terminou com a aplicacdo de uma entréyisten cada professora, a
partir de roteiro previamente estabelecido. Nestrumento de coleta de dados
priorizamos levantar informac¢des sobre o atendime® expectativas iniciais com
relacdo ao curso, 0s aspectos positivos em tereerierciado as praticas pedagogicas
anteriormente a sua aplicacdo em sala de aulaceislddes e dificuldades sentidas nos
momentos de aplicagdo em sala de aula, avaliartigipacédo dos alunos durante a(s)
aula(s) de aplicagcdo do(s) livro(s), levantar algiato que tivesse surpreendido as
professoras, necessidades ou interesses de mudarggdanos de aula(s) tracados
inicialmente, identificar possiveis aprendizageos alunos, e ainda, levantar os saberes
gue foram mobilizados, construidos e/ou ressigaids pelas professoras no processo
do curso. No proximo capitulo trazemos a descrigéibexdo e andlise dos dados, a

partir das trés categorias que foram construidas.

8\, . . . .
Vide Anexo E- Roteiro estabelecido para entrevista final com as professoras colaboradoras
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4. SABERES MOBILIZADOS DIANTE DO DESAFIO DE INTEGRAR A
LITERATURA INFANTOJUVENIL COM A MATEMATICA

Segundo Tardif (2008, p.264), o professor precishilmar um vasto cabedal de
saberes e habilidades, porque sua acéo € orieppadhferentes objetivos: emocionais
(ligados a motivacdo dos alunos), sociais (liga@éladisciplina e a gestdo da turma),
cognitivos (ligados a aprendizagem da matéria adsiy coletivos ( ligados ao projeto
educacional da escola), etc.

No contexto desta investigacao, a partir dos del@ntados, pudemos perceber
indicios de que as professoras mobilizaram, coimgtrue ressignificaram saberes com
relacdo as suas concepcdes tanto da Educacdo ah geanto especificas da
Matematica e seu ensino; relacionadas aos conteudosmas de representacéo,
recursos pedagogicos adotados, entre outros.

Também levantamos dados reveladores a partir daatégias formativas
adotadas, de compartilhamento de saberes no gamo,de experiéncias do passado,
quanto vividas neste curso; de mobilizagdo de reentios, emogdes e lembrangas.
Conhecimentos que sinalizam serem significativogotgara a vida pessoal, quanto
para o exercicio da docéncia, 0s quais se evidenc@mo potencializadores de
desenvolvimento profissional.

Ao abordarmos o desenvolvimento profissional dedevamos em conta que
se trata de um processo que ocorre com profesgoes atuacdo, segundo Marcelo
Garcia (1999), orientado para a pratica docenten carater evolutivo, ou seja, 0s
professores, ao se engajarem em atividades dedigagam, tendem a evoluir tanto na
sua atuacgdo pratica quanto em relacdo aos seuschmemtos tedricos relacionados a
esta pratica.

Isto implica em os professores reorganizarem os saberes relacionados a
pratica, tendo como ponto de partida um olhar speotivo e reflexivo sobre suas
proprias acfes, de maneira que, por meio da ardlisterpretacdo dessas, se tenha
subsidios para mobilizar seu repertério de conheios e experiéncias, construindo
novas possibilidades e possibilitando-se transfarma

Ao mesmo tempo, € preciso considerar o desenvohtomeomo um pProcesso
interpessoal, que envolve relagbes sociais, camnm fcaso desta intervencao, de

trabalho com um grupo de professoras, por meididel@ades de compartilhamento de
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saberes, nas quais as professoras tiveram a ojpladende expor as suas concepcoes e
experiéncias.

Na medida em que os professores se engajam atitameste tipo de atividade,
possibilitam-se desenvolver, muitas vezes reconskouos seus conhecimentos a partir
da interagcdo com os outros.

Para esta sistematizagdo, levantamos os sinaisidéneias observados e
percebidos nos gestos e nas narrativas oraigieaequeelas professoras colaboradoras,
principalmente com o olhar voltado para os asgedtomobilizacdo dos saberes e das
possiveis aprendizagens delas com relacdo aositbmcitudes e procedimentos e
também a partir das possiveis influéncias dastégtes formativas adotadas no curso
para o desenvolvimento profissional.

O primeiro dado que apresentamos € uma lrakacterizacao das professoras

colaboradoras desta investigacdo, que visa umametbonhecimento do perfil delas.

. Eliana’, 43 anos, casada, auto declarou-se branca, carsemsino médio
profissionalizante para o magistério e na gradudedolicenciatura em Educacao
Artistica em sistema presencial concluido em #éméss numa faculdade privada no
interior do Estado de S&o Paulo.

Nos ultimos trés anos frequentou atividades de dgéun continuada oferecidas
pela Secretaria de Estado da Educacado de Sdo $BEISP, via Oficina Pedagdgica e
via Programa Teia do Saber com foco no desenvohtionge leitura e escrita.

Titular de cargo efetiva junto a uma escola pébéistadual da SEE/SP, exerce a
funcdo de professora no periodo da manha, em wna2élo ensino fundamental-ciclo
I. Leciona ha 23 anos e declara que no inicio d&ica ndo encontrou dificuldades para
lecionar Matematica em sala de aula, pois segutado ‘sempre procurou trabalhar
com o concretb

O conteudo que ela sente maior dificuldade pasmanaos alunos quando esta
ensinando Matematica é aiVisdo por mais de um algaristh@ o motivo que a
incentivou a participar do curso de extensdo, l@mrs&a investigacdo @star sempre

aprimorando seus conhecimentos” e “tornar suas awudderenciadas (Q.l.; 2009)

9 ~ . . ~ .re ~
Os nomes das professores colaboradoras sdo reais, sendo que as autorizagBes para sua utilizagdo
encontram-se em poder da investigadora.
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. Ireni, 45 anos, divorciada, auto declarou-se negra,oaurs ensino médio
profissionalizante para o magistério e licenciolese Pedagogia, em curso presencial
de trés anos, numa faculdade privada do interioEsimdo de S&o Paulo, que Ihe
ofereceu a disciplina de Metodologia da Matematica.

Nos ultimos trés anos frequentou atividades ded@géio continuada oferecidas
pela Secretaria de Estado da Educacédo de Sao $aEISP, via Oficina Pedagodgica e
via Programa Teia do Saber com foco no desenvohtionge leitura e escrita e no uso
de metodologias para o ensino da leitura em tod@®mponentes curriculares do ciclo
[, inclusive em Matematica.

Sua situacdo funcional junto a SEE/SP €& OcupaeteFuhcdo Atividade
(O.F.A.), na funcao de professora. Leciona ha 2% anatualmente trabalha com uma
2° ano do periodo da manha, numa escola publiadiwegtde ciclo 1.

No inicio da carreira, como professora das sémnietais, ensinando Matematica
em sala de aula, teve dificuldades para ensingédra porcentagem. Declara que
algumas destas dificuldades foram minimizadas' as experiéncias diarias e com a
ajuda de outros profissionais da afea

Afirma que atualmente,sdo poucos 0s conteudos que tem dificuldades para
ensinar aos alunos quando esta ensinando Mateniatinas, ‘ainda € desafiador
ajudar os alunos interpretarem situacfes-problemas

O motivo que a incentivou participar do curso &@prénder a ensinar
Matematica com a Literatura Infantile suas expectativas sdo dapfimoramento e

atualizacdo dos seus conhecimeht@®.l.; 2009)

. Marinalva, 37 anos, casada, auto declarou-se parda, cursmsino medio
profissionalizante para o magistério e na gradyaeadagogia em sistema presencial,
metade em instituicdo publica e metade em insftugrivada no interior do Estado de
Sédo Paulo, tendo concluido o curso em quatro dedara que estes cursos nao lhe
ofereceram a disciplina Metodologia da Matematica.

A Unica atividade de formacao continugda frequentou nos ultimos trés anos
foi o curso Matemética nas Séries Iniciagferecido em sistema semi-presencial, via
videoconferéncias pela CENP — Coordenadoria dedBste Normas Pedagdgicas e
Rede do Saber pela SEE/SP.
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Atualmente é professora, titular de cargo efetda,uma classe de 2°. Ano,
periodo da manh&, em escola publica estadual.oh&¢ia 5 anos e sua carga horéaria de
trabalho é de aproximadamente 34 horas semanais.

Afirma que no inicio de sua carreira, para lecidatematica em sala de aula
teve ‘muitas dificuldades e precisou recorrer a variogds que abordassem os varios
temas e “algumas destas dificuldades foram minimizadas camrgo Matematica nas
séries iniciais.

Os conteudos que sente maior dificuldade para@nes alunos em sala de aula
de Matematica sao fracao e divisdh O motivo que a incentivou participar do curso
foi o “aprendizaddy e suas expectativas saageonhecer as possibilidades de
integracdo da Matematica com a literatura infahti{Q.1.; 2009)

. Marlene, 52 anos, casada, auto declarou-se branca, corsensino médio
profissionalizante para o magistério, e duas grgike® uma em Pedagogia e uma em
Letras. As duas foram realizadas em sistema priedetecensino, de trés anos cada em
faculdade privada do interior de Sao Paulo. Decl#ia ter tido a disciplina de
Metodologia da Matematica no curso de Pedagogia.

Cursou especializacédo lato-sensu em PsicopedagNgs ultimos trés anos
participou dos cursodetra e Vidapela Oficina Pedagogica-SEE/SPLer para
Aprenderpelo Programa Teia do Saber, tanto com foco emuamaterna , quanto em
Matematica.

Atualmente sua situacdo funcional junto a SEE/SPcépante de Funcao
Atividade (O.F.A.), exercendo a funcdo de professem uma classe de 42. Série do
ciclo | de uma escola publica estadual, no perttalmmanha. Leciona ha 19 anos e sua
carga horaria de trabalho neste ano letivo é de8is semanais.

Com relacédo ao inicio de sua carreira docenteladeque & dificil para
qualquer carreira, pois concluimos cursos mais @taeoria, e é atraves da pratica que
vamos sanando as dificuldadesAfirma ainda que estas dificuldades foram
minimizadas tom o decorrer do tempo, através dos cursos dedpdim continuada,
das reunides de HTPC, com os outros professores

“Pensa nao ter dificuldades para ensihanas declara queos alunos tém mais
dificuldade para aprender divisdo, multiplicacaormois e trés algarismos e resolver
situagOes problemds
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Inscreveu-se no curso incentivada pampliar a sua formacao, por ser este o
melhor caminho, visto o tempo de estudo compaddhaer fundamentale sua
expectativa éd necessidade de estar em constante aperfeicoameatse disseminou
pelo mundo da Educacdo. Com a ampliacdo dos comeetos, os profissionais do
magistério conquistam maior seguranca e autonorara plesenvolverem as atividades
durante as aulds (Q.l.; 2009)

. Professora Sirlej 39 anos, casada, auto declarou-se negra, cursensioo
médio profissionalizante para o magistério e ndgggdo o normal superior em sistema
presencial de trés anos, numa instituicdo privadateérior de Sdo Paulo. Declara que o
curso |Ihe ofereceu a disciplina Metodogia da Matema Fez especializacdo em
Psicopedagogia, no qual estudou sobre as dificakldd aprendizagem dos alunos.

Nos utlimos trés anos ndo frequentou nenhum cudeo formacgéo
continuada.Leciona ha nove anos e sua situacaoohaicatual junto a SEE/SP é
ocupante de funcéo atividade (O.F.A.), lecionanaiooéicinas curriculares de ensino a
pesquisa, em classes de 2°. Ano, nos periodos dhdneda tarde, de trés escolas
publicas estaduais de tempo integral.

Declara que ds alunos encontram dificuldades na resolucédo adlpmas, na
fracdo e porcentagem e sentem dificuldades em #asios conteudos realizados na
sala de aula

O motivo que a incentivou a participar do curso ‘fpara expandir seus
conhecimentos e também para se inteirar sobre oragsliteratura infantil com a
Matematicd. Suas expectativas sdo eompreensdo do tema e sucesso na carteira
(Q.1.; 2009)

. Professora Soénia 46 anos,casada, auto declarou-se parda, cursewnsioo
médio profissionalizante para o magistério e nalgmgdo dois cursos, Historia e
Pedagogia. O Curso de Histdria foi concluido emasa o de Pedagogia em trés anos,
os dois em instituicbes privadas do interior de 8aolo em sistema presencial de
ensino. Declara que o curso de Pedagogia lhe eier@disciplina de Metodologia da
Matematica.

Nos ultimos trés anos participou do cukstra e Vidapela Oficina Pedagogica-

SEE/SP d.er para Aprendepelo Programa Teia do Saber com foco nas metoidslog
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do Ensino da leitura para todos os componentesculares do Ciclo I, inclusive
Matematica.

Leciona ha 22 anos e atualmente trabalha no pedadmanhd como como
professora, ocupante de Funcao Atividade (O.Fd&)uma classe de 42. Série de escola
publica estadual.

Declara que no inicio de sua carreira docente thfreuldades nas aulas de
Matematica para ensinaPércentagem, resolucdo de problemas e fratéealgumas
destas dificuldades foram minimizadaatravés de cursos de aperfeicoamento que
sempre esta participando desde que comecou a Etion

Nos dias de hoje, o conteddo que sente maiouttificle para ensinar os alunos
nas aulas de Matematica éofcentagerhvisto que os alunos témidificuldades em
assimilar os conteudos realizados na sala de aala professor”.

O motivo que a incentivou participar do curso oéeresao foi aprender a
ensinar Matematica junto com a literatura infahté suas expectativas sdo dee“
atualizar, aprimorar seus conhecimentos e apremde@as técnicds (Q.l.; 2009)

A seguir, apresentamos uma sintese do perfil i§siohal) das professoras

colaboradoras:

Nome Idade | CursouEnsino | Cursou Pedagogiaou | Cursou outras Frequentou Titular de | Tempo no Série que
Médio normal superior ? graduacdes ou pés- cursos de cargoou | magistério | ministrava aulas em
Magistério? (sim ou nio); graduacio ? formacio OFA- 2009
(5im ounio) |InstEnsino (privada ou (sim ou nio) continuada nos | Qcupante
publica) Quais? tiltimos 3 anos ? | de funcio
(sim ou nio) atividade?
Eliana 43 sin nio Ed Artistica sin titular 23 anos 2. ano
Trem 45 sim sim - Inst privada nio sim OFA 22 anos 2. ano
Marinalva 37 sim sim - Inst.privada nio sim titular 3 anos 2. ano
Marlene 32 sim sim - Inst privada Letras, sim OFA 1% anos 4 série
Ed Artistica e
Especializagio em
Psicopedagogia
Sirlei 39 sim sim - Inst.privada Especializagio em nio OFA ¢ anos 2.ano - oficinas
Psicopedagogia curriculalres Escolas
de Tempo Integral
Sonia 46 sim sim - Inst.privada Histonia sim OFA 22 anes 4.séne

Vale informar que as professoras colaboradodasta investigacdo se
diferenciam de muitos professores que acompanhao®siltimos anos nos processos
formativos oferecidos pela Secretaria de EstadoEdacacdo de S&o Paulo, pois

buscaram este curso voluntariamente, com o objginmcipal de desenvolvimento
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profissional, ndo tendo outros interesses diretinsegliatos como elemento motivador,
como por exemplo, a evolucéo funcional.

Segundo Gatti (1997), os programas de formacadaartl dispositivos de
motivacdo externa (pontuacao, progressao na arogrtificados) que, sem duvida sao
importantes, mas ndo podem substituir o compronpessoal e institucional com o
desenvolvimento profissional permanente, a melhdoaensino, e com a propria
aprendizagem dos alunos.

A seguir apresentamos as categorias que foraniraas e analisadas a partir
dos dados levantados, com a ressalva de que maf@hb, algumas estratégias
formativas adotadas, apesar de serem apresentadaslisadas numa categoria
especifica, muitas vezes elas aparecerdo tambérout@s categorias, pois, tanto a
reflexdo quanto as mediacbes pedagodgicas, as ivasrag 0 compartilhamento de
saberes em grupo se fizeram presentes quase qstamemente neste processo
formativo e seus dados aparecerdo na analise, werlague julgarmos pertinente,
buscando atingir 0s objetivos propostos

4.1. Saberes mobilizados, construidos e/ou ressignificasl pelas professoras
colaboradoras frente tanto ao conhecimento pedag@yi geral, quanto
especificos da Matematica e de seu ensino.

Comecamos apresentando os dados referentes admeresamobilizados,
construidos ou ressignificados pelas professoraba@mdoras, proximos ao
conhecimento pedagdgico gerahue segundo Shulman (1986,1987) em seus estudos
sobre a base do conhecimento para o ensino, épondei conhecimento que leva em
consideracao, especialmente, os principios e égisatgerais de gestao da sala de aula,
gue vao além do ambito de uma disciplina especifica

O primeiro excerto traz a fala de uma professodgclara que com o curso, a
partir da aplicacdo das atividades propostas eandmlaula com os alunos, ela teve
oportunidade de perceber que todos os alunosdaédigbes de aprendizagem, mesmo
que cada um tenha seu ritmo, “seu momento”, cotagrépria diz.

“Eu aprendi aqui no curso que eu tenho que trabaki@am a classe toda, mesmo tendo
aquele que apresenta uma maior dificuldade, derabathar no geral, porque todos
eles tem seus momentos de aprendizagem, e isereabpmuito bem na sala de aula,
aplicando as atividades com os livrinho®.F.; Sirlei, 29/06/2009)

A partir da declaracdo da professora Marinalva guisevemos que 0 curso

possibilitou-lhe avancar com relagdo aos seus comeatos gerais, pois colaborou
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para ampliar seu repertorio didatico-metodoldgistn se evidencia quando ela declara
qgue vindo no curso, “imagina a atividade, [...] g®rem outras atividades através
dessa”.

“Como professor, a gente nao percebe como essamasaio dia a dia vocé pode

aplicar, e vindo aqui, vocé fica mais antenado,qu& vive, imagina a atividade, vocé
pensa em outras atividades atraves de@Sa2.; Marinalva, 13/04//2009)

A narrativa de outra professora aborda a questdaptendizado sobre a
flexibilidade no planejamento que deve se fazesgmte no trabalho do professor, pois
muitas vezes a aula apresenta imprevisibilidadessusa implementacdo e traz a
necessidade de tomada de decisbes na hora, olagefdexdo na acédo, que segundo
Schon (1997), € aquela que se desdobra nos momeaegosompdem a aula, diz
respeito as observacoes e as reflexdes do profemsorelacdo a sua pratica docente. O
pensamento critico sobre sua atuacdo, assim edwcipode levar o profissional a
elaborar novas estratégias de atuacdo, a fazer rewe lliagnostico da situacéo,
improvisando e tomando decisfes para solu¢cdesrdbemas de aprendizagem que se

apresentam, potencializando assim, um movimentmgede mudancas.

“Para que alguns alunos avangassem foram feitagsentervencoes em determinado
momento, por exemplo, na forma de perguntar sobreermma tratado para que
conseguissem participar e aprender, formas que &w tmha previsto. Com isto, a
partir destas atividades eu aprendi na pratica guglanejamento do professor tem que
ser flexivel.”(N.F.; Marinalva)

Acreditamos estar representada nesta narrativa dasaquatro tradicbes da
pratica reflexiva apresentadas por Zeichner (19924), a que ele chama de
desenvolvimentalistana qual o professor reflete sobre os alunos, cameunsino
voltado aos interesses deles. Assim, o papel dfeggor e a sua formagdo sao
importantissimos no sentido de que ele possa ae@imr intervencdes precisas
visando o desenvolvimento da aprendizagem dos luno

Com base nos estudos que fizemos de Shulman (E38%6)é uma forma de
conhecimento caracteristica dos professores quaéstisgue da maneira de pensar dos
especialistas de uma disciplina; um conjunto deheoimentos e capacidades que
caracteriza o professor como tal e que inclui @sgeassociados a capacidades de
improvisacao, julgamento, intuicdo; um processaatgocinio e de acdo pedagogica
gue permite aos professores recorrer aos conhetimercompreensao requeridos para
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ensinar algo num dado contexto, para elaborar plate acdo, mas também para
Improvisar perante uma situagao nao prevista.

A seguir trazemos uma fala de outra professoradgatara que o0 curso veio
reforcar a importancia que ja dava para a pospaia 0 respeito e para a abertura ao
dialogo.

“Com este curso, vendo a didatica e a metodologiadtra forma, concluo mais uma
vez que o professor tem que ter postura, respeit@uo, pois a0 mesmo tempo que
vocé esta trabalhando, vocé estd passando e redeberformacdo, € um dialogo.
(E.F.; Marlene, 29/06/2009)

Esta mesma professora declara ainda que o cursiititsu-lhe sair da rotina,
e aprender que com um mesmo material, podemost@&sviormas de atuar diferente
em sala de aula, ou seja, aproveitar e diversificaso dos recursos didaticos a favor
do processo de ensino e de aprendizagem.

“O curso veio contribuir para sairmos daquela mesaji em todos 0S cursos que vocé
vai sempre tem alguma coisa a acrescentar, a mesnsa quando vocé faz a leitura

pela primeira vez, vocé entende de uma maneiragargla vez vocé tira uma coisinha
de diferente daquele texto, entdo neste curso, éamipi assim, porque aprendemos
gue com um mesmo material, podemos ter varias odeaatuar diferente em sala de

aula.”. (E.F.;Marlene, 29/06/2009)

Durante o curso, as professoras foram perguntadateriam participado ou nao
de alguma atividade para analise de livros parédaanteriormente ao curso e todas
responderam negativamente, conforme podemos actiapan dialogo que segue:

Luci: Outra atividade que ficou para ser feita em casana escola, foi a pesquisa
sobre livros paradidaticos que abordassem contelud@@ematicos. Bem, quem
conseguiu trazer algum livro que atendesse a npsgaosta?

