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RESUMO

Esta tese apresenta trés investigacOes distintas, mas com objetos de estudo préximos em
certa medida: a aprendizagem docente, a participacdo do professor de Matemaética ao
utilizar materiais curriculares educativos, bem como as oportunidades de aprendizagens
docentes neste uso. Definimos materiais curriculares educativos como aqueles delineados
para apoiar a aprendizagem do aluno e do professor. A primeira investigacao teve por
objetivo re-visitar o conceito de aprendizagem do professor a luz dos estudos de Jean
Lave e Etienne Wenger. Neste estudo tedrico, definimos aprendizagem docente como
uma mudanca nos padrdes de participacdo na pratica pedagogica escolar desencadeadas
a partir de situacGes de ensino — aprendizagem na docéncia — e também, mudancas nos
padrBes de participagdo em outras praticas que podem provocar alteracéo na participagdo
no fazer docente — aprendizagem para a docéncia. Este artigo apresenta/elabora o
arcabouco teorico utilizado nas outras duas investigacbes subsequentes. A segunda
investigacdo possibilitou compreender formas de participacdo do professor na aula de
Matematica ao utilizar materiais curriculares educativos. Para isso, a observacdo e a
entrevista foram utilizadas como procedimentos de coleta de dados. Identificamos que o
docente pode participar das aulas seguindo as sugestdes e exemplos do material, pode
diversificar nas estratégias de ensino ou ainda, usar o material como acessério na sala de
aula. Estes trés modos de participar ndo sdo excludentes. A Ultima investigacao objetivou
caracterizar oportunidades de aprendizagens identificadas por professores de matematica
ao utilizar materiais curriculares educativos. Para isso, duas professoras que utilizaram o
material foram entrevistadas. A analise qualitativa permitiu caracterizar trés
oportunidades de aprendizagens: oportunidades de aprendizagens relacionadas a
abordagem comunicativa na sala de aula, oportunidades de aprendizagens relacionadas
aos cenarios para investigacdo e oportunidades de aprendizagens relacionadas ao
desenvolvimento profissional. Ao fazer uma anélise transversal das trés investigacoes,
percebemos que participar da aula seguindo o que foi orientado pelo material ou ainda,
diversificando as estratégias de ensino, o que legitima a autonomia do professor, pode
ressoar nas trés oportunidades de aprendizagens caracterizadas. Porém, hd uma
divergéncia entre a participacdo do docente utilizando o material apenas como acessorio
na sala de aula e as oportunidades de aprendizagens referentes a abordagem comunicativa
e aos cenarios para investigacéo.

Palavras-chave: Ensino de Matematica; Aprendizagem do Professor; Material

Curricular Educativo.



ABSTRACT

This thesis presents three separate investigations, but with objects of study next to each
other: the teaching learning, the participation of Mathematics™ teacher by using educative
curriculum materials and opportunities for teachers™ learning in this use. We define
educative curriculum materials as those outlined to support student’s and teacher’s
learning. The first research aimed to re-visit the concept of teacher's learning based on
Jean Lave’s and Etienne Wenger's studies. In this theoretical study, we define teacher’s
learning as a change in patterns of participation in school pedagogical practice triggered
from teaching-learning situations in teaching - and also changing patterns of participation
in other practices that can cause change in participation in making teaching -learning for
teaching. This paper presents/elaborates the theoretical framework used in other two
subsequent investigations. The second research enabled us to understand forms of
teacher’s participation in math classes when using educational curriculum materials. For
this, the observation and the interview were used as data collection procedures. We
noticed that the teacher can attend classes following the suggestions and examples of the
material, it can diversify the teaching strategies or use the material as an accessory in the
classroom. These three ways to participate are not mutually exclusive. The last research
aimed to characterize learning opportunities identified by mathematics teachers to use
educational curriculum materials. For this, two teachers who used the material were
interviewed. The qualitative analysis allowed to characterize three opportunities of
learning: learning opportunities related to the communicative approach in the classroom,
opportunities related to learning scenarios for research and opportunities for learning
related to professional development. During a cross-analysis of the three investigations,
we realized that participating in class following what was guided by the material or by
diversifying teaching strategies, which legitimizes the autonomy of the teacher, it can
resonate in the three opportunities characterized learning. But there is a divergence
between the participation of teachers using the material only as an accessory in the
classroom and learning opportunities related to communicative approach and scenarios
for investigation.

Key-worlds: Teacher's Learning; Mathematics Teaching; Educative Curriculum

Materials.



SUMARIO

1- INTRODUCAO
1.1 APROXIMACAO DO PROBLEMA DE PESQUISA

1.2 0OS MATERIAIS CURRICULARES EDUCATIVOS: UMA
BREVE INTRODUCAO

1.3 A APRENDIZAGEM DO PROFESSOR E 0OS MATERIAIS
CURRICULARES EDUCATIVOS

1.4 OBJETIVOS

1.5 JUSTIFICATIVA

1.6 PRODUCAO DE MATERIAIS CURRICULARES EDUCATIVOS
NO OBSERVATORIO DA EDUCACAO MATEMATICA

1.7 DESCRICAO PRELIMINAR DO METODO DA PESQUISA
1.8 ORGANIZACAO DA TESE

REFERENCIAS

2- ARTIGO |

A APRENDIZAGEM DO PROFESSOR: UMA LEITURA
POSSIVEL

2.1 INTRODUCAO
2.2 A APRENDIZAGEM COMO PARTICIPACAO

23 A PARTICIPACAO DO PROFESSOR NA PRATICA
PEDAGOGICA
2.4 A APRENDIZAGEM DOCENTE

2.5 CONCLUSOES
2.6 IMPLICACOES PARA A FORMACAO DOCENTE

REFERENCIAS

13
13

16

18

22
23

23

26
27

28

33

33
35

38

40
42
43

44



3- ARTIGO Il

AS FORMAS DE PARTICIPACAO DO PROFESSOR DE
MATEMATICA AO UTILIZAR MATERIAIS

CURRICULARES EDUCATIVOS EM SALA DE AULA
3.1 INTRODUCAO

3.2 OS MATERIAIS CURRICULARES EDUCATIVOS COMO
OBJETOS DE FRONTEIRA ENTRE COMUNIDADES SOCIAIS
3.3 O CONTEXTO DA PESQUISA

3.4 0 METODO

3.5 APRESENTAQAO E ANALISE DOS DADOS

3.5.1 Seguindo as sugestdes e exemplos no material
3.5.2 Diversificando estratégias de ensino da Matematica
3.5.2 O uso do material como acessorio na sala de aula
3.6 CONCLUSOES

REFERENCIAS

4- ARTIGO 11
OPORTUNIDADES DE APRENDIZAGENS DOCENTES
AO UTILIZAREM MATERIAIS CURRICULARES

EDUCATIVOS
4.1 INTRODUCAO

4.2 APRENDIZAGEM DOCENTE

4.3 A APRENDIZAGEM DO PROFESSOR DE MATEMATICA COM
MATERIAIS CURRICULARES EDUCATIVOS
4.4 O CONTEXTO

4.5 0 METODO

4.6 AS PRATICAS PEDAGOGICAS NA SALA DE AULA DE BETEE
JULIA

48

49

50

52
54
55
57
60
63
65

67

71

71
73

75

77
79
80

10



4.7 OPORTUNIDADES DE APRENDIZAGENS DOCENTES

4.7.1 Oportunidades de aprendizagens relacionadas a abordagem
comunicativa na sala de aula

4.7.2 Oportunidades de aprendizagens relacionadas aos cendrios para
investigacao

4.7.3 Oportunidades de aprendizagens relacionadas a de formacéo docente
4.8 CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS

REFERENCIAS

5 - CONSIDERACOES FINAIS
5.1 INTRODUCAO - RETOMANDO A TESE

52 AS RELACOES ENTRE AS PARTICIPACOES E AS
OPORTUNIDADES DE APRENDIZAGEM DO PROFESSOR AO
UTILIZAREM MATERIAIS CURRICULARES EDUCATIVOS
5.3 IMPLICACOES PARA A FORMACAO DE PROFESSORES

5.4 LIMITES DA PESQUISA E IMPLICACOES PARA ESTUDOS
FUTURAS
REFERENCIAS

ANEXO A

81

81

83

85
86

87

92
92

94

99
100

101

103

11



Tabela 1

LISTA DE TABELAS

Repercussdes das formas
de participacao nas
oportunidades de
aprendizagens docentes

96

12



1. INTRODUCAO

Neste capitulo, apresentarei minha trajetéria académica e a aproximacdo ao
problema desta pesquisa. Também explicito o objetivo da pesquisa, faco uma breve
revisao de literatura e fundamentacéo tedrica relacionada ao tema proposto. Relatareli,

ainda, o método utilizado e as especificidades com relacdo a escrita deste trabalho.

1.1 APROXIMACAO DO PROBLEMA DE PESQUISA

Inicio a apresentagdo desta tese, narrando minha trajetoria académica que permitiu
a aproximacao ao objeto de pesquisa e sua problematica, tendo este trajeto a sua génese
na graduacdo. Nesta, conheci o Laboratorio de Ensino de Matematica e Estatistica da
UFBA (LEMA-UFBA), que possui diversos materiais manipulaveis para o ensino de
Matemaética nos diversos niveis de escolaridade. Meu contato com estes materiais, ainda
no primeiro semestre de 2004, como monitora em exposi¢des do LEMA-UFBA,
potencializou o interesse em estuda-los, o que culminou no meu ingresso no projeto
Apoio as Atividades do Laboratério de Matematica e Estatistica UFBA — 3?2 etapa,
coordenado pela professora Elinalva Vergasta Vasconcelos.

Neste projeto, tive como atividade, juntamente com outros monitores, assistir as
palestras relacionadas a algum tépico da Matematica, estudar sobre os temas expostos e
propor materiais manipulaveis, os quais seriam confeccionados por nos e, posteriormente,
incorporados ao acervo do LEMA-UFBA. Nos anos posteriores, além de ser monitora das
exposi¢cdes do LEMA-UFBA, participei de mais dois projetos relacionados a laboratérios
de ensino de Matematica, porém nao realizava muitas leituras referentes a Educacédo
Matematica.

Durante essas experiéncias, parecia-me claro que os manipulaveis tinham um
papel importante na aprendizagem? dos alunos, pois nas exposicdes e oficinas que
frequentava, a utilizacdo desses materiais mostrava-se bastante motivadora. Em muitos

momentos, 0s participantes mostravam-se envolvidos, fazendo perguntas e até

LAssumo materiais manipulaveis tal qual definido por Reys (1971 apud MATOS; SERRAZINA,
1996, p.78). Para ele, materiais manipulaveis sdo “objetos ou coisas que o aluno ¢ capaz de sentir,
tocar, manipular e movimentar”. Materiais manipulaveis se diferem de materiais curriculares
educativos, isto ficara claro na se¢do 1.2.

2 O termo aprendizagem sera melhor esclarecido na préxima secéo e no capitulo seguinte desta
tese, por ora, deve ser entendido de forma intuitiva.
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elaborando hipdteses de como seria usar esses materiais em salas de aulas. Além disso,
enquanto aluna das disciplinas que versavam sobre Geometria Analitica e Célculo
Diferencial e Integral, quando os professores utilizavam manipulaveis, parecia-me que o
conteudo das disciplinas ficava ainda mais claro.

Porém, ao lecionar em uma escola particular da cidade de Salvador, ocorreram-
me diversos questionamentos sobre a “eficacia” dos manipulaveis na sala de aula. Percebi
que a motivacao dos alunos ndo era homogénea. Havia alunos que se mostravam mais
interessados quando era realizada uma aula apenas expositiva e dialogada do que em aulas
em que se usavam manipulaveis. A partir de entdo, decidi estudar/conhecer 0s
manipulaveis de maneira mais sistemética. Neste periodo, solicitei o auxilio do professor
Antonio dos Santos Filho, entdo professor de Metodologia e Prética do Ensino da
Matematica da UFBA, que me indicou algumas leituras e incentivou-me a ingressar no
Programa de P6s-Graduacdo em Ensino, Filosofia e Histéria da Ciéncia da UFBA e da
Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS).

No segundo semestre de 2008, li livros e artigos relacionados a area de interesse,
como Lorenzato (2006) e Fiorentini e Miorim (2000) que discutiam sobre materiais
manipulaveis e o ensino de Matematica. Isto resultou no projeto inicial de mestrado que
tinha como objetivo estudar como se processa a aquisi¢cdo do conhecimento algébrico
fazendo uso de materiais manipulaveis. Fiz a selecdo de mestrado ainda naquele ano,
durante o ultimo semestre de minha graduacdo. Na selecdo, tive algumas dificuldades,
acredito que por ndo estar envolvida diretamente com nenhuma pesquisa ou grupo de
pesquisa na area de Educacdo Matematica, mas tive éxito na selecdo e no ano seguinte
iniciei minhas atividades na pés-graduacao.

A minha graduacao, dessa forma, foi marcada por uma aproximagdo com o campo
da Educacdo Matematica. Mas, somente no periodo do mestrado, percebi a dimenséo e a
diversidade tedrico-metodoldgico que o permeia. A troca frequente de experiéncias e
estudos com outros pesquisadores da area, como 0 meu orientador, o professor doutor
Jonei Cerqueira Barbosa, e a professora doutora Andreia Oliveira, permitiram, dentre
outras coisas, ampliar minha perspectiva da area.

Ao ingressar no Programa de Pds-Graduagdo, cursei disciplinas relacionadas ao
ensino, historia e filosofia das Ciéncias e da Matematica. Dentre as disciplinas cursadas,
destaco a disciplina “Tendéncias em Educa¢do Matematica”, ministrada pelo professor

Jonei, no primeiro semestre de 2009. A disciplina focou no estudo da Educagéo
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Matematica como campo de investigacdo, delimitando seu objeto e algumas de suas
principais referéncias teoricas, deixando em evidéncias suas demandas de fronteira.

Paralelamente, ingressei no NUcleo de Pesquisa em Modelagem Matematica®
(NUPEMM) da UEFS, o que me permitiu um maior didlogo com pesquisadores mais
experientes. O NUPEMM tinha como objetivo o estudo da modelagem na Educacgéo
Matematica, focando nas implicacbes do desenvolvimento desse ambiente de
aprendizagem no contexto escolar, analisando, em especial, a gestdo da sala de aula e 0
desenvolvimento profissional. O grupo era composto por alunos de graduacdo, pos-
graduacdo e professores universitarios. Havia encontros semanais nos quais estudavamos
textos sobre modelagem matemaética, como Souza e Barbosa (2009) e diversas teorias de
aprendizagem e metodologias de pesquisa, como apresentadas pelas autoras Sfard (2008)
e Charmaz (2006).

Nesse periodo, estas vivéncias me oportunizaram rever conceitualmente as ideias
apresentadas no projeto inicial do mestrado. Percebi, a partir de leituras de textos de Ana
Sfard e Jean Lave, que o interesse de pesquisa entdo esbocado ndo estava mais
correspondendo ao modo como passei a conceituar a aprendizagem humana. Para mim, a
aprendizagem ndo era mais concebida em termos de aquisi¢do de conhecimento, mas em
termos de participacdo, em determinada pratica social (LAVE; WENGER, 1991), o que
sera explicado ao longo desta tese. Desse modo, decidi estudar a participacdo dos alunos
na aula de Matematica em tarefas com materiais manipulaveis, o que resultou no trabalho
de conclusdo do mestrado (VILAS BOAS, 2011) e no artigo “Os Materiais Manipulaveis
e a Producdo Discursiva dos Alunos na Aula de Matematica” (VILAS BOAS;
BARBOSA, 2011).

A partir do segundo semestre de 2010, deixei de participar do NUPEMM, devido
a uma mudanca de instituicdo do meu orientador, e ingressei no Grupo de Estudos em
Ensino de Ciéncias e Matematica (ENCIMA) da UFBA. Este grupo também tem reunides
semanais e estuda tendéncias da Educacdo Matematica, além de metodologias e teorias
que podem ser utilizadas em pesquisas em Educacdo. Os horarios e os textos lidos séo
acordados entre os membros do grupo e circunscrevem, entre outros, a perspectiva

participacionista da aprendizagem (SFARD, 2006). Este envolvimento, além do convite

3 Grupo de Pesquisa certificado pela UEFS no CNPq desde margo de 2005, e vinculado a Area de
Educacdo Matematica do Departamento de Ciéncias Exatas da UEFS e ao Programa de Pds-
Graduagdo em Ensino, Filosofia e Historia das Ciéncias, coordenado no periodo pelo Prof. Dr.
Jonei Cerqueira Barbosa. Home page: http://www.uefs.br/nupemm.
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para participar de um projeto que tem como propdsito desenvolver materiais didaticos
que visam dar suporte ao professor, o Observatorio da Educagdo Matemaética da Bahia
(OEM-Bahia)* despertou-me para outros estudos.

Havia, neste periodo, a vontade de continuar analisando materiais que apoiassem
o professor no seu fazer pedagogico, como 0s manipulaveis. Porém, agora, nao queria me
restringir apenas a estes, ja que minha dissertacdo j& os contemplava. Como softwares,
tarefas investigativas ou outros materiais poderiam ser utilizados na sala de aula? Com
algumas novas leituras e consoante com os trabalhos do OEM-Bahia, delineei um projeto
de doutoramento, que visa compreender o fazer do professor quando ele utiliza materiais
que buscam dar suporte a ele, como os produzidos no OEM-Bahia.

Nas secOes que seguem, discutirei pesquisas que abordam esses materiais, a fim

de refinar a apresentacéo do objetivo deste estudo.

1.2 OS MATERIAIS CURRICULARES EDUCATIVOS: UMA BREVE
INTRODUCAO

E comum encontrar na apresentacdo de livros didaticos de Matematica frases
como: “O objetivo é fazer com que o aluno compreenda as ideias bésicas da
Matematica...” (DANTE, 2004, p. 3) ou “é uma colegdo elaborada com o objetivo de
oferecer ao estudante uma visdo global da Matematica...” (IEZZl; MURAKAMI, 2011,
p. 4). A maior parte dos materiais didaticos, isto €, materiais especialmente concebidos
para fins educativos, como livros, apostilas e softwares, tem uma preocupagdo com a
aprendizagem dos alunos®, estes sdo denominados de materiais curriculares (LLOYD;
REMILLARD; HERBEL-EISENMANN, 2009).