[ ] Todas as professoras tinham trazido pelo menobwia) entéo o grupo foi dividido
em duplas para a atividade de leitura e analise ldoss.

Luci: Eu também trouxe alguns livrinhos, mas ndo s@m4 construidos por autores
famosos, nem editados oficialmente, séo livros fquem construidos por alunos da
graduacdo da UFSCar e professores da rede de ensgunstruiram desde o
planejamento, elaboragéo, ilustracdo, tudo. Nos @amos dividir em duplas e cada
dupla vai ler um desses livrinhos. Vocés algumaj&eizeram alguma atividade de
andlise de livros?

Eliana: L4 na escola, no planejamento, fizemos a analm@ @ escolha do livro
didatico pelo Programa Nacional do Livro Didaticd®NLD, mas de paradidaticos,
nunca.

[ ] As outras participantes responderam néo ter tidohugna aproximacédo com esta
tematica até o momento, ou seja, esta metodologmaando fazia parte do
planejamento de trabalho delas

Luci: Entdo, pelo que estou vendo, n6s vamos aprendazex uma andlise desses
livros e esta € uma atividade muito importante.edalpor que? Porque quando vocés
vao escolher um livro para os alunos lerem, segade que género for, vocés tém que
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se fazer algumas perguntas, como por exemplo: Qumaku objetivo? Esse € um livro
adequado ou nao para eu levar para sala de aulaRdicado para a faixa etaria que
eu estou trabalhando? E, muitas vezes até sabartar,gporque se o seu objetivo é
trabalhar conteldos matematicos, como € 0 nossw, G&so autor € um especialista em
Matematica, ja estamos a meio caminho andado, rade pao ser também. Se ele ndo
for especialista em Matematica, vocé deve alémedeol livro antes, analisar e
reconhecer as potencialidades que ele oferece &irpdo contexto da histéria, para
que vocé possa elaborar situacfes de aprendizageengs alunos a partir ou com a
leitura dele.

(E.2.,13/04/2009)

Como pudemos observar, este foi mais um saber mobilizadmnstruido
durante o curso, ou seja, as professoras tiverapodunidade de aprender a fazer a
analise critica de livros paradidaticos que cincuteo ambiente escolar.

Souza, Passos e Oliveira (2005), em suas pesqtasalsém detectaram este
dado, ou seja, que os professores antes do prodesswmtivo que estavam
frequentando, ndo tinham feito nenhuma analisea&rde livros paradidaticos, o que
elas caracterizaram como um fator indicador denagglacuna na formacéo inicial ou
continuada do professor e, também, indicador dsilpiidades para aprendizagens da
docéncia neste contexto.

Esta analise critica dos livros que circulam neokes deve ser feita sempre
antecipadamente ao planejamento das aulas, levapdofessor a ter contato com o0s
materiais que pretende levar para os alunos, bdscptanejar o uso de recursos
didaticos que atendam a realidade do perfil dasosleom que trabalha, e este saber foi
mobilizado no curso, conforme podemos observamal@ada professora Eliana em sua
entrevista final, apresentada a seguir:

“Vimos aqui que o professor tem que ter como piraneoisa a leitura do que vai
trabalhar,saber onde quer chegar, para tentar ada@ sua realidade, verificando se
aquilo é cabivel para a idade dos alunos e depeidado o processo que desenvolvera
em cima disto” (E.F.;Eliana, 29/06/2009)

Este saber mobilizado vai ao encontro dos estddd®onte (2002), quando este
declara que um dos maiores desafios relacionadiidddica € a forma de tratamento
dos fenbmenos educativos, é a necessidade emidssaber que se pretende que seja
aprendido pelos alunos, a relagcéo classica sab&sgor-aluno e, ainda, o contexto em
gue ela ocorre.

Trazemos a seguir dados que entendemos ser sahebdizados, construidos
ou ressignificados pelas professoras colaboradwragrocesso formativo-locus desta

investigacdo, que permeiam 0 universo saiseres da acao pedagdgiague segundo
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Gauthier et al (1998) trata do saber experienamapmbfessor a partir do momento em
gue se torna publico, testado através das pesqeslazadas em sala de aula.

Estes saberes foram vislumbrados em dois momeaniogiramente no dialogo
a sequir:

Luci: Antes de comecar a “cantar” os nomes dos anim&iadds no bingo, é
conveniente a professora verificar carteira por teia se todas as cartelas estédo
devidamente preenchidas pelos alunos, evitandoggealproblema futuro de algum
deles dizer “ndo sabia escrever’” ou coisa parecidambém temos que tomar o
cuidado de verificar se a escrita esta correta, qu@& muitas vezes eles copiam errado
da lousa.

Eliana: Segundo eu aprendi no programa Letra e Vidguando a crianca escreve
errado, pode ser uma distracdo mesmo, mas a magagcriancas, quando faz uma
cOpia e escreve dessa maneira, eles dizem o segwgjué a crianga, ela ja tem a
leitura, entdo leu aquele animal e tentou escreazinha, entdo, € o registro dela, pelo
menos € 0 que eles passaram no curso, para hos&raque nds temos uma idéia
errbnea que a crianca esta copiando tudo errado loasa, na verdade ela esta
utilizando muito mais o préprio conhecimento dedaaplicacédo disso, porque ela bate
o olho, |é e vai escrever da maneira dela.

(E.3.; 27/04/2009)

A aprendizagem desta professora no curso Letrala, Yelo que pudemos notar
em sua fala tornou-se significativa para ela, ptasconseguiu estabelecer relacbes em
outros contextos, mobilizando saberes, distantesp@aco-tempo em que se deu a sua
formacdo, sinalizando uma possivel aprendizagefiispianal que ela compartilhou no
CUrso com o grupo.

Esta fala da professora Eliana indica dois imptetaaspectos da aprendizagem
do adulto, abordados por Placco e Souza (2006) pu® sado axperiéncia a qual
possibilita tornar o conhecimento significativoy paeio das relagdes que desencadeia;
e osignificativg no qual o que foi aprendido tem de fazer sengata o sujeito.

Entendemos também tratar-se da mobilizacdo deaber sla acdo pedagdgica,
porque alémde ser um saber experiencial do professor, smalanhecimento das
teorias cientifico- pedagogicas.

De acordo com Antunes (2008), esta teoria tornoptgdica com base nas

experiéncias de formadoras, a partir de pesdiissaizadas.

1% Maiores informacg&es sobre o curso Letra e Vida —SEE/SP e CENP, acessar em:
http://cenp.edunet.sp.gov.br/letravida/#

1 Acesso aos dados destas pesquisas:
http://www.alemdasletras.org.br/AgenciaNoticiagSategorial/Not%C3%ADcias/tabid/76/ctl/Article
View/mid/403/articleld/488/default.aspx
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Segundo Weisz (2000, P. 186 ), no texto 28 do Bldtdo Guia de estudo para
o horério de trabalho coleti¥o- do Curso Letra e Vida, “copiar faz parte deawsérie
de situacdes da vida social. O problema é quefessor deve considerar que ao copiar
os alunos estdo aprendendo a escrever. O numendadeas copistas produzidas pela
escola deveria j4 ter nos mostrado que néo € istoogorre. As criancas aprendem
porque pensam sobre a escrita”.

Em segundo lugar, outro dado que sinaliza mob#iaage saberes da acao
pedagodgica, surge na declaracdo a seguir, na qualofessora apresenta como
depoimento a importancia que o curso teve para pasibilitando-lhe legitimar
algumas acfes de sua pratica docente por meieidasé de pesquisas realizadas em
outras salas de aulas e sistematizadas como teet@meio académico.

“O curso foi bem dinamico, tinha leitura, a reali@o da atividade, a gente tinha
aquela vivéncia, depois tinha a exposi¢do, nésatimbs a oportunidade de relatar,
questionar, fazer de outro jeito. Também foi im@oré porque eu vim a comprovar
algumas atitudes que eu tinha frente as atividadegue as vezes vocé fica meio
indecisa, sera que eu estou agindo certo? Sao agutoisas que eu ja praticava,
porém eu vim confirmar com as leituras que fizempos é valido”. E.F.; Eliana,
29/06/2009)

Trata-se da construcao social do saber, que seguadiif (2008), acontece
porque sua posse e utilizacdo repousam sobre todsisiema que vem garantir a sua
legitimidade e orientar sua definicdo e utilizag@oprofessor nunca define sozinho e
em si mesmo o0 seu proprio saber profissional, eaber é produzido socialmente,
resultante de uma interlocucéo e negociacao eivieesds grupos.

A forma de atuada professora que apresentamos a seguir freneteaminado
conteudo, relacionamos, segundo nosso entendimentmbilizacdo de ursaber da
tradicdo pedagogicaque segundo Gauthier et al (1998), séo repregigague cada
pessoa faz de escola, de professor, de sala de quéafoi determinada antes de
qualquer curso de formacédo de professores. Ediacdm muitas vezes herdada de
experiéncias escolares anteriores é forte e persishvés do tempo, e segundo
percebemos, a formagéo universitaria ndo tem caisedgransforma-la e ao invés de

ser questionada, muitas vezes, serve de model@mpga@fessores.

2 Acesso ao Guia de estudo para o HTPC — Curso Letra e Vida:
http://cenp.edunet.sp.gov.br/letravida/guia_estudos.aspx
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“A dificuldade que eu encontrei na hora da aplicagdas atividades planejadas com o
livro de literatura foi, como as criangas ainda &staprendendo a sequéncia numérica,
nao pegaram ainda o sistema das dezenas (unidadend). Eles estdo entrando agora
nisto e quando eu trabalho calculo com as dezegasalmente eu trabalho ela
separada, primeiro a unidade, depois a dezena kana do jogo, envolvia 0 numeral
com a unidade e dezena juntas, numa quantidadetajuez nem todos estavam
dominando”.(E.F.; Eliana, 29/06/2009)

Segundo estudos de Tolchinsky (1996), esta formatukr ainda acontece em
sala de aula, porque ndo rompemos completamenteoqaincipio aditivo na area da
matematica, e mais especificamente no dominio dwserais e dos numeros. Em
muitas salas de aula, e em muitos programas parsino da Matematica, comeca-se
por quantidades pequenas, aprende-se a escrex@lagerar com elas, e s6 lentamente
avanca-se para quantidades maiores e operacdescosalgarismos.

Neste depoimento da professora Eliana percebemas sie um momento de
reflexdo sobre a acdo, que segundo Schon (199¢yrreoapds a acao, levando o
professor refletir sobre as ocorréncias experiglasi:am sua pratica docente e também
do carater comprometido e politico desta acaoxiglle que segundo nossos estudos a
partir de Zeichner (1993) e Imbernon (2000), apeiara perspectiva da aprendizagem e
do desenvolvimento do professor. Estes sinais puidm-se quando esta compartilha
comigo na entrevista final as dificuldades que tees aulas de aplicacdo com os
alunos.

Encontramos também durante o curso, sinais deliragg@io com relacdo aos
saberes profissionais que segundo Tardif (2008, p.36-39)o conjunto de saberes
transmitidos pelas instituicbes de formacdo de gssures (escolas normais ou
faculdades de ciéncias da educacao). No planduastnal, a articulagdo entre esses
saberes e a pratica docente se estabelece conenétana formacéo inicial ou continua
dos professores.

Estes sinais evidenciam-se na declaracao aprdsemtaseguir, na qual a
professoraafirma sua satisfacdo com o formato do curso, @ fguglanejado com a
preocupacéao de articulacéo da teoria com a pratica.

“Em primeiro lugar estou satisfeita, porque estesouvem fortificar a gente como
professor, trabalhando a teoria e a pratica junt@asrque o professor tem que ter os
conhecimentos da Matematica, das outras disciplimasdos conhecimentos da
Educacdo que estdo envolvidos em sua proposta gaeao seu ensino dé certo”.
(E.F.; Marlene, 29/06/2009)

Alguns dados indicam que durante o curso, em algasss foram mobilizados

e em outros compartilhados, o que entendemasageres experienciais
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Para este entendimento apoiamo-nos em Gauthiar (@998), para os quais
estes saberes experienciais referem-se a vivéonqgmofessor e em Tardif (2008, p.36-
39), que declara que os préprios professores, aieio de suas fungdes e na pratica
de sua profissédo, desenvolvem saberes especifi@ssados em seu trabalho cotidiano
e no conhecimento de seu meio.

Vale informar que tivemos uma certa dificuldadedemtificacdo dos dados com
relacdo aos saberes experienciais, uma vez queemtesitram-se muito relacionados
aos outros saberes também. Esta complexidade @&afdelpor Fiorentini, Nacarato e
Pinto (1999, p. 55) quando estes observam quebesesaexperienciais de professores
em exercicio desenvolvem-se pelo seu carater dooamultural, complexo e imbricado
do saber docente e o conceituam como: reflexivoape complexo; porque histérico,
provisorio, contextual, afetivo, cultural, formandma teia, mais ou menos coerente e
imbricada, de saberes cientificos — oriundos d@&sctas da educacéo, dos saberes das
disciplinas, dos curriculos — e de saberes da &mua e da tradicdo pedagdgica.

Apresentamos a seguir a fala da professora Madnala qual ela relata o
reconhecimento e a importancia que ela da ao conbeto do professor com relacao
tanto ao conteudo a ser trabalhado quanto coméaeelag perfil de seus alunos, ao
planejamento das aulas, a reflexdo na acdo, a tomaddecisdes pelo professor e
também a importancia da contextualizacdo frentenanavo conceito a ser ensinado,
conquistados com a experiéncia adquirida na dogémedica uma sugestdo para a
introducao dos estudos sobre tratamento de inf@mapresentando aos alunos tabelas
e gréaficos que circulam socialmente ou solicitapdm eles uma pesquisa prévia sobre
o tema.

“O professor tem que ter conhecimentos amplos doaje esta dando, saber para que
serve, com que objetivos esta trabalhando detemimantelldo com as criancas e tem
que focar nos objetivos tracados para ndo se pevibmé tem que estar ali vendo o

jeito que esta dando a atividade, as vezes aquiewpcé deu ali, vocé tem que pensar
rapido e se nao estiver dando certo, ja mudar, pergendo vocé nao vai atingir seus
objetivos. Quando vai ensinar grafico e tabela pxemplo, o ideal é que faca ou

solicite uma pesquisa prévia com eles sobre o #85yE.F.; Marinalva, 29/06/2009)

No excerto apresentado abaixo, outra fala da pofasViarinalva, quando esta
compartilha com o grupo um saber da sua experi@ocrarelacdo a utilizacao de jogos
como recursos didaticos em sala de aula.

“Da minha experiéncia com jogo em sala de aula,go iem que estar assim, com as
regras muito claras para as criancas entendereméaseala briga. No comeco é sempre
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tumultuado, mas, depois que eles se acostumamceoségue trabalhar bem”E(3.;
Marinalva, 27/04/2009)

A fala da professora Eliana, a seguir, revelarsmsbgue foram adquiridos com a
experiencia, quando esta declara a importanciaados ja vividos na docéncia para o
processo de ensino que ela desenvolve em saldalbage com os alunos, frente a sua
preparagao profissional, ao planejamento das ajlasrealiza, ao conhecimento de
contetdo que tem e da didatica que implementa

“Eu acho que tudo vem do préprio processo de apeawkem do professor, do seu dia-
a-dia de trabalho e hoje eu tenho muitos anos décge entdo eu acho que nés vamos
tendo uma base para isso. Acredito que eu, comw aoehecimento ja de todo esse
tempo e com relacéo as criangas também, consegpreparar para isso, agora para
um outro professor de repente querer aplicar a n@eama, eu acho que é possivel,
desde que ele se prepare para isso, entdo, o dqaeaeslendo € o saber que a gente
tem que ter, o que vai ser trabalhado, qual o mdyetovo com isto. Entéo,
independente dessa experiéncia que o professorotemao, para ele vai ser uma
experiéncia, mesmo eu com todo esse tempo deaedvigna experiéncia nova, cada
atividade é uma realizacdo nova , € um conhecimantm, acredito que a crianca
possa ter uma atitude que nunca em todos esses an@contrei, entdo para o
professor pode, mas ela tem que ter um conhecindengoie ele quer com aquilo, como
chegar aquilo, estar preparado para algumas integges”(E.F.; Eliana, 29/06/2009)

Esta mesma professora declara ainda outros sabgpesienciais que foram
conquistados na pratica docente e que mobilizaaagio profissional:
“Aprendi também na pratica as minhas atitudes pasgpor o conhecimento para os
alunos e minhas atitudes e valores em relacao awatho com o amigo, em equipe, em

dupla. Isto tudo vem muito a contribuir na aceitag outro e no desempenho do meu
trabalho como professora’E.F.;Eliana, 29/06/2009)

Uma das professoras se manifesta a favor da dda&iotada no curso,
revelando a importancia de ter experienciado agdaties propostas antes de serem
aplicadas em sala de aula, o que segundo elaotolapara que se sentisse mais segura
guanto a metodologia adotada, ou seja, integrateeatira infantojuvenil com a
Matematica, e isto lhe trouxe uma experiéncia qoie ihportante na hora das
intervencdes necessarias junto aos alunos
“No curso, nos professores, passamos por certasultifades como os alunos, entéo,
guando demos as aulas para eles ja sabiamos oa@perip surgir e quais seriam mais
ou menos as dificuldades, isto ajudou bastanteara Ha aplicacdo das atividades de
Matematica a partir da literatura na sala de aula(E.F.; Marinalva, 29/06/2009)

Uma vez que a professora levou para sua pratidagggica o conhecimento
que foi oferecido no curso, este depoimento vaeraapntro dos estudos realizados de

Fiorentini e Castro (2003). Segundo estes autoomss,saberes experienciais dos
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professores ndo se constituem isoladamente nagr&mergem do didlogo que o
professor estabelece entre o que se presenciatigapgscolar e 0 que se sabe, estudou
e aprende na interlocucédo com a literatura educakie com os outros sujeitos da
pratica educativa.

Vale ressaltar, como ja declaramos anteriormeque,as estratégias formativas
da reflexdo e da mediagdo pedagogica estiveraremiessquase que integralmente no
percurso do curso - lI6cus desta investigacao paatisto, nesta categoria que analisa 0s
saberes mobilizados, construidos ou ressignificgudas professoras colaboradoras,
elas acabam aparecendo algumas vezes

Dando sequéncia a andlise dos dados, o proxima,sabe segundo nosso
entendimento a partir dos dados levantados receniesccomo mobilizado, séo os de
conhecimento de contetudo especificque segundo Shulman (1986,1987) sdo os
conceitos basicos de uma area de conhecimentangpliea a compreenséao de formas
de pensar e entender a construcdo de conhecinmimntosa disciplina especifica, assim
como sua estrutura.

Apresentamos a seguir um diadlogo que sinalizand@agens pelas professoras
colaboradoras, relacionadas aos numeros racianais, especificamente as diferentes
significacdes das fracbes e suas formas de repagsen

“Luci: N6s vamos apresentar agora outra sugestdo de ¢situale aprendizagem,
elaborada a partir da leitura do Livro O Pirulito ad Pato de Nilson Machado.
Trazemos a possibilidade do professor explorar esntriancas as varias formas de
representacdo do contexto apresentado na histtidacaso, os fracionamentos feitos
no pirulito. Enfatizo muito isso, que o que nosesis fazendo € uma representacao,
que aqui nds optamos por representar com o0 papaf poderia ser com laranjas,
macas, barras de chocolate ou outra representagédquer escolhida pelo professor
ou pelo aluno. N&o podemos perder de vista ques essta representacdes a partir de
materiais manipulativos e ainda temos as formageggesentacao escritas para 0s
nameros racionais, que podem ser textuais, numgnagpictoricas.

Marinalva: E € bom fazermos sempre com pelo menos dois Horsfué?

Luci: Sim, porque a crianca desde cedo tem que recenhgee na Mateméatica
existem varias formas de representacdo. Neste pas@xemplo,l inteiro € o todo que
nés estamos fracionando, ou seja, partindo de uawidéias de fracdo, que é parte-
todo.

Ireni: Por que uma das idéias sobre fracdo? Quais sdowrs? Eu basicamente
ensino esta para meus alunos.

Sonia: Eu também, é a que mais aparece nos livros digktic

Luci: Segundo Behr e mais trés autores, os numeros rasi@odem ser interpretados
de, pelo menos, seis modos diferentes, considecaos subconstrutos: a comparacgéo
parte-todg comodecimal,como relacdo deazdq comoquociente comooperadore
como medida de quantidades continuas e discretas. A intergégiaparte-todo,
depende diretamente da habilidade para dividir ujuantidade em sub-partes de igual
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tamanho. O subconstruto decimal, enfatiza as pemjales associadas com o sistema
de numeracdo de base dez. A fracdo como razaoessgruma relacdo entre duas
guantidades. Como quociente, o numero racionalcedima divisdo, o numerador
representa o dividendo e o denominador represerdavisor. Como operador, € dada
uma interpretacdo de multiplicador-divisor ao numegcional. Finalmente, a fragéo
como medida, seria considerar os pedacos (metade,quarto, etc.), ou melhor
dizendo, a localizacéo das diferentes fra¢cdes tememérica.

s

Sirlei: Isto é novidade para mim, ndo tinha aprendido iatdes e pelo que vejo é
importante ensinar para as criangas”.
(E.1, 30/03/2009)

Sobre este assunto, nos reportamos a Valera (p0IB7) que traz que a idéia
de fracdo estd relacionada a diferentes signifsadorém, tradicionalmente a fracdo
tem sido interpretada apenas como “uma ou maiepdd unidade”. Essas diferentes
formas de interpretar as fracbes néo séo trabahaaascola, principalmente porque
muitos professores utilizam como material de apli@nte as aulas de fracées o livro
didatico, que por sua vez também se restringe @aescolar.