Desde a década de 80, em que se exige do professor um novo papel na sala de aula
de Matematica, com a énfase, por exemplo, na resolucdo de problemas, existe a
necessidade de revisitar e revisar os materiais curriculares de Matematica (LLOYD; et
al., 2009; REMILLARD, 2005). Esta necessidade implicou assim, uma énfase além dos

conteddos de Matematica que os materiais curriculares ja possuiam, havendo o acréscimo

4 Este projeto e as caracteristicas dos seus materiais serdo melhor explicados ao longo deste
capitulo.

® Ha materiais didaticos produzidos para o contexto familiar, como brinquedos. Neste caso, ha
uma preocupacdo com o desenvolvimento de criancas, de modo geral.
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de uma abordagem pedagdgica para apoiar o professor diante das demandas de mudancas
(LLOYD; et al., 2009; REMILLARD; HENDRIK VAN; TOMAS, 2014).

Os materiais curriculares entdo poderiam servir ao proposito de tentar auxiliar no
desenvolvimento destes novos saber-fazer (BROWN, 2009). Estes poderiam ser
projetado, incluindo, além do apoio ao aluno, algum tipo de apoio para estratégias de
ensino, antecipando e apresentando possiveis interpretacdes das acdes dos alunos para o
professor (BALL; COHEN, 1996). Por exemplo, livros com guias para o professor que
ndo apenas apontassem a resolucéo dos exercicios, mas também pressupostos tedricos e
metodologicos para o ensino da Matematica (NIE et al., 2013).

H& assim, a perspectiva de elaborar um especifico material curricular, que se
distinga, pois visa além da aprendizagem do aluno, promover também a aprendizagem do
professor (BALL; COHEN, 1996; DAVIS; NELSON; BEYER, 2008), que
denominaremos de materiais curriculares educativos (MCE), de forma analoga aos
estudos de Scheneider e Krajcik, (2000) e Davis, Nelson e Beyer, (2008). Ou seja,
materiais curriculares educativos sdo aqueles que sdo projetados para promover a
aprendizagem do professor, assim como a aprendizagem do aluno (BALL; COHEN,
1996; DAVIS; NELSON; BEYER, 2008). Provisoriamente, tomemos a expressao
“aprendizagem do professor” como intuitiva, de modo que adiante explicitarei 0
entendimento adotado nessa investigacao.

A necessidade de chamar a atencdo para a expressao resumida na sigla MCE como
é usado nos trabalhos de Scheneider e Krajcik (2000) e Davis, Nelson e Beyer, (2008)
existe, pois alguns autores como Remillard (2005) e Ball e Cohen (1996) néo utilizam o
termo MCE. Remillard (2005), por exemplo, utiliza os termos materiais curriculares,
guias curriculares, livro texto e curriculo como sinénimos entre si e como sinénimo de
MCE. No entanto, ndo me parece conveniente fazer uso desses termos como sinénimos,
pois pode propiciar ao leitor uma confusdo, ja que existem materiais curriculares que tem
como objetivo apoiar apenas aos alunos, o que difere da proposta do MCE.

Apoiando-nos na nocdo de conjunto, podemos ilustrar, conforme a figura 1, a

relacdo proposta entre os diferentes materiais didaticos.

MD

McC
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Figura 1: Relacdo entre os diversos materiais didaticos.

Na figura 1, MD representa o conjunto dos materiais didaticos, MC o conjunto
dos materiais curriculares e MCE o conjunto dos materiais curriculares educativos. Esta
representacdo destaca o fato de que todo MCE é também um material curricular, mas o
contrario nédo se aplica, ja que existem materiais curriculares que visam dar apoio apenas
aos alunos. Esta mesma andlise € verdadeira na relacdo entre os materiais curriculares e
materiais didaticos. Todo material curricular € também um material didatico, porém nem
todo material didatico € um material curricular, pois existem aqueles produzidos para fins
educativos familiares, por exemplo.

Esta modalidade de materiais curriculares, os MCE, propicia um novo e crescente
campo de estudos na Educacdo Matematica (LLOYD; et. al, 2009; CHOPPIN, 2011;
REMILLARD; et al., 2014). Na secdo que segue, sera possivel entender melhor este
campo de pesquisa ja que serdo discutidos alguns estudos sobre o tema, além de introduzir

0 conceito de aprendizagem que utilizarei neste estudo.

1.3 AAPRENDIZAGEM DO PROFESSOR E OS MATERIAIS CURRICULARES
EDUCATIVOS

Neste trabalho, a aprendizagem é um dos conceitos centrais e, por este motivo, o
préximo capitulo sera integralmente sobre este conceito, mais especificamente, sobre a
aprendizagem do professor de Matematica. Nesta secdo, este serd um pouco discutido,
com o intuito de deixar mais claro para o leitor como o entendo, bem como para enunciar
0s objetivos da presente investigacao. O referencial tedrico que fundamenta este trabalho
é delineado na perspectiva situada, elaborada a partir de trabalhos de Jean Lave e Etienne
Wenger, na qual aprendizagem pode ser entendida como uma mudanca de participacao
em praticas sociais (LAVE, 1996; BORKO, 2004).

O conceito de pratica é atribuido ao fazer em um contexto histérico e social que
da estrutura e significado ao que se faz, o que inclui as linguagens, ferramentas,
documentos, etc. Em seu livro, Lave e Wenger (1991) relatam o processo de tornar-se
uma parteira em Yucatan, no México. A futura parteira, normalmente filha ou neta de
outra parteira, desde jovem, acompanha as agdes de parteiras mais experientes no seu
povoado. Assim, ela toma conhecimento das a¢des que permeiam este fazer, como uma

massagem pré-natal, que tipos de historia se ouve em suas consultas, como escolher ervas
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e remedios que podem ser necessarios. O seu crescente envolvimento nesse dia a dia,
permite-lhes tornar-se uma parteira nesta comunidade. Este fazer das parteiras e futuras
parteiras € uma préatica social, & medida que estdo interagindo com ideias socialmente
constituidas e compartilhadas e que permitem dar significado as suas acdes.

Por analogia, na sala de aula de Matematica, € possivel observar o professor
explicando um determinado contetdo para os alunos, muitas vezes, dialogando, tirando
suas davidas. Espera-se que em sua comunicacdo e a¢des, esteja presente a Matematica
escolar historicamente construida, as rotinas pedagdgicas estabelecidas na escola, a
linguagem também compartilhada pelos alunos, o que permite entende-la como uma
pratica social de aulas de Matematica; mesmo que os alunos na sala de aula ndo pretendam
se tornar matematicos ou professores de Matematica (MATOS, 2000 ), como no caso das
iniciantes parteiras yucatec, mas também trata-se de sujeitos que partilham os discursos
e acOes da matematica escolar, com caracteriscas proprias de suas escolas e regiao.

J& o conceito de participacdo refere-se ndo apenas a eventos locais de engajamento
em certas atividades com certas pessoas, mas a um processo mais abrangente de ser
envolvido ativamente nas praticas sociais (WENGER, 1998). Em seu livro, Wenger
(1998, p.55) utiliza o termo participagao para descrever “a experiéncia social de viver no
mundo em termos de adesdo em comunidades sociais e envolvimento em atividades de
empreendimento social”. Participagdo envolve, entdo, fazer, falar, pensar, sentir e
pertencer, envolve todos os tipos de relacdes conflituosas ou harmoniosas, competitivas
ou cooperativas na pratica social.

A aprendizagem, por sua vez, é entendida como constituinte da préatica e vinculada
a participacao, “um aspecto integral e inseparavel da pratica social” (LAVE; WENGER,

1991, p. 31). Ou seja, ndo faz sentido desassociar aprendizagem e pratica social:

Como aspecto da préatica social, a aprendizagem envolve a pessoa na sua
globalidade. Isto implica ndo apenas uma relagdo com atividades especificas, mas
uma relagdo com comunidades sociais — implica tornar-se participante, membro,
um tipo de pessoa (identidade). Nesta perspectiva, a aprendizagem s6
parcialmente ou incidentalmente implica tornar-se capaz do envolvimento em
atividades novas. (MATQS, 2000, p. 3)

Dessa forma, ndo faz sentido medir a aprendizagem, como destacam Lave e
Wenger (1991), que ndo deve ser entendida como um processo de aquisicdo de
conhecimento ou de memorizagéo de regras, mas como uma forma de pertencimento em

praticas sociais. Aprender, entdo, significa tornar-se uma pessoa diferente, com respeito
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as possibilidades e limites que a pratica proporciona ao individuo. E € com estas lentes
tedricas que um crescente nimero de pesquisas tem focado o aprendizado do professor
(KRUMMHEUER, 2011).

Esta aprendizagem envolve o desenvolvimento de saber-fazer para o ensino, o
envolvimento com o conteddo, com a aprendizagem do seu aluno, tornando-se capaz de
aplica-lo na prética (DAVIS; KRAJCIK, 2005), o que inclui a aula, o planejamento da
aula, a avaliagdo, a comunicagdo com os pais de alunos. Nesse sentido, a aprendizagem
do professor pode ocorrer em diferentes contextos, incluindo a sala de aula, a comunidade
escolar, cursos de desenvolvimento profissional, congressos (BORKO, 2004;
KRUMMHEUER, 2011). Podemos entender o aprendizado do professor entdo como “um
processo de crescente participagdo na pratica de ensino” (ADLER, 2000, p.37), 0 que sera
melhor explorado no capitulo seguinte.

Retomando a discussdo sobre materiais curriculares educativos, se sdo
caracterizados como materiais curriculares que visam dar suporte a aprendizagem do
professor, a partir desta perspectiva tedrica podemos dizer que estes podem ser projetados
no sentido de possibilitar mudancas na participacdo do professor na pratica de ensino.
Neste trabalho, focaremos estes objetos de analise. Estudaremos a aprendizagem do
professor; as formas de participacdo quando utilizam os MCE, que implica em focar nos
modos que estes profissionais se “engajam ativamente” na aula por meio destes/com estes
materiais; além de caracterizar estas possibilidades, que definiremos como oportunidades
de aprendizagens.

Ao estudar sobre 0 modo como oito professores utilizavam os MCE denominados
Investigations in number, Data, and Space, o0 TERC, por exemplo, Remillard e Bryans
(2004) indicaram eventos ou atividades que, segundo os autores, expandiram ou
modificaram as ideias dos professores. Como a ampliacdo do repertério de atividades,
insights sobre o pensamento dos estudantes e exploracdo da Matematica, apresentando
para os professores novos conhecimentos ou experiéncias. O TERC inclui planos de aula,
sequéncia de tarefas, ambiente de sala de aula, questdes, discussdes sobre a tarefa, relatos
de outros docentes sobre as mesmas, entre outros elementos (KAMINA, 2006). O papel
do TERC foi oferecer novas tarefas ou conceitos que o professor pode ter como base para
construir sua pratica com os alunos (REMILLARD; BRYANS, 2004).

No trabalho de Davis, Nelson e Beyer, (2008) e apresentado outro MCE, o
MoDeLs, que visa dar suporte no processo de mudanca conceitual de professores e alunos

para a modelagem cientifica no ensino de Ciéncias. O conceito de mudanga conceitual
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descrita neste estudo enfatiza a insatisfagdo com as ideias existentes e a busca por uma
nova ideia inteligivel, plausivel e frutifera no contexto, centrando-se nas mudancas que
ocorrem dentro do repertorio de ideias dos alunos e do professor.

Os autores analisam pequenos trechos de narrativas de professores que compdem
0 MoDeLs e concluem que ao fazerem uso dele, outros professores podem identificar os
pontos fracos em suas ideias e adicionarem novas, sejam ligadas a gestao de sala de aula
ou ainda aos principios da modelagem cientifica. Segundo os autores, isto se deve ao fato
desses materiais serem contextualizados nas praticas didrias dos educadores, 0 que
permite que eles aprendam com o material. Estas possibilidades ndo aparecem tdo
claramente devido talvez as poucas ilustracbes ao decorrer do texto. H& também uma
busca pelo “éxito” na modelagem cientifica que € descrita estritamente ligada a
conhecimentos do professor, mas nao ¢ explicado o que ¢ este “éxito” ou analisado como
diferentes caminhos na pratica social da sala de aula podem levar a diferentes éxitos.

No estudo realizado por Borko (2004), que tem como contexto um programa de
desenvolvimento profissional, 0 STAAR, e as salas de aulas dos professores participantes,
pode-se perceber outra forma de modificar o fazer docente, para além da insercdo de
novas tarefas e conceitos, como foi observado no trabalho de Remillard e Bryans (2004)
e Davis, Nelson e Beyer (2008). Uma das professoras participantes organizava sua sala
em filas, porém apds vivenciar uma atividade de resolucdo de problemas em grupo com
outras professoras, aplicou a mesma em sala, dialogando mais com os alunos, e também
os reunindo em grupos (BORKO, 2004).

E possivel perceber diferentes mudancas na participacio dos professores, a partir
do envolvimento com diferentes ambientes formativos. H4 uma consondncia nas
pesquisas ja apresentadas de que os MCE podem influenciar o fazer profissional. Os MCE
podem oferecer aos educadores um apoio ao seu aprendizado. A antecipacdo de como o
estudante pode agir, possiveis interpretacdes dessa acdo, tarefas e sugestbes sobre as
tarefas sdo possiveis caracteristicas educativas desse material (DAVIS; KRAJCIK, 2005).

Porém, como descritos nestes trabalhos, os professores selecionam o material,
interpreta-o, conciliam nas praticas, promovem novas interpretacdes, além de modifica-
lo e omitir partes destes (AGUIAR; OLIVEIRA, 2014). Neste sentido, é somente no uso
do material que podemos perceber suas potencialidades e limitacbes. Assim, ha a
necessidade de focar no MCE, mas também no individuo que faz uso do MCE na pratica
social. Utilizar a Perspectiva Situada como suporte tedrico permite explorar estas

questdes, por ser uma perspectiva tedrica que possibilita focar ndo somente na préatica

21



social ou no individuo, mas na relacdo entre eles e, assim, na participacdo do sujeito ao

utilizar os MCE, além das oportunidades de aprendizagens ao utiliza-lo.

1.4 OBJETIVO

Este relatorio de pesquisa visa a compreensdo das formas de participacdo e
oportunidades de aprendizagens docentes ao utilizarem materiais curriculares educativos.
Dessa forma, este estabelece a demanda de uma compreensao mais clara da nocéo de
aprendizagem do professor a luz da Perspectiva Situada. Para dar conta deste propdsito,

entdo, foram delineados trés artigos distintos, cujo 0s objetivos sdo os seguintes:

1 - Re-visitar o conceito de aprendizagem do professor a luz de estudos de Jean
Lave e Etienne Wenger;

2- Compreender as formas de participacao do professor de Matemaética ao utilizar
MCE;

3 — Caracterizar oportunidades de aprendizagens identificada por professores de

Matematica ao utilizarem materiais curriculares educativos.

Com isso, pretendo, inicialmente, elaborar o conceito de aprendizagem do
professor, para em seguida, estudar as formas de participacdo do professor ao utilizar
estes materiais, j& que a participacdo é o conceito chave para o entendimento da
aprendizagem e para caracterizar oportunidades de aprendizagens docentes com estes
materiais. Dessa forma, podemos perceber que os trés objetivos desta tese sdo distintos,
porém convergem para 0 mesmo objeto de estudo, o entendimento da aprendizagem e da
participacdo do professor ao utilizar materiais curriculares educativos, a luz da
Perspectiva Situada (LAVE; WENGER, 1991).

1.5 JUSTIFICATIVA

Ainda ha poucas evidéncias empiricas sobre os MCE, suas potencialidades e
implicacdes para tipos de estruturas de apoio que podem ser oferecidos aos professores
(CHOPPIN, 2011; LLOYD; et. al, 2009; REMILLARD et al, 2014). No Brasil, podemos
citar trés ambientes virtuais que possuem MCE para o ensino de Matematica: o ambiente

virtual do grupo de pesquisa e estudo Observatorio da Educagdo Matemaética da Bahia
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(http://www.educacaomatematica.ufba.br/) (VILAS BOAS, 2014), o ambiente do Grupo

Colaborativo em Modelagem Matematica

(http://colaboracaoprofessores.blogspot.com.br/) e o Grupo de Estudo e Pesquisa das

Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo em Educagdo Matematica
(http://www.gepeticem.ufrrj.br/) (BAIRRAL, 2013).

Ou seja, este € um campo jovem, com grande importancia, por tratar do

aprendizado do educador e com muitos aspectos para serem abordados. Além disso,
novos MCE, com caracteristicas especificas, estdo sendo produzidos e precisam ser
estudados. E nesse sentido que esta pesquisa busca contribuir para area, pretendendo
caracterizar esta aprendizagem, além de observar e analisar a interacdo do professor com
estes materiais na sala e as possibilidades de aprendizagens identificadas ao utilizar o
MCE, adotando para isso 0os materiais produzidos no OEM-Bahia.

O OEM-Bahia iniciou os seus trabalhos em 2011 e teve o ambiente virtual —
www.educacdomatematica.ufba.br - disponibilizado em 2014. Os MCE produzidos neste
projeto ainda foram pouco explorados. Este estudo, dessa forma, pode oferecer resultados
tedricos para professores e pesquisadores da Educacdo Matematica, a respeito da
compreensdo e da utilizacdo desses materiais no campo da formacao de professores.

Além disso, conforme relatado, esta pesquisa coaduna-se com a minha trajetoria
de formacao, ja que faco parte da equipe do OEM-Bahia e estou envolvida com pesquisas
nessa area. Desse modo, analisar a aprendizagem dos professores e suas formas de
participacdo ao utilizar MCE contribuiu/contribui para 0 meu préprio desenvolvimento
como pesquisadora e educadora matematica. Na secdo seguinte, esclareco detalhes sobre
o OEM -Bahia, parte do contexto dessa pesquisa, para entdo fazer uma breve

apresentacdo da metodologia utilizada neste trabalho.

1.6 A PRODUCAO DE MATERIAIS CURRICULARES EDUCATIVOS NO
OBSERVATORIO DA EDUCACAO MATEMATICA DA BAHIA

O OEM teve o apoio/financiamento do Programa Observatdrio da Educagéo,
através da parceria entre a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira e a
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade, até 2015. Visa
desenvolver materiais curriculares educativos direcionados a professores de Matematica

do Ensino Fundamental I1.
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A sua equipe é composta em média por 25 membros: o professor doutor Jonei
Cerqueira Barbosa (coordenador), a professora doutora Andréia Maria Pereira de Oliveira
(vice coordenadora), professores de Matematica, mestrandos e doutorandos na area da
Educacao Matematica e graduandos da Licenciatura de Matematica da UFBA e da UEFS.
Para desenvolver os MCE, a equipe do OEM teve/tém como base a matriz de referéncia
que norteia a Prova Brasil.