Para esta autora o professor precisa conhecerias w#@neiras de se considerar
uma fracdo, para que o0s alunos possam adquirir anmhecimento completo,
compreendendo que as varias interpretacdes edt@onadas. E o que afirma nessa

passagem:

Essa multiplicidade de significados dos nimero®nais e contexto em
que eles se manifestam constituem informacdo esseae professor
sobre determinado conceito matematico que o ingiewa pensar e
realizar um diversificado processo pedagogico erfa s@e aula
relativamente a esse conceito. (VALERA, 2003, p)147

De acordo com Shulman (1987) e Mizukami (2005professor precisa ter
conhecimentos do conteudo especifico, indo alésude compreensdes pessoais. Eles
precisam conhecer as diversas formas de apresemtaconteido e as diferentes
representacdes que este conteudo possibilita, dosaesenvolver compreensdes e
possibilitar a aprendizagem de seus alunos.

O depoimento da professora Sirlei que apresentam@sguir sinaliza para a
importancia que ela d4 ao conhecimento do contpédm poder ensinar Matematica, e
como citamos anteriormente, segundo Shulman (1988)1 este é um dos
conhecimentos necessarios para o0 ensino.

“Achei importante eu poder ver na pratica tudo oequi na teoria. Também porque
aprendi sobre alguns contetdos, principalmente dmntetria que nao tinha
dominio”.(E.F.;Sirlei, 29/06/2009)

Ainda relacionado com a base de conhecimento paensino, segundo

Shulman (1986, 1987), os professores precisam tambkEm de conhecer e utilizar
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materiais inovadores, conhecer diferentes estemégprocedimentos para utiliza-los, e
alguns saberes neste sentido também foram moliizammo podemos perceber na

declaracao da professora Eliana a seguir:

“Com estas praticas percebi que aprender as opezacgle Matematica através dos
jogos, de maneira ladica, € de grande interesse a@sicas, e ensinar com este
recurso, utilizando a literatura, focando nos objes da aula, facilitou ainda mais o
processo”(N.F.; Eliana, 2009)

De acordo com Serrazina (1998), um obstaculo aesientado na docéncia,
relaciona-se com o conhecimento do professor sobre&onteiddos matematicos a
ensinar, sobre como € que os alunos podem apresd#ilcompreendé-los e sobre os
métodos de ensino a utilizar. Para o desenvolviméatconfianca e das concepgdes do
professor em relacdo a Matematica € importanteetpieonsolide o seu conhecimento
sobre os conteudos matematicos e a sua didatickpotando formas diferentes de os
abordar.

O préximo didlogo indica mobilizacdo pelas profeas, de saberes da
Matematica relativos a area dos nimeros raciooalisgcados em movimento a partir do
trabalho com os livros de literatura infantojuvesrih conexao com a Matematica.

Luci: Que representacdo matematica nos utilizamos parstnar 1 inteiro dividido em

3 partes iguais?

Marlene: Um terco.

Luci: Mas agora Marlene, um dos patos precisou dividgeo 1/3 em 2 partes iguais.
Que fracédo do todo foi encontrada?

[ ] As professoras dialogavam entre si, tentando acharesposta, sentimos que
algumas tinham duvidas a respeito, entdo continis&amo

Luci: Vejamos, acompanhem comigo, tinhamos um circudargpresentava o pirulito
inteiro, que foi dividido em trés partes iguais,agdo eu pego uma dessas partes do
circulo e divido ela ao meio, (porque chegou meigamho, e quero dar uma parte
para ele), se eu usar essa nova figura como ingnionde comparacédo, em quantas
partes iguais eu dividirei o pirulito inteiro? Owjs, quantas partes iguais a esta serao
necessarias para cobrir 0 meu pirulito inteiro? &g a cobertura do circulo para ver
quantas partes serdo necessarias. Entéo, a crignogle pegar um circulo inteiro e ir
recobrindo, que € o0 que eu sugiro para vocés. Pmgas metades do 1/3 que podem
estar recortadas ou s6 dobradinhas e vao colocasafiwe o circulo inteiro para saber,
entdo, quantas partes serdo necessarias e em segu@l a fracdo que esta parte
representa do todo

[ ] Depois das professoras explorarem o material mdatpo, utilizando uma das
partes como instrumento de comparacao, elas comseguesponder mais facilmente
gue seriam necessarias seis partes e que cada pepiesentava 1/6 do pirulito
inteiro.

(E.1, 30/03/2009)

No que diz respeito aos professores saberem utibsamateriais manipulativos

adequadamente para o desenvolvimento dos nimeiosas, € apontada por Behr et
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al. (1983, p. 121) como um importante recurso parsimulacdo de situacdes de

resolucao de problemas do mundo real junto ao®aliteste sentido, apontam:

Os materiais manipulativos estdo em um intermedigmire as situacdes-
problema do mundo real e o mundo das idéias aasteatdos simbolos
escritos. Eles sdo simbolos pelo fato de que posemusados para
representar varias situacdes diferentes de muralp eesdo concretos,
pelo fato de que envolvem materiais reais.(BEH&,2083, p. 122)

Segundo estes autores, os materiais manipulatiferecem um mecanismo
capaz de libertar o processo de pensamento dasasiavisto que a compreensao de
uma situacao particular em uma sequéncia de se#gad® aprendizagem com materiais
manipulativos, pode contribuir para uma continueomstrucdo das condi¢cbes do
problema e pode permitir uma dindmica de interagéiee a resolucao e as condicdes do
problema.

Nos préximos excertos, apresentamos outros exsngaque Shulman (1986,
1987), em seus estudos sobre a base do conhecipaat@ ensino, abordaria como
conhecimentos do conteudo especifico. O autor expljue o professor tem
responsabilidades especiais em relacdo ao conh#&ocirde conteudo, servindo como
fonte primaria do entendimento do aluno com a &lagdisciplina. Isso significa que o
modo pelo qual esse entendimento é comunicadopleano ao que € essencial sobre
um assunto e ao que é periférico.

O primeiro excerto que apresentamos sinaliza a lrmabio em relacdo a um
contetdo matematico, da geometria, especificamesoiere a classificacdo dos
triangulos quanto as medidas de comprimento deladas.

Luci: Vamos lembrar um pouco sobre os triangulos. Qsabe como se chamam os
triangulos que tém as medidas de comprimento @os $€s lados iguais?
ProfessorasEscaleno.

Luci: Escaleno é o triangulo que tem as medidas de damepto dos seus trés lados
diferentes. O que tem os trés lados de medidasoagrimento iguais é o triangulo
equilatero. O prefixo “equi” expressa a idéia deuédalente, congruente, igual e
“latero” provem do termo lado.

(E.5.;18/05/2009)

O segundo excerto a seguir, também apresenta aedd® mobilizacdo de
saberes do campo da geometria, agora mais espawte com relagdo ao conceito de
perimetro.

Luci: O que vocés entendem por perimetro e como seilaatc perimetro de um
poligono?

Sirlei: Perimetro é dentro da figura?
Marinalva: Perimetro eu acho que é a soma.
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Luci: Soma do que Marinalva?

Eliana: Eu acho que € a soma das medidas dos lados.

Luci: Para calcularmos o perimetro, devemos ter a meedid todo o contorno de
determinada figura, neste caso, como estamos tnabalo com triangulos e
quadrilateros, serd a soma das medidas dos ladoscada um deles. Para
organizarmos nossos registros, proponho construsromoa tabela de dados, contendo
0 nome dos poligonos, o perimetro e a area de oaddeles.

(E.5.; 18/05/2009)

O dialogo seguinte sinaliza que as professorasut@a concepcdo pragmatica
da Matemética, ou seja, uma relacdo imediata entsaber e o cotidiano, na qual
consideram basicamente os efeitos praticos qu¢etoalte sua concepgao tem.

Luci: Em que situagfes, a Matematica do dia a dia apaesu sala de aula?

Eliana: Na Porcentagem, porque qualquer coisa que vocédorprar, € preciso saber
se estao te cobrando a mais ou se néo estao teodaddsconto adequado.

Marlene: Na Geometria, ela € muito importante, pois o pedrgai nha sua casa,
precisa calcular area, perimetro, para saber quawab cobrar e vocé precisa saber se
ele esta calculando certo e quando vai 0 pintoiGéveem que saber quanto de tinta
comprar, entdo, precisa entender um pouco de valume

Soénia: O nosso dinheiro € decimal, se ndo souber trabalf@aesta perdido com a
matematica financeira, por exemplo, o nosso dirthéifracionado, R$ 0,25 de 1 real.
Luci: Realmente, estes sdo conceitos matematicos e msisentes e interferem no
cotidiano da crianca e também do adulto, por istevem ser aprendidos. Em
Matematica, a contextualizacdo € um conceito ingmt€, mas desde que interpretada
numa abordagem mais ampla. Nao devemos como poofessemprega-la de modo
artificial e forcado e ndo devemos nos restringireasinar a Matematica apenas
baseando-nos no cotidiano do aluno. Temos que leesso aluno a avancgar sobre os

conhecimentos que nao transitam em seu cotidianbéa.
(E.1., 30/03/2009).

A nossa interlocucao tinha como objetivo, nest®,ckevar estas professoras a
mobilizarem-se com relacdo as suas concepc¢des satwrceito de contextualizacao,
estimulando-as a avancar no entendimento que tBra ssta tematica.

Partimos do pressuposto que contextualizar € wtnatégia fundamental para a
construcdo de significacoes e entendemos que & ipaite dos assuntos tratados no
curriculo da educacao basica tém um significadogu® o proprio curriculo € um
recorte representativo do conhecimento acumuladonti nacdo, de um grupo, uma
comunidade, de uma sociedade em um determinado mreécio-histérico cultural,
tornando-se portanto, quase que inesgotaveis athpiodes de contextos que podem
ser utilizados para apoiar os alunos e os professodar significado a informacao e ao
conhecimento, mas, o que ndo pode-se perder @deévipie a simples sistematizacdo do

conhecimento cotidiano seja suficiente para a azagem.
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No dialogo a seguir, também observamos sinais aglizacdo de saberes das
professoras, agora, com relagdo ao célculo dad&gaoligonos, aplicando o método
conhecido como do “ladrilhamento”.

Luci: O que vocés entendem por area de uma figura gecm@lana, como é o caso
dessas figuras que compdem o Tangram? Como sdaal@ea destes poligonos?
Eliana: Contando os quadradinhos?

Marinalva: E, vendo quantos quadradinhos tem dentro de dgdeef

Luci: Este é um processo. Contar o nimero de quadradindrcontrados nos
possibilitara encontrar a area de cada poligono. Va que ndo podemos perder de
vista € que medir a area de uma superficie é co@f@acom outra, tomada como
unidade de referéncia. Neste caso, estamos abdnds possibilidades como unidade
de referéncia, o centimetro quadrado e o quadraali@hresultado desta comparacao é
um numero chamado de area de superficie. Este méuoe estamos aplicando também
€ conhecido por “ladrilhamento”, no qual a criangai ao quadricular a superficie,
ladrilhando esta superficie e reconhecendo quantesdades de medida sao
necessarias para “cobrir” ou “ladrilhar” toda a suerficie, que nesta situacao, sera a
superficie dos poligonos que compéem o Tangram.

Sirlei: Nunca tinha aprendido assim. Sempre vi area camdtas,assim é mais facil.
Teremos quadradinhos inteiros e metades de quaunadi

Luci: Isto mesmo Sirlei, temos que juntar estas pap@s saber quantas unidades de
medida de superficie temos no total.

Ireni: Tem 30 inteiros e mais 12 metades.

Luci: Vocé esta calculando a area de que figura?

Ireni: Do triangulo grande. Ele tem 36 unidades de medida

Luci: 36 o que Ireni? Qual sua unidade de medida de eoagdo? Vocé esta
trabalhando com o centimetro quadrado ou com o cagidho?

Ireni: Eu estou trabalhando com o centimetro quadradoa&meu triangulo grande
tem como &rea, 36 émn

(E.5.; 18/05/2009)

Os proximos dois didlogos que apresentamos, imdicaobilizacdo de
conhecimentos de conteudo especifico, referindmsesaberes que permeiam o estudo
do tratamento de informacdes. Primeiramente sioneas de representacdo de dados
e em seguida sobre a funcdo social das tabelas gréficos.

Luci: Agora, vocés vao receber uma folha da atividaderadesenvolvida, nela vocés
devem representar a quantidade dos petiscos queeegana historia, que foram
levados pelas meninas para a viagem. Como vocésariam esses dados? Essa hora
na sala de aula € um momento muito importanteh@ra da criangca mostrar como ela
registra, como ela sistematiza estes dados.

[ JUm tempo depois, cada uma das professoras cotifiparcom o grupo a forma que
usou para sistematizar os dados, ou seja para sprE-los.

Luci: Entdo vejam, aqui a Marinalva representou atrasiésuma tabela, com que tipo
de informacao? Os nomes das criangas, os tipogueaatidade de petiscos. Por sua vez
a Ireni, a SOnia e mais algumas de voceés fizeratmo ¢ipo de representacado, de forma
ilustrativa, que nés chamamos de pictorica, que IjIvesentacdes por imagens, por
desenhos. Por exemplo, a quantidade de latinh@aandcéas, pacotes de bolachas e
balas, representadas com figuras. A quantidadeitéay tanto em figura, como em
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namero, sdo duas representacdes diferentes. Masieuenho claro qual € o tipo de
petisco, se eu ndo souber interpretar o desenhwodés, eu ndo saberei que tipo de
petisco €, enquanto que na outra eu ndo tenho tesese eu ndo souber ler as
palavras que indicam o tipo de petisco, terei difiades para interpretar os dados,
entdo, cada uma das formas de representacdo tem Emtos positivos e negativos,
dependendo da série em que estou trabalhando eed dé aprendizagem de meus
alunos.

Eliana: Eu fiz diferente a representacdo dos dados, éogeei na frente de cada nome
um desenho.

Luci: Muito bem Eliana, vocé ampliou, mostrando a repnéacdo de cada petisco,
usando uma legenda. Mas, que tipo de representigaesta que a Marinalva usou
mesmo?

Professoras Uma Tabela.

Luci: Isto mesmo, uma tabela de dupla entrada, com desddos petiscos e 0s homes
das pessoas.E agora a partir desta tabela, queaciasirma de representacao podemos
fazer?

ProfessorasUm grafico.

(E.2., 13/04/2009)

O momento de registro das varias representacdesea socializacdo no grupo,
apresentou-se como fonte potencial de (re)congirdedconhecimentos mateméticos,
trazendo significado e ampliando o repertério dadegsoras. Isto se tornou possivel
com o levantamento dos aspectos facilitadores ieutlddores a partir da leitura e
interpretacdo destas diferentes representacoesatégims adotadas na resolucdo das
atividades propostas e proporcionadas com a stagadld dos registros textuais e/ou
pictoricos utilizados por elas.

Apoiamo-nos nos estudos de Andrade e Grando (2088 declarar sobre a
riqueza deste momento de interacdo. A socializal@igesolucdo das atividades é
reveladora da diversidade existente, com cada umsaptbfessoras confrontando as
diferencas entre as suas respostas e as respastagrd, o que implica também em
aprender a administrar aspectos relacionais.

O dialogo a seguir sinaliza ampliacdo na concedeamma professora, e que foi
compartilhada no grupo, sobre um saber present®latamatica, mas que também
circula em outras areas do conhecimento, que éngadusocial das tabelas e dos
gréaficos no estudo do tratamento da informacéao.

Luci: Na linguagem matematica, as tabelas e os grafauxiliam para que?

Marlene: Para visualizar mais facil, para ilustrar, ver adados mais rapidamente,

obter as informacdes mais facilmente.

Luci: Mas também para vocé ter uma visdo mais amplagdasdezas e dos dados que
estdo sendo apresentados, possibilitando analisegselver questdes a partir deles.

Lembramos que um grafico de colunas mostra asagifes de dados em um periodo
de tempo ou ilustra comparagfes entre itens, comm @&so desta proposta. As
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categorias sao organizadas na horizontal e os v®ao distribuidos na vertical, para
enfatizar as variacbes das quantidades ou as vaes@o longo do tempo.
(E.2., 13/04/2009)

Smole e Diniz (2001, p.83) destacam que a leituaargerpretacdo de tabelas e
graficos desenvolvem as habilidades de questitexantar e verificar hipoteses, bem
como estabelecer relacbes entre os dados, haletida@rentes ao processo de ler
gualquer tipo de texto e segundo nosso entendonestes sdo saberes importantes
tanto para o desenvolvimento do professor comoitsuguanto para o exercicio
profissional como docente.

Smole (2000) declara que a coleta, organizacateepnetacdo de dados é uma
necessidade no processamento de informacdes @uecem em jornais, revistas e
pesquisas eleitorais, entre outras. Mais que Isttiljizar graficos também é uma
maneira de trabalhar com transferéncias de lingoagegimizando, dessa forma, a
relacdo matematica/lingua”. (SMOLE, 2000, p.85)

Na sequéncia, apresentamos a segunda categoriauédsmspara a analise dos
dados desta investigagao.

4.2. As diversas estratégias formativas adotadas no cursa reflexao, o trabalho
em grupo, as narrativas, as mediacdes pedagogicaa ebservacao reflexiva
de aulas gravadas em video.

Como ja antecipamos anteriormente, durante todesenvolvimento do curso
foram adotadas varias estratégias formativas, hemitias como potencializadoras e
reveladoras de aprendizagens, uma delas feflexdo, que neste trabalho de analise,
observamos encontrar-se presente em todas as estraggias formativas e por este
motivo, ndo sera apresentada isoladamente nestgociat

Durante todo o percurso do curso de extensdo-ldasta investigacdo, a
reflexdo foi uma estratégia formativa presentedissussées dos trabalhos do grupo; na
construcdo das narrativas, fossem elas orais oitassaos momentos das mediacdes
pedagogicas e na observacdo e andlise de aulaadgsaem video; o que auxiliou
sobremaneira as professoras colocarem seus satr@resovimento, e segundo 0s
indicios observados, sentidos e levantados, mugzss, de ressignifica-los.

Outra estratégia formativa adotada farabalho em grupo, que evidenciou-se,
segundo os dados analisados neste trabalho deigagg®, como possibilitador de
mobilizacdo e de compartilhamento de saberes Hogdidentre os pares. A seguir,
apresentamos alguns dados que revelam estas aaslénc
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O primeiro depoimento que apresentamos é a dedlaide uma professora que
reconhece a importancia da formagao continuada ggEraaprimoramento e ressalta o
compartilhamento de idéias entre os pares como astratégia que colabora para sua
formacéo.

“Atualmente estou com uma 42. Série, e sei la,itovos anos a necessidade da gente
estar assim em constante aperfeicoamento, € mmjmriante, e principalmente
guando a gente pode estar trocando idéias com @espaé, porque ndo estamos
formadas, nos saimos da faculdade, mas nds natbrmaamos por completo, entdo € a
vida que vai completando isso né, entdo acho gaecontro pra nés aqui esta sendo
muito proveitoso’(E.2., Marlene, 13/04/2009)

Esta mesma professora em sua narrativa final, quéem avaliacdo de sua
participacdo no curso, afirma a importancia darapragem com 0 outro para a sua
evolugao.

“Sobre a minha aprendizagem profissional, possdatac que mais um dia valeu a
pena ser professor. Ja participei de varios cursoem cada um a gente amplia os
nossos horizontes, conhecimentos. Este curso tarfidéamsim, ajudou ampliar meus

horizontes cada vez mais, porque a gente passtaal®m aprendia com vocé, com as
outras professoras e com as crian¢ca@d\'F.;Marlene, 2009

Esta declaracdo vai ao encontro dos estudos gemdz de Placco e Souza
(2006), no qual abordam que a aprendizagem docadattorre de praticas sociais, e
enquanto pratica social sua construcdo se da ngegrna relacdo com o outro; seja
do professor com seus pares na escola; do professoseus alunos; do professor com
um mediador ou interlocutor em um processo de foama

Outra professora ressalta em sua entrevista Bnamhportancia do trabalho em
grupo para a troca de conhecimentos, evidenciandw @ anterior, a aprendizagem
com as outras professoras e comigo.

“Foi uma experiéncia em trocar conhecimentos, erschwlo novo, porque o professor,
ele estd sempre aprendendo algo novo. Minhas eapext foram muito bem
atendidas, principalmente através de vocé que foa uderramenta essencial, me
levando enxergar novos rumos, através das trocagaenteracdo com 0 grupo,
oportunidade que pudemos aprender uns com os outfted-.; Sirlei, 29/06/2009)

O trabalho em grupo € visto como uma estratégimdtiva importante no
processo de desenvolvimento do professor, porgueai complementando as lacunas
do outro, compartilhando suas experiéncias de eidde exercicio profissional na
docéncia, e segundo a nossa concepc¢ao, este dawm peocesso continuo, para toda
vida.