A Prova Brasil € um instrumento do Governo Federal, que combinado com o fluxo
escolar (passagem dos alunos pelas séries sem repetir), pretende identificar quais sdo as
redes de ensino municipais e as escolas que apresentam maiores fragilidades no
desempenho escolar e que, por este motivo, necessitam de maior atencdo e apoio
financeiro e de gestdo (BRASIL, 2008). A matriz de referéncia que norteia as questdes
de Matematica desta prova esta estruturada sob o foco Resolucdo de Problemas, além

disso:

As matrizes de Matematica estdo estruturadas por anos e séries avaliadas. Para
cada um deles sdo definidos os descritores que indicam uma determinada
habilidade que deve ter sido desenvolvida nessa fase de ensino. Os descritores
ndo contemplam todos os objetivos de ensino, mas apenas aqueles considerados
mais relevantes e possiveis de serem mensurados em uma prova para, com isso,
obter informacdes que fornecam uma visao real do ensino. Esses descritores séo
agrupados por temas que relacionam um conjunto de objetivos educacionais.
(BRASIL, 2008, p. 106)

No que se refere a Prova Brasil realizada pelo 9° ano do Ensino Fundamental, séo
quatro os eixos norteadores: Espaco e Forma; Grandezas e Medidas; Numeros e
Operacdes/Algebra e Funcgdes; Tratamento da Informac&o. Cada um desses é subdivido
em alguns descritores, como por exemplo: identificar propriedades de triangulos pela
comparacdo de medidas de lados e angulos (Espaco e Forma), reconhecer as diferentes
representacdes de um ndmero racional (NUmeros e Operacdes/Algebra e Funcdes), ler
informac@es e dados apresentados em tabelas (Tratamento da Informacéo), etc.

A fim de produzir os MCE, a equipe do OEM focaliza em um eixo norteador por
vez. A sua equipe é dividida em trios/quartetos, compostos, pelo menos, por um estudante
da pds-graduacédo, um estudante da graduacao e um professor da educacao basica, que ficam
responsaveis em pesquisar sobre um descritor do eixo e produzir um esbo¢o de uma tarefa
sobre este. No subgrupo, ndo ha uma designacao fixa do papel de cada um, exceto para o
professor da educacéo basica que aplicara a tarefa em sua turma e elaborara uma narrativa

sobre esta.
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Para a producéo de cada componente do material curricular educativo, produzido pelo
OEM, ha parametros discutidos por toda a equipe. No caso da tarefa, apos algumas leituras
feitas por todos os membros, foi produzido coletivamente um quadro com caracteristicas

importantes da mesma:

QUADRO DE ANALISE DE TAREFAS
[As tarefas do OEM devem se situar no especira verde]

CRITERIOS POSSIBILIDADES
TIPOS DE TAREFAS Problema |  Exploragdo Investigacdo

Semi-aberta/Intermediaria
(com sugestées de como
ESTRUTURA fechar sem perder o carater
investigativo)/ semi-
aberta/intermediaria)
FOCO DO ENSINO CONCEITUAL PROCEDIMENTAL GONGEITUALQPLROGED'“ENT
REFERENCIA Matematica pura Semi-realidade Realidade
DESAFIO Reduzido Intermediario
TEMPO Médio (3 ou 4 aulas)

Paossibilidade geral de
Comunicacio
Background

{familiariedade com
contelidos)

Dialagica

Nio

PARAMETROS GERAIS:

> E importante diversificar os tipos de tarefas, pois tem um papel importante para alcangar certos objetivos curriculares;

= Observar a consonéncia entre o objetivo e o descritor;

= Verificar se a situagfo e as questdes da tarefa refletem o objetivo anunciado (em termos do conceito ou do algoritmo que se
quer ensinar);

Figura 2: Quadro de Anélise de tarefas
Fonte: Rede social do OEM

O eshoco da tarefa produzido pelo subgrupo é entdo discutido com toda a equipe,
analisado conforme estes parametros e, apos aprovado, € realizado um experimento de
ensino que é feito com um pequeno grupo de alunos e um professor participante do OEM.

Na etapa seguinte, h4 um novo refinamento da tarefa com toda a equipe e uma
nova aplicacdo, com a totalidade da turma do professor. Esta experiéncia é documentada
através de filmagem e coleta dos registros dos alunos. O material curricular educativo €
composto pela tarefa para o estudante, planejamento da aula, tarefa comentada para o(a)
professor(a), com comentarios sobre a Matematica envolvida e dicas sobre possiveis a¢des
dos alunos, solucdo do(a) professor(a), a narrativa da aula, videos de trechos das aulas e

registros dos estudantes analisados. Este material, como nas outras etapas da producdo, €
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elaborado pelo subgrupo e refinado com toda a equipe. Por fim, é publicado no ambiente
virtual do OEM®,

Uma caracteristica importante nesse MCE, portanto, é que qualquer professor
pode ver/usar a atividade antes de aplica-la na sua sala de aula. Qualquer professor assim
tera acesso ao fazer profissional utilizado pelo professor que aplicou a tarefa. Ter estes
saberes, porém, ndo implica em formar um repertorio de conhecimentos unificado. A
relagdo dos professores com os saberes ndo deve ser de busca de coeréncia, mas de
utilizagdo como inspiracdo no seu trabalho, como no caso descrito por Remillard e Bryans
(2004) no projeto TERC.

1.7 DESCRICAO PRELIMINAR DOS ENCAMINHAMENTOS
METODOLOGICOS

Como sera discutido na secdo seguinte, cada objetivo deste estudo sera
apresentado em um capitulo deste relatério. O primeiro objetivo, como apresentado,
consiste em re-visitar o conceito de aprendizagem do professor de acordo com os estudos
de Jean Lave e Etienne Wenger, um artigo de natureza teorica, que utiliza diversos
estudos desses autores e outras para reelaborar o conceito de aprendizagem docente.

Os terceiro e quarto capitulos desta tese sdo estudos empiricos, ja que tratam de
compreender as formas de participacdo do professor de Matematica e caracterizar
oportunidades de aprendizagens identificadas por eles ao utilizarem materiais curriculares
educativos. Em cada um desses capitulos, apresentarei o método utilizado, além de
apresentar e discutir as técnicas de coleta e analise de dados empregadas. Por hora, é
importante dizer que este trabalho classifica-se como sendo de natureza qualitativa
(DENZIN; LINCOLN, 2005). Segundo Denzin e Licoln (2005), a pesquisa qualitativa é
uma atividade situada que localiza o pesquisador no mundo. Para isso, ele utiliza-se de
técnicas de coleta e de analise de dados que permitem compreender a pratica social e as
participacOes do sujeito. Por sua vez, a escolha de cada procedimento de coleta de dados
depende da questdo a ser respondida e do contexto a ser estudado.

A opcéo por objetivos distintos, dessa forma, gerou também procedimentos de
coleta e analise de dados distintos para cada capitulo. No capitulo 3, utilizo a observagéo
e a entrevista (FONTANA, FREY, 2005), como procedimentos de coleta. J& no capitulo

®Ver no Anexo um exemplo do MCE produzido pelo OEM.
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4, por se tratar da caracterizacdo das oportunidades de aprendizagens identificada por
parte dos professores, a técnica de coleta de dados foi a entrevista. A analise dos dados
coletados foi inspirada nos guias analiticos da Grounded Theory (CHARMAZ, 2006), o

que seré detalhado nos capitulos seguintes.

1.8 ORGANIZACAO DA TESE

Esta tese envolve trés estudos distintos, como indicado na se¢do 1.4, conduzindo-
me a apresentacdo de trés relatorios de pesquisa. Dessa forma, a tese esta estruturada na
forma de capitulos/artigos, cada estudo correspondendo a um artigo. Este formato,
também conhecido como multipaper, permite que artigos sejam gerados e incorporados
a tese durante o processo de elaboracdo da mesma (DUKE; BECK, 1999; PALTRIDGE,
2002). Tais artigos sdo geralmente publicados em periddicos nacionais e/ou
internacionais, tornando-se mais acessiveis ao publico (PALTRIDGE, 2002).

Além da acessibilidade, outro argumento apresentado por Duke e Beck (1999)
refere-se a escrita da tese nesse formato: eles justificam que prepara o pesquisador para
uma das suas principais praticas profissionais que é de divulgar os resultados de suas
pesquisas em formato de artigos. No Programa de Ensino, Filosofia e Histéria das
Ciéncias UFBA/UEFS, esse formato tem sido adotado e apreciado pelos pesquisadores
em formacao, ja que possibilita uma maior divulgacdo dos resultados e permite que, ao
final do trabalho ja existam artigos para publicacdo. Em particular, tem sido mais adotado
nas teses e dissertacdes referentes ao ensino da Matematica.

No caso desta tese, este primeiro capitulo corresponde a uma introducdo, que
compreende aspectos da minha aproximacdo do problema de pesquisa, apresentando o
objetivo da mesma e sua justificativa. Além disso, este primeiro capitulo apresenta uma
revisdo de literatura relacionada aos MCE e um breve esclarecimento sobre a
fundamentacdo tedrica utilizada, sendo também apresentada uma introducdo a
metodologia desta pesquisa. Os capitulos 2, 3 e 4 correspondem a artigos independentes,
embora abordando a mesma &rea do conhecimento apresentada nesta introducéo.

O segundo capitulo ¢ um artigo tedrico que tem como objetivo re-visitar o
conceito de aprendizagem do professor de Matematica através de estudos de Jean Lave e
Etienne Wenger. A importancia deste artigo provém também de uma necessidade
originada nos debates do grupo de pesquisa ENCIMA, ao observar que discussdes

teoricas, referentes a uma tese, pareciam ficar muito restritas se aparecem somente em
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artigos empiricos, ou seja, este capitulo possibilita uma discussdo tedrica mais ampla,
mesmo em uma tese com mdaltiplos artigos.

O capitulo 3 tem como objetivo compreender as formas de participagdo dos
professores de Matematica ao utilizarem MCE. Para isso, teve como sujeitos da pesquisa
duas professoras do nono ano do Ensino Fundamental I, de escolas da rede publica da
cidade de Salvador, no estado da Bahia.

J& o terceiro artigo, que corresponde ao quarto capitulo dessa tese, possui como
sujeitos da pesquisa 0s mesmos professores do capitulo anterior, mas tem como objetivo
caracterizar oportunidades de aprendizagens de professores de Matematica ao utilizarem
materiais curriculares educativos.

O capitulo 5, que finaliza esta tese, ndo apresenta o formato de artigo e trara as

consideracdes finais da mesma, permitindo uma leitura transversal dos trés estudos.
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2—-ARTIGO |

APRENDIZAGEM DO PROFESSOR:
UMA LEITURA POSSIVEL

Resumo: Este é um trabalho teérico que tem como objetivo re-visitar o conceito de
aprendizagem do professor & luz dos estudos de Jean Lave e Etienne Wenger. Exploramos
0 conceito de aprendizagem como uma mudanca nos padrdes de participacdo do sujeito
em uma determinada préatica, além de discutir sobre a pratica pedagdgica escolar.
Concluimos que a aprendizagem do professor pode ser entendida como uma mudanca nos
padrGes de participacdo na pratica pedagdgica em que exerce a tarefa do ensino —
aprendizagem na docéncia — e mudancas nos padrbes de participacdo em outras praticas
que podem provocar a mudanca na participacdo na pratica pedagogica escolar —
aprendizagem para a docéncia.

Palavras-chave: Aprendizagem do Professor; Pratica Pedagogica Escolar; Participacao.

TEACHER'S LEARNING:
READING POSSIBLE

Abstract: This is a theoretical work that aims to re-visit the concept of teacher’s learning
based on Jean Lave's and Etienne Wenger's studies. We explored the concept of learning
as a change in the subject's participation patterns in a particular practice, and discuss the
school pedagogical practice. We conclude that the teacher's learning can be understood
as a change in patterns of participation in pedagogical practice in holding the task of
teaching - learning in teaching - and changing patterns of participation in other practices
that may lead to change in participation in pedagogical practice school - learning to
teaching.

Keywords: Teacher's Learning; School Teaching Practice; Participation.

2.1 INTRODUCAO

33



Este artigo € parte de uma pesquisa mais ampla, que possui como conceito central
a aprendizagem do professor. Nesse sentido, observamos a necessidade de entender este
conceito de forma consonante com as perspectivas de Jean Lave e Etienne Wenger
(LAVE; WENGER, 1991; LAVE, 1991; LAVE, 1996), ja que este € o referencial tedrico
adotado na macro-pesquisa.

Segundo Graven (2004), ha um crescente nimero de pesquisas em Educacao que
tém utilizado essas lentes tedricas, porém, nessa perspectiva, 0 maior nimero das
pesquisas € sobre a aprendizagem’ do aluno (KRUMMHEUER, 2011). A aprendizagem
docente € um assunto menos explorado. Segundo Davis e Krajcik (2005), € possivel
encontrar similaridades entre o aprendizado do professor e o aprendizado do aluno.
Entretanto, a aprendizagem do professor tem diversas particularidades que precisam ser
analisadas: envolve o contetdo ensinado, saberes pedagdgicos sobre o conteudo,
diretrizes curriculares, além das relacdes sociais estabelecidas pelo professor, o contexto
que o professor esta inserido, etc.

A aprendizagem do professor pode ocorrer em diferentes contextos, incluindo a
sala de aula, a comunidade escolar, cursos de formacdo profissional e congressos
(BORKO, 2004). Explorar esse conceito pode nos permitir entender como os professores
aprendem nesses contextos e oferecer a eles implicacGes para a formacdo docente.
Salientamos aqui a diferenca entre a formacéo e a aprendizagem docente. A formacéo do
professor inclui a formacao inicial e continuada, a qual considera-se os modelos, teorias
e investigacdo empirica sobre a formacao, analisa-se a legislacdo e a regulamentacéo para
promoveé-la (PONTE, 1998). A aprendizagem pode ocorrer no processo de formacao
docente, porém ndo se reduz a essa, podendo ocorrer em diferentes contextos, como
mencionamos acima, mesmo naqueles que ndo foram delineados com tal propdsito.

Este artigo, assim, € um trabalho teérico que tem como objetivo re-visitar o
conceito de aprendizagem do professor a luz dos trabalhos de Lave e Wenger (LAVE;
WENGER, 1991; LAVE, 1991; LAVE, 1996). O uso do prefixo “re”, em destaque, indica
ndo somente uma repeticdo da acdo de visitar o conceito ja abordado pelos autores, mas
também ressignificad-lo, na medida em que esta nova visita ajuda a ampliar o
entendimento do mesmo. Chamamos atencdo, entretanto, de que o entendimento sobre

aprendizagem que sera apresentado neste artigo é apenas uma das possiveis leituras a

" As expressoes aprendizagem e aprendizagem docente serdo definidas em termos mais precisos
no decorrer do artigo. Por ora, considere, de maneira intuitiva.
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partir dos trabalhos desses autores. Na proxima secéo, sera abordado como entendemos a
aprendizagem na Perspectiva Situada. Em seguida, discutiremos também sobre a prética
de professores e, por fim, faremos uma releitura sobre o conceito de aprendizagem deste

profissional.

2.2 A APRENDIZAGEM COMO PARTICIPACAO

A aprendizagem pode ser relacionada as formas de participacdo (LAVE,
WENGER, 1991; LAVE, 1996; DAVID; WATSON, 2008; KRUMMHEUER, 2011),
sobretudo quando analisada em termos da participacdo do sujeito em praticas sociais
relativamente circunscritas (SFARD, 2006). Assim, muda-se “o foco analitico do
individuo enquanto alguém que aprende, para o0 aprender como participa¢do no mundo
social e do conceito de processo cognitivo para a visdo de pratica social” (LAVE;
WENGER, 1991, p. 43).

O conceito de préatica € atribuido, nessa perspectiva, ao fazer num contexto
historico e social que da estrutura e significado ao que se faz (WENGER,1998). Ao falar
de uma pratica, assim, estamos nos referindo as acGes que tém o significado
compartilhado por um certo grupo social, seja ele de professores, de alunos e outros
trabalhadores. Lave e Wenger (1991) analisam as ac0es de aprendizes de alfaiates, por
exemplo. Estes tém contato com alfaitates mais experientes, inicialmente observando e
depois seguindo os modos de agir para confeccionar pecas de vestuario. Estas acdes dos
alfaites e de seus aprendizes sdo parte de uma préatica a medida que estdo interagindo com
ideias socialmente constituida e compartilhadas.

Ja o conceito de participacdo refere-se ndo a um mero envolvimento em uma
atividade, mas € caracterizado quando ha um reconhecimento matuo deste envolvimento
entre os membros da pratica (WENGER, 1998). Retomando o exemplo dos alfaiates, é
possivel perceber um envolvimento dos aprendizes de alfaiates nas praticas dessa
profissdo. Além disso, hd uma caracterizacdo de reconhecimento mutuo por parte dos
aprendizes e seus mestres naquela comunidade, as descri¢Oes apresentadas nos permitem
afirmar que ha um sentimento de pertencimento desses individuos aquelas praticas. Eles
reconhecem-se naquelas praticas, o que nos permite afirmar que eles participam destas.

Em relagéo a pratica escolar, ha uma dificuldade de conceptualizagéo dessa ideia,
pois 0 envolvimento dos alunos nas praticas escolares, muitas vezes, ndo é voluntario.

Dessa forma, 0 que representa se reconhecer como participantes da pratica escolar? Ao
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definir o conceito de participacdo, relacionando-o com o reconhecimento em uma
determinada préatica, Wenger (1998) estabelece uma restricdo neste conceito. H4 uma
distincdo entre situagBes voluntérias, como as relacdes de trabalho em que esta
caracteristica pode ser facilmente identificada, e as situagdes em que o individuo se
envolve involuntariamente, como na escola (LERMAN,1998).

A possibilidade de tomar um aluno como um participante da pratica escolar pode
ser subjetiva, pois a identificacdo do reconhecimento pode ndo ser explicita o suficiente
para um observador, ja que os alunos (na sua grande maioria) ndo pretendem se tornar
matematicos ou professores de Matematica (MATOQOS, 1999), por exemplo. Aqui,
assumiremos reconhecer, mutuamente, como legitimar/responder as agdes do outro ou do
grupo social envolvido. Assim, em uma sala de aula, quando um professor convida 0s
alunos a realizarem alguma tarefa, interage com eles, que seguem as orientacGes dadas
pelo docente, respondem as perguntas, podemos afirmar que ha um reconhecimento dos
alunos em relagdo ao engajamento deles proprios e do professor, ambos entdo séo ditos
como participando desta prética.

Neste sentido, ao afirmar que a aprendizagem esta relacionada a participacdo, nao
quer dizer que qualquer participacdo na pratica social pode ser vista como aprendizagem.
Esta distingdo é importante, sendo, como relata Watson e Wilbourne (2008), “h& um
perigo da construcdo de descrigcdes de aprendizagens que incluem tudo o que fazemos,
(...). e podemos acabar sem distingdes Uteis do que é aprender” (p. 6).

Segundo Lave e Wenger (1991) a aprendizagem é um processo de tornar-se um
participante pleno em determinada préatica social. A participacao é dita plena a depender
dos tipos de interacfes que séo legitimadas, como por exemplo, na sala de aula, em que
aprender pode estar relacionado a responder como esperado pelo professor nas avaliacdes,
pode estar relacionado a lidar com o comportamento do colega que esta sentado atras de
vocé ou ser fluente em um determinado conteudo (DAVID; WATSON, 2008). Assim,
tornar-se um participante pleno refere-se a partilhar cada vez mais do que € relevante em
determinada pratica, a0 mesmo tempo em que, pode-se construir novos significados a
serem legitimados (LAVE; WENGER, 1991).

Além disso, ao descrever a aprendizagem em termos de “tornar-se” um
determinado tipo de membro ou como uma “crescente participagdo” na pratica social,
Lave e Wenger (1991) relacionam a aprendizagem a um movimento, a uma mudancga nas
caracteristicas das participacdes do sujeito. Entdo, podemos conceituar a aprendizagem

como uma mudanca na qualidade da participacdo do sujeito em uma pratica social
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(BORKO, 2004; LAVE, 1996). Ao colocarmos a palavra qualidade em destaque, estamos
sublinhando as carateristicas da participacdo, seus padroes. Além disso, “a aprendizagem
sO parcialmente ou incidentalmente implica tornar-se capaz do envolvimento em
atividades novas. As atividades, tarefas, funcdes e compreensdes ndo existem
isoladamente, sdo partes de sistemas de relagdes mais gerais nas quais tém significado”
(MATOS, 1999, p. 3).

Wilbourne (2008) traz o exemplo de aprendizagem da aluna Melissa, de 17 anos
que frequentou aulas de Matematica em que a professora apoiava e incentivava o uso de
calculadoras gréaficas na sala de aula, bem como incentivava seus alunos a tornarem-se
usuarios independentes. Melissa adquiriu a calculadora e passou a utiliza-la com
frequéncia nas aulas para responder diversos problemas com o auxilio da mesma, como
incentivado pela professora. A estudante tornou-se uma participante cada vez mais
especializada no uso da calculadora, ndo somente na sala de aula de Matematica. Ela
também sugeriu a professora de Biologia a calculadora como ferramenta alternativa ao
Excel para realizagdo de analises desta disciplina.

Observemos que a aprendizagem de Melissa sobre o uso da calculadora permitiu
a ela novas formas de participar de praticas sociais e implica ndo somente numa mudanca
pontual de sua participacdo. Segundo Lave e Wenger (1991, p. 53) a aprendizagem
implica “tornar-se uma pessoa diferente com respeito as possibilidades dos sistemas de
relagdes”, remetetendo-nos a uma mudanca ampla da participacdo do individuo em uma
comunidade. Dessa forma, caso Melissa mudasse sua participagdo em um unico
momento, utilizando a calculadora como esperado pela professora, mas, posteriormente,
ndo tenha participado desta maneira, isto ndo seria entendido como aprendizagem, ja que
ndo alteraria a qualidade da participacdo de Melissa na pratica pedagdgica, ou seja, ndo a
“tornaria uma pessoa diferente”.

Assim, buscando dar conta desta necessidade, em que a aprendizagem € entendida
como uma mudanca na participacgao do sujeito, mas uma mudanca ampla, que o torna um
membro diferente na pratica (LAVE; WENGER, 1991; LAVE, 1996), compreendemos a
aprendizagem como uma mudanca no padrdo de participac¢do do sujeito na préatica social.
Por padrdo de participagédo, entendemos uma regularidade nas participagdes do sujeito.
No caso da aluna Melissa, por exemplo, apos a intervencéo da professora de Matematica,
ela passa a utilizar uma calculadora que adquiriu e indica em outras disciplinas o seu uso.
Observemos que a participagdo de Melissa apresenta uma regularidade no uso da

calculadora e a este tipo de regularidade entendemos como um padréo de participacao.
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Dessa forma, podemos dizer que houve uma alteracdo naquilo que o sujeito é na préatica
social, ou seja, que houve aprendizagem (LAVE; WENGER, 1991).

2.3 A PARTICIPACAO DO PROFESSOR E A PRATICA PEDAGOGICA
ESCOLAR

O fazer do professor ndo se reduz a sala de aula, inclui outros contextos como a
relacdo com a direcdo da escola, com atividades de formacdo, etc. No entanto, € na aula
que o professor relaciona-se com os alunos para exercer suas tarefas de ensino. Os
professores projetam este fazer, incluindo metas e planos de tarefas. Ao implementé-los
na sala de aula, precisam ajusta-los com base nas suas interacdes com os alunos (LEIKIN;
ZAZKIS, 2010). Descreveremos a pratica social que os professores estdo envolvidos
entdo, circunscrevendo os fazeres referentes a tarefa de ensinar e aprender no contexto
especifico da educacgdo formal e a esta préatica social denominamos de préatica pedagdgica
escolar.

Consideramos aqui a pratica pedagdgica escolar como parte de uma constelagédo
de préticas que envolve as atividades didaticas dentro da sala de aula, abrangendo os
diferentes aspectos da escola e as relagdes desta com a sociedade, indo além do ambito
da escola. Sendo assim, o professor nesta pratica pertence a uma comunidade social
escolar e sua participacdo vai alem das dimensbes conceituais e procedimentais da
disciplina que leciona, envolve, também, a organizacdo escolar, gestdo da sala de aula,
relagdo com pais de alunos, etc.

Ao referir-se a uma comunidade social, seja ela escolar ou ndo, estamos referindo
a um agrupamento de pessoas que compartilham linguagens e aprendem uns com 0s
outros, por contato presencial ou virtual, com um objetivo ou necessidade de trocar
experiéncias e técnicas (LAVE; WENGER, 1991). Na comunidade social escolar,
entendemos que esta troca de experiéncia ou ainda a ideia de que os membros da
comunidade aprendem uns com 0s outros nao é equanime. Na relacdo professor/aluno,
ndo ha uma igualdade nesses papéis sociais, porém isto ndo descaracteriza esta
comunidade, ja que ndo ha necessidade dos diversos membros de uma comunidade social
apresentem 0s mesmos aspectos referentes aos seus interesses e competéncias. A
flexibilizacdo dada ao conceito de comunidade social € um dos motivos que nos levou a
optar por utiliza-lo ao invés do conceito de comunidade de pratica, como apresentado por
Wenger (1998).
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Esta opcdo deve-se a definicdo de comunidade de pratica que envolve trés
caracteristicas: interesse mutuo, empreendimento conjunto e repertério partilhado
(WENGER, 1998). Ou seja, os membros de uma comunidade de prética desenvolvem nao
somente um repertério de experiéncias, histérias e artefatos que os qualificam para
enfrentar certas situagbes que se tornam recorrentes, mas também apresentam um
compromisso com o grupo e competéncias que diferem seus membros de outras pessoas.
De maneira geral, um grupo formado apenas por alunos, ou por alunos e professores de
uma determinada turma, ou apenas por professores de Matematica, pode caracterizar-se
como comunidade de préatica. Para tanto, € necessario que estes apresentem as trés
dimensGes, como indicado por Wenger (1998), em maior ou menor grau.

Para utilizarmos o conceito de comunidade de prética, seria necessario observar
cada uma dessas caracteristicas e identifica-las em cada grupamento de pessoas, 0 que,
para nos, ndo é um entendimento operacional para analisar comunidades de salas de aula
(WATSON, WILBOURNE, 2008). Sustentamos que o conceito de comunidade de
pratica pode ndo ser central para o entendimento da aprendizagem (BARTON;
TUSTING, 2005), podendo ser reelaborado para o conceito de comunidade social
(LAVE; WENGER, 1991), o qual € um pouco mais flexivel e ainda assim util para o
nosso objetivo.

Rocha e Fiorentini (2005) observaram e analisaram a préatica de Luiza® uma
professora de Matematica com um ano de licenciada. Sobre seus primeiros dias de aula,
Luiza relatou que sua experiéncia foi permeada por satisfacdo, mas também por medo e
angustia, ela diz que seus saberes de aluna ndo pareciam dar conta da sua nova realidade.
E possivel perceber, com o relato de Luiza, que a pratica pedagdgica em que ela estava
inserida enquanto professora da educacdo basica se diferencia suas demais préaticas
vivenciadas. Ela precisaria entender esta nova comunidade social que compartilha de
linguagens e objetivos préprios.

A prética pedagdgica na educacdo formal é desenvolvida por professores e alunos.
Os alunos tém contato com os professores, que, na maior parte das vezes, tem uma
socializacdo maior com o repertdrio considerado legitimo a ser trabalhado em aula e um
dominio sobre como sera a dindmica dessa aula. Nesta relacdo, o professor também

aprende (LEIKIN; ZAZKIS, 2010), porém os papéis sociais dos professores e dos alunos

& Os exemplos abordados neste artigo serdo de professores de matematica, pois é a area de
formacdo dos autores.
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estdo dados como membros dessa pratica, de forma que a relacdo com a aprendizagem na
prética pedagdgica também ndo é igual.

Mesmo tendo apenas um ano de formacdo, Luiza ja lecionava anteriormente. No
decorrer destes anos, ela relatou que passou a privilegiar a interpretacéo dos alunos e suas
compreensdes. Afirma que assim sentiu-se mais segura para atuar na sua profissdo. N&o
fica muito claro no estudo de Rocha e Fiorentini (2005) porque Luiza passa a sentir-se
mais segura, porque ela torna-se um participante distinto na pratica pedagogica. Mas é
possivel que a troca de experiéncias com professores mais experientes, com a dinamica
da escola, com acdes da direcdo, ouvindo sugestdes de seus alunos e a participacdo em
atividades de formacédo sejam alguns dos fatores que permitiram a Luiza compartilhar o
que € relevante a esta comunidade social e desenvolver com mais seguranga seu fazer
docente.

A estas mudancas nos padrdes de participacdo de Luiza na pratica pedagogica
escolar, que a torna um membro diferente nesta comunidade social (LAVE; WENGER,
1991), podemos denominar de aprendizagem docente a luz da Perspectiva Situada. Na
secdo que segue, discutiremos o conceito de aprendizagem docente a fim de delimita-lo

em termos da aprendizagem como participacao.

2.4 A APRENDIZAGEM DOCENTE

A perspectiva proposta por Lave e Wenger (1991) para compreender a
aprendizagem sugere o foco nas mudancas dos padrdes de participagdo do sujeito em uma
determinada pratica, como descrito nas se¢des anteriores. Com relacéo a aprendizagem
do professor, como sugerem Leikin e Zazkis (2010), mudancas nos padrdes de
participacdo docente na pratica pedagdgica escolar também estdo vinculadas ao fazer
docente na sala de aula.

Zazkis (2010), por exemplo, descreve um episddio de sua sala de aula, em que um
estudante o perguntou sobre o critério de divisibilidade de um nimero qualquer por 7, o
que ndo estava programado para ser falado naquela aula. Isso ndo s6 provocou nela a
curiosidade de entender este critério, mas também o interesse em desenvolver testes
similares para nimeros que os livros ndo apresentam regras claras a serem ensinadas.
Além de desenvolver alguns desses critérios, € possivel imaginar entdo que Zazkis ap0s

a intervencéo do aluno pode explorar com mais precisdo este assunto na sala de aula.
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Segundo a autora, o critério de divisibilidade de um ndmero por 7 é parte da
Matematica escolar e ela poderia ter estudado sobre isto de outras formas, mas foi a
pergunta do aluno que desencadeou seu aprendizado, a sua mudanca de participagéo na
pratica pedagogica escolar. Existem algumas participa¢des dos alunos que “desafiam” o
planejamento do professor, obrigam-no a repensar ou ampliar a sua pratica, desenvolver
um novo método ou redesenhar a sequéncia de aulas, em suma, 0s ajudar a aprender.

Podemos imaginar o professor na pratica pedagdgica que ele participa fazendo
tentativas e as aprimorando, neste caso, participacdes julgadas como bem sucedidas
podem tornar-se parte desta pratica (ZAZKIS, 2010). Assim, ao explicar sobre
trigonometria, por exemplo, e ouvir uma mesma pergunta diversas vezes, o professor
pode mudar seu modo de explicar e antecipar as perguntar dos alunos durante a sua fala,
ocorrendo assim a aprendizagem docente. Podemos afirmar que esta aprendizagem é uma
aprendizagem na prépria docéncia, ou seja, estas mudancas nos padrdes de participacdo
do professor na pratica pedagdgica escolar sdo desencadeadas a partir de situagdes
ocorridas no préprio exercicio profissional.

Além disso, observamos exemplos na literatura, situacdes em que ha mudancas
nos padrdes de participacdo do sujeito que é professor para além da sala de aula, que
podem repercutir na pratica pedagdgica escolar. Borko et al. (2000) apresentam um
exemplo da professora Savant em um curso de formacgdo que incorporou diversas
atividades que vivenciou no curso de formacdo em sua sala de aula. Em uma tarefa sobre
o célculo da medida da area do circulo, por exemplo, a professora além de tentar usa-la,
utilizou outro recurso — um software — que também conheceu no curso de formagéo para
potencializa-la. Além de mudancas bastante visiveis como as apresentadas, Savant
também apresentou vocabulos novos, passou a encorajar os alunos a fazerem multiplas
representacdes e conjecturas, praticas vivenciadas no curso de formacdo. Ou seja, a
aprendizagem de Savant no curso de formacdo repercutiu também na sua pratica
pedagogica. Dessa forma, consideramos esta também uma aprendizagem docente, mais
especificamente, uma aprendizagem para a docéncia, ja que pode repercutir na pratica
pedagdgica.

De acordo com Wenger (1998), as nossas participagdes em diversas comunidades
sociais, além da nossa ndo participacdo em outras comunidades, nos ajuda a moldar
algumas caracteristicas no sujeito. Nesse sentido, estas caracteristicas sdo sociais,
“formadas” a partir das nossas trajetorias em comunidades (ASKEW, 2008) que

manifestam-se como uma tendéncia para chegar a certas interpretacfes, para envolver-se
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em determinadas acOes, fazer certas escolhas (WENGER, 1998). Dessa forma, ao
participar do curso de formacdo ou outros diversos ambientes em que ocorrem
aprendizagem, o professor, assim como Savant, molda uma forma de participar que pode
ser manifestado em outras préaticas por ele vivenciada, como é o caso da pratica escolar,
possibilitando que a aprendizagem para a docéncia ocorra.

Neste sentindo, definimos a aprendizagem docente como mudangas nos padrdes
de participacdo do professor na pratica pedagodgica escolar, aléem de mudangas nos
padrdes de participacdes em outras praticas que podem repercutir em mudancas de
participacdo na pratica pedagogica escolar. Ou seja, assim como as mudangas nos
padrdes de participacdo de Luiza em sua sala de aula, decorridos de situaces nessa
prética, sdo entendidas como aprendizagem docente, as mudancas de participacdo em
outras praticas, como em cursos de formacéo, convivio com outros professores, etc., que
podem repercutir em mudancas de participacdo na pratica pedagdgica sdo definidas como
aprendizagem docente.

N&o é qualquer aprendizado do sujeito que também é professor que é caracterizada
como aprendizagem docente, mas somente aquele que pode repercutir na prépria pratica
pedagdgica. A aprendizagem docente pode ser de dois tipos: a aprendizagem na docéncia
e a aprendizagem para a docéncia. Assim como Luiza, Zazkis e Savant, professores
aprendem seja na sala de aula ou fora dela. A aprendizagem docente é a mudanca nos
padrdes de participacdo na pratica pedagdgica em que exerce a tarefa do ensino —
aprendizagem na docéncia- e que pode provocar a mudanca nesses padrdes —

aprendizagem para a docéncia- na préatica pedagdgica escolar.

2.5 CONCLUSOES

Este trabalho teve como objetivo re-visitar o conceito de aprendizagem do
professor & luz dos estudos de Jean Lave e Etienne Wenger (LAVE; WENGER, 1991,
LAVE, 1996). Delineamos, a partir de um entendimento da perspectiva situada, o
conceito de aprendizagem como uma mudanca nos padrdes participacdo do sujeito em
uma determinada pratica.

Para tratar da aprendizagem do professor, consideramos a pratica pedagogica
escolar, baseada nas definigdes de pratica social de Wenger (1998), como aquela que
circunscreve os fazeres referentes ao ensino e aprendizagem no contexto especifico da

educacdo formal. O modo de comunicar-se no ambiente escolar, a interagdo com 0s

42



alunos, a elaboracdo de uma prova, momentos em que séo partilhados significados entre
estes sujeitos. E concluimos que a aprendizagem do professor é composta por duas
aprendizagens: a aprendizagem na docéncia e a aprendizagem para a docéncia.

A aprendizagem na docéncia pode ser entendida como uma mudanca nos padrdes
de participacdo do professor na préatica pedagogica escolar desencadeadas a partir de
situacOes de ensino. Assim como no exemplo da professora Zazki (ZAZKI, 2010),
aprendizagens na docéncia sdo frutos das relagBes estabelecidas nesta pratica. A
aprendizagem para a docéncia, por outro lado, sdo mudancas nos padrdes de participacdo
do professor em outras praticas que podem repercutir no seu fazer docente na pratica
pedagogica, como no exemplo da professora Savant (BORKO et al, 2000).

Essa composigdo nos permite concluir que nem todo aprendizado do sujeito, que
também é professor, é caracterizada como aprendizagem docente, mas somente aquele
que pode repercutir no seu fazer pedagdgico. Além disso, podemos concluir, como Cedro
(2008), que a aprendizagem docente somente pode ser entendida na relacdo com o ensino
e a aprendizagem dos alunos, mas néo se restringe a pratica pedagogica escolar, ja que a
aprendizagem em outras praticas repercute na sala de aula, configurando a aprendizagem
para a docéncia. A seguir, discutiremos as implicacdes desta concepcao de aprendizagem

docente para a formacéao do professor e para futuros estudos.