N&o é facil para o professor enfrentar a tradicaacetidiano escolar, modificar

sua pratica docente, principalmente frente a unafilescomo o que colocamos para
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elas, da conexao da literatura infantojuvenil eaédvhatica nas séries iniciais. Elas tém
gue se sentir seguras sobre as potencialidades mesbdologia, para vir a mudar sua
acao docente. Além disso, vale destacar que ogzsmfemuitas vezes, se sente isolado
em sua escola, sem alguém com quem possa comgadshexperiéncias que esta
vivenciando.

Frente a isto, no curso de extensédo - I6cus degtstigacdo, abrimos espago
para o dialogo e para o compartilhamento de expe&s entre os pares, e isto, segundo
os dados revelam, foi ao encontro dos anseio®regtdes das professoras colaboradoras
deste trabalho e evidencia-se nas declaracfes rdéessgpras de que valeu a pena
participar do curso trabalhando em grupo, de quexpectativas foram atendidas e de
gue se sentem realizadas; e estes sao sinais anfgx;t pois indicam que 0 processo
formativo possibilitou mobilizacdo e compartilharteede saberes e isto é fundamental
para a profissdo docente, podendo interferir ai@nitiar na dinamica do desempenho
profissional destas professoras em sala de aulaosatunos.

Sobre este movimento de um aprender com o outrsgamos Freire (1987,
p.68), que sobre o dialogo com seus semelhantdarae“ninguém educa a ninguém,
ninguém tampouco se educa sozinho, os homens eeraslise educam entre si,
mediatizados pelo mundo”.

A proxima declaragcdo que trazemos, também sinadizémportancia do
compartilhamento de saberes desenvolvido com sstégia formativa.

Eu vejo de um jeito, ai vem um outro professor tgumostra de uma outra maneira,
entdo tem varios caminhos, varias possibilidades)ta de didatica, quanto de
metodologia, e estes momentos de troca no gruppessbilitaram ver bastante isto”.
(E.F.;Marlene, 29/06/2009)

Nesta declaracdo, a professora Marlene revelasiegs momentos de trabalho
em grupo, possibilitaram que ela vislumbrasse mmkiplicidade de caminhos para o
seu trabalho de sala de aula, o que se alinhaséiwdos realizados por Nacarato (2000,
p.285), e isto possivelmente ajudara no desenvelhvionde seu trabalho docente.

Segundo as evidéncias, 0 curso proporcionou a psitessoras uma ferramenta
essencial para o trabalho docente que €, seguasloeelroca, a interacdo entre os pares
e uma delas reconhece inclusive os alunos comolaot¢ores de saberes, numa
perspectiva dialdgica, onde um compartilha senb@tmentos com o outro.

Entendemos que estes momentos de discussdesx®esfigossibilitadas com a
estratégia do trabalho em grupo, fomentaram o cdiliy@mento de saberes entre 0s

pares e sdo importantes para que estas profegsmsaam continuar valorizando os
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momentos que |lhes séo oferecidos de trabalho epogaproveitando a convivéncia
com as outras professoras para estudar, trocasidéxperiéncias, expor trabalhos e
inclusive, como uma delas apontou, apresentarigéanpara aprender com as criangas.

Outra estratégia formativa adotada foramnasrativas, tanto orais quanto
escritas, que segundo estudos que fizemos a m&EtiMarcelo Garcia (1992), no
momento destas professoras escreverem suas rasyatlas colocam em movimento,
ou seja, mobilizam o pensamento reflexivo conhecmimolntrospecc¢éo que implica
uma reflexao interiorizada, pessoal, longe daddie diaria e fndagacdo,que esta
relacionada com o conceito da investigacdo-acaermife ao professor analisar sua
pratica e buscar melhoréa-la.

Segundo nossos estudos a partir de Fiorentini j2@G0&arrativa serve para
compreender a experiéncia e, ao contar para o,quissibilita-se o compartilhamento
destes saberes. Além disso, as narrativas poteaomlas lembrancas, sinteses,
reflexdes; revelam nosso estado de espirito, a@sacdes e expectativas, e isto se vé
revelado nos dados que apresentamos a seguir.

Inicialmente mostramos a narrativa da professotai ue revela seu estado de
espirito, e isto se evidencia quando declara gpactativa no inicio do curso “se
sentindo como aquela crianga” , quando declararazg” do percurso e quando
declara estar “feliz” com seu aprendizado a pddicurso.

“Estou me sentindo aquela crianca que vivia na esmie algo que pudesse refletir,
aprender nas trocas, na compreensio, no resgateudevida no dia-a-dia. E com
prazer que fiz mais este curso, assunto que nwidasabalhado na época que estudei
no ensino fundamental (literatura com Matematid&zgtou feliz, porque tenho a partir
deste curso mais uma ferramenta que me auxiliarénimba prética diaria do trabalho
com a Matematica no ensino fundameni@.F.; Sirlei, 2009)

A narrativa a seguir sinaliza o que Placco e S¢2@a6, p.19) identificam como
sendo aspectos caracteristicos da aprendizagenduwto,ao primeiro € 0 aspecto
proposital que é algo que direciona o adulto aprendiz, newessidade que o move,
uma caréncia a superar, algo especifico a deseayoly outro aspecto € ser
significativg ou seja, mobilizar interesses, motivos e expeetat

O aspecto proposital é revelado quando a prof@ssarra que foi procurar
estudar Matematica porque seus estudos tinhamfaidos nesta area e o aspecto
significativo evidencia-se quando ela revela queiséo porque tinha um interesse, ser

aprovada em um concurso.
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“Comecei a estudar sozinha, mas nao consegui, pa sabia interpretar, lia os
problemas e ndo sabia por onde comecar, achavaogueeus neurdnios iam explodir
de tanto pensar e ndo achar solugdo. Resolvi famar curso de Matematica, o
professor era rapido, pois ele ensinava a Matenagpiara vestibular, mas ndo desisti,
estudei nesta escola trés anos e consegui apraigemas coisas que eu nunca tinha
visto, pois meus estudos de Matematica tinham widto falhos. Estudava porque
agora tinha uma finalidade para mim, tinha que apté-la para conseguir fazer as
provas e ser aprovada em algum concurgdl’l.,Marinalva, 2009)

O depoimento que segue sinaliza a importancia ajpeofessora da para a
formacgao continuada e entendemos que revelar sta @ grupo por meio de sua
narrativa, quando socializada, foi uma importargragégia adotada no curso, pois
ajuda incentivar as outras professoras a buscdinobamente seu desenvolvimento
profissional.

“Fui me aperfeicoando, fazendo cursos. Mais tardeos depois, com dinheiro que
ganhava na docéncia, pude pagar a faculdade de degla, onde comecei a ter novas
visbes, ndo somente para ensinar a Matematica, paa as outras disciplinas

também. Especializei em Psicopedagogia, e seis dapsis me formei em Letras.
Hoje, com vinte anos de Magistério, me sinto reali&z e pensa que parei por ai?

Acabo de me formar, conclui o curso de Arte. P&aPEB |, o professor precisa ser
polivalente, entender de tudo um pouc@.l.; Marlene, 2009)

Esta professora tem consciéncia de seus saberesoahece assim como
Mizukami et al (2002, p.13), que a formacédo e oedeslvimento profissional do
professor acontecem numa perspectiva continua.

Analisando as narrativas escritas pelas professmkaboradoras e focando o
olhar no motivo da escolha pela profisséo de psofas uma delas declara que buscou a
docéncia devido a uma oportunidade encontrada nerdas concursos oferecidos, que
vinha ao encontro de seus interesses na époc@éemiimtematica e vale informar, que
segundo ela, este concurso era para ser professora

“Prestei uns cinco concursos para comecar a acewar questdes de Matematica.
Comecei a passar nos concursos la no fim, até gqueestei o de professora, onde néo
tinha Matematica, passei e resolvi ser professdqidl.,Marinalva, 2009)

Este interesse veio das marcas negativas deixai@as ensino da Matematica
em seu percurso escolar como estudante, conforadenms observar na sua narrativa
apresentada a seguir. Neste excerto, ela chegaaateque em algum momento teve
“0dio” da Matematica.

“[...] Com o passar dos tempos, a Matematica nahlmainida foi deixada de lado, pois
fiz Magistério, la vi a tal Matemética s6 no primeiano, onde ndo entendia nada,

nada fazia sentido. Nas aulas ficava pensando ne gquele professor estava
ensinando (raiz quadrada na equacao do segundo)gmade € que eu usaria esta tal
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equacao no dia a dia? Ficava me perguntando, sdisbsse igual a uma professora
que tive na quarta série, chamada oral toda sema®@a que 0 meu interesse
mudaria? Ou eu acabaria odiando ainda mais a Matiéra2” (N.l.; Marinalva,
2009)

A narrativa da professora Eliana também retratas soemorias da Matemética
nos tempos de escola e mostra-se fortemente aramdembrancas que tem de sua
professora. Com esta narrativa, ela compartilhgrapo, atitudes que ela ndo aceita no
perfil de um professor, que é gritar e transmitiedm para seus aprendizes. Esta
experiéncia de vida como estudante, segundo osdadalizam, auxiliou-a a construir
sua postura hoje de professora.

“[...]JLembro-me muito bem que eu era uma aluna diaicom notas médias e que tinha
muito medo da professora de Matematica”. Dona Ruirj...], gritava muito, tinha
uma voz ardida e me deixava com muito medo nas.agl@ando nos mandava na lousa
era um horror. Resultado, nunca gostei muito daévigdtica, no entanto, aprendi a
conviver com ela e hoje procuro nao repetir os srdela na minha sala de aula, pois
nao gostaria que meus alunos sentissem 0 mesmoewugenti. Procuro sempre
trabalhar a Matematica de maneira prazerosa, cogofe aplicando ao nosso dia-a-
dia” (N.l.; Eliana, 2009)

De acordo com Josso (2004, p.48), falar das msm@xperiéncias formadoras, €,
de certa maneira, contar a si mesmo a propriartastds suas qualidades pessoais e
socioculturais, o valor que se atribui ao que &itld” na continuidade temporal do
nosso psicossomatico. Contudo, é também um modiizdenos que, nestntinuum
temporal, algumas vivéncias tém uma intensidadécpkar que se impbe a nossa
consciéncia e delas extrairemos as informacdes @®inossas transacdes conosco
préprios e/ou com o0 nosso ambiente humano e natural

A proxima narrativa retrata inicialmente um dopeatos destacados por Placco
e Souza (2006, p.19) como caracteristico da amagen do adulto, que é a
deliberacdo no qual aprender decorrer de uma escolha detiaeta participar ou nao
de dado processo e isto se observa quando a pnaEfedsclara que ela “sempre vai
atras, procura” fazer os cursos que tém Matemdfi@n seguida ela narra ndao querer
reproduzir em sala de aula a forma como aprendeierMidica. Possivelmente esta
professora ter feito uma reflexdo sobre sua expgaécomo estudante, ajudou-a a
construir seu perfil de docente.

“Eu sempre vou atras, procuro fazer os cursos ¢ire Matematica para ter idéias e
facilitar o meu trabalho, porque do jeito que apidea Matematica, ndo gostaria que
nenhuma crianca que passasse por minhas maos assmdcomo eu”.(N.l.,
Marinalva, 2009)
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Outras narrativas também retratam as marcas das psfessoras trazem de
seu tempo de escola basica. A professora Sirleeyamplo, declara que sua professora
deste nivel de ensino, dizia que ela era incagagescontrariando esta afirmacao ela é
professora.

[...]Posso dizer que passei por momentos que n&oiajua tristeza era minha melhor
amiga na sala de aula, com o passar dos anos t@/asa quinta-serie, e com algumas

dificuldades, carregava comigo a fala da professdmensino basico sobre mim: a
incapacidade.{N.l.; Sirlei,2009)

Segundo Pineau (2000, p.41), baseado em estudbkfdeadte “a reflexdo
sobre si € um dos espacos de formagdo.” Assint, selevido e refletir sobre ele apds
um tempo de distanciamento, possibilita novas alwagens e descobertas, visto que
re-olhar o ja visto & possibilitar novas oportudiela para aprender, aprendendo o
sentido e o significado intrinseco presentes nasasohistorias.

Na narrativa da professora Ireni, a seguir, temey®lada sua intencdo em
exercer a docéncia, assim como outras professama®ém narraram, diferentemente a
experiéncia que tiveram como alunas, ou seja, rpade praticas experienciadas na
época de estudantes como contra-exemplos.

“Procuro ndo me espelhar nos meus ex-professorgficaamdo no meu trabalho

métodos diferenciados de minha vivéncia enquantoidaste, para facilitar e
minimizar a dificuldade dos meus alunos em relag&tatematica(N.l.;Ireni, 2009)

A partir de algumas destas narrativas foi possleeantar evidéncias de
sentimentos desfavoraveis com relacdo a disciplde Matematica. Estes dados se
alinham com os levantados por Oliveira & Gama (30@fle a partir de estudos
realizados com estudantes da graduacdo e outrdssgooes da rede de ensino,
declaram que as narrativas dos participantes nmogjtee a relacdo com a Matematica €
quase sempre dolorosa.

Das nossas analises a partir das narrativas rdéssgoras colaboradoras, nos
deparamos com a da professora Eliana que apresentaseguir, que traz indicios de
um aspecto do desenvolvimento profissional do geafeem que acreditamos, ou seja,
que o professor também se permite refletir e avaemasuas concepcdes sobre 0s mais
variados assuntos, a partir do dialogo com asgagem sala de aula.

“Na aula foram abordados dois assuntos que n&o vesta planejados. Primeiro
gquando um aluno na atividade de ilustrar a festa ateversario de Osvaldinho,
perguntou se podia desenhar uma piscina. Eu estiangorque sera que ele quer
desenhar uma piscina no aniversario? Nao tem nadaraEntdo, perguntei: Por que
vocé quer desenhar uma piscina? Pensei: provavéémamenciou um acontecimento
parecido e utilizou. Ai ele respondeu que querisedbar a piscina, porgque 0
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aniversario estava acontecendo do lado de fora asacja que era na fazenda. Em
segundo foi quando um aluno questionou por quecalisdna surpresa do aniversario
do Osvaldinho era cor de rosa, se ele era menineftél argumentar, dizendo que
poderia ser alguma sacolinha que ja tinham em aasgproveitaram, mas que tinha
uma mensagem em cada uma e era em papel azuuMi@utro menino e diz: ndo tem
nada a ver isto ndo, tanto faz a mulher usar azubdomem usar rosa, nao € a cor que
eles usam que vai falar se eles sdo homens ou raslhe] Estes certamente sao
momentos em sala de aula em que os alunos nos layaensar diferente.”(N.F.;
Eliana, 2009).

Segundo nossos estudos a partir de Tardif (2002;31), o saber do professor
€ um saber social, construido da interlocucédo cwersbs sujeitos, ao longo de uma
historia profissional na qual o professor tambémemgbe a ensinar no exercicio do seu
trabalho em sala de aula.

De acordo com Clandinin (1993, p.1), quando négnoos as histérias dos
outros e contamos a nossa propria, n0s aprendendas sentido as nossas praticas
pedagogicas como expressdes do nosso conhecimeaticoppessoal, que é o
conhecimento experiencial, que estava incorporago n®s como pessoas, e foi
apresentado em nossas praticas pedagdgicas e sas N@as.

A partir das analises das narrativas, identificeanag razdes para a busca
continua de formacamendo que para algumas delas as razfes estéadasreds
possiveis lacunas existentes no processo de dgagach; outras maior significado e
sentido para a aprendizagem, agora na fase adalexercicio da profissédo; ampliacéo
das possibilidades no uso dos recursos didaticostedoldgicos, que elas chamam de
“ferramentas”; o compartilhamento de informactes @npliacdo de conhecimentos
frente as necessidades que se apresentam em saldaderincipalmente, como é o
caso, para o professor polivalente que ministlasanas séries iniciais.

As narrativas das professoras revelam saberesjromos na pratica da vida
social, escolar e no exercicio da profissdo, pso mesmo, saberes essenciais a sua
formacgao. Estas narrativas, apesar de apresent@mms aspectos comuns em sua
trajetéria, também trazem marcas representativasirdpularidade, da identidade de
cada parcipante, trazendo em seu conteudo, fragmel® memoria que ao serem
narrados (re)criam sentidos e produzem significpaoa a docéncia e para a vida.

Socializar estas narrativas no trabalho em gropairha importante estratégia
formativa adotada, pois possibilitou que as prafess ao ouvir 0 percurso umas das
outras, pudessem refletir sobre suas propriastdrage de vida tanto escolar como

profissional. Potencializamos com isto que estagepsoras criassem e recriassem
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novas imagens para sua acao docente e isto possivel se transformara em
desenvolvimento profissional.

A estratégia formativa analisada na sequénciaasatediacfes pedagodgicas,
as quais ocorreram durante todo o curso. Forarosyas compartilhamentos de saberes
entre os diferentes atores deste processo, cormandacao auxiliando na construcao
de significados e tendo a seu servi¢o a atitude@emportamento de um interlocutor,
que se coloca como um facilitador ou incentivadmiagrendizagem, colaborando para
que o aprendiz chegue aos seus objetivos.

Segundo nossos estudos a partir de Masetto (2800¢diacdo pedagdgica tem
como caracteristica o didlogo entre o professor epeendiz, com o professor
incentivando a participacdo, problematizando asoamldes feitas pelos aprendizes,
provocando-lhes a reflexdo sobre temas clarameefmidbs, orientando-os nas
dificuldades e auxiliando-os a avancar no procdssaprendizagem.

O suijeito interpreta 0 mundo, da sentido ao muads,outros e a si mesmo (de
modo que toda relacdo com o saber é também retagdm mundo, com 0s outros e
consigo mesmo). E o sujeito que aprende (ninguéie faxé-lo em seu lugar), mas ele
s6 pode aprender pela mediacdo do outro (frenteeatef ou indiretamente) e

participando de uma atividade.

Primeiramente, apresentamos a seguir a declaragiophra mim na entrevista
final pela professora Ireni, na qual ela sinalizanportancia que eu tive no papel de
interlocutora para ela, neste processo formativo.

“Vocé explicava detalhado pra gente, vocé voltava fras, explicava novamente e

tudo isto vai entrando na cabeca da gente, ndodemo a gente fugir do que vocé
falou pra gente. Aprendi muito com vocé&.F.;Ireni, 29/06/2009)

De acordo com Amaral, Moreira e Ribeiro (1996, p.91mediador/interlocutor
€ encarado como o promotor de estratégias quesensolver nos professores o desejo
de refletirem e, através da reflexdo, a vontadeedd#esenvolverem em continuum.

Em seguida apresentamos um exemplo de mediacdgquecka que ocorreu
durante o curso de extensdo-l6cus desta investiggc@ se alinha aos estudos feitos
por Gama (2007), nos quais ela sinaliza a impoidésha professor ou interlocutor ouvir
atentamente os alunos e considerar as suas respestsignificacbes, fazendo
intervencdes questionadoras, podendo inclusive @vema negociacao de significados

e a construcdo de conceitos com eles.
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Luci: Meninas, déem uma olhada nos triangulos que commdgangram. Com relacéo
as medidas dos seus angulos, eles sao iguais exenlies? E com relacdo as medidas
de comprimento de seus lados?

Ireni: Eles tém dois lados iguais e um diferente.

Marinalva: E, eles séo isésceles.

Sirlei: Seus angulos séo iguais.

Luci: Déem outra olhadinha ou megcam com o transferiédios o caso, seréa que todos
os angulos realmente tém a mesma medida?

Marlene: Um é de 90°.

Luci: Se um angulo tem 90°, os outros podem ter também?

Marinalva: Nao, porque se um tem 90° e a soma dos angulosidaangulo tem que
dar 180° , entdo os outros dois ndo podem ter amaeredida.

Luci: Nao podem ter a mesma medida, ou medirem tamb&m 90

Marlene: Eu acho que eles tém 45° .

Luci: Vocé levantou uma hip6tese Marlene, como podematava? Assim também
devemos agir com nossos alunos em sala de auleenimy incentiva-los a levantar
hipoteses, mas também apoid-los e incentiva-losakdaslas. Entdo, todos os
triangulos que estdo ai eu posso garantir que témamgulo de 90° e dois de 45°?
Como nés podemos garantir que 0s outros angulos 4&tmcada um, usando por
exemplo o material que ndés temos em maos? Estaaésiioacdo problema para
VOCEs?

Marinalva: E s6 somar.

Luci: Somarmos o que Marinalva? Se tem que dar 90° issangulos juntos, existem
outras possibilidades, eu posso ter um angulo dee3@utro de 60°, por exemplo, que
somados também daré 90°.

Marlene: Montando o quadrado novamente, pois aqui foi @wtao meio.

Luci: Ah bom Marlene, vocé trouxe uma informacao impdea&omo argumento para
suas hipéteses iniciais. E porque eles foram didisiao meio. Entdo, 90° divivido ao
meio realmente da dois angulos de 45 graus. Tampédemos com o material
manipulavel, dobrar ao meio o angulo reto de umttidsgulos, que teremos 45 graus,
certo? Dai, por comparacao, sobrepondo um triangdbre o outro, com vértice sobre
vértice, lado sobre lado, poderemos concluir que cogros dois angulos serdo
congruentes, isto é, terdo 45° cada um. Mas, tamtenos que relembrar que no
triangulo isosceles, os dois angulos da base s&opse congruentes. Agora eu
pergunto para vocés, isto vale para todos os tndog que temos no Tangram?
ProfessorasSim

Luci: Entdo, concluimos que os cinco triangulos que @mmp o Tangram Sao
retangulos e isosceles.

(E.5.;18/05/2009)

Nesta mediacdo, foram mobilizados saberes de amtespecifico, que
segundo Shulman (1986,1987) referem-se aos cosceidsicos de uma area de
conhecimento, que implica a compreensao de formaeedsar e entender a construcao
de conhecimentos de uma disciplina especificapassimo sua estrutura.

Vale informar que nossa intencdo com esta mediagécera atingir o nivel de

andlise e abstragcdo com o rigor das deducgbes e ndaagdes pelas professoras
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colaboradoras, mas sim, ajuda-las a justificar sawmgumentos, mesmo que
informalmente.

Os préximos didlogos que apresentamos retratadiag@ees pedagogicas que
tiveram como objetivo levar as professoras colatmas a se apropriar da literatura
académica, com leituras e reflexdes em grupo aagmsesobre a tematica do curso, ou
seja, a conexdo da literatura infantojuvenil collagematica.

Marlene: Eu achei importante o trecho que esta no primpacagrafo da pagina 68,
que fala “Podemos tentar criar apelidos quando meferimos a nogdes ou termos
matematicos e nem por isso eles se tornardo maiples”. Eu tenho um aluno que
questiona direto quando estou trabalhando com sghin, ele fala para mim: eu néo
prefiro do seu jeito, eu prefiro do jeito que minhde ensinou. Eu ensino emprestar da
dezena, da centena. Ele disse que a mée dele arsiftoma do escorrega, ele chegou
em casa e a mae explicou do jeito dela e ele eatentklhor do jeito da méae, nada
impede ele ouvir mais a mae, se ele aprender.

Luci: Olha meninas, vamos seguir no texto a partir dehio que a Marlene trouxe
para nés, a autora complementa sobre este asstmazendo que “de pouco ou de
nada adianta, o professor dizer escorrega ou entpregiando, por exemplo, refere-se
ao processo de trocas de dez unidades por uma aezeno aluno ndo possuir a
compreensao das regras que constituem o sistemarderacao decimal”, de nada vai
adiantar. Com relagéo a atitude dos pais e maeslaj@m em casa, isto acontece
mesmo com as criangas nas seéries iniciais, e gspuai sua vez, acabam reproduzindo
com seus filhos a forma que eles aprenderam ndaesco

(E.4.; 04/05/2009).

Nos estudos realizados por Souza (2004), ela t@\vemesma questdo que ora
também nos fazemos, acerca das razdes pelasogalgisritmo da subtracdo é aquele
para cujo ensino as professoras mais utilizam réstéfantasiosas e cheias de
metaforas. Segundo esta autora, as professorazaensiomo aprenderam, algumas
ensinam a subtracdo com recurso a ordem supeil@ando o procedimento que
comumente € chamado de “emprestar” ou de “empuesia-procedimento que
consiste em trocar, quando necessario, no algodansubtracdo, uma unidade de uma
ordem qualquer por dez unidades da ordem imediatameerior.

Outras professoras aprenderam e assim tambénduzem tanto na sua vida
pessoal, quanto no processo de ensino na escelapnecedimento do “escorregar” ou
do “escorrega-um” ou ainda, “cai-um” que consite adicionar, no algoritmo da
subtracdo, dez unidades ao algarismo de uma detatenordem, do nimero superior e,
em seguida, compensar esse acréscimo adicionandounidade ao algarismo da

ordem imediatamente seguinte do namero inferior.

B3 Refere-se ao texto “A Matemitica e a linguagem”de Katia Smole (2000).
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Se nos basearmos nos estudos de Gauthier et98, (1.80), “n&o se trata de um
saber disciplinar propriamente dito, mas de um rsdheacdo pedagdgica, produzido
pelo professor no contexto especifico do ensinsudadisciplina”, no qual o professor
ao mobiliza-lo, aléem de se apropriar do contelnhpde uma série de transformacdes
para transmiti-lo.

A discussdo em pauta sinaliza para o que SouZs (20 190) denominou de
“naturalizacdo do processo de transmissdo da @raticial na escola”’. Segundo esta
mesma autora, nesse processo esta implicita umacépgdo mecanicista e
comportamentalista de aprendizagem do calculo tescfp. 195), em que os
procedimentos algoritmicos se pautam numa sequéheigpassos destituidos de
significado.

A partir dos estudos realizados em Gauthier efl@9g), entendemos que na
mediacdo descrita anteriormente, discute-se sobmeolilizacdo de um saber da
tradicdo pedagdgica, e segundo ele afirma “estis&céta € mais forte do que se imagina,
e ao invés de ser questionada, muitas vezes, demmdelo para os professores”.

O proximo excerto revela uma mediacdo pedagégiea tcata do fato das
professoras das séries iniciais muitas vezes se@mnadas” pelos pais dos alunos para
darem “continhas”. Esta discussao surge no grupailizeda pela leitura de um texto
gue aborda a importancia da oralidade no processendino e aprendizagem da
Matematica, como podemos acompanhar a seguir:

Luci: O textd* que nés ficamos de ler é um recorte de um livestal mesma autora
intitulado “A Matematica na Educacédo Infantil”. Nes objetivo € refletirmos sobre
algumas questbes que ela aborda que tem tudo aom@ra proposta deste curso.
Inicialmente gostaria de ouvir um pouquinho vo@gum trecho que tenha chamado a
atencéo e porque. Quem gostaria de comecar?

Marinalva: Eu achei interessante a parte que traz Machaddenteiro paragrafo da
pagina 64, que afirma que “a primeira caracteristida linguagem matematica € o fato
dela, como linguagem cientifica que €, ndo posstilidade propria: esta totalmente
voltada para a escrita”. Entdo, acho que € por igg® € dificil para a crianga também,
porque a crianca nesta faixa etaria ainda usa neaigralidade para se expressar do
gue o registro escrito. Eu trabalho muito com pesbés, tabelinhas, e outro dia uma
aluna falou assim para mim: 6 professora, 0 meug®Eguntou quando vocé vai dar
continha? Mas por que seu pai falou isso? Ele olhouneu caderno e disse que vocé
nao da Matematica.

Luci: Tem ocorrido muito isso mesmo nas escolas Marmnatos pais fazerem
cobrancas para os professores, isto pensando noegsm de ensino que eles tiveram,
gue era um processo mecanico, no qual prevaleciamegras e as técnicas dos
algoritmos. O ensino dos algoritmos ainda ocupaaaomparte do tempo das aulas de

“ Texto “A Matemética e a linguagem” de Katia Smole (2000).
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Matematica. Do meu ponto de vista, ha necessidade d¢e trabalhar esse
conhecimento, mas nao da forma como vem senddhidmnas escolas.
(E.4.; 04/05/2009)

De acordo com Lins e Gimenez (1997), a aritmética &gebra constituem,
junto com a geometria, a base da matematica es@l&etanto a aritmética que €
ensinada na escola nao evolui, pois preocupa-sadiedamente em transmitir uma

aritmética excessivamente operatoria.

Esta cristalizada nos curriculos tradicionais, wisdo do que € que se
deve ensinar na escola. Professores sdo submatidoa enorme presséo
dessa tradigdo, tanto sob a forma de curriculasasttexto, quanto sob a
forma de uma pressdo social persistente, mas amonésmpo eles
proprios foram educados do ponto de vista daqueldigBio.(LINS;
GIMENEZ, 1997, p.21-22)

A proxima mediacdo pedagodgica que apresentamos btewmno objetivo
oportunizar que as professoras a partir da leitlraum texto académico tomassem
ciéncia de varias sugestdes para o desenvolvintengituacfes de aprendizagem em
sala de aula, de leitura integrada com a Matemapodencializando que elas

ganhassem autonomia em sua acéo docente.

Luci: Do nosso encontro anterior ficaram duas atividagesa serem realizadas em
casa ou na escola, deixamos um texto para seidiidgatia Smole e Maria Diniz, “Ler
e Aprender Matematica” (2001) e uma pesquisa paa feita na biblioteca sobre
livros de literatura infantii com possibilidades naa se trabalhar conteudos
matematicos. Primeiro nés vamos falar um pouquidddexto, todo mundo conseguiu
ler o texto? De quem leu, que parte gostou? O ulewa de interessante? Vamos
discutir alguns trechos que chamaram a atencaoodés.

Eliana: Eu achei o texto todo muito interessante, traz ajuevés da leitura, vocé pode
criar bastante atividades, como por exemplo, trabalcom tirinhas, fazer uso do
dicionério.

Luci: Justamente, as autoras citam na pagina 75, vd@nvamos acompanhar, que
também é possivel que o professor proponha ao®slgne registrem, no caderno ou
em um dicionario, as palavras novas que aprenderamaquelas sobre as quais
tinham duavida, para que possam consultar em oulasiées quando necessario. Em
relacdo aquelas palavras que tenham significaddsreintes em matematica e no uso
cotidiano, o ideal é que sejam registradas no cadedos alunos com ambos 0s
significados, inclusive com frases, que ilustresessignificados.

Sonia Fala também aqui no texto que vocé pode fazdralteos em grupo, que aquele
aluno que tem mais dificuldade senta com aqueletgoe menos dificuldade. Criar
atividades, sem sair do foco da matematica.

Luci: Isto mesmo meninas, o texto destas autoras trailmsv&ugestdes para o
desenvolvimento de situacbes de aprendizagem endsahula, de leitura integrada
com a Matematica. Um dos trechos que destaco pac&své quando elas usam a
palavra de Solé (1998), na pagina 71, terceiro gaedo, declarando que podemos
organizar varias atividades cujo uso cuidadoso etitmo auxiliardo os alunos a
tornarem-se leitores autbnomos em Matematica. Hédasumaneiras de cuidarmos da
leitura em aulas de Matemaética e de variarmos s#jstivos: ler para aprender, ler
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para obter informacéo, ler para seguir instrucoés, por prazer, ler para comunicar
um texto a outras pessoas.
(E.2., 13/04/2009)

Estudos de Fiorentini, Souza Junior e Melo (1968hcluem que a articulagao
da teoria com a pratica podera contribuir na fodoado professor/pesquisador de
forma continua e coletiva, utilizando a pratica gggmjica como instancia de
problematizacéo, significacdo e exploracdo dosecmiats da formacéo teorica.

Por sua vez, para Candau(1998), a pratica dewdassarcomo a fonte da teoria
sendo nutrida como objeto de conhecimento, inteapé® e possivel transformacao.

O dialogo a seguir representa uma mediacdo queilinoob um saber
experiencial da nossa parte como interlocutora, nesmo tempo em que foi
compartilhado com o grupo de professoras. Lembramas de acordo com Tardif
(2008, p.36-39) um saber experiencial ou pratiaméele que o proprio professor, no
exercicio de suas funcdes e na pratica de suagdiofi desenvolve saberes especificos,
baseado em seu trabalho cotidiano e no conhecintmteeu meio. Esses saberes
brotam da experiéncia e sdo por ela validados. HElegrporam-se a experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habilidadesaleer-fazer e de saber-ser.

Marinalva: Hoje uma menininha fez um desenho para mim, edand®u um bolo e
colocou assim: dez de maio. Ai ela disse: essentlesepara vocé. Ah! Que legal, mas
bolo, por que bolo?(eu perguntei). Sua mae faz bdeu falei para ela). Ela
respondeu: também, mas € porque vai ser meu @aiey sabe porque eu desenhei o
bolo? Porque minha mde mandou eu perguntar se @iie prazer um bolo para vocé
repartir para meus amiguinhos da sala.[...] S6 @iesu ndo dei resposta, eu preciso
averiguar, porque as vezes as criangas tem vordadazer e as vezes a mae nem sabe.
Se for verdade mesmo, eu vou sugerir qgue a mae odsblo e mande embrulhadinho
para cada um comer na hora que quiser.

Luci: O que eu ja aprendi nestes meus anos de camirgsmidar, € que quando surge
um problema que envolve a familia e os outros aumevemos sempre levar ao
conhecimento da gestdo escolar e dividir as resploiidades sobre as decisfes
tomadas, isto para evitar que digam que nado sabiateber reclamacdes de outros
pais e tantos outros complicadores que podem sudgrum simples “bolo de
aniversario”, como € o caso nesta situacgao.

(E.3.; 27/04/2009)

As mediacdes pedagogicas que apresentamos a, sagdenciam mobilizacéo
de saberes que devem fazer parte do conhecimedégdgico geral do professor, que
como ja apresentamos anteriormente, segundo Shu({i86,1987) é aquelque
transcende o dominio de uma éarea especifica e mplai ios conhecimentos de

objetivos, metas e propdésitos educacionais; denersiaprendizagem; de manejo de
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classe e interacdo com os alunos; e de estratégirtacionais; de como os alunos
aprendem; de outros conteldos; de conhecimentiawarn

A primeira delas vem de um dialogo que teve conhjetvo levar as
professoras colaboradoras mobilizar saberes sohue @everia constar num plano de
aulas.

Luci: Como ja falamos anteriormente, todo encontro presg n0s vamos explorar
algumas praticas pedagdgicas a partir da leituralideos de literatura infantojuvenil
com conteudo matematico. Para comecar, eu gostirigaber o que vocés entendem
por sequéncia didati¢a?

Marinalva: Um caminho...

Luci: E na escola, que documento vocés tem que regisse@caminho?

Marlene: Seria o Projeto Pedagogico?

Luci: O projeto politico pedagoégico € mais amplo, elevgras acdes e metas da escola
como um todo, ele retrata a realidade da escolasggoblemas e aborda as possiveis
solugdes que a comunidade escolar se propde a besa@amplementar. Nele, esti
incluido o plano anual de trabalho de cada compdaeturricular. Mas, tem um
documento que trata melhor das especificidadesutta@de cada professor?

[ ] As professoras ndo respondem e segui com ayiestionamento, agora um pouco
mais especifico e direcionado.

Luci: No Plano de aula(s) do professor, por exemployeqem sequéncias didaticas?

[ ] Elas também n&o responderam. O que este sitégiginificava? Que ainda ndo se
sentiam a vontade para responder, ja que era o g@riomencontro do curso, ou
julgavam ndo ter uma resposta satisfatéria para exgopnta? De qualquer forma,
continuamos explorando o assunto com .elas

Luci: Para exemplificar para vocés, se eu fosse umapsofa de segunda série, com
a intencdo de comecar apresentar o conceito dadadigara meus alunos. Quais
seriam meus objetivos? Iria comecar como? A patéiralgum material manipulavel
especifico? De uma situacao problema? A partiegploracdo de um jogo? De uma
dindmica? Ou j& ia apresentar o conceito antes desnmada? A partir disso iria
explorar o que com meus alunos? Entdo, um plarauties traz além dos objetivos, dos
conteudos conceituais, atitudinais e procedimentgige pretendo trabalhar, as
habilidades que pretendo explorar, 0s recursos o utilizar, o tempo que estou
prevendo gastar. Este plano muitas vez traz umaiésemp das atividades que
pretendo desenvolver e explorar em sala de aufa @s alunos, com a descricdo do
passo a passo, com um detalhamento, com algungianssentos para possiveis
intervencdes que farei junto aos alunos, sempre caobjetivo deles avancarem, ou
seja, traz o plano de aula ou aulas com algumtmgbes de aprendizagem descritas,
aguelas que proponho desenvolver com meus alvee fa deteminado conteudo.
(E.1, 30/03/2009)

A proxima mediacao pedagodgica apresentada, tewe objetivo no curso-locus
desta investigacdo exemplificar para as professoodgboradoras uma forma de
intervencdo que pode ser feita junto aos alunosmnbip-as avancar na didética,

!> O termo sequéncia didatica utilizado neste tefin se refere ao estabelecido pela chamada Didatica
Francesasendo aqui entendido como um planode ensino deunidade ou mesmo de uma aula
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estimulando o levantamento de hipoteses, a argag@mtsobre elas e a busca pela

validacdo destas hipoteses.

Luci: Ja que vamos usar o transferidor para dividir ocalo, quantos graus vai ter

cada uma das partes? E por qué?

Marinalva: Cento e vinte graus, porque se o circulo todo tesmentos e sessenta
graus, dividido igualmente em trés, cada parte ato e vinte graus.

Luci: Isto mesmo Marinalva. Também |4 na sala de awla mossos alunos, € assim
gue devemos proceder, fazendo questionamentosydies a pensar, a levantar
hipoteses iniciais sobre determinado assunto eme$tindo-os a defender suas
hip6teses com argumentos, até chegar na sistematzaabstracao.

(E.1, 30/03/2009)

Sobre nosso papel de interlocutora nesta acaoyestao encontro dos estudos

gue temos realizado de Serrazina, quando a awtctard que:

cada vez mais, nds, que somos também formadonesmds nos colocar
numa perspectiva ndo de fornecedores de servicas “gamos”

conhecimento aos professores nos cursos, mas caaldatlores que
propomos uma série de situacdes de aprendizagenorgagizamos
cuidadosamente. Ao trabalharmos assim, os professefletem sobre a
sua propria aprendizagem e nas implicagBes parauas praticas
pedagodgicas. Esta postura parece-nos poder e dsigir tanto na

formacdo inicial como na formacdo continua se csmasbjetivo € o

desenvolvimento profissional dos professores.(SERRA, s/d, p.126-

127)

Os outros dois dialogos que apresentamos a ségminem frutos de mediacdes
pedagogicas realizadas, retratam mobilizacdo dhecimentos que permeiam a base
de conhecimentos do professor para o processosileoenO primeiro diz respeito ao

professor orientar os alunos a lidarem com a qoekta “perdas”.

Marlene: Levando um jogo para sala de aula, vocé lida comitancoisa, lida
principalmente com perdas e tem alunos que ndonsgdseder.

Luci: Mas professora, a questdo do “perder” faz pada vida, € importante a
crianca ir se fortalecendo neste sentido e recoaehdo que para enfrentar os desafios
da vida, muitas vezes ela tera que saber perder.

(E.3.; 27/04/2009)

O segundo dialogo, por sua vez, diz respeito ategsor se reconhecer como
um eterno aprendiz, sem se ver obrigado a ter seapaomediatas para todo tipo de

questionameto dos alunos.

Soénia: Mas e se aparecer durante o jogo uma perguntaaggi@ professora ndo tem a
resposta? Pode acontecer ndo pode?

Luci: Otima esta questdo Sonia, l6gico que isto podatacer. Se surgir uma questio
gue a professora ndo tenha recursos na hora pasparder, ela pode aproveitar para
deixar como pesquisa para toda a classe, inclupme@ ela e na proxima aula eles
retomam o assunto. S6 ndo pode deixar perguntasgmosta para os alunos.
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(E.3.; 27/04/2009)

Segundo os dados levantados e a partimogsas analises das mediacdes
pedagogicas que foram mobilizadas como estratégiasativas no curso de extensao-
l6cus desta investigacdo, pudemos levantar pistapotencialidade de mudancas na
concepcgao das professoras colaboradoras, a partiabdalho integrado da literatura
infantojuvenil com a Matematica, o que possibitoue gelas ampliassem seu
conhecimento pedagodgico tanto especificos da Mdieamauanto da Educacdo em
geral.

Muitos destes aspectos evidenciaram-se nas medipedagogicas que fizemos
com interlocugéo das teorias académicas advindastddos realizados dos centros de
producdo de conhecimentos, as quais potencializasmprofessoras colaboradoras
construirem uma perspectiva dialdgica teoria eiqarapratica e teorjaestabelecendo
relacdes dos estudos tedricos com a pratica, lplitssido que elas transformassem
algumas das suas concepcdes, estimulando elaslergsnque a pesquisa € importante
e que as praticas se sustentam a partir das pasoglislos estudos académicos ja
realizados.

A préxima estratégia formativa adotada que analieas € aobservacao
reflexiva de aulas gravadas em videoque segundo nossa percepcdo, foi um
importante recurso para a reflexdo sobre a refleg@acdpque segundo Schén(1997),
€ aquela que ajuda o profissional a desenvolver-senstruir sua forma pessoal de
conhecer. Trata-se de olhar retrospectivamenteda, aefletir sobre o0 momento da
reflexdo na agao, ou seja, 0 que aconteceu, o euEservou, qual o significado
atribuido e que outros significados podemos atriboiique aconteceu

A observacao reflexiva de aulas com a utilizagdo/ideo, tanto das proprias
professoras, quanto das outras, foi tomada conmatégia formativa, apoiada em
Amaral, Moreira e Ribeiro (1996).

Esta estratégia formativa é vista como possibitadde aproximar-nos do
movimento da sala de aula real, com os modos de feaer do professor e dos alunos
em relagdo aos assuntos tratados.

De acordo com Saraiva e Ponte (2003, p.7-8), aidésce analise de imagens,
esquemas, casos e exemplos, dele ou de outrognajodprofissional a construir
repertorios que Ihe podem vir a ser Uteis na redolde situacdes complexas da pratica.
Estes autores, baseados em Shulman (1992), defempemo ensino torna-se

meramente uma rotina e com oportunidades minimes gaprendizagem e para o
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crescimento se ndo fizermos exames organizadosigadeente disciplinados da nossa
prépria experiéncia.

Baseando-nos nas leituras que fizemos de Nacard&wando (2009, p.12),
afirmamos que utilizar o video para posterior olsgio das aulas de aplicacdo dadas,
foi uma forma de registrar as discussfes ocorndasala de aula e de fazer circular as
significacdes dos mais variados assuntos que emtiv@resentes e de observarmos
alguns aspectos sobre a docéncia. Desta forma,oodasvideo como estratégia
formativa, € visto como um procedimento facilitagara a tomada de consciéncia do
professor sobre si mesmo, sobre o0 outro e prinoigyate, sobre a acdo docente.