2.6 IMPLICACOES PARA A FORMACAO DOCENTE E ESTUDOS FUTUROS

A partir do conceito de aprendizagem para docéncia elaborado neste estudo, a
aprendizagem do professor é caracterizada na possibilidade de repercutir no seu fazer
pedagdgico. Ao tratar da formacéo de professores, o interessante € que as aprendizagens
nestes cursos possam repercutir e subsidiar a pratica pedagogica escolar. No estudo de
Borko e colaboradores (2000), os autores procuram entender como alguns aspectos do
curso de formagéo continuada repercutiam mais facilmente na sala de aula que outros e
sugerem que esta repercussdo pode ser mais fluida quando ha uma tentativa de tornar
mais compativeis 0s objetivos e visdes do curso e a pratica da sala de aula. Reforcam
ainda, a ideia de que a universidade e a educacdo basica devem trabalhar em conjunto,
como proposto nas diretrizes para formacdo de professores (BRASIL, 2002) e assim
formar profissionais mais familiarizados com as praticas escolares de modo geral.

A prética pedagogica escolar e a pratica nos cursos de formacéo séo praticas de

fronteira (WENGER, 1998), ou seja, hd conexdes entre essas praticas. Alguns
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documentos, conceitos e termos sdo usados em ambas as préaticas, além de ter pessoas que
introduzem elementos de uma pratica na outra, o que Wenger (1998) denomina de broker.
E necessario ao broker a percepgao das conexdes entre as praticas, para que possa transitar
entre elas e inserir elementos que ele vivenciou em uma préatica na outra. O sujeito, ao
participar do curso de formacdo e aprender sobre algo, participa de um modo diferente,
molda caracteristicas naquela comunidade social (WENGER, 1998). Da mesma forma,
se este percebe que a préatica no curso de formacdo apresenta similaridades com a pratica
escolar € mais facil manifestar essa forma de participar também na escola.

E possivel identificar pelo menos trés modos de conexdo entre duas praticas:
quando h& uma terceira préatica que faz fronteira com ambas, quando elas se sobrepdem e
quando ha conexdes apenas periféricas (WENGER, 1998). Em relacdo a prética
pedagdgica escolar e a pratica dos cursos de formacdo, uma possivel conexao entre elas
que pode favorecer a acdo dos brokers é de sobreposicdo. Nesta conexao, ha muitos
elementos e participantes engajados em ambas as praticas, mesmo sendo préaticas
distintas, ha uma sobreposicdo de componentes dela, o que pode tornar mais visivel a
relacdo das praticas.

Borko e colaboradores (2006), por exemplo, estudam um modelo de formacéo
continuada em Matematica, em que utilizam videos de professores em sala de aula para
que os professores-alunos do curso possam analisar. E relatado que ap6s dois anos, eles
falavam de forma mais focada e com profundidade analitica sobre a Matematica
envolvida nos videos, além da pratica pedagdgica mostrada. Neste estudo, ndo ha dados
gue nos mostre a repercussao desta aprendizagem na préatica pedagdgica de cada um dos
professores-alunos do curso, porém podemos supor que este tipo de abordagem, quando
aproxima estas praticas, torna mais facil a acdo do broker e permite que ocorra mudancas
no padrdo de participacdo do professor na pratica pedagdgica escolar.

Assim, uma proposta de formacdo docente que objetiva a aprendizagem para a
docéncia, como entendido neste artigo, deve tentar aproximar as praticas do curso com a
pratica pedagdgica do professor de Matematica de modo a sobrepd-las, ja que o aluno do
curso de formacdo precisa perceber como aquele modo de participar pode ser Gtil na
pratica pedagdgica escolar. Uma sugestdo para futuros estudos sobre o tema é analisar
aspectos da aprendizagem na docéncia, ou ainda, buscar entender aspectos do

desenvolvimento profissional que favorecem a aprendizagem para a docéncia.
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3 —Artigo Il

FORMAS DE PARTICIPACAO DO PROFESSOR DE MATEMATICA AO
UTILIZAR MATERIAIS CURRICULARES EDUCATIVOS EM SALA DE
AULA

Resumo:

Este estudo teve como objetivo compreender as formas de participacdo do professor na
aula de Matematica, ao utilizar materiais curriculares educativos, ou seja, materiais
didaticos que além de apoiarem o aluno, possuem elementos de apoio ao fazer docente.
Consideramos estes materiais como objetos de fronteira para subsidiar esta compreensao.
Duas professoras foram entrevistadas e observadas ao fazerem uso desses materiais. A
analise qualitativa sugere que professores podem participar de uma aula de matematica
seguindo as sugestbes e exemplos do material, diversificando estratégias de ensino da
Matemética, ou ainda, usando o material como acessorio na sua aula. Estes modos de
participar estdo relacionados ao reconhecimento das experiéncias reificadas no objeto de
fronteira como similares ou ndo ao repertorio da comunidade social escolar.
Palavras-chave: Material Curricular Educativo. Participacdo docente. Ensino de

Matematica.

MATH THEACHER'S WAYS OF PARTICIPATION IN USING EDUCATIVE
CURRICULUM MATERIALS IN THE CLASSROOM

Abstract:

This study aimed to understand the forms of teacher participation in mathematics™ classes
by using educative curriculum materials, instructional materials that besides supporting
the student also have supporting elements to teaching work. We consider these materials
as boundary objects to support this understanding. Two teachers were interviewed and
observed by making use of these materials. Qualitative analysis suggests that teachers can
participate in a math class following the suggestions and material’s sample, diversifying
teaching strategies of mathematics, or using the material as a tool in their class. These
ways of participating are related to recognition of experiences reified in the boundary

object as similar or not to the repertoire of social school community.
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Key-worlds: Educative Curriculum Materials. Teacher's Participation. Mathematics

Teaching.

3.1 INTRODUCAO

O uso de materiais didaticos desenvolvidos para apoiar professores de Matematica
na implementacdo de possiveis mudangas pedagdgicas em suas aulas tem atraido
consideravel atencdo nos ultimos anos no campo da Educacdo Matematica (LLOYD;
REMILLARD; HERBEL-EISENMANN, 2009; NIE, FREEDMAN, HWANG, WANG,
MOYER E CAl, 2013; CHOPPIN, 2011). Ao mesmo passo, ha mais de duas décadas se
discute sobre a lacuna existente entre os materiais didaticos, como livros didaticos e
apostilas e o ato de ensinar, engendrando apenas ao professor a descoberta, por outros
meios, de como lidar com perguntas e acdes dos alunos, ou ainda, como introduzir
contetdos utilizando diferentes metodologias (BALL, COHEN, 1996; LLOYD et al
2009). Porém, instituicdes e elaboradores destes materiais tém-se mostrado preocupados
em construirem agdes formativas que possam incentivar mudancas nas salas de aula
(LLOYD et al, 2009).

O material didatico, além de auxiliar o aluno, pode apoiar o professor na
abordagem de um contetdo, na apresentacdo de diferentes estratégias de ensino, na
escolha de quais recursos serdo usados e como usa-los (BROWN, 2009). Este apoio pode
ser por meio de orientacdes para o planejamento de uma aula, comunidades online de
discussdo, videos e narrativas de outros professores que fizeram determinada atividade,
respostas comentadas de alunos para uma mesma pergunta, entre outros componentes
(HOYLES et al, 2013; TRGALOVA; SOURY-LAVERGNE; JAHN, 2011;
LIBBRECHT, 2011). Dessa forma, estes materiais podem ser percebidos como fonte de
recursos nao somente para 0 aluno, mas também para apoiar o fazer docente
(REMILLARD; BRYANS 2004).

Materiais didaticos, desenvolvidos para apoiar o professor, além de apoiar 0s
alunos na sala de aula, podem ser denominados de materiais curriculares educativos
(MCE) (DAVIS; NELSON; BEYER, 2008; SCHENEIDER; KRAJCIK, 2000). Segundo
Brown (2009), materiais com estas caracteristicas podem permitir que o professor interaja
na aula de forma qualitativamente diferente, pois estes podem ser veiculos de diferentes
métodos e estratégias de ensino, além de trazer elementos que permitam ao professor

experimenta-los antes de aplica-los na sua sala de aula.
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A fim de contribuir nesta area, buscamos, neste estudo, analisar o envolvimento
de professores na aula de matematica ao utilizar materiais curriculares educativos. Para
isto, buscaremos, a seguir, subsidios tedricos para enquadrar o objetivo do estudo,

abordando algumas investigacdes sobre materiais curriculares educativos.

3.20S MATERIAIS CURRICULARES EDUCATIVOS COMO OBJETOS DE
FRONTEIRA ENTRE COMUNIDADES SOCIAIS

Alguns autores observam e estudam o modo como professores utilizam materiais
curriculares educativos (CHOPPIN, 2011; NIE ET AL, 2013,AGUIAR E OLIVEIRA,
2014), além de analisarem o seu delineamento (GOMES, 2013; TRGALOVA; SOURY-
LAVERGNE; JAHN, 2011; FREIMAN; LIRETTE-PITRE, 2009). Estes autores parecem
estar de acordo que as agdes dos professores que utilizam um MCE ndo podem ser
totalmente previstas pelos seus delineadores, ja que estes sdo desenvolvidos em contextos
especificos, na maior parte das vezes, em uma comunidade social distinta da que sera
utilizado.

Comunidades sociais, neste trabalho, sdo entendidas como agrupamentos de
pessoas que compartilham linguagens préprias e relacionam-se uns aos outros, por
contato presencial ou virtual, com um objetivo comum (LAVE; WENGER, 1991). Nesse
sentido, um grupo composto por professores, alunos de graduacao e pesquisadores que se
renem com o intuito de produzir materiais que visam inspirar mudancas no fazer
pedagdgico de professores de Matematica (VILAS BOAS, 2014) pode ser entendido
como uma comunidade social, ja que possui discursos compartilhados e um propdsito
comum (LAVE; WENGER, 1991). Assim, o MCE, fruto desta comunidade social, pode
ser entendido como uma reifica¢do, ou seja, um produto que “congela” aspectos das
experiéncias desta comunidade (WENGER, 1998). Fotos, documentos e narrativas sdo
exemplos de reificacOes, pois ddo existéncia material a estas experiéncias.

Aguiar e Oliveira (2014) relatam como duas professoras usam materiais
curriculares educativos. Neste caso, 0s materiais eram centrados na Modelagem
Matematica. Podemos supor que a disposicdo de que professores promovam ambientes
de Modelagem Matematica na sala de aula € algo que os desenvolvedores deste material
consideravam importante no fazer docente. E possivel, ainda, que estes considerassem
um tema pouco disseminado entre os professores de Matematica e por isso tal foco.

Assim, o material possibilita uma ponte entre a comunidade social em que foi produzido
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e uma comunidade social escolar como a apresentada no estudo de Aguiar e Oliveira
(2014). O MCE, dessa forma, pode ser definido como objetos de fronteira entre essas
comunidades (WENGER, 1998).

Objetos de fronteira sdo documentos, termos, imagens e outras formas de
reificacdo de uma comunidade social que estabelecem interconex6es com outras
comunidades® (WENGER, 1998). Os objetos de fronteira, assim, através das formas de
reifica¢do constroem “pontes entre diferentes formas de participagdo” (WENGER, 1998,
p. 107). A participacdo, neste caso, é caracterizada quando este envolvimento esta
vinculado a um reconhecimento mutuo (WENGER, 1998). O reconhecimento pode ser
percebido quando um sujeito legitima/reage as a¢bes do outro, ou do grupo social
envolvido, segue suas orientagdes, imita-0, entre outros aspectos. Neste sentido, Wenger
(1998) utiliza o conceito de participacdo para descrever a experiéncia social das pessoas
em termos de serem membros de comunidades sociais. Em conjunto, a reificacdo e a
participacdo forma a dualidade fundamental no processo de negociagdo/producao de
significados nas praticas sociais (WENGER, 1998).

Nie e colaboradores (2013), por exemplo, realizaram um estudo e observaram
cinquenta e quatro professores, dos quais trinta utilizaram materiais curriculares
educativos, enquanto vinte e quatro mantiveram-se com o0 que 0s autores denominam de
livros mais tradicionais. Os trinta professores comecaram a planejar aulas com maior
aprofundamento do contetido, proximo ao que estava proposto no MCE. Além disso, estes
professores relataram tentar seguir mais 0s materiais em suas aulas. Em outras palavras,
mesmo que a introducdo de MCE néo determine 0 modo como os professores participam
de suas aulas, ha uma nova disposicao deles na comunidade social escolar.

O objeto de fronteira, como descrito, possibilitou o acesso para esses trinta
professores a tarefas com uma abordagem do contetdo mais detalhada. O uso das mesmas
no seu planejamento é possivel, pois os professores e a comunidade da qual esses sdo
membros legitimaram tal abordagem. Uma possibilidade é que os discursos reificados
neste material ou os propdsitos daquelas abordagens convergiam com a linguagem

partilhada e os objetivos dagquela comunidade.

°Segundo Wenger (1998) o conceito de objeto de fronteira é descrito em termos de comunidades
sociais mais especificas, denominadas comunidades de pratica. Estamos ampliando este
entendimento, baseado em Barton e Tusting (2005) que indica que este pode ser reelaborado
para o conceito de comunidade social (LAVE; WENGER, 1991), no que se refere a
andlise de comunidades de salas de aula.
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Por outro lado, Choppin (2011) apresenta-nos um caso contrastante. Ao utilizar
um MCE para introduzir operacfes com nimeros negativos em sua sala, uma das
professoras participante da pesquisa optou por elaborar uma tarefa e aplica-la antes de
seguir as orientacdes do livro, ou seja, ha um distanciamento entre 0 uso do objeto de
fronteira e a participacdo da professora. Na pesquisa, Choppin (2011) ndo relata porque
a professora agiu de forma diferente do que foi proposto pelo material. Porém, sabemos
que as comunidades sociais em que professores participam, se distinguem em muitos
elementos da comunidade social dos desenvolvedores dos materiais. Dessa forma, séo
esperadas diferentes formas de participacao de professores ao utilizar um MCE, ja que ha
uma relagdo imbricada entre a participacdo do sujeito e o contexto em que ela ocorre
(LAVE; WENGER, 1991). Isto também nos permite afirmar que ha variadas
participacOes dos professores ao utilizar o mesmo material.

Assim, este estudo tem o objetivo de compreender as formas de participacdo do
professor na aula de Matematica, ao utilizar materiais curriculares educativos. Focalizar
as formas de participagdo do professor, assim, implica em capturar modos que estes
profissionais se “engajam ativamente” na aula de Matematica e em seu planejamento por
meio destes/com estes materiais, além de observar o reconhecimento mutuo entre 0s
docentes, alunos e o material. Como decorréncia da conceptualizacdo teérica adotada,
nossa analise estabelecera a relacdo entre as formas de participacdo na comunidade social
escolar e os MCE. Assim, mapear estas formas de participar do docente pode ser

interessante para a préopria producdo destes materiais e seu aprimoramento.

3.3 0 CONTEXTO DA PESQUISA

As colaboradoras da pesquisa foram duas professoras de escolas publicas de Salvador,
na Bahia, que terdo como pseudénimos Jalia e Bete. Elas utilizaram em suas salas de aula
um MCE. Julia é professora em turmas do Ensino Médio e, neste caso, a tarefa foi
aplicada na turma do 1° ano. Julia leciona ha um pouco mais de 5 anos. Ja a professora
Bete leciona em turmas do Ensino fundamental ha mais de 10 anos e aplicou a tarefa em
uma turma do 9° ano do Ensino Fundamental.

O MCE utilizado é fruto do projeto Observatdrio da Educacdo Matematica da

Bahial® (OEM), do qual os autores deste estudo também sio membros. Esse projeto

10 Ambiente virtual do OEM: www.educacaomatematica.ufba.br.
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propde um repertdrio de materiais curriculares educativos produzidos por pesquisadores,
alunos do curso de licenciatura em Matematica, alunos de pds-graduacdes e professores
da rede bésica de ensino. Ao acessar 0 ambiente virtual do OEM, pode-se ter acesso a
materiais para uso em salas de aulas de Matematica, separados por topicos. Cada material
¢ composto por: a) uma tarefa proposta relacionada ao topico, b) a mesma tarefa
comentada para o professor, c) a tarefa respondida, d) uma narrativa de aula em que a
tarefa foi implementada, €) videos de trechos dessa aula, com suas respectivas analises,
f) respostas de alunos, também com analises, g) além de sugestdes para alguns momentos
da aula, h) recursos a serem utilizados, i) tempo de aula, entre outros. Segundo o projeto
que o orienta, 0 OEM tem como objetivo elaborar materiais curriculares educativos que
inspirem mudangas nas praticas pedagdgicas das quais os professores de Matematica
participam.

A professora Julia conheceu este ambiente virtual no curso “Ensinando
Matematica nos anos finais da educagido fundamental”, oferecido pelo OEM no ano de
2014. Mesmo néo sendo professora do Ensino Fundamental, ela se interessou pelo curso,
no qual, a primeira autora deste artigo convidou a professora a aplicar uma das tarefas
deste ambiente em sua aula, mostrando-se muito interessada.

A professora Bete, por sua vez, conheceu o ambiente virtual do OEM na sua
escola, enquanto a primeira autora a convidava para participar desta pesquisa. Um
membro do OEM sugeriu aos autores que fizessem a pesquisa com profissionais na escola
em que ela trabalha, pois teriam o acesso com facilidade. Este membro indicou trés
professoras com quem ele trabalhava. Uma professora preferiu ndo participar, outra foi
acompanhada durante uma unidade, mas adoeceu antes de aplicar a tarefa, e a professora
Bete se disponibilizou e aplicou a tarefa.

Ambas, Jalia e Bete escolheram o MCE intitulado “Relagdes métricas no tridngulo
retangulo”, pois Julia estava ministrando aulas de Introducédo a Trigonometria e Bete tinha
exatamente este contetdo no 9° ano. O material pode ser visualizado no ambiente virtual,

conforme a figura 1.

Edital OBEDUC: n° 38/2010/CAPES/INEP.
53



educacao

mmatematica

Bem-vindo ao nosso ambiente!
Use, fransforme, confribua e compartihe!

(/] Relacdes métricas no tridangulo
retdngulo

Objetivo

« Identificar as sequintes relagdes métricas no tridngulo retangulo:

a.h=b.ce a=m+n.

OBS.: Estamos denominando h a altura relativa & hipotenusa de

um tridngulo e m e n como as projegdes de seus catetos.
Nivel escolar

9° ano - Ensino Fundamental

@ Tarefa @ Tarefa comentada

@ Narrativa do(a) professor(a)

@ Solucio dofa) professor(a)

@ Solucdes de estudantes @ Faca sua contribuicio

@ Episédios de sala de aula

Bheadl 221 LR

© Comentarios

Tempo Clique aqui e envie seu comentario:
0 s (2 horas/aul 50 s )
100 natos Orsa/allade SOIMALEGS cads) Gostei muito da proposta, bem estruturada, e aberta a outras
proposicoes. Abracos!
Contetudo : Enaleiaet

Figura 1: Ambiente virtual

Fonte: Ambiente virtual do Observatdrio da Educacio Matematical

As turmas escolhidas tinham em média 32 alunos e eram, segundo suas
professoras, turmas desatentas. Parece-nos gue, por este mesmo motivo, as professoras
relataram achar que ndo iria “dar certo” aplicar esta tarefa. Porém, ap6s a aplicagdo, elas

relataram ter gostado das aulas e se surpreenderam com a mesma.

3.4 0 METODO

Como mencionado anteriormente, este estudo tem como foco de andlise as formas
de participacdo do professor na aula de Matematica, ao utilizar materiais curriculares
educativos. Por decorréncia desse proposito de investigacdo, utilizamos o método
qualitativo. Segundo Denzin e Lincoln (2005), a pesquisa qualitativa estuda o fenémeno
no seu cenario “natural”, na tentativa de fazer sentido ou interpreta-lo em termos dos
significados que as pessoas trazem para eles. Assim, acompanhamos professoras de
matematica utilizando MCE, a fim de dar conta do objetivo. Por consequéncia, a

observagdo foi o procedimento de coleta de dados prioritério, ja que ele possibilita

' Disponivel em < http://www.educacaomatematica.ufba.br/tarefa.php?cod=13>
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identificar e registrar as acfes dos participantes da pesquisa. Alem disso, a entrevista foi
realizada com o proposito de melhor entender o que foi observado.

De acordo com Angrosino (2005), a observagdo consiste em coletar impressoes
do mundo ao redor, neste caso, a sala de aula em que foram utilizados MCE. As
professoras foram observadas em média por 16 aulas, sendo que as aulas em que
utilizaram o material curricular educativo do OEM sao as que foram analisadas. Durante
as observacdes, a primeira autora deste artigo registrou em video as participacdes das
professoras quando elas utilizavam os MCE, além de registrar notas de campo.

As entrevistas sdo conversacdes entre o pesquisador e 0 pesquisado com um
proposito definido (FONTANA, FREY, 2005). Elas foram realizadas em dois momentos
distintos: antes de usar a tarefa em sala de aula e logo ap6s este momento. A entrevista
que antecedeu a aplicacdo teve o intuito de saber se as professoras haviam alterado
questdes da tarefa, o porqué de cada escolha referente a tarefa, quais componentes do
material curricular educativo elas acessaram, entre outros. Ja a entrevista, apos a
aplicacdo, foi para colher impressdes gerais sobre a aula.

Apbs a coleta dos dados, para analisa-los, utilizamos alguns procedimentos
analiticos da Grounded Theory (CHARMAZ, 2006). A primeira etapa da analise consistiu
em codificar os videos transcritos, a partir dos quais as falas e a¢des das professoras foram
reduzidas a codigos como uma pequena frase (CHARMAZ, 2006), como por exemplo
“Leitura da tarefa como no MCE”. Nas etapas seguintes, os codigos foram interpretados
e agrupados em categorias, como por exemplo, “Seguindo sugestdes e exemplos do
MCE”. Por fim, confrontamos os resultados obtidos com a literatura, a fim de gerar
compreensdes tedricas sobre a participacdo dos professores de matematica ao utilizar
MCE.

3.5 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Nesta se¢do, contextualizaremos as aulas analisadas e apresentaremos ilustracdes do
desenvolvimento das aulas conduzidas pelas professoras Julia e Bete no periodo da coleta
de dados. O MCE escolhido tinha como objetivo “Identificar as seguintes relagoes
métricas no triangulo retdngulo: a.h =b.c e a=m+n”, considerando h a altura do triangulo
relativa a hipotenusa; b e ¢ os catetos do triangulo; e m e n as projecdes dos catetos na

hipotenusa. A tarefa era composta por duas questdes, como podemos ver na figura 2.
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Caro{a) estudante, esta tarefa envolve relacies métricas que podemos estabelecer no
tndngulo retdngulo. Inicialmente, iIremos nos organizar em grupos & cada grupo
recebera um kit com figuras geométricas.

Vamos comecar?!

1. Observe ostridngulos que vocé recebeu e responda as seguintes questes:

a. O que hd em comum entre eles?

b.  MNos dois tridngulos sem identificacio nos lados, considere a hipotenusa
como a base e trace a altura dotridngulo em relacdo a base. Em seguida,
corte os dois tridngulos no segmento de reta que vocétragou. O que vocé
obteve?

c.  MNomeie os lados das figuras que vocé obteve quando cortou os tidngulos.
Observe e compare os dois triangulos que tem identificacdo e registre suas
observacGes.

2. Com as pecasvermelhas, monte um retingulo qualquer e com as pecas azuis,
monte outroretingulo com dimens&es diferentes do primeiro. Observe os dois
tridngulos e diga o que podemos afirmar sobre a area deles?

Figura 2: A tarefa

Fonte: Ambiente virtual do Observatorio da Educacio Matematica'?

Além dos elementos do MCE ja listados na secéo 3, este era acompanhado de

orientacdes para a construcdo dos materiais manipulaveis a serem utilizados na aula,

como na figura 3.

Orientagtes para a construgiao do kittrigngulos:

O kit é composto por quatro tndngulos retdngulos congruentes, sendo dois na cor azul
e dois na cor vermelha. Em um tridngulo na cor azul & um na cor vermelha é
necessario identificar ostrés lados, nos outros doistridngulos identifique somente os
catetos. Uma sugestio de medida dos lados do tridngulo é: 15 cm, 12 cm e 9 cm.

Kit triangulos:

A A
A A

12 Disponivel em < http://www.educacaomatematica.ufba.br/tarefa.php?cod=13>
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Figura 3: Orientac6es no anexo da tarefa

Fonte: Ambiente virtual do Observatério da Educacdo Matematica®®

Na entrevista, antes da aplicacdo da tarefa, as professoras relataram visitar,
algumas vezes os diversos elementos do MCE escolhido. Ambas utilizaram a tarefa assim
como exposto no ambiente virtual do OEM. A seguir, sdo apresentados trechos
selecionados dos dados coletados. Estes trechos foram escolhidos, pois sdo representantes
das categorias de analise. A cada trecho, faremos uma analise inicial, para entdo fazer
uma discussdo mais abrangente sobre a participacdo dos professores de Matematica ao

utilizar materiais curriculares educativos.

3.5.1 Seguindo as sugestdes e exemplos no material

Ao analisar as aulas em que as professoras aplicaram o MCE, € possivel perceber
que a maior parte de suas participacdes séo seguindo as sugestdes presentes no material
ou o exemplo do professor que aplicou a tarefa, que disponibilizou a narrativa, videos e
demais registros da aula no site. Na descri¢do “Momentos”, do material, por exemplo,
podemos ver as orientagdes:

“Professor(a), inicie a aula, distribuindo o kit de materiais manipulaveis e a
tarefa. Em seguida, vocé pode realizar a leitura das questdes da tarefa com os
estudantes.”

“Solicite que a turma se organize em grupos e durante a resolucao, é aconselhavel
gue vocé acompanhe 0s grupos, observando as estratégias desenvolvidas pelos
estudantes e, se necessario, faga as devidas intervengoes”

[Parte do MCE, denominada “Momentos”]

As professoras participaram da aula seguindo essas orientacdes: ao iniciar a tarefa,
elas entregaram os Kits, fizeram as leituras, além de organizarem a sala em grupos e
acompanha-los durante a resolucdo. Os alunos seguiram as orientaces das professoras,
observaram os Kits, fizeram os grupos, além de acompanharem a leitura da tarefa. Sobre

a organizacao da sala em grupo, a professora Julia relatou:

“Nao, nunca fiz com eles, ndo! (...) Um até perguntou: “Professora, vai valer

ponto ou a aula vai ser assim, s6 divertida? [Risos]”

13 Disponivel em < http://www.educacaomatematica.ufba.br/tarefa.php?cod=13>
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[Entrevista 2 com a professora Julia]

Podemos observar que a proposta de organizacdo da aula presente no MCE era
algo novo na aula de Matematica da professora Julia. Na entrevista, ela parece satisfeita
em experimentar esta proposta, vinculando a pergunta do aluno sobre a aula ser divertida,
por ter sido feita em grupo. Podemos dizer que a proposi¢do do material, mesmo nao
convergindo com o que era habitualmente realizado nas aulas de Matematica, parece
convergir com os interesses daquela comunidade escolar, no que se refere a realizar uma
organizacao e posterior resolucéo de tarefa de modo diferente ao que era habitual. E, dessa
forma, este modo de organizar a sala foi acolhido pela professora e pelos alunos.

Além de seguir as orientacdes do material, no momento de introduzir, organizar e
acompanhar seus alunos, Julia ainda relatou, referente a tarefa comentada, que a mesma
havia impresso e estava em méaos antes de comegar a aula:

“Eu gostei dessa parte aqui [apontando para os baldes iniciais da tarefa
comentada]. Eu fiz isto na aula passada.”
[Entrevista 1 com a professora Julia]

Julia se referia ao comentario presente em um dos elementos do MCE, denominado

de tarefa comentada como ilustrado na figura 4.

Caro(a) estudante, esta tarefa envolve relacdbes métricas que podemos estabelecer no
triangulo retangulo. Inicialmente, iremos nos organizar em grupos e cada grupo
recebera um kit com figuras geomeétricas.

Vamos comegar?!

Professor(a), pode ser necessdrio
iniciar a aula relembrando conceitos
como ftridngulo retdngulo e altura
relativa

Figura 4: Recorte da tarefa Comentada
Fonte: Ambiente virtual do Observatério da Educacio Matematical

Ela reconheceu a necessidade de relembrar os conceitos, como mencionado no
comentario em sua turma, pois muitos alunos pareciam nao recordar estes conceitos.
Assim, finalizou a aula anterior a tarefa, desenhando um triangulo retangulo no quadro e

lembrando aos alunos os seus componentes. Os alunos tiveram atencdo na aula, além de

14 Disponivel em < http://www.educacaomatematica.ufba.br/tarefa.php?cod=13>
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copiarem em seus cadernos o desenho feito pela professora. Muitos deles recorreram ao
desenho para responder a tarefa no dia seguinte. Assim, a professora participa novamente
de sua pratica pedagégica seguindo as orientacbes do material. Neste caso, esta
participacdo antecede a prépria aula em que a tarefa é aplicada. O bal@o verde com as
sugestdes, presente no MCE, parece um modo de didlogo direto com os professores. Ele
apresenta uma linguagem proxima a da sala de aula e, neste caso, lembrou a professora
uma estratégia a ser usada.

E possivel perceber, também, como a participacdo esta vinculada & aula narrada
pelo professor, membro do OEM:

“Eu vi a narrativa do outro professor que ele fala que chamou atengdo para o
aluno marcar a altura e botar “h” para ele identificar. Isso ai também eu posso
chamar atencdo na hora de fazer também na sala.”

[Entrevista 1 com a professora Bete]

A professora Bete, estava se referindo a este trecho da narrativa:

“Assim, sugeri aos estudantes que nomeassem 0s lados dos tridngulos e, em
seguida, observassem e comparassem com os dois tridngulos que tinham
identificacdo dos trés lados. Nesse momento, percebi que deveria ter solicitado
também aos estudantes que nomeassem de h a altura dos dois novos triangulos
encontrados, pois facilitaria a resolugdo da questao seguinte.”

[Narrativa que compde o MCE utilizado]

Entdo assim, como havia planejado, a professora participou da aula
acompanhando os grupos e sugerindo que nomeassem a altura do triangulo, o que foi feito
por quase todos os grupos de alunos. O exemplo exposto na narrativa, mesmo antes da
aula, ja Ihe parecia interessante e direcionou sua participacdo em sala. Isto ocorreu
provavelmente, pois houve o reconhecimento da voz de outro colega de profissdo que
indicava que esta agdo facilitaria a resolucdo da questdo e isto parecia similar também
para sua sala de aula.

E possivel observar que algumas propostas de acdes e sugestdes presentes no
material sdo legitimadas pelas professoras Bete e Jalia, pois elas reconhecem o que esta
descrito como préximos ao contexto de suas aulas. Ou ainda, como no caso da
organizacdo dos grupos, 0 que estava proposto no material parece convergir com
interesses daquela comunidade social na promocdo de outras formas de organizagéo da
aula. Assim, percebemos duas caracteristicas nesta forma de participar, seguindo as
sugestdes e exemplos presentes no material. A primeira caracteristica refere-se a um
reconhecimento deste objeto de fronteira (WENGER, 1998) como uma reificacdo de

experiéncias muito similares as da sua comunidade social escolar e, por isso, é possivel
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tentar segui-las. A segunda caracteristica diz respeito aos propositos da professora,
também percebido na comunidade escolar, pois mesmo ndo reconhecendo as experiéncias
reificadas no material como préximas a comunidade, h4 um interesse em inserir estas
experiéncias em seus repertorios.

As indicacfes no material, que buscam uma comunicacéo direta com o professor,
com uma escrita baseada em sugestdes, representam a forma como outros profissionais,
que vivenciam a sala de aula, aconselhariam o docente que utiliza o material, parece ter

apoiado esta forma de participar das professoras.

3.5.2 Diversificando estratégias de ensino da Matematica

Ao optar por fazer uso deste material curricular educativo, as professoras tiveram
acesso a diversas sugestbes e propostas de encaminhamento de suas aulas. Porém,
algumas vezes, ainda seguindo o carater exploratério da tarefa, elas operaram mudancas
relacionadas & interacdo com os alunos e nos recursos utilizados. A esta forma de
participacdo, denominamos diversificacdo na estratégia de ensino de Matematica. Um
modo de diversificar a estratégia de ensino esta relacionado a escolha dos recursos e a
como usa-los na resolugdo da tarefa. No site do OEM, ha uma indicagdo para estes:

“Tarefa; régua; transferidor; compasso; tesoura e umkitde materiais
manipulaveis, contendo dois tridngulos retangulos na cor azul e dois triangulos
retangulos na cor vermelha.”

[Site do OEM]

A régua, o transferidor e 0 compasso seriam para determinar e tracar a altura de
dois triangulos, relativa a sua hipotenusa. Porém, as professoras participantes desta
pesquisa ja haviam indicado ndo terem a disposicao na escola 0 compasso para todos 0s
grupos. Julia, por exemplo, optou por utilizar como recursos: a tarefa, uma tesoura e
esquadros, além do kit proposto. Durante a aula, Julia foi a cada grupo discutindo a
utilizacdo do esquadro para determinar a altura do triangulo:

Jalia — Vocés ja estdo aqui?

Aluno — Nao, é porque, tipo, a gente ja conseguiu fazer esse [indicando um
segmento de reta tracado que se aproximava da altura do triangulo], ai a gente
pulou!

Julia— Agora vamos fazer o seguinte, repare que ele esta pedindo para que a gente
faca no tridngulo que n&o tem identificacio da hipotenusa, certo? E esse e esse.
Vocés vao fazer exatamente o que vocés fizeram sé que a gente vai ter que ter
certeza que o angulo é reto. Aqui foi sé um esboco [indicando o segmento que 0s
alunos haviam tracado], ndo sei se 0 angulo € reto ou ndo, t4? Mas o que é que eu
observo? Que eu tenho aqui o esquadro, ndo é, onde esse esquadro ele tem o
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formato de um triangulo retangulo, concordam? N&o é? E o angulo reto estd
justamente aqui, olhe! Certo? Entéo para eu ter certeza que o angulo é reto o que
é que eu vou fazer se eu tenho esse material: eu vou fazer com que minha base
coincida com essa base do meu tridngulo, ta? E ai, olhe, quando eu fago isso?
Olhe o que vai acontecer: como esse forma 90 graus com esse [indicando a base
do tridngulo e o segmento tragado], a reta que eu tracar aqui passando por esse
vértice.

Alunos — [Apagam o segmento tracado anteriormente e seguem as orientaces
dadas, tracando um novo segmento]

[Trecho da aula da professora Julia]

Podemos observar neste trecho que Julia preocupa-se em ensinar aos alunos um
modo de tracar o angulo reto com o esquadro, pois, inicialmente, os alunos nao
conseguiam determina-los sozinhos. Eles tentam utilizar os materiais como indicado por
Julia e seguem as recomendacdes da professora. Assim, podemos dizer que ha um
reconhecimento matuo entre a professora e os alunos nestas acbes. Dessa forma, a
professora Julia participa da aula, ndo utilizando os recursos indicados no MCE e mais
comuns para determinar e tracar uma altura de um triangulo, mas devido ao recurso
disponivel na sua comunidade escolar, ela busca uma alternativa ao que foi apresentado
no MCE, mas para chegar ao mesmo propdsito de tracar tal angulo.

Além disso, Julia diversifica nas estratégias de ensino em relagdo a conducéo da
tarefa. Referente a primeira questdo, na letra ¢, em que no MCE indica a possibilidade
dos alunos obterem a relagdo “a =m + n”, ou seja, a medida da hipotenusa do triangulo é
a soma das medidas das projecGes dos catetos, na narrativa e video presentes no material,
os alunos tem uma dificuldade e o professor relata:

Solicitei aos alunos para que comparassem 0s tridngulos e observassem o que
ocorreu, eles responderam que quando a figura é cortada, o cateto continua o
mesmo, mas a hipotenusa quando é cortada, deixa de ser “a” e passa a ser “d”
e “e”. O aluno nomeou de “d” e “e” os catetos que formavam os novos triangulos
recortados. Assim, questionei ainda como seria uma forma matematica de
escrever o que ele havia comentado. Como a equipe nao chegou a conclusdo, fui
ao quadro, desenhei um segmento de reta que nomeei de a. Em seguida, desenhei
outros dois segmentos de reta de tamanhos similares, decomposto em dois, que
nomeei de “d” e “e”. Dessa forma, eles perceberam que a soma das medidas dos
segmentos, denominados por eles de “d” e “e”, € igual a medida da hipotenusa
do triangulo maior.