Inicialmente apresentamos a declaracdo de umassmia que a partir da
observacéo reflexiva de sua aula no video, fornedi&ios de que ela ainda esta
caminhando com relacéo a fazer boas intervencoés s seus alunos.

“Sei que ndo posso dar a coisa pronta para os afyngue tenho que fazer eles
pensarem, ainda estou caminhando para isto. Quandé vai pensar na pergunta que
vocé vai fazer, tem um aprendizado em cima desgaima, entdo vocé fica pensando
o tempo inteiro como fazer, ainda nao é naturéD.A.;Marinalva, 29/06/2009).

O proximo depoimento sinaliza que observar e saiatiua aula com a utilizacéo
do video foi importante para a professora repesiane sua postura em sala de aula.

“Nunca tinha visto um filme meu trabalhando. Va atesmo na maneira como vocé |é
0 enunciado da atividade, nossa! A postura do gsiie frente a cada atividade é tudo.
Certamente a partir de hoje vou ficar ainda maisrdh com relagcdo a minha postura
em sala de aula(O.A.;Eliana, 29/06/2009)

Outra professora revela que ela teve dificuldgdea escutar os alunos, devido
o barulho que eles faziam durante o desenvolvimdetam jogo e reconhece que
precisa melhorar neste aspecto.
“A dificuldade maior que eu observei aqui foi a rairde escutar, porque tinha que
andar um por um e acompanhar o que eles estavaandaz para ver se precisavam de
ajuda. Preciso melhorar um pouco neste aspectaigaalo barulho ndo me incomoda,
porque quando eles trabalham em dupla, eles nadgsaemrem ficar em siléncio, eles

querem discutir a regra do jogo, a maneira de faeendo tem como ficar em siléncio
mesmo.{O.A.;lreni, 29/06/2009)

A professora Marinalva por sua vez, observandacantente sua aula, declara
gue deveria falar mais devagar com os alunos @ ajeg devido ela trabalhar com uma
primeira série 0s alunos ainda precisam que etadacatividades propostas junto com
eles.

“Falaria mais devagar com eles, a atividade ali,cés viram, ndo da pra nao ficar

acompanhando, a atividade na primeira série é amuple quase tudo vocé tem que
fazer junto pra sair alguma coisa, mas faz par(®"A.;Marinalva, 29/06/2009)
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Esta professora no dia da aplicagdo com seus atlmpsoposta de integracao
da literatura infanto-juvenil com a Matematica, usala sala de aula regular e
implementou seu plano de aulas na sala de videsatda dela, utilizando o projetor de
multimidia e frente a isto, ela declara ter ficaggio deslocada.

“Sair do meu ambiente de sala de aula me faz fimaio deslocada({O.A; Marinalva,
29/06/2009)

Baseando-nos em Borba e Penteado (2003) estasifedfiza ser a de um
professor que saiu de sua zona de conforto e masalpensar como sera que a gestao
desta escola trabalha com sua equipe a questaanamizacdo do uso dos varios
ambientes escolares pelas professoras e seus ,auimaica que ainda ha um caminho
a ser percorrido para que as professoras sintanmalidade em dar aulas em outros
espacos da escola, sem ser a sala de aula regular.

A estratégia da observacao reflexiva das aulas aontilizacdo do video,
sinaliza ter sido um recurso potencializador paj@e a professora Ireni fizesse uma
reflexdo sobre suas atitudes em sala de aula, gmiseu depoimento a seguir, ela
reconhece que falou meio brava com alguns alunas, oomplementa argumentando
que apesar disto ndo deixou eles com davidas.

“Eu achei que eu tenho uma maneira de falar me@mvare chamei a atencdo demais
destes dois alunos, vocés viram? Mas, eu ndo deiesi com duvida. Fui dando
atencao a todos”(O.A.;Ireni, 29/06/2009)

Outra oportunidade que esta estratégia possibddga professoras é o
reconhecimento de que frente ao uso dos mesmossosce da mesma metodologia,
cada professor da uma aula diferente, porque azlgpgssui seu estilo.

Esta possibilidade se vé evidenciada no depoimdatprofessora Marlene
apresentado a sequir:

“Vendo as aulas das colegas a gente confirma que eo mesmo material, podemos
ter varias formas de atuar diferente em sala dedu({O.A.;Marlene, 29/06/2009)

De acordo com Larrosa (2002), experiéncia é agui® “nos passa”, ou que nos
toca, ou que nos acontece, e ao nos passar noa ®mos transforma. O saber da
experiéncia se da na relacao entre o conhecimeatdgda humana, por isso, o saber da
experiéncia € um saber particular, subjetivo, ir@atcontingente, pessoal. Se a
experiéncia ndo é o que acontece, mas 0 que noseaep duas pessoas, ainda que
enfrentem o mesmo acontecimento, ndo fazem a megpeaiéncia. O acontecimento é

comum, mas a experiéncia é para cada qual suaylaing de alguma maneira
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impossivel de ser repetida. Com isto, ninguém @milender da experiéncia do outro, a
menos que essa experiéncia seja de algum modadaetomada propria.

Observando criticamente sua aula de aplicacdo dadwmlegia de conexdo da
literatura infantojuvenil com a Matematica pelo edd a professora Ireni tem a
possibilidade de fazer uma retrospectiva do quataceu naquele dia, fazendo o que
Schon (1997) chamaria de uma reflexdo sobre axéeflsobre a acao.

Analisa sua agéo docente e compartilha com o gyqupdoi necessario refletir na
acao durante a aplicacdo das atividades propostagiar a estratégia durante a aula, o
que segundo Schon (1997), seria uma reflexdo na, agée é aquela que ocorre
simultaneamente a prética, na interacdo com agiérpis, permitindo ao professor
dialogar com a situacdo, elaborar um diagnéstipalea improvisar e tomar decisées
diante do inesperado e das condi¢des efetivas doemo.

“Eu tive que mudar la na hora que eles estavaneride as contas, eram muito
grandes, eles estavam tendo dificuldades, elevastaonfundindo muito na hora de
juntar. O que aconteceu? Eu tive que mudar a efgiat a partir do momento que a
maioria esta com dificuldade, vocé muda a estratggira a forma que eles entendem
melhor, pedi para eles contarem as fichas na ho@ jdgo, isto foi mais
facil”. (O.A.;Ireni, 29/06/2009)

Esta mesma professora ao ver o video da aula demuofessora, observa que a
aula aplicada no periodo da tarde foi mais difécibo refletir sobre isto apresenta
possiveis justificativas para isto.

“O rendimento do periodo da tarde € menor, viranawda da Sirlei como foi mais
dificil no periodo da tarde?Talvez tenha sido peddor, por ser depois do almoco, por

ser escola de tempo integral e as criancas ja estacansadas, sei 14.."Q.A.;lreni,
29/06/2009)

Outra professora ao ver o video da aula dela, afque a dificuldade na aula da
aplicacao foi dela mesma, por ndo saber como trababm alunos com dificuldades
especiais, e chama a atengédo para observarmosstpgeadunos conseguiram superar
este obstaculo entre eles mesmos, com um alunarajad outro.

“Na verdade a dificuldade foi minha, por ter alunoem necessidades especiais na
classe, e eu ndo saber muito como lidar com elebeiAque teria um pouco de
dificuldade entre eles, mas como estamos vendofgasto que aconteceu, porque

houve uma interacdo no grupo e 0 que sabia, ajudpuoutro que nao
sabia”.(O.A.;Sirlei, 29/06/2009)

Ao se ver no video, uma professora assim exprasss @bservacdées com

relacéo as dificuldades sentidas na aplicacéo Endeaaula com os alunos:
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“Eu ter ficado nervosa, de ficar me policiando, flear querendo as vezes dar a
resposta para as criangas. Eu dou um tempo, aeguque ndo esta saindo, ai comeco
ir pelos cantinhos, tirando aos pouquinhos, e aesgea crian¢ca ndo esta naquele tempo
de ir tirando aos pouquinhos dela, ela vai ter guaessar por um processo para poder
falar, ndo adianta chegar la e falar é assim, pa&q#o vai adiantar, pode ser que la
na hora ela entendeu o que vocé falou, mas no eljmiste, vocé pergunta, ela ja
esqueceu. Isto s6 a experiéncia ensif@’A.; Marinalva, 29/06/2009).

A partir da declaracdo desta professora de que &8ta experiéncia ensina”,
buscamos Tardif (2008, p.36-39), para o qual odepsores, no exercicio de suas
funcdes e na pratica de sua profissdo, desenvobadmares especificos, baseados em
seu trabalho cotidiano e no conhecimento de sew.niestes saberes brotam da
experiéncia e sao por ela validados. Eles incorpama a experiéncia individual e
coletiva sob a forma de habilidades de saber-fazd® saber-ser. Podemos chama-los
de experienciais ou praticos.

A professora Marlene observa o video e declaracatwpdade de integracao
entre os alunos que a metodologia de conexdo datlita infantojuvenil com a
Matematica proporcionou.

“Trabalhando em duplas, para lerem os livrinhos esohgerem as atividades
interativamente, como foi o caso deste livrinho queapliquei, eles tinham que trocar
informagdes. Como vimos ai 0 aluno vé que o amiguitdo esta indo por um caminho
certo, e ele vira pra falar: olha, ndo é isso ai.oDtro vai, e tenta corrigir, isto foi
interessante.(O.A.;Marlene, 29/06/2009)

Outra professora também se manifesta com relacdmbalho de cooperacao
que as atividades com os livrinhos proporcionaram.
“Os alunos ajudando uns aos outros, isto foi mateano trabalho com os livrinhos.
Mesmo ele ndo querendo que a amiguinha ajudasaéa @judando ele e ela ndo teve

preconceito com ele. Vocés viram? E olha que etdtan tem dificuldade, mas mesmo
assim, quis ajuda-lo(O.A.; Ireni, 29/06/2009)

A sequir, a professora Sonia se manifesta com&elagarticipacao efetiva dos
alunos, atitude que segundo ela ndo acontece noentd:
“Me surpreendi principalmente com alunos que né&@o salfabetizados e que

participaram, coisas que eles ndo fazem nas aulasnalmente, eles estavam
fazendo”(O.A.;Sonia, 29/06/2009)

Por sua vez, a professora Eliana, sobre suasvalgéess do video, declara como
podemos acompanhar a seguir, que ter vivenciadminddades antes de levar para
serem aplicadas em sala de aula colaborou paratqgasse com melhor propriedade
nas intervencdes junto aos seus alunos.

“Quando a gente vivencia uma pratica antes de irgpsala de aula, como fizemos
agui no curso, vocé sente as dificuldades que wsosl poderdo ter, a gente vé que a
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crianga pode ter varias interpretacbes, e isto fmm, para podermos fazer as
intervencdes devidas na sala de aula, principalegurque as vezes a gente tem uma
Visdo e 0 outro tem outra visdo, para poder ver queora que chega na sala, isso
realmente acontece, que nao sdo todos obrigado®rsgnr da maneira que vocé
pensa”(O.A.; Eliana, 29/06/2009)

Isto se alinha aos estudos de Ndévoa (1997, p.28),gegundo ele, a formacgéo
do professor passa pela experimentacao, pela iaoypelo ensaio de novos modos de
trabalho pedagogico e por uma reflexdo criticaesalsua utilizacéo.

Baseando-nos neste autor, percebemos que estdégistrdormativa de
observacdo das aulas com a utilizacdo do videoibildest que as professoras
passassem por processos de reflexdo, diretaméictdaatos com as praticas educativas
de salas de aulas, possibilitando melhor compreemisé contexto em que estas
professores atuam e gerando andlises apoiadasdam kais diretamente observaveis.
Isto representa fonte significativa de aprendizggemma vez que oportuniza o
estabelecimento entre teoria e pratica, levandocenta o contexto em que esse
processo ocorre.

Apoiamo-nos também em Nacarato e Grando (2009,),pdBa as quais a
observacdo reflexiva de aulas em video é tomadao cpatencialidade formativa
docente; e podemos afirmar que apOs andlise dossdedantados, a utilizacao
compartilhada desta estratégia formativa, seguadingos e os dados sinalizam, € que
durante a apresentacdo do video, as professoradizaraion diversos saberes numa
acao reflexiva, potencializando a ressignificagd@lgumas de suas concepcdes sobre a
educacdo em geral, e isto possivelmente venhadazirese em novas atitudes e
procedimentos, contribuindo para o desenvolvim@ntdissional destas professoras e

uma possivel transformagéo em sua agéo docente.

4.3. Potencialidades da utilizacdo da metodologide conexdo da literatura

infantojuvenil com a Matematica para a acao doceet

Diante dos problemas relacionados a Matematicalagsea atualidade, € fungéo
do professor buscar e desenvolver estratégias gogongionem aos alunos uma
aprendizagem efetiva dos conceitos relativos a dissglina, usando os mais diversos
recursos, dentre eles, o da conexao da literatfmatojuvenil com a Matematica, que
foi o desafio colocado para este grupo de profasswesta investigacao.

Vale ressaltar que partimos do pressuposto que asulacdo configura-se

como um caminho alternativo a excessiva fragmeatdg&onhecimento escolar.
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A exploracao das relacfes existentes entre a Muaiteane a Lingua Materna é
indicada por diversos autores (Gomez-Granell,199@chado, 1990, 1991, 2001;
Smole et al.,2004, 2007; Lorenzato, 2004) como 4@ possibilidades para trazer
significado para a simbologia matematica, tornaensino significativo e, ainda,
incentivar o aluno para o prazer da leitura. Eoheemos que, compreendendo e
familiarizando-se com os simbolos, os alunos podgiliza-los para resolver os
problemas matematicos na escola e também outrddepras em contextos extra-
escolares.

Machado (1990, p.108), em seu estudo sobre essetas lembra que a
Matematica ndo deve ser tratada unicamente comdinguagem formal expressa por
simbolos abstratos e de dominio restrito a algonkecedores. E importante entendé-la
“como um sistema de representacdo que transcenienoalismos, aproximando-a da
lingua materna, da qual inevitavelmente deve immaege.”

Carneiro e Passos (2007) apontam que integrar anhdica e textos literarios
ocasiona mudancas na dinamica da sala de aulay semdaminho para romper com o
desconhecimento matematico e para tornar o processcaprendizagem mais
motivador.

De acordo com Smole et al (2004):

Interrogado pelo texto, o leitor volta a ele muitzezes para
acrescentar outras expectativas, percepcdes eiéngias, desta
forma, a histdria contribui para que os alunos regae e facam
matematica, assim como exploram lugares, carditeds e
acontecimentos na histéria, o que permite que idabiks
matematicas e de linguagem desenvolvam-se juntgsiaato os
alunos Iéem, escrevem e conversam sobre as idésndticas
que vdo aparecendo ao longo da leitura. E nestextonque a
conexdo da matematica com a literatura infantiteqea (SMOLE
et al., 2004, p. 2)

Lembramos que este trabalho tem como um de sgesvob identificar a(s)
potencialidade(s) para a acédo docente, que assporés colaboradoras deste trabalho
véem frente ao desafio de integrar a literaturantdjuvenil com a Matematica no
trabalho de sala de aula das séries iniciais, esiy@mente o desenvolvimento
profissional que decorre da acao formativa - |G@esta investigacao, que por sua vez,
teve como um de seus objetivos desenvolver atieglgplara apresentacédo desta
metodologia as professoras, acompanhar e avabaapicacdo com os alunos em sala

de aula.
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Com isto, a seguir, apresentamos alguns dadostél@s durante este trabalho
de investigag&o que colaboraram para atingirmabesivos propostos.

Um dado levantado refere-se a atitude das praofessmlaboradoras frente ao
desafio colocado, quando se mostram abertas a @anbsta proposta metodoldgica,
aprendendo primeiramente analisar os livros deatitea infantojuvenil e depois,
planejar atividades a partir de alguns destesdier@plica-las em sala de aula com os
alunos, numa andlise critico- reflexiva sobre aaig@ente desenvolvida, e este foi um
aspecto favoravel para atingirmos nossos objetiposs, segundo Placco e Souza
(2006), para a aprendizagem do adulto se efetivardos aspectos importantes € o da
experiéncia, sendo que ela decorre da implicacéie dejeito com o ato de conhecer e
da escolha deliberada por dar-se a conhecer detmimbbjeto ou evento.

A seguir apresentamos depoimentos das professomas relacdo as
potencialidades desta metodologia na acdo docénhtprimeiro depoimento, € da
professora Marinalva que declara entre outros chispeque a participacdo e o
envolvimento dos alunos foram pontos marcantesnslegsua analise.

“A participacao das criancas e o envolvimento forararcantes para mim. As criancas
acompanharam a leitura do livro, na hora de fazes atividades matematicas,
conseguiram perceber a diferenca entre tabela digpae as diversas formas de
representar e registrar os dados de uma pesquisdTrabalhamos leitura, escrita,
pesquisa, tabelas, grafico,. Eles participaram, iam. Teve o registro de nimeros,
depois na hora de construir o gréafico eles tiverqme contar, pintar as quantidades de
petiscos, entdo eles tinham que ter nocao de cosédrer pelo menos de 1 a 10, eles
tinham desenho, pintura, representacdo escrita pameros”. (E.F.; Marinalva,
29/06/2009)

Refletir sobre o comportamento dos alunos em delaaula e as possiveis
aprendizagens deles no processo, mobiliza o0 conbeto pedagogico geral do
professor.

O depoimento a seguir sinaliza como potencializglpara o ensino o aspecto
do envolvimento dos alunos com a histéria, solratmalho em duplas e a comunicacao
dos alunos utilizando a oralidade. Estes sdo aspepie mobilizam os saberes do
professores relacionados a metodologia de ensino.

“Eu achei que as criancas se envolveram muito cbistéria, entdo isto ja facilitou, e
ter feito as atividades em duplas, que eles tangmEstam. Entdo, tudo isto entrou como
vantagem. E eu notei que nos momentos que demagogsara a oralidade do aluno,
foi ainda mais facil a comunicagéo entre todo&.A.;Eliana, 29/06/2009)

Este aspecto observado nos dados que trata dac@deMatematica e Lingua

Materna, particularmente com relacdo a oralidagsemhpenha um papel importante
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tanto na aprendizagem da escrita da lingua mateuanto na aprendizagem da
Matematica, na medida em que se apresenta comdeumerdo mediador na passagem
do pensamento para a escrita. ISso porque aodaaanca expressa sua compreensao
matematica. Ou seja, a linguagem materna pode levaluno ao contato com a
linguagem matematica e o discurso literario podedanir a interpretacdo do discurso
matematico. Entendemos que principalmente nasssirigais, como € o caso desta
investigacdo, a oralidade deve se fazer presemt®w aona estratégia importante de
comunicacao em sala de aula.

A professora Ireni, em seu depoimento a seguimesgnta como potencial a
possibilidade de aprimorar mais o conhecimento alosos referente a Matematica,
com o trabalho integrado com a literatura e levaamabém a questdo da metodologia
possibilitar o trabalho de um aluno ajudar o oufatra questao que fica ressaltada em
seu depoimento € uma maior participacédo dos alpoosla ndo dizer que “agora é aula
de Matemaética”.

“A partir da leitura do livrinho “Passeio a fazenda grande festa” e das atividades
gue levamos para eles, acho que aprimorou maisnbammento deles na Matematica,
eles aprenderam outras formas de realizar as cbasnde adicdo, sem precisar falar
que era continha, sé com os numeros e com calcaldahou com a ajuda de algum
material. Sem falar que “agora é aula de Matenwitigparece que eles participaram

mais. Ensinamos também o maior e 0 menor. Outaagpile vi com esta metodologia,
€ de um ajudar o outro. Acho que isto nos trabalbsbastante”(E.F.;Ireni, 2009)

Smole e Diniz (2001, p.80) ressaltam que a utiéivage livros paradidaticos nas
aulas de Matematica, deve-se ao fato de que “rémaspncentivam os alunos a lerem e
refletirem, mas também fazem com que eles amplieus sconhecimentos de
Matematica, leitura e escrita”.

Pensando no desenvolvimento profissional do psofesefletir sobre as formas
qgue ele representa os conteldos matematicos paadumas, mobiliza seus saberes
especificos e possibilita que ele mude suas pebegpgobre o assunto e ressignifique
sua acao docente.

Outra professora também sinaliza que a metodologaborou para o trabalho
cooperativo entre os alunos e enfatiza os contefddematicos que abordou com os
alunos a partir da leitura do livro.

“Lendo o livro “Como construir um Tangram”, estudas as formas geométricas; a
montagem de figuras; fracdo; perimetro, area. Quand amiguinho tinha facilidade
ajudava o outro amiguinho. Os alunos gostaram b#st® eu me senti a vontade para
explorar varias coisas com eleqE.F.;S6nia,29/06/2009)
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Segundo nossos estudos a partir de Gauthier €1398), o depoimento da
professora Soénia, sinaliza para a mobilizacdo desaber da acdo pedagdgica, que
segundo estes autores € o saber experiencial é&spoo a partir do momento em que
se torna publico, testado através das pesquisizadkss em sala de aula.

Fazendo uma reflexdo sobre a acdo, que segundm $t887), refere-se ao
pensamento deliberado e sistemético, ocorrendo apésdo; a professora Eliana
ressalta em sua entrevista final que trabalhartexatura ajuda a organizar os
pensamentos das criancas e outro ponto de dedtagpravel que ela sinaliza é com
relacdo ao planejamento das atividades que a metpa@revé antes de ser aplicado
em sala de aula com os alunos, que vem ao encdatsna forma de trabalhar como
professora.

“Quando adotamos a literatura nas atividades ajudsnbs alunos organizar seus
pensamentos, ensinamos a crianca esse processceqieensia, entdo eles vao
conseguindo esclarecer, eles vao observando maisiecaconteceu primeiro, depois.
Privilegiamos levar o aluno na lousa, socializarasuestratégias, fazer ele falar e
também pedir que eles ouvissem os coleQasalunos ampliaram seus conhecimentos
através das observacgfes, comparacdes no graficmsecélculos. Eu gosto das coisas
muito detalhadas, entdo eu procuro passar isso peEles também, entdo, a gente
sempre tem uma sequéncia de atividades e com muéiadhes e este trabalho
colaborou para ista(E.F.;Eliana, 29/06/2009)

A declaracdo da professora Marlene a seguir, gmadiobre 0s aspectos
potencializadores desta metodologia, ou seja, cgacdo ao trabalho integrado da
literatura infantojuvenil com a Matematica. Estéegracdo evidencia-se quando ela
declara “sem ser uma matéria agora e a outra depois
“NOs, ao lermos a historia, relacionamos varias ipiscas, trabalhamos conteudos
matematicos, escrevemos usando a lingua portugeesanatematica, sem ser uma
matéria agora e a outra depois. Trabalhamos emakipiocando informacgdes, com um

ajudando o outro, e isto sO veio ajudar em nossabatho”. (E.F.;Marlene,
29/06/2009)

Com relacao ao potencial para o trabalho das disatsciplinas a partir de um

livro de historias infantojuvenis, apresentamalepoimento:

“O curso além de abrir meus horizontes, ele pargge ampliou minha visao, é porque
as vezes nds nNOs preocupamos muito com uma coiag@@ abriu tanto minha visao,

porque através de uma historinha eu posso trabalhaita coisa, a Matematica, a

Ciéncias, a Geografia e o0 que € o principal, comalno interessado em

aprender.(E.F.;Sirlei, 29/06/2009)
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A professora Eliana em sua entrevista final, réssahtre outros aspectos, a
integracdo da literatura com a Matematica, trazemddicacia observada por ela na
aplicacao desta metodologia.

“O curso atendeu minhas expectativas, possibilitande eu inove na minha maneira
de trabalhar, ampliando meus conhecimentos e nweantdo a comprovar que da

resultado esta interdisciplinaridade, da literatucm a Matematica(E.F.;Eliana,
29/06/2009)

O diadlogo que apresentamos a seguir também sinabbae a percpecao
favoravel das professoras colaboradoras frente emafid proposto, de integrar a
literatura infantojuvenil e a Matematica em salaadéa. Estes sinais evidenciam-se
quando uma delas declara a aceitacdo da idéia @wigrprofessor construir seus
materiais didatico-pedagdgicos e também sobre gudigem presente nos livros
trabalhados estar mais proxima das criancas, faaexr sentido para elas.

Luci: Agora vejam, esse livro foi produzido por profeasoda rede publica, igual a
VOCcés, 0 que vocés acharam? Vocés acham que &glassilizar um trabalho com ele
em sala de aula? E essa idéia do proprio professamstruir materiais didatico-
pedagogicos, vocés acham que € ou ndo valida?

Eliana: Estes textos e imagens estdo mais proximos dascas, tem mais sentido
para elas. Os conteudos abordados estdo numa lgeyudéacil e atende ao nosso nivel
de ensino. Muito legal as professoras escrevendmdi de histérias. Da até pra
comecar a pensar nesta possibilidade também, né?

Marlene: Eu ja me interesso em aplicar ele em sala de aata meus alunos.

So6nia: Eu, como professora adorei os 2 livros vistos atpra e as atividades
propostas, e acho que as criangcas também vao gadtde hoje entdo... fala sobre o
universo delas. Eu acho que desse jeito os aludosgestar mais da aula e poderao

aprender mais.
(E.3.; 27/04/2009)

A professora Sirlei, em sua narrativa final declana ter trabalhado com a
literatura integrada com a Matemética, em trés mekl sequenciais de historias,
possibilitou que os alunos ficassem ansiosos @der ® final da histéria e desafiados
a resolver os desafios que a historia trazia.

“Li o primeiro livrinho, o segundo e todos queriaaiber o que ia acontecer no terceiro
livrinho. Isto foi bom, porque era sempre uma sagar nova pra eles, estavam com

aguela ansiedade de saber o final da historinh@mseguir resolver os desafios que a
histéria trazia”. (N.F.;Sirlei, 2009)

Em relacdo a literatura infantojuvenil € importargssaltar que a lingua materna
nela expressa, exige e estimula a capacidade eprnetacdo de diferentes situagdes, o
que também é uma habilidade essencial para um medsempenho em Matematica.

Existe ainda o aspecto ludico presente no ler &cdistorias que pode ir mobilizando
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as criancas e estimulando-as a envolverem-se readiaie propostos, desenvolvendo
assim a capacidade de analisar, formular hipétgsestionar, interpretar, quantificar.
Sobre a aprendizagem profissional do professadepsimentos das professoras
sinalizam que a partir do curso de extensao-l6estadnvestigacdo comecaram a olhar
0s materiais disponiveis na escola de outro modajue indica uma possivel
ressignificagdo em seus saberes curriculares, gqgando Tardif (2008, p.36-39),
apresenta-se concretamente sob a forma de progesvalares (objetivos, contetdos,
meétodos) que os professores devem aprender araplioa delas assim se expressa:

“Estar aqui com outras colegas, vendo novas progostado bastante e comecgando a
olhar os materiais disponiveis na escola de umoutodo, s6 me faz crescer como
professora, isto tem sido significativo. E um trdloa bem diferenciado, e estar

trabalhando com a leitura € importante para o triimado professor e interessante e
favoravel para a aprendizagem dos alunos tamb@a?.,Eliana, 13/04/2009)

Esta declaragcdo vai ao encontro dos estudos adaBzpor Souza e Passos
(2008, p.3-4), quando afirmam que “a integracaoeemtMatematica e Lingua Materna
mostra-se como uma das possibilidades para dimosliproblemas enfrentados no
ensino e aprendizagem de Matematica nos aspectosogam as aprendizagens de
alunos e também de professores”.

O depoimento da Professora Marinalva, a seguializsan ressignificacdo com
relacdo a sua concepcdo sobre um recurso de epsiscagora ela reconhece que um
livro paradidatico também pode servir para endif@ematica.

“Eu aprendi ter um olhar diferente sobre os livrod) agora quando eu pego um livro,
eu ja penso se aquele livro paradidatico serve @o pra Matematica, porque quando
eu pegava um livro antes era sO pensando em Pd@tdwje ndo, agora eu pego o

livro e j& vejo se da pra puxar algum gancho parMatematica, faco eles pensarem
sobre a histéria e exploro todas as possibilidad¢E’F., Marinalva, 29/06/2009)

Os indicios levantados nos dados desta investigagdalizam que o contato
com os livros paradidaticos ou de literatura indantenil para ensinar Matematica
modificaram o olhar das professoras sobre essesliEssas percepgdes, de um modo
geral, estdo relacionadas tanto a observacdo madldosa para as producdes
encontradas na biblioteca da escola em que traballq@anto a identificacdo da
Matematica e de outras éareas do conhecimento ndbBges; a percepcao da
possibilidade de utilizacdo desses materiais nmemrsna aprendizagem, mesmo que o
livro ndo apresente tal intencdo declarada e &peéo da possibilidade de criagdo dos
seus proprios materiais curriculares, demonstrgudsibilidades para o protagonismo

dessas docentes.
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Outro aspecto levantado foi a possibilidade querém de comprovar a
eficiéncia no trabalho integrado entre a literatafantojuvenil e a Matematica com a
analise dos resultados obtidos junto aos alunos.

As professoras declaram que ter trabalhado com restadologia atendeu
melhor as expectativas de aprendizagem dos allewas)do-os a participarem mais, a
mobilizarem-se mais, e isto colaborou para que etdscassem seus saberes em
movimento e possivelmente construissem conhecimentonforme sinaliza a
declaracao da professora Eliana a seguir:

“Me surpreendi com o proprio conhecimento das cgi@s) as vezes criangas que sao
mais acomodadas, ndo relatam muito as coisas eislep@é vé acontecer na hora,

criancas que s&do mais timidas, na hora das atiwkdague demos em sala de aula a
partir da leitura dos livrinhos, elas foram maisrpeipativas, pensavam nas questoes
propostas, tentavam responder, argumentar. Eu agl®oesta proposta esta dentro do
interesse das criancas e este € um camir{gd”.;Eliana, 29/06/2009)

Tivemos também dados que sinalizam que este desafacado para as
professoras da articulacdo da literatura infantjilvcom a Matemética ainda € um
assunto que precisa ser explorado com maior éafagedas as esferas de formacgéo do
professor, pois, segundo depoimento da professemg hpresentado a seguir ela sente
esta proposta como uma “aula diferente”. Isto daspistas de que ela ainda néo
reconhece com naturalidade esta proposta fazemttodmseu curriculo de sala de aula
regular e nos leva concluir que temos um longo chmipela frente com relagdo ao
desenvolvimento desta teméatica na formacéao de gzorfes.

“Teve também aqueles alunos que nao trabalham metmestas atividades eles
quiseram patrticipar, ja que foi uma aula diferen{&.F.;Ireni, 29/06/2009)

Mas mesmo nao aceitando ainda com naturalidace nestma professora, em
outro momento de sua entrevista, traz um depoimgmeosinaliza que ela incorporou
na sua pratica pedagdgica o conhecimento que éoectio no curso, o que de acordo
com Fiorentini e Castro (2003), reflete um sabgreeencial, que nao se constitui
isoladamente da préatica. Emerge do dialogo queofegsor estabelece entre o que se
presencia na pratica escolar e o que se ssedou ou aprendeu na interlocugcdo com a

literatura educacional ou com outros sujeitos.

“Um aspecto positivo também é que agora eu semgr@n@ocupo em ver dentro das
histérias o contexto e fazer perguntas para os @usobre a histéria, por exemplo, se
fala em meia dlzia, eu posso pegar um gancho eupkng quanto € meia
duzia?”(E.F.; Ireni, 29/06/2009)
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Percebemos também na declaracdo da professofzoi@ara a seguir, que o
trabalho integrado da literatura infantojuvenil c@anMatematica possibilita que a
criatividade e o conhecimento do professor estegaservico da aprendizagem dos
alunos. Isto se evidencia quando a professora Sfinlaa que a partir das atividades
que ela planejou e aplicou com os alunos ela jaegue estabelecer relacées e ampliar,
colocando em movimento o protagonismo de sua agéente, mobilizando a base do
seu conhecimento para o ensino.

“Ampliaria minhas atividades, trabalhando a criagd® outra historia, com 0os mesmos

personagens ou aproveitaria as gravuras criadasperiancas, isto seria interessante
porque o aluno também produziria suas propriasdnias.”(N.F.;S6nia, 29/06/2009)

Outro aspecto que se destaca nos dados levantaalgmossibilidade que este
trabalho integrado da literatura infantojuvenil can Matematica oferece para a
realizacdo de atividades ludicas com as criancasgendo a professora Eliana, isto se
torna um estimulo mobilizador de aprendizagens @lasa
“Achei muito interessante as atividades propostésspaois livrinhos vistos até agora,
sdo atividades ludicas, as criancas necessitamodessachei interessante também
porgue as vezes a gente pega um livrinho e vaathan s6 com as situa¢des problema
que estdo propostas la, aqui as autoras nos mostyaenpodemos ampliar com outras
possibilidades, ja fico imaginando as que eu volicap As criangas vao ficar super

motivadas e tenho certeza que como eu, vao aprectmisas novas(E.3.;Eliana,
27/04/2009)

Frente a esta declaracdo, temos indicios de qagexessora refletindo sobre a
potencialidade desta metodologia, colocou em mavim®s saberes do professor,
buscando atividades, pensando em estratégias elatmjas com possibilidades de
serem implementadas em sala de aula com base ex@ssg dos alunos, visando
mobiliza-los para a aprendizagem.

Segundo nossos estudos a partir de Zeichner (188(3) acao sinaliza ser uma
das quatro tradicbes da prética reflexiva, a gleackamaria de desenvolvimentalista,
que € aquela em que o professor reflete sobraunesalpensando no ensino voltado aos
interesses deles.

Em sintese, a analise dos dados indicou, que psifessoras, comprometidas
gue sao com seu processo de desenvolvimento pooBésonstruiram e reconstruiram
conhecimentos relacionados a Matematica e seucer@inseja, para sua acao docente,
integrando a literatura infantojuvenil e a Matemegticom atividades aplicadas em sala
de aula com os alunos, apos estudos, planejamefilexdes e compartilhamento de

saberes no curso.
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Os dados sinalizam também que elas passaram @ficderna Matematica nos
livros de literatura infantojuvenis, concebendo ums&a forma de integrar a lingua
materna e a Matematica, despertar o interessdwossae de mobilizar os saberes deles
para a aprendizagem, o que potencializa uma pbs$sineformacdo na acdo docente e

desenvolvimento profissional.
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CONSIDERACOES FINAIS

“O registro da reflexdo sobre a pratica constitl@-somo
instrumento indispensavel a construcdo dessetsujei
criador, desejante e autor de seu proprio sonho”.
(Madalena Freire, 2001)

Cenas, fatos, movimentos. Registros a partir deestigacdo dos saberes
mobilizados em um curso de extensdo, experienqgmoum grupo de professoras,
pecas importantes de uma engrenagem social queod@agarar de funcionar, a Escola.

Sob mudltiplos olhares e sentimentos a partir teagéo formativa-lécus desta
investigacdo, como interlocutora, revelo que oeetate foi uma experiéncia impar, na
qual compartilhei saberes, aprendizagens e emargasprofessoras que apresentam
historias de vida com varias semelhancas. Professque trazem para sua vida
profissional, marcas de uma educagao tecnicisgtaunhs em sua formagéo inicial e
algumas delas, o medo da Matematica como compardeesala de aula.

Estas professoras, pessoas sensiveis, dedicadgmometidas com seus alunos
e com sua profissédo, reconhecem suas potenciadidali@itacbes e véem na formacao
continuada, um processo de desenvolvimento profiagi que Ihes possibilita apoio e
segurancga para o exercicio da docéncia, na quah t@portunidade de rever, renovar e
ampliar, de forma critica, o conhecimento, as &g as emocdes, essenciais para a
pratica no contexto escolar com os alunos.

Como investigadora, declaro inicialmente, que whgraesta sistematizagdo as
vezes, estive animada e em outras vezes com r@eaiéo conseguir concluir, frente a
responsabilidade que assumi em trabalhar com umatitea complexa como 0s
saberes dos professores. Considero que a fragrdentalos saberes em categorias
como sdo apresentadas pelos diferentes autorestasmuezes dificultaram a
categorizagdo das falas das professoras nas bategonstruidas por eles, pois estes
saberes encontram-se muito imbricados uns aossouinoa vez que a acao docente €
como uma teia, composta de varios saberes queizanty com muitos pontos comuns.

Frente a este percurso, cheio de incertezas alpes¢ considero ter conseguido
atingir os objetivos propostos e, apresento al@spectos que contribuiram para tal,
ou seja, os facilitadores deste processo de imagsto. Comeco declarando que

tivemos uma gama de fatores que contribuiram pawaégito, como por exemplo, as
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aprovacOes de todos os setores envolvidos e ossoscidisicos e tecnoldgicos a
disposigéo.

A postura de interesse no desenvolvimento profisdj que foi uma constante
neste grupo de professoras desde o inicio deststigacdo, 0 que passou a ser um
elemento potencializador de mudancas, uma vez que @ mudancas ocorrerem
efetivamente, elas inicialmente tém de ser desgjael@ proprio professor.

A parceria presente neste trabalho entre as ascp#aticipantes desta
investigacao, as professoras colaboradoras, arpdsgao representada por mim e por
minha orientadora e a academia por meio da integlie com os estudos tedricos, a
partir da leitura das producgfes de conhecimensisi@matizadas, possibilitaram que o
curso de extensdo- l6cus desta investigacdo, paleasse que as professoras
colaboradoras ganhassem autonomia em sua acadealocen

Outro aspecto favoravel foi a disposicdo das genfas para enfrentar o desafio
proposto e a inseguranca normal frente a uma apendanetodoldgica por elas ainda
desconhecida, ou seja, aplicar em sala de aulacé#s de aprendizagem integrando a
literatura infantojuvenil com a Matematica.

Tivemos indicios de fatores possibilitadores asedeolvimento profissional,
gue relacionam- se, por exemplo, quando as professse mostram favoraveis a
experimentacdo, com o desejo de inovar, de fazdhome quando se mostram
receptivas ao trabalho colaborativo, dispostasterdgir nas dinamicas reflexivas;
guando se reconhecem como possiveis protagoncstpazes de construir materiais
didatico-pedagodgicos e de tomar decisdes fundaisefntmte a sua pratica docente,
atendendo as especificidades em funcdo das nem#ssidle seus alunos e do seu
contexto escolar.

Levantamos sinais também de que as professoradizacdnin, construiram e
ressignificaram saberes com relagdo as suas cdeepgnto da Educacdo em geral,
guanto especificas da Matematica e seu ensinoa@ssdinalizam para melhorias nos
conhecimentos matematicos, didaticos e curriculades professoras colaboradoras,
quando fazem uso das relacbes entre teoria e qratiplanejam situacdes de
aprendizagem e fazem analises da aplicacdo deesbecimentos em sua pratica
docente, mobilizando-se para refletir na e sobas agdes.

Observamos também evidéncias de que o sabasgwofil das professoras
foram ressignificados com a pratica, pois elas grags a observar a Matematica

presente nos livros paradidaticos de forma diferdsto se deu a partir do contato que
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tiveram com os livros paradidaticos ou de literatimfantojuvenil, utilizados para
ensinar Matematica, modificando o olhar delas es@sses livros, e isto aconteceu a
partir das leituras que fizemos, das andlisesedaglos das teorias que embasam esta
metodologia, dos levantamentos de possibilidadesitdacfes de aprendizagem e da
aplicacdo desses recursos em sala de aula, segualaliacao.

A aceitacdo pelas professoras colaboradoras dsodolegia proposta,
possibilitou dinamizar e potencializar o process® ehsino e de aprendizagem
integrando a literatura infantojuvenil e a Matemweiti e segundo as evidéncias
levantadas a partir da analise dos dados queasdlig, permite-nos revelar que ocorreu
mobilizacdo das professoras colaboradoras para aséas e demonstra satisfacdo das
mesmas pelos resultados alcangados, pois, ndo fegntaram, como superaram o
desafio inicial colocado.

O éxito da proposta junto aos alunos baliza-sedeakaracdes das professoras,
de que a partir deste trabalho os alunos consegugamizar melhor seus pensamentos,
tém melhor interpretacdo e maior participacdo tigglades de Matematica.

Vale ressaltar que os saberes anunciados comolizadbs, construidos ou
ressignificados, retratam o momento singular deméméo continuada que estas
professoras colaboradoras experienciaram, sem sesmmgencao de tecer qualquer tipo
de generalizacdo, ou seja, refletem uma fotagméi acdo formativa - I6cus desta
investigacdo, que foi planejada com base em e@lapcdes, tanto tedricas, quanto
didatico — metodoldgicas.

Também com relacdo as aprendizagens das professmatimos e temos
registros que sinalizam que em muitos aspectogassgoras ressignificaram suas
concepcbes, com relacdo a postura docente, adsudos, aos valores, atitudes e
procedimentos, concebendo uma nova forma de mabilas alunos para a
aprendizagem, o que implica em maior flexibilidade construcdo da base de
conhecimentos para o ensino e em potencialidadedsmenvolvimento profissional, o
gue possivelmente as auxiliara no exercicio darunaé

Percebemos ainda a valorizacdo dada pelas prodsssolaboradoras para os
momentos de trabalho em grupo, com o compartilntonde saberes, os quais se
tornam importantes espacos de reflexdo sobre acargtossibilitando a busca e
construcdo, juntamente com seus pares, de alteasagiara as praticas em sala de aula;
o reconhecimento e a aceitacao das diferencasnpeesea sala de aula; a legitimacao

de algumas acbes da pratica docente destas pnafesselacionadas aos conteudos,



124

formas de representacdo, ou recursos pedagogicasdad, principalmente com
relacdo a alguns conceitos da geometria, tratansiznitaformacdo e numeros racionais,
mais especificamente sobre as fragbes, que forgamsaldos assuntos especificos da
Matematica tratados durante o curso.

Nesta investigacdo, vimos revelado o que ja tinlsamsitado nas teorias, ou
seja, que os saberes sdo mdultiplos e de fontemgdisicdo diferentes, alguns séo
saberes pessoais dos professores, outros provenidat formacéo escolar anterior,
outros da formacdo especifica para o magistérigunal agregados a partir dos
programas institucionais e livros didaticos usaum$rabalho, entre outros.

A analise dos dados levantados confirma que o mlondos saberes dos
conteudos especificos sdo importantes, mas a garoanthecimentos e saberes que 0s
professores precisam dominar e mobilizar na ag@erde nédo se esgotam neles. O que
lemos em Charlot (2001,p.18), vimos confirmado seoka, que ela ndo € apenas um
espaco de inter-relagbes de saberes, mas tambélmgamque induz a relagbes com
o(s) saber(es).