[Narrativa que compde o MCE utilizado]

A professora Julia, por sua vez, utilizou de outras estratégias para que seus alunos
percebessem a soma dos segmentos:

Julia - E 0 que é que vocés podem concluir quando vocés juntam essas pecas?

(..)

Aluno — “mg” ¢é igual a hipotenusa desse.
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Jalia — S6 que o que é “mg”, produto isso que vocés estio falando, é? E o que?
Aluno — N4o! E como se fosse x igual a 1, a fungéo.

Julia — Mas ndo esta nesse “mg”. Fica a nova hipotenusa que é a mesma coisa que
qual?

Aluno — Que “a”.

Julia — Certo! S6 que o que é juntar, que operagao matematica € essa?

Aluno — Adigéo.

Aluno — De soma!

Julia — Adicdo, exatamente. Entdo vocés tem o que, que esse mais esse é igual a
que?

Aluno — A “a”.

Aluno — “m” mais “g” é igual a “a”.

[Trecho da aula da professora Julia]

Ao abordar outro grupo, a professora Julia mudou novamente a estratégia de
ensino:

Julia - E a hipotenusa daqui vai medir quanto? Se aqui fosse 8 e aqui fosse 2 ela
ia medir quanto?

Aluno —10.

Julia — Entao se aqui ¢ “d” e aqui “m”, entdo ela vai medir quanto?

Aluno — “d” mais “m”.

[Trecho da aula da professora Jalia]

E possivel observar que o professor, membro do OEM, utiliza um desenho no
quadro para os alunos perceberem a operagdo correta entre a medida dos segmentos. Ja
Julia ora pede que os alunos relacionem uma palavra utilizada cotidianamente para
perceberem a operacdo, ora relaciona as letras que representam os segmentos as possiveis
medidas para que eles concluam. H& assim, uma participacdo da professora,
diversificando as estratégias de ensino da Matematica, como ela relata neste trecho:

“Acho que algumas coisas eu pensei na hora aqui, aplicando a tarefa mesmo, mas,
fiz antes também, ndo é€? Para ver como € que seria direitinho, como é que eles
poderiam chegar. Também se fosse muita dificuldade, eu poderia induzir.”
[Entrevista 2 com a professora Julia]

Julia diz que algumas estratégias de ensino diferentes do que foi proposto
deveram-se a necessidades apresentadas pelos alunos e que foram formuladas na prépria
sala de aula. O fato de ter feito a tarefa antes, parece também té-la ajudado nesta forma
de participar. Ela pdde ler a narrativa do professor, conhecer sua estratégia para superar
este impasse na sala. Porém, no momento em gque 0 mesmo impasse € apresentado na sua
aula, Julia opta por estratégias diferentes que sdo ainda mais rapidas na superagdo do
mesmo nesta sala de aula. Podemos observar nesta forma de participar na aula de
Matematica, que a diversificacdo na estratégia de ensino pode estar vinculada ao proprio

contexto, como a falta de recursos na escola, ou ainda, na interagdo da professora com os
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alunos que pode ser facilitada através de outras estratégias, ndo presentes inicialmente no
MCE.

3.5.3 O uso do material como acessoério na sala de aula

Também foi possivel observar que o professor pode participar de uma aula de
Matematica usando o material como acessorio na sala, ou seja, alguns elementos do
material, como a tarefa e sugestdes, sdo utilizados pelo docente, porém o carater
exploratdrio acabou sendo secundarizado. Neste caso, as mudangas pedagdgicas no fazer
docente, objetivo central da comunidade social que elaborou 0 MCE acabou ndo sendo
priorizado pela professora Bete. No material utilizado, ha indicacdes sobre este carater:

“¢ aconselhdvel que vocé acompanhe os grupos, observando as estratégias
desenvolvidas pelos estudantes e, se necessario, faca as devidas intervencdes,
mas ndo interfira no carater investigativo da tarefa.”

[Site do OEM]

“Por fim, considero que trabalhar com conceitos de geometria utilizando
materiais manipulaveis foi muito gratificante, pois este material possibilitou aos
estudantes reflexdes e descobertas.”

[Narrativa que compde o MCE utilizado]

Mesmo com estas indicacOes, Bete optou por explicar e demonstrar
algebricamente as relagdes métricas no triangulo retdngulo, inclusive as que seriam
discutidas na tarefa antes de fazé-la com os alunos. Ela aplicou também uma avaliacédo
com este contetdo, antes da tarefa do MCE. Segundo Bete, ela achou que dessa forma
eles entenderiam melhor a tarefa. Assim, durante a aula em que foi aplicada o material, a
professora incentivou os alunos a tragarem o solicitado, recortar e montar os retangulos e
tentar escrever o que observavam. Os alunos seguiram suas orientagdes e manusearam o
kit entregue. Porém, como os alunos ja haviam estudado aquelas relacdes, transformando
a tarefa mais em um exercicio de fixacdo. Algumas vezes, a professora os lembrava disso:

Bete — Todas sdo areas e essas figuras sdo retangulos, a gente conclui o que? O
gue a gente encontrou aqui, a relagdo?
Alunos — Que o lado, o lado, um lado do reténgulo é...
Bete — Vocé disse que base vezes [referindo-se a como calcula area do retangulo].
A gente chega a alguma relacdo métrica do triangulo, que a gente estudou? 1sso
é um retangulo. Tem alguma? Tem alguma que usa isso ai?
(...)
Bete — E, certo, “a” vezes “h” ¢ igual ao que?
Alunos — “b” vezes “c”. E?
Alunos - “a” vezes “h” ao quadrado, eu acho, ndo é ndo?
Bete — Né&o!
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[IP%E]

Alunos -“a” vezes “h” é igual a “b” vezes “c”.

[IP%E]

Alunos -“a” vezes “h” é igual a “b” vezes “c”.
[Trecho da aula de Bete]

Neste momento da aula, por exemplo, os alunos deixaram o kit de lado e pareciam
tentar lembrar das relagdes estudadas que envolviam as letras “a”, “h”, “b” e “c”, ao invés
de relacionarem as area dos retangulos formados. Isto fica ainda mais evidente ao

observar a resposta deste grupo:

Imagem 5: Registro de alunos da professora Bete

Fonte: Foto da tarefa

Mesmo com medidas de lados diferentes, um tem medida de lados b e c, o outro

a e h, os retangulos tém areas iguais, ja que sdo formados por tridngulos de areas iguais,
por isso podemos dizer, usando este Kit e as instru¢des, que ax h =b x ¢ . Mas os alunos
n&o falam sobre essa igualdade de &reas na sala, e nem registram isso na sua resolugéo.
Como eles recordam a relacdo métrica que envolve estas letras e a professora indica que
esta estaria correta, eles a escrevem. E possivel observar o reconhecimento mutuo destas
acOes nesta sala de aula. Ao conversar sobre este momento com a professora, ela relata
que também achou que os alunos “s6 fizeram substituir e foi mecéanico.” E ainda
completa:

“E, é, a matematica, e ndo tem esse costume de uma tarefa que faca isso ai, ele

pensar. E muitas atividades que a gente faz, a gente acaba conduzindo, fazendo

ele ir e fazer, entendeu? Até com a minha filha eu j& me policio, porque eu estou

ensinando e daqui a pouco eu estou quase fazendo, por causa deles aqui.

[Entrevista 2 com a professora Bete]
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A professora Bete utilizou exatamente a mesma tarefa disponivel no site, porém
ao antecipar o contedo e introduzir algumas falas direcionando a resolucdo da tarefa,
modifica o carater exploratorio da mesma, transformando-a em um exercicio para 0s
alunos, o que ndo era a proposta do MCE. Esta se refere ao uso acessorio do material em
sua aula. Este modo de participar de Bete, como a mesma explica, pode estar relacionado
aos seus padrBes de participacdo nesta comunidade social, ao ensinar Matemaética, ou
ainda, em outras comunidades sociais que ela participa, como no convivio de sua familia,
ao ensinar sua filha.

Participar da aula alterando o carater exploratério da tarefa, promove uma
mudanca no objetivo central destes materiais, como esté explicitado no ambiente virtual
que o d& suporte. Podemos afirmar, assim, que as experiéncias da comunidade social que
desenvolveu o objeto de fronteira, reificadas no mesmo, neste caso, podem néo ter sido
suficientes para que a professora Bete participasse de aulas mais exploratdrias. Ela ndo

as legitimou na sua comunidade escolar.

3.6 CONSIDERACOES FINAIS

Neste artigo, analisamos as formas de participacdo do professor na aula de
Matemaética ao utilizar materiais curriculares educativos. Para isso, 0 material curricular
educativo foi entendido como um objeto de fronteiras (WENGER, 1998), ou seja, um
objeto que estabelece conexdes entre a comunidade social que o elaborou e a comunidade
social escolar. Assim, ele reifica as experiéncias da comunidade desenvolvedora do
mesmo, seja atraves da narrativa, dos videos, entre outros elementos presentes no
material, que podem inspirar acdes de outros professores. Dessa forma, a analise das aulas
observadas e a das entrevistas permitiram identificar trés modos distintos de participar do
professor de Matematica: ele pode participar das aulas seguindo as sugestdes e exemplos
do material, pode diversificar nas estratégias de ensino, ou ainda, usar o material como
acessorio na sala de aula.

A participagdo na aula, seguindo os exemplos e sugestdes do material foi algo
recorrente. Foi possivel perceber que isto deveu-se ao reconhecimento de algumas ac¢des
propostas no material como similares ao que ocorria nas salas de aula de Bete e Julia,
como na introducdo da tarefa e no seu acompanhamento. As experiéncias da comunidade

de desenvolvedores, também composta por professores da educacdo basica possuia
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muitas similaridades ao que era rotineiro e por isso seguir seus exemplos pareceu
interessante as professoras colaboradoras deste estudo.

Nossa andlise sugere também, que este modo de participar € possivel mesmo
quando ndo ha o reconhecimento entre o que € proposto no objeto de fronteira e as formas
de participar ja presentes na comunidade social escolar. Porém, parece haver
compatibilidade entre a experiéncia reificada e os propositos/empreendimentos da
comunidade social escolar. Ou seja, houve interesse do professor e dos outros membros
da comunidade, os alunos, em inserirem as experiéncias reificadas no objeto de fronteira
também no seu repertorio, como no caso da formacdo de grupos na resolucéo da tarefa
nestas salas de aula. Mesmo ndo fazendo parte do repertorio de participacdo destas salas
de aula, como relatado, as professoras decidiram implementar desta forma, sendo
reconhecido também pelos alunos como algo interessante.

Além disso, o professor em sua sala de aula, também faz alteracGes no material
curricular educativo, omitindo partes que ndo consideram importantes ou modificando as
estruturas existentes no MCE (BROWN, 2009). Em relacdo a estas pequenas
modificacdes, foi possivel observar o professor diversificando as estratégias de ensino
presentes no material curricular proposto. Segundo a perspectiva tedrica adotada neste
trabalho, podemos dizer que este fato é recorrente. Mesmo havendo o reconhecimento
das experiéncias reificadas no objeto de fronteira, como algo similar as experiéncias da
comunidade social escolar, ha algumas diferencas entre a comunidade de
desenvolvedores e desta, em relacdo aos recursos utilizados. Desta forma, sdo operados
discursos mais acessiveis naquela sala de aula, que reforcam o papel do professor também
como o desenvolvedor do material curricular educativo na comunidade social que ele
participa.

A omissdo de partes que ndo sdo consideradas importantes, como descrito por
Brown (2009) também foi observada nestas aulas. Como foi possivel observar, no caso
da professora Bete, ela desconsidera o objetivo principal do material, modificando o
carater exploratorio da tarefa. Neste caso, dizemos que ela participa da aula usando o
material como acessorio. Este modo de participar sugere uma divergéncia entre o que é
proposto no material e os interesses daquela comunidade.

Observemos que as trés formas de participacdo ndo séo excludentes, pois elas
podem ser operacionalizadas por um mesmo professor em um determinado contexto

escolar, como foi 0 caso dos participantes desta pesquisa. Isto significa que os professores
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podem seguir o MCE, diversificar as estratégias de ensino registradas nestes e ainda toma-
los como acessorios.

Uma hipotese é que estes modos de participar podem estar relacionados ao
reconhecimento das experiéncias reificadas no objeto de fronteira como similares ou nao
ao que é empreendido pela comunidade social escolar. A medida que ha um
reconhecimento de mais elementos (que s&o as experiéncias da comunidade de
desenvolvedores reificadas (WENGER, 1998)), o professor tende a seguir as sugestdes
do material, e a medida em que ha divergéncias entre 0 que é proposto e as
experiéncias/interesses da comunidade social escolar, o professor tende a usar o0 material
apenas como acessorio. Porém, ndo podemos generalizar esta proposi¢do. Parece-nos
plausivel, mas outros casos em estudos podem iluminar esta conjectura.

Por ora, como decorréncia, parece-nos que os delineadores de materiais
curriculares educativos devem estar atentos para a inser¢do de mais subsidios para as
caracteristicas da aula registrada no MCE que mais se afastam dos contextos escolares.
Para ilustrar, tomemos o interesse de manter o carater exploratério da tarefa (ALR;
SKOVSMOSE, 2002). Talvez, o material curricular educativo devesse ter mais espaco
para enfatizar este componente. Estudos posteriores podem debrucar-se sobre estes novos
elementos, além de buscar compreender possibilidades de mudangas nas préaticas
pedagogicas escolares através do uso destes materiais.
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4 — ARTIGO Il

OPORTUNIDADES DE APRENDIZAGENS DOCENTES AO UTILIZAR
MATERIAIS CURRICULARES EDUCATIVOS

Resumo:

Este estudo tem o objetivo de caracterizar oportunidades de aprendizagens identificadas
por professores de Matematica ao utilizar materiais curriculares educativos, ou seja,
materiais didaticos que além de visar o aprendizado do aluno possuem elementos que
visam a aprendizagem do professor. Para isso, duas professoras foram entrevistadas apos
utilizar estes materiais nas suas praticas pedagogicas. A partir da analise dos dados, foi
possivel caracterizar oportunidades de aprendizagens relacionadas a abordagem
comunicativa na sala de aula, oportunidades de aprendizagens relacionadas aos cenarios
para investigacéo e relacionadas ao desenvolvimento profissional.

Palavras-chave: Material Curricular Educativo, Oportunidade de Aprendizagem, Ensino

de Matematica.

TEACHERS' LEARNING OPPORTUNITIES BY USING EDUCATIVE
CURRICULUM MATERIALS

Abstract: This study aims to characterize learning opportunities identified by math
teachers™ to use educative curriculum materials, instructional materials that besides
seeking the student's learning feature elements aimed at teacher learning. For this, two
teachers were interviewed after using these materials in their teaching practices. From the
data analysis, it was possible to characterize opportunities for learning related to the
communicative approach in the classroom, opportunities for learning to scenarios to
investigation and professional development.

Keywords: Educative Curriculum Materials, Learning Opportunity, Mathematics

Teaching.

4.1 INTRODUCAO

Projetos como o Investigations in Number, Data, and Space (REMILLARD;
BRYANS, 2004), o Modeling Designs for Learning Science (DAVIS; NELSON;
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BEYER, 2008), o Intergeo (TRGALOVA et al., 2011; LIBBRECHT, 2011), o SimCalc
(HOYLES et al., 2013), e ambientes virtuais como a Communaute” d’apprentissages
scientifiques et mathe 'matiques interactifs (FREIMAN; LIRETTE-PITRE 2009), o
Colaboracdo ONLINE em Modelagem Matematica (AGUIAR; OLIVEIRA, 2014) e
livros com guia ampliado para professores (NIE et al., 2013) sdo alguns exemplos de
materiais didaticos'® desenvolvidos para oferecerem alguma forma de apoio aos
professores. Enquanto em um livro, na versdo para o aluno, ndo hd uma preocupacao
explicita sobre a abordagem que o professor podera fazer do mesmo ou como o professor
lidara com as perguntas dos alunos (NIE et al, 2013), a incorporacdo de elementos
educativos -de formacdo- para o professor em materiais curriculares pode permitir ao
docente a antecipacdo de possiveis situacfes relacionadas ao seu fazer na sala de aula e,
assim, apoia-lo no seu exercicio profissional (BALL COHEN, 1996; DAVIS e
KRAJCIK, 2005).

Os elementos educativos para o professor que acompanham um material podem
variar muito, podendo ser orienta¢des quanto as perguntas dos alunos (NIE et al., 2013),
exemplos de respostas de alunos comentadas (AGUIAR; OLIVEIRA, 2014; NIE et al.,
2013; DAVES et al., 2011), videos de uma aula (NIE et al., 2013; AGUIAR; OLIVEIRA,
2014), observagdes e instrucdes de outros professores sobre o material, forum de
discussao online (HOYLES et al, 2013; REMILLARD; BRYANS, 2004; TRGALOVA
et. al, 2011; LIBBRECHT, 2011), narrativas de aulas (AGUIAR; OLIVEIRA, 2014;
REMILLARD; BRYANS, 2004), instrucdes quanto a inovacbes educacionais previstas
(DAVES et al, 2011; DAVIS; NELSON; BEYER, 2008), entre outros. Estes elementos
visam oferecer subsidios ao professor para o seu fazer docente.

Materiais como estes, que sdo desenvolvidos visando além da aprendizagem do
aluno, promover também a aprendizagem do professor, sdo denominados materiais
curriculares educativos (BALL; COHEN, 1996; DAVIS; NELSON; BEYER, 2008;
SCHENEIDER; KRAJCIK, 2000). Neste estudo, focalizaremos as possibilidades de
aprendizagem identificadas por professores ao utilizar estes materiais. Nas proximas
secOes, discutiremos o que é entendido como aprendizagem e aprendizagem do professor,
além de estudos sobre materiais curriculares educativos, para entdo delinear melhor o

objetivo deste estudo.