Outro aspecto que ressalto foi nossa opcao eralti@bno curso de extensao-
l6cus desta investigacdo com algumas estratégiasativas como a reflexdo, as
narrativas, o trabalho em grupo, as mediacdes pgi=s e a observacéo reflexiva de
aulas com a utilizacdo do video, as quais se mmasirgotencializadoras para a
mobilizacdo de saberes, sentimentos e emocdesge dogumarcante neste grupo, e
segundo os dados indicam, possibilitaram o avarggiad professoras em varios
aspectos profissionais, potencializando possivaamcas de postura na acao docente.

Para sistematizar as consideragfes que apresesgigua, afirmo que ndo me
limitei apenas a ver e analisar os dados levantadesintrumentos definidos para a
coleta e analise, mas também a interpretar e tamtmnder as emocdes vividas e
sentidas, as acdes e reacOes que estiveram psesenteotidiano escolar destas
professoras e que foram por mim acompanhadas du@iu este percurso.

Apesar de ndo ser o objetivo principal deste thapaao focar o olhar na
possivel aprendizagem dos alunos durante o proakssaplicacdo das situacOes de
aprendizagem em sala de aula, realizadas pelassporvfs colaboradoras, utilizando a
metodologia de integracdo da literatura infantojuiveom a Matematica; pude
perceber mais uma vez que a contextualizai@® conteidos abordados ajudam os
alunos a torna-los mais significativos estabeleserelacbes com suas vivéncias

cotidianas, atribuindo-lhes sentido.



125

Ressalto, no entanto, que € preciso também prmoa sua
descontextualizagdo, garantindo que os alunos mmosebservar regularidades,
generalizar e transferir tais conhecimentos a sutomtextos, pois um conhecimento sé
torna-se pleno quando pode ser aplicado em sitsaljfeszentes daquelas que lhe deram
origem, e esta foi uma preocupacdo das professmasnomentos de aplicacdo da
proposta em sala de aula.

Ainda com este olhar mais amplo, procurei ententkdhor, por exemplo, o fato
de algumas professoras ndo saberem alguns concedttesnaticos e relaciono essa
defasagem, em parte a formacéo inicial que tiveram parte, as proprias condicdes de
trabalho que se apresentam atualmente nas esdii@sifando um processo eficaz de
formacéo continuada.

Outro aspecto importante, € que esta investigpedsibilitou-me conhecer e
compreender melhor o cotidiano da escola nasssémieiais, percebendo que as
professoras deste nivel de ensino, por serem paitess e ficarem um grande numero
de horas com os alunos, tém muitas vezes um envatto social maior e mais intenso
com as criancas do que nos outros niveis de ensano,suas problematicas internas e
até ligagcbes com o exterior da escola, tomandaainias para tentarem equacionar e
resolver os problemas que lhes sé@o colocadas ra-dim por seus alunos e muitas
vezes por seus familiares.

Isto auxilia o professor a conhecer melhor o példs seus alunos, mas, traz
uma carga de preocupacdes e até mesmo de frustrgde ndo darem conta de
solucionar os problemas), porque a solucéo destddemas escapa de sua esfera de
atuagdo, o que muitas vezes acarreta até em ranhastprofessoras.

Um fator observado e sentido por mim durante angamhamento das aulas
aplicadas pelas professoras colaboradoras, foi est@in de algumas delas néo
conseguirem gerenciar o tempo de suas aulas efrdenentre apoiar seus alunos em
busca de avancarem no processo de aprendizagerooafbs sociais e de relagdes
interpessoais que se apresentaram, e esta é ungaeakides que permeiam a crise de
identidade do professor atualmente.

Das leituras que fiz de Tardif (2008, p.303), meahte pode-se esperar que esta
década seja dominada por tensdes e até mesmodiodém entre diversas concepcdes
do saber dos professores e, de maneira mais aseptaia funcdo tanto na escola quanto

na sociedade.
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Sobre as possibilidades de sustentabilidade d&amagédo desta metodologia
em sala de aula pelas professoras colaboradorés idesstigacdo, o que podemos
afirmar € que as aprendizagens construidas e esesaimobilizados e ressignificados
por estas professoras, poderdo continuar a sewdécaprendizagem dos alunos,
dependendo da postura delas em relacdo a suaspmfes ao seu desenvolvimento
profissional.

Para a busca da eficiéncia no processo de ensincaga de aula, com a
utilizacdo de qualquer metodologia, faz-se necEgs&omo assim declararam as
professoras colaboradoras deste trabalho de igeeét, professores engajados com
sua continua formacdo; comprometidos com os obg#vmetas do plano educacional
da escola; sem perder de vista ainda que estabhas@decisdes, estdo submetidas as
influéncias de sua histéria pessoal, da historsiadeom seus alunos e com a instituicao
escolar onde trabalham.

Outro fator refere-se a ter o dominio dos sabapz®ssarios para ajudar os
alunos a avancar e esta é uma das dificuldadesviglulanbro e que elas proprias
identificam, que é a necessidade do conhecimentmdtelido matematico especifico,
para poder ensinar de forma mais efetiva e sefferde a qualquer livro, independente
de serem os que foram apresentados para elageE$adtam que gostariam de aprender
mais sobre alguns assuntos, participando de octirg®s, 0 que mostra a importancia e
a valorizacdo que elas dao para a continuidadesal® formacao, buscando avancar
tanto no conhecimento pedagogico do conteddo, quamtconhecimento pedagdgico
geral.

As professoras colaboradoras desejam mudancasg@meetis, querem uma
escola diferente, com melhores condicbes de trapalom diretrizes educacionais
melhor definidas, com politicas publicas mais dataas e consistentes.

Apresentamos a seguir alguns fatores que, segumudso entendimento,
potencializariam a continuidade deste trabalho spel@fessoras: tempo previsto na
escola para estudar e preparar 0s materiais p@tanmantarem seus planos de aula(s);
recursos financeiros disponiveis para aquisicao maseriais didatico-pedagdgicos
propostos; uma equipe gestora que trabalhe em mé@nsia cooperativamente com seus
professores, numa posicao de lideranca positivecelladora na escola, possibilitando-
Ihes momentos que potencialize um trabalho colélvoraom seus pares, para refletir

criticamente sobre suas ac¢des e para tomar decisdes
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Para finalizar, com relacéo a investigacdo propeiste dita, apesar de ter criado
condicbes e meios para responder a pergunta deststigacdo, frente a minha
inquietude e apoiando-me nos estudos feitos pao&ar(2003, p.103), afirmo que o0s
momentos vivenciados me fizeram compreender queErgupta desta investigacdo nao
pode ser interrompida por nenhuma resposta nargi@lhabite, por sua vez, outras
perguntas, o desejo de continuar perguntando,odenaar lendo e escrevendo, de
continuar estudando, anotando quais poderiam sdaas perguntas a serem feitas;
pois, estamos frente a um trabalho que possivetmeéib se complete, devido a
dindmica que presenciamos na Educacdo e nas gasqda area das Ciéncias
Humanas.

Deste trabalho levanto algumas perguntas, quemnficamo sugestdo para
continuarmos estudando e refletindo em busca devmis alternativas e respostas.

* Um tempo depois da efetivacdo de um processo fouongue tinha como
objetivo a utilizacdo de uma metodologia integradita literatura infantojuvenil
com a Matematica, as professoras deram ou namodatdde a aplicacdo desta
metodologia em sala de aula? Quais foram os aspefealitadores e
dificultadores que elas encontraram no percursdoesta da sustentabilidade
desta proposta?

e A gestdo escolar das escolas participantes e essqubfessoras tiveram acesso
a conhecer esta metodologia? De que forma esentisacao ocorreu?

« As coordenadoras pedagogicas das escolas partespamo papel de
formadoras, como viram a participacdo destas @ofas num curso de
extensdo em que elas ndo participaram? Sentiraaflhggas ao assunto ou
tiveram interesse em conhecer a proposta? No @asereim se apropriado da
proposta, aproveitaram para disseminar a metodolagitre as outras
professoras? Em caso positivo, de que forma isiocewq?

» As professoras colaboradoras deram continuidagdiGagéo desta metodologia
com outros livros em sala de aula. Como foi esfgee&ncia? Quais foram os
saberes mobilizados, construidos e ressignificado®las, distantes do espaco
e tempo da situacao formativa inicial sobre o assun

* Que estratégias podemos adotar enquanto acadearaadipseminar ainda mais
esta metodologia entre os professores de sala |d@ &liilizando canais de
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cursos a distancia? Utilizando midias de comunicagdual diretamente com
as escolas? Buscando mais parcerias com as ig3#suoficiais formadoras?

e Como colocar em movimento e fazer chegar na salaaua, os livros
infantojuvenis ja produzidas nas “ACIEPE- Histériafantis e Matemética nas
Séries Iniciais” da UFSCar? Digitalizando estasdpgées e disponibilizando
em um canal de comunicacdo virtual? Buscando pascexu verbas para
multiplicar alguns exemplares, criando uma Bibkatecirculante entre as
escolas?

» As politicas publicas educacionais com vista a &g&o continuada do professor
potencializam ou dificultam as mudancgas que sarfazecessarias no processo
de ensino e de aprendizagem?

e Como os professores concebem as politicas publediscacionais que
desorganizam as rotinas escolares?

Diante destes questionamentos, fica nitido que asintquietacdes em busca de
uma educacdo de melhor qualidade ainda sdo mugtasjsto continuarei minha

caminhada, afinal...

“Tudo é loucura ou sonho no comeco. Nada do
gue o homem fez no mundo teve inicio de outra maanei
mas ja tantos sonhos se realizaram que nao temos
o direito de duvidar de nenhum.”
(Monteiro Lobato, Mundo da Lua, 1923).
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ANEXOS

Anexo A — Solicitacdo para autorizacao da Dirigente de Ensino

lIma Sra. Dirigente da Diretoria Regional de EnsileoAraraquara

Assunto: Solicitacdo de Autorizagéo

Eu, Luci Fatima Montezuma, RG.16.214.519-6, PEB dfletiva em Matematice
exercendo atualmente a funcdo de coordenadora ¢midagna EE Bento de Abreu
Araraquara, aluna regularmente matriculada no Mestracadémico do Programa de
Graduagédo em Educacéo da Universidade Federaladd€&#s, vem respeitosamente solic
a Vossa Senhoria autorizacdo para ministrar unoaesextensao intituladdeXperienciando
0 processo de ensino e de aprendizagem a partir danex&o da Literatura Infantil com a
Matematica”, tendo como publico alvo os professores de dida Rede Publica Estadual
Diretoria Regional de Araraquara, preferencialmedds terceiras séries do municipio

Araraquara, que estejam interessados em estudan@eender melhor esta tematica.

O curso sera oferecido fora do horario de trabaltgular dos professores, cg
inscricbes realizadas via e-mail, diretamente cqrasgjuisadora, com carga horaria de 30 h
e certificacdo pela PROEX- Pr6 Reitoria de Exterdd@idUniversidade Federal de Séo Carl
UFSCar.

Este curso é parte integrante do projeto de jEsdutitulado “A formacgéo continuad
de professores mediada por uma seqiiéncia didatipartee de histérias com contel
matematico”, cuja copia segue anexa, aprovado$mdeetaria da Educacédo do Estado de
Paulo, no Programa Bolsa Mestrado/ Doutorado,igadd no D.O. de 06/02/2009.

O trabalho da pesquisadora estara sob orientacpmtessora Dra. Rosa Maria Mora
Anunciato de Oliveira do Centro de Educacdo e @#@nHumanas do Programa de |

Graduagéo em Educacéo da UFSCar.
Na certeza da autorizagéo de vossa senhoria, patacnente agradeco.
Araraquara, 09 de Marcgo de 2009.
Luci Fatima Montezuma

DD.Senhora Dirigente de Ensino
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Anexo B- Aprovacao da Dirigente de Ensino

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAO
COORDENADORIA DE ENSINO DO INTERIOR
DIRETORIA DE ENSINO- REGIAO ARARAQUARA

AUTORIZAGAO

A DiriQente Regional de Ensino de Araraquara, em
atendimente ao Protocolo recebido no dia sete de abril de 2009, concede
autorizagdo para que a Professora LUCI FATIMA MONTEZUMA, RG:
16.214.519-6, PEB I/ Efetiva em Matematica, exercendo atualmente fungdo de
PCP na EE "Bento de Abreu”, em Araraquara, onde & titular de cargo e aluna
reguiarmente matriculada no Mestrado Académico do Programa de Poés-
graduagdo em Educagio da, Universidade Federal de Sao Caros-UFSCar
MINISTRE um curso de extensao intitulado Experienciando o Processc de
Ensino e de Aprendizagem a partir da Conexdo da Literatura Infantil com a
Matemética, tendo como putblico alvo professores de Ensino Fundamental/
Ciclo | da Rede Publica Estadual, Diretoria Regional de Ensino de Araraquara.
O referido curso devera ser oferecido fora do hordric de trabalho regular dos
professores com inscriqées realizadas via e-mail, diretamente com a professora
Luci, com carga horaria de 30 horas e certificagéo pelo PROEX — Pro-reitoria
de Extensio da Universidade Federal de Séc Carlos-UFSCar. Acrescentd-se
que, caso haja entrevistas com os professores cursistas, estas seréo de total
responsabilidade da Professora Luci, bem como fimagens devem ser
comunicadas diretamente para a Assessoria de Imprensa da Coordenadoria de
Ensino do interior-CEL.

Araraquara, 09 de abril de 2008.
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Anexo C — Versao adaptada da ficha catalogréfica ilizada na “Aciepe-Historias
Infantis e Matematica nas séries Iniciais —UFSCar

Ficha catalogréfica- versdo adaptada

“Analise de livros literarios infantis com conteudo matematico”
Autor:
Titulo:
Cidade/Editora:
Ano/Edicao:
ISBN:
Linguagem

E de facil compreenséo?
Apresenta uma ordem direta?
E estruturada? Apresenta figuras de
linguagem?
Ex: metaforas, hipérbole
E adequada a idade?

Escrita

O tipo de letras é
adequado a série e a idade?

llustracao
Auxilia a compreensao da histéria?

E acessorio ou auxilia na compreensio do
conceito matematico abordado?

As cores e 0s aspectos visuais sao apropriados
para a série e idade?

Contetdo matematico

A tematica abordada é adequada a série|e

idade?

Existe uma adequacao no tratamento do tema?
como o tema é tratado? exige conhecimento

anterior?

Esclarece como ele é construido?

Sugere ampliagdo do contetdo?

Propbe atividades para o leitor? Possibilit

interacdo, reconstrucao e continuidade d

histéria?

12

Contexto da historia
Faz parte do cotidiano?

Vai além do contelido matematico?

Apresenta algum tipo de valor ou preconceito?

Sugere atitudes?

Fonte: ACIEPE-Atividade Curricular de Integracaosiao, Pesquisa e Extensdo-“Historias
Infantis e Matemética nas Séries Iniciais” -Univdasle Federal de S&o Carlos
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Anexo D — Questionario para diagnostico inicial daprofessoras colaboradoras

A formacao continuada de professores mediada
por uma sequéncia didatica da conexao da
Literatura Infantil com a Matematica

Nome do(a) professor(a):

Unidade Escolar

DIAGNOSTICO INICIAL

Categoria: Caracterizacao dos sujeitos
1.Qual sua idade:
Resp:

2.Vocé se considera:

( )Branco(a)

( )Negro(a)

( )Pardo(a) ou mulato(a)

( )Amarelo(a) (origem oriental)

( )indigena ou de origem indigena

3.Qual o seu estado civil?

( )Solteiro(a)

( )Casado(a)

( )Separado(a)/desquitado(a)/divorciado(a)
( )Viavo(a)

( )Outro

Categoria: Formacéao Inicial

4.Que tipo de curso de ensino médio vocé concluiu?
( )Comum ou de educacgao geral, no ensino regular

( )Profissionalizante técnico (eletronica, ctiidade, agricola etc.), no ens

regular.

( )Profissionalizante magistério de 1.a a 4reeg€urso Normal), no ensino regular.

( )Supletivo.
( )Outro. Qual?

5.Se vocé cursou nivel superior indique:
Curso:

Instituicéo:

no
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Ano de ingresso:
Ano de concluséao:
Cidade/Estado:

Instituicao Privada ou Publica:

6.De que forma realizou o curso superior?
( )Presencial.

( )Semipresencial.

( )A distancia.

7.Se vocé fez Pedagogia, o curso lhe ofereceu a dis ciplina de Metodologia de
Matematica?

( )Sim

( )Nao

Categoria: Formacéo Continuada

8.Entre as modalidades de cursos de pds-graduacdo |  istadas abaixo, assinale a
opc¢ao que corresponde ao curso de mais alta titulac ao que vocé completou.

( )Extenséo

( )Aperfeicoamento (minimo de 180 horas)

( )Mestrado.

( )Doutorado.

( )Ainda ndo completei o curso de pés-graduacéo.
( )N&o fiz curso de pos-graduacéo

9.Vocé freqlentou atividades de formacdo continuada (cursos, encontros,
seminarios etc.) relacionadas a Educacéo nos dltimo s trés anos?

( )Sim, oferecidas pela SEE/Oficina

Pedagogica/escola.Qual(is)?
( )Sim, oferecidas pela SEE/Oficina Pedagogica/escola e por iniciativa
prépria.Qual(is)?
(' )Sim, somente por iniciativa propria. Qual(is)?

(' )N&o participei de atividades de formacgéo continuada.

10.Vocé participou de alguma atividade de formacadeontinuada do programa
Teia do Saber com foco em Matematica nos ultimos @®hos?
( )Sim. Qual?

( )N&o

11.Vocé participou de alguma atividade de formacadeontinuada do programa
Teia do Saber com foco no desenvolvimento das hatiddes de leitura e escrita nos
altimos 03 anos?

(' )Sim. Qual?

( )N&o
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Categoria: Trajetoria profissional

12.Com relagdo a sua situagdo funcional junto a Setaria de Estado da
Educacéao, voceé é:

)Titular de cargo efetivo

)Estavel

)O.F.A. (Ocupante de Funcao atividade)

)Eventual

)Aposentado (a) do 1° cargo e na ativa comtatide cargo efetivo no 2° cargo
) Aposentado (a) do 1° cargo e na ativa conko/O.

) Aposentado(a), mas na ativa, desempenhauta foin¢cdo na Educacéo

) contratado pela CLT em regime de tempo iratiegr

) contratado pela CLT em regime de tempo pharcia

) contratado pela CLT como professor “horista”

NN N NN NN NN N

Tempo de Magistério
13. Qual sua funcéo atual na escola?
Resp:

14. H4 quantos anos vocé leciona?

Resp:

15.Em que série(s) da Educacao bésica vocé leciona  atualmente?

Resp:

16.Em que tipo de instituicdo de ensino vocé lecion  a?
( )Publica

( )Privada

( )Outros

Quais?

17. Em quantas instituicdes de ensino vocé trabalha como professor?
( )Apenas uma.

( )Em duas.

( )Em trés.

( )Em mais de trés

18.Qual a sua carga horéria semanal de trabalho como  professor(a) ?

Resp:

19.Vocé leciona em que periodo(s)?
(' )Manha.
( )Tarde.
(' )Noite.
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(' )Manha e tarde.

(' )Manha e noite.

( )Tarde e noite.

(' )Manh4, tarde e noite.

20. Como professor(a) das séries iniciais, quaisfiduldades encontrou no inicio da
carreira para lecionar Matematica em sala de aula?
Resp:

21. Estas dificuldades foram minimizadas com o deger do tempo? Jusitifique.
Resp:

22. Qual(is) conteudo(s) vocé sente maior dificulde para ensinar os alunos,
quando esta dando aulas de Matematica?
Resp:

23.Qual(is) motivos o(a) incentivaram a participardeste curso de extensao?
Resp:

25.Qual(is) sdo suas expectativas com relacao steecurso?
Resp:
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Anexo E — Roteiro estabelecido para entrevista fin@om as professoras
colaboradoras

“Experienciando o processo de ensino e de aprendizag a partir da
conexdo da Literatura Infantil com a Matematica”

* Vocé se lembra quais eram suas expectativas miomen relagdo ao curso? Elas
foram atendidas? De que forma?

» Como foi o processo de planejar as atividades gesanvolver em sala de aula?

» Ter experienciado as atividades anteriormente &agélo em sala de aula foi
positivo de alguma forma? Explique

* Quais facilidades foram sentidas nos momentos dieagfo das atividades
planejadas a partir da leitura dos livros em salawda?

» E quais foram as dificuldades?

* Como foi a participagdo dos alunos durante a(sq(glulde aplicacdo do(s)
livro(s)?

* Vocé se surpreendeu com algum fato em sala dedatdate este processo?Com
gue fato(s)? Por que?

* Foi necessario mudar seu planejamento durantea® &dr que? Que atitudes
tomou?

* O que os alunos aprenderam neste processo coriagelas conceitos, atitudes e
procedimentos?

* O que vocé como professora, aprendeu neste procss®o relacdo aos
conceitos, atitudes e procedimentos?

* O curso influenciou de alguma forma a sua prateagogica? Como?

e Quais saberes sdo necessarios ao professor(a)gparale(a) aplique uma
atividade como a que vocé se prop6s em sala d@ aula

» Voceé faria alguma coisa diferente? O que? Por f@eGue forma?

* Indicaria esta metodologia para outros professdresgue?

» Indicaria este curso para outros professores? it q

* Mudaria alguma coisa no processo do curso? O quats @ao suas sugestdes
para seu aprimoramento?