15 Materiais didaticos sdo materiais especialmente concebidos para fins educativos. Estes podem
visar apenas 0 apoio ao aluno, como em apostilas e alguns livros, ou podem visar 0 apoio aos
aluno e também ao professor (LLOYD et al, 2009).
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4.2 A APRENDIZAGEM DOCENTE

Em discussGes no campo da Educacdo Matematica, a aprendizagem é considerada
uma forma de participacdo em uma pratica social (KRUMMHEUER, 2011). Esta
perspectiva muda “o foco analitico do individuo enquanto alguém que aprende, para o
aprender como participacdo no mundo social, e do conceito de processo cognitivo para a
visdo de prética social" (LAVE; WENGER, 1991, p. 43).

A pratica social, nesse sentido, pode ser entendida como um fazer que tem o
significado partilhado em um grupo de pessoas (WENGER, 1998). Nesse sentido,
podemos falar da pratica social que os professores estdo envolvidos, por exemplo,
circunscrevendo os fazeres referentes a docéncia, 0 modo de comunicar-se no ambiente
escolar, a interacdo com os alunos, a elaboracdo de uma prova em que sdo partilhados
significados entre os sujeitos professores. A esta pratica social que se refere a pratica que
os docentes fazem parte, denominamos de préatica pedagdgica escolar.

O conceito de participacdo, entdo, refere-se ndo apenas a eventos locais de
engajamento, mas a um processo mais abrangente de estar envolvido ativamente em
praticas sociais (WENGER, 1998). A participacdo envolve a pessoa por completo e suas
relagcbes sociais. Assim, podemos dizer que um professor participa de uma reuniéo,
quando o mesmo se envolve, se faz presente, reage ao que € discutido/deliberado, ha um
reconhecimento dos empreendimentos e significados entre os membros desta préatica
pedagdgica. Desse ponto de vista, aprendizagem esta associada a nogéo de participacao,
mas ndo se reduz a ela. H& um perigo na construcdo de descri¢fes de aprendizagem que
incluem tudo o que fazemos, ja& que podemos acabar sem distingbes Uteis para a
aprendizagem (WATSON; WILBOURNE, 2008).

De acordo com Lave e Wenger (1991, p. 29), “a aprendizagem ¢ configurada
através do processo de tornar-se um participante pleno em uma pratica social”. No caso
da sala de aula, a participacdo é vista como plena a depender de que tipo de interacdo o
professor e os alunos compartilham como legitima (DAVID; WATSON, 2008). O
“tornar-se”, dessa forma, remete 0 sujeito a uma mudanga nas caracteristicas de sua
participacdo. Ao aprender, o sujeito partilha cada vez mais dos significados construidos
naquela pratica, da mesma forma que pode construir novos significados a serem
legitimados por esta.

Assim, “aprendizagem implica tornar-se uma pessoa diferente com respeito as
possibilidades destes sistemas de relagdes” (LAVE; WENGER, 1991, p. 53). A
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aprendizagem implica ndo apenas uma relacdo com atividades especificas, como resolver
um determinado problema, por exemplo, mas uma relagdo com grupamentos de pessoas
que partilham empreendimentos conjuntos (MATQOS, 1999). Assim, perspectivas como
esta, conceptualizam a aprendizagem como “uma mudanga na participacdo” em uma
determinada pratica social (BORKO, 2004, p. 3; LAVE, 1996, p. 2).

A aprendizagem, portanto, implica em tornar-se um tipo de pessoa (LAVE;
WENGER, 1991). Assim, quando um professor ensina um contetdo ou uma disciplina
apresentando seus conceitos, em seguida, ele apresenta exemplos e, depois, solicita que
os alunos facam exercicios, por exemplo, ele esta participando da pratica de uma
determinada forma. Porém, este mesmo professor pode alterar esta participacéo, passando
a iniciar algumas aulas com um problema, assim, poderiamos afirmar que houve uma
aprendizagem docente, pois ocorreu processo mencionado acima de tornar-se alguém
diferente.

A vinculacédo da aprendizagem ao que somos no ambiente social (ASKEW, 2008),
nos permite afirmar também, que mudancas efémeras na participacdo do sujeito podem
ndo caracterizar sua aprendizagem. Imaginemos este mesmo professor, somente por uma
aula, ao invés de solicitar que os alunos facam exercicios, ele proponha a resolucdo de
um problema, mas nas proximas aulas, ele retoma a mesma dindmica, isto ndo é entendido
como aprendizagem, j& que ndo alterou o “tipo pessoa” nesta pratica pedagogica, nao “o
torna uma pessoa diferente”.

Neste contexto, para dar conta desta necessidade, compreendemos a
aprendizagem como uma mudanca no padrédo de participacao do sujeito na préatica social.
Por padrdo de participacdo entendemos uma regularidade nas participagdes do sujeito.
Dessa forma, podemos dizer que houve uma alteracdo naquilo que o sujeito é na pratica
social, ou seja, que houve aprendizagem (LAVE; WENGER, 1991)

Entdo, ao referir-se a aprendizagem docente, estamos nos referindo a mudancas
nos padrdes de participacdo do professor na pratica social em que ele esta inserido, ou
seja, na pratica pedagogica escolar, além de mudancas nos padrdes de participacdo em
outras praticas que podem repercutir em mudancas de participacdo na pratica pedagogica
escolar. E possivel que ocorra interacdes na pratica pedagdgica que possibilite
aprendizagem, por exemplo, a partir de questionamentos de alunos. Além disso, ha
também mudancas de padrdes de participagdo em outras praticas, Como no convivio
familiar ou em cursos de formacéo, que podem repercutir no seu fazer em sala de aula e

gue também sdo entendidos como aprendizagem docente.
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Ball e Cohen (1996), Davis e Krajcik (2005) e Brown (2009) afirmam que o0s
professores podem aprender ao utilizar materiais curriculares educativos (MCE). Quando
utilizarmos o conceito apresentado acima, podemos dizer que o uso de MCE pode
promover mudancas nos padrdes de participacdo dos professores na praticas pedagogica

escolar.

43 A APRENDIZAGEM DO PROFESSOR DE MATEMATICA COM
MATERIAIS CURRICULARES EDUCATIVOS

Lloyd (2009), Choppin (2011) e Hoyles, Noss, Vahey e Roschelle (2013)
apresentam em seus estudos mudancas nos padrfes de participacdo de professores apos
interacdes com MCE. Estas mudancas referem-se ao ensino voltado a exploracao e a
argumentacdo justificada sobre a matematica envolvida, além do uso de tecnologia em
suas salas de aula, como no estudo de Hoyles e colaboradores(2013).

Em Lloyd (2009), por exemplo, professoras do segundo ano da licenciatura em
Matematica aprendem diferentes abordagens de ensino. Elas analisaram duas unidades de
materiais curriculares educativos de projetos como o Connected Mathematics Project
(CMP). O apoio ao professor nos materiais CMP, para cada unidade, inclui uma discussao
sobre a Matematica subjacente as tarefas, conexfes com outras unidades sobre resolucéo
de problemas, variedade de avaliacdo proposta e sugestdes sobre as aulas.

As professoras observaram os elementos narrativos, exercicios e conjuntos de
problemas, além dos exemplos trabalhados em cada unidade. Uma delas, por exemplo,
relatou que esses elementos a obrigavam a encontrar o raciocinio por tras dos algoritmos
que ela costumava usar. Segundo a professora, estes seriam certamente uma ajuda no seu
fazer docente, porque a licdo ndo serd sobre memorizacdo, mas de raciocinio e
aprendizagem. (LLOYD, 2009). A interagdo com 0s materiais proporcionaram as futuras
professoras conhecerem problemas que permitem mais de uma resposta, além de
mudarem seus discursos em relacdo a préatica de suas futuras salas de aula, o que torna
possivel identificar aprendizagens docentes®®, no que se refere & possibilidade de adotar

tarefas que envolvem resolucdo de problemas nas suas salas de aula.

16 Os artigos, desta secdo ndo utilizam o mesmo conceito de aprendizagem que este estudo, dessa
forma, a andlise explicitada deve-se a uma releitura feita por nos autores, sobre as mudangas na
participacdo do professor no seu fazer pedagdgico observada em cada artigo.
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Ao trabalhar também com materiais do CMP, Rothschild, participante do estudo
de Choppin (2011, p.11), afirmou que a edicdo do professor deste livro a permitiu
perceber que vocé pode ajudar e orientar as criangas, sem necessariamente dar-lhes a
resposta. Sem fazer muitas questBes, mas aquelas que sdo realmente uteis. Como
Rothschild, as outras duas professoras participantes do estudo de Choppin (2011)
utilizaram a edicdo para professores do CMP para identificar principais ideias e questdes-
chave dos problemas descritos no livro e relataram que estes permitem “trazer para fora
a investiga¢ao” (p.11). Diante do que foi relatado pelas professoras, podemos afirmar que
elas mudaram o modo como conduziram as suas aulas para que estas fossem mais
investigativas, auxiliando os alunos por meio de questionamentos e orientacoes.
Mudancas como estas, referentes a participacdo na conducgdo da aula, também foram
observadas nos trabalhos de Hoyles e colaboradores (2013).

Em Hoyles e colaboradores (2013), também foi possivel perceber mudangas no
padrdo das aulas dos docentes envolvidos na pesquisa. Durante o estudo realizado com
18 professores que utilizaram o SimCalm, um software matematico que tinha como
suporte ao docente uma comunidade online para que os professores partilhassem suas
experiéncias, foi possivel observar mudancas no formato tradicional das aulas (introdugéo
do assunto, atividade do estudante e consolidacdo do contetdo). Além dos professores
incentivarem mais as discussdes entre os alunos (Hoyles, et. al., 2013), eles também
passaram a utilizar tecnologias digitais em quase todas as aulas, superando as reservas
iniciais dos préprios autores.

O suporte ao professor neste estudo ndo se deu somente na comunidade online
para professores, mas também em um curso de desenvolvimento profissional, o que ndo
permite dizer em que medida a aprendizagem docente estd relacionada somente ao
software e a comunidade online (Hoyles, et. al., 2013). Sobre 0 MCE e em como 0s
professores podem aprender com este, em outro estudo talvez, seja interessante observar
outro grupo de professores sem este curso. Ou ainda, agregar, de forma digital,
possivelmente, partes deste curso ao préprio MCE.

Os professores participantes destes estudos foram apresentados a materiais que
relatavam préaticas pedagogicas baseadas na resolucédo de problemas (LLOYD, 2009), no
uso das tecnologias na sala de aula (HOYLES, et. al., 2013), na investigacdo matematica
(CHOPPIN, 2011). Os materiais traziam junto com as tarefas, sugestdes, orientaces

sobre a conducgdo das aulas, sobre a abordagem de questfes, entre outros aspectos ja
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descritos. Estes materiais curriculares educativos possibilitaram que os professores
participassem de suas aulas, promovendo diferentes propostas pedagdgicas.

Além destas aprendizagens, na literatura, podemos observar também que a
interacdo de professores com materiais curriculares educativos permitiram aos docentes
mudancas relacionadas aos seus planejamentos de ensino, parte importante do fazer
pedagogico do professor. Esta aprendizagem pode dar-se na projecao de como conduzir
uma aula sobre determinado conteldo (DAVIS, 2009), no detalhamento de notas de aulas
(MESA; GRIFFITHS, 2012) e na relacdo com o livro didatico. Foi possivel perceber uma
relacdo que aproxima ainda mais o professor desse recurso, 0 que se mostrou possivel ao
inserir nestes, explicitamente, modos de apoio a préatica pedagdgica docente (NICOL;
CRESPO, 2006; NIE el al, 2013).

A fim de contribuir com esta discusséo sobre aprendizagens que se desenvolvem
a partir da interacdo com materiais curriculares educativos, este trabalho tem o objetivo
de caracterizar oportunidades de aprendizagens identificadas por professores de
Matematica ao utilizar materiais curriculares educativos. O termo oportunidade, neste
caso, é inspirado no conceito de affordance, utilizado por David e Watson (2008, p. 44),
que indica “as possibilidades de interagdo e de agao oferecidos em uma sala de aula”.
David e Watson (2008), a partir deste conceito, identificaram padrdes na pratica de trés
professoras. Percebemos uma potencialidade no conceito de affordance na caracterizagao
de regularidades, o que nos interessa, ja que o conceito de aprendizagem apresentado
neste estudo trata de padres, de regularidades na participacdo do sujeito.

Assim, no caso deste estudo, ao falar em oportunidades de aprendizagens, estamos
nos referindo a possibilidades de um tipo particular de interagdes, acbes e de
possibilidades de mudancas nos padrdes de participacdo nas praticas pedagdgicas. A

seguir, apresentaremos o0 contexto e o método deste estudo.

4.4 O CONTEXTO

As colaboradoras da pesquisa foram duas professoras de escolas publicas de
Salvador, na Bahia, que terdo como pseuddnimos Jalia e Bete. Elas utilizaram em suas
salas de aula um MCE. Jdlia é professora em turmas do Ensino Médio, e neste caso, a
tarefa foi aplicada na turma do 1° ano. Jalia leciona h4 um pouco mais de 5 anos. Ja a
professora Bete leciona em turmas do Ensino Fundamental, ha mais de 10 anos, e aplicou

a tarefa em uma turma do 9° ano do Ensino Fundamental.
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O MCE utilizado é fruto do projeto Observatdrio da Educacdo Matematica da
Bahial’ (OEM), no qual os autores desse estudo também sdo membros. Este possui um
repertorio de materiais curriculares educativos produzidos por pesquisadores, alunos de
Licenciatura em Matematica, alunos de pos-graduacédo e professores da rede béasica de

ensino. Ao acessar 0 ambiente virtual do OEM - http://www.educacaomatematica.ufba.br

-, pode-se ter acesso a materiais para uso em salas de aulas de Matematica, separados por
topicos.

Cada material é composto por: uma tarefa proposta relacionada a um determinado
topico matematico, a mesma tarefa comentada para o professor, a tarefa respondida, uma
narrativa de aula em que a tarefa foi implementada, videos de trechos dessa aula, com
suas respectivas analises, respostas de alunos, também com anélises, além de sugestdes
para alguns momentos da aula, recursos a serem utilizados, tempo de aula, entre outros.
Segundo seu projeto, o OEM tem o objetivo de elaborar tarefas que inspirem mudancas
nas praticas pedagogicas de professores de matematica.

A professora Julia conheceu este ambiente virtual no curso “Ensinando
Matematica nos anos finais da Educacdo Fundamental”, oferecido pelo OEM, no ano de
2014. Mesmo nao sendo professora do Ensino Fundamental, ela se interessou pelo curso,
pois trataria também de topicos da Educacdo Matematica. Durante o curso, a primeira
autora deste artigo convidou a professora a aplicar uma das tarefas deste ambiente em sua
aula, participando também desta pesquisa, pela qual mostrou-se interessada.

A professora Bete, por sua vez, conheceu o ambiente virtual do OEM na sua
escola, enquanto a primeira autora a convidava para participar desta pesquisa. Um
membro do OEM sugeriu aos autores que fizessem a pesquisa com profissionais na escola
em que ela trabalha, pois teriam o acesso com facilidade. Este membro indicou trés
professoras com quem ele trabalhava. Uma professora preferiu ndo participar, outra foi
acompanhada durante uma unidade, mas adoeceu antes de aplicar a tarefa, e a professora
Bete disponibilizou-se e aplicou a tarefa.

Ambas, Julia e Bete, escolheram o MCE nomeado “Relagdes métricas no
tridngulo retdngulo”, pois Julia estava ministrando aulas de introdugéo a Trigonometria e
Bete tinha exatamente este conteddo no 9° ano. O material pode ser visualizado no

ambiente virtual, conforme a figura 1.

17 Edital OBEDUC: n° 38/2010/CAPES/INEP.
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Figura 1: Ambiente virtual do OEM
Fonte: < http://www.educacaomatematica.ufba.br/tarefa.php?cod=13>

4.5 0 METODO

Este estudo tem como foco de andlise as oportunidades de aprendizagens
identificadas por professores de Matematica, ao utilizarem materiais curriculares
educativos, razdo pela qual utilizamos o método qualitativo. Segundo Denzin e Lincoln
(2005), a pesquisa qualitativa estuda o fendmeno no seu cenario “natural”, na tentativa de
fazer sentido ou interpreta-lo em termos dos significados que as pessoas trazem para eles.
Para operacionalizar o estudo, entrevistamos duas professoras de Matematica apds
utilizarem estes materiais, a fim de interpretar as oportunidades de aprendizagens
identificadas por elas.

Entrevistas sdo entendidas como conversagdes entre o pesquisador e o pesquisado
com um propdsito definido (FONTANA, FREY, 2005). Estas foram realizadas em dois
momentos distintos: na semana em que foi aplicada a tarefa e cinco meses ap6s aplicé-la.
A primeira entrevista teve o intuito de colher impressdes gerais sobre a aula, na segunda

entrevista, por sua vez, teve o objetivo de levantar impressdes sobre as oportunidades de

79


http://www.educacaomatematica.ufba.br/tarefa.php?cod=13

aprendizagens docentes ao utilizarem o material. Na segunda entrevista, questionamos
como o professor descreveria suas aulas, de que forma se deu o contato com o ambiente
virtual, quais as possibilidades que elas identificaram a partir do contato com o material,
uma avaliagdo sobre a aula ministrada a partir do contato com o material, entre outros
aspectos.

Ap0s a coleta dos dados, para analisa-los, foram utilizados alguns procedimentos
analiticos da Grounded Theory (CHARMAZ, 2006), porém, sem aqui assumir seus
compromissos epistemoldgicos. A primeira etapa da analise consistiu em codificar as
entrevistas transcritas, onde as falas das professoras foram reduzidas a c6digos como uma
pequena frase (CHARMAZ, 2006). Nas etapas seguintes, os codigos foram interpretados
e agrupados em categorias. Por fim, confrontamos os resultados obtidos com a literatura
a fim de gerar compreens@es teoricas sobre as oportunidades de aprendizagem dos

professores de Matematica ao fazerem uso de um material curricular educativo.

4.6 AS PRATICAS PEDAGOGICAS NA SALA DE AULA DE BETE E JULIA

As oportunidades de aprendizagens docentes foram descritas como possibilidades
de alteracdo nos padrdes de participacdo do sujeito, neste caso, o professor. A intrinseca
relacdo entre a aprendizagem e a pratica social posta por Lave e Wenger (1991) estabelece
a condi¢do da aprendizagem para que o sujeito “torne-se” um “membro distinto” desta
pratica. Neste contexto, para que possamos entender as oportunidades de aprendizagens
identificadas pelas professoras colaboradoras deste estudo, é importante saber o modo
que elas descrevem a sua participacao na pratica pedagdgica de sala de aula.

Minha aula é assim: eu exponho o conteudo, dou uma explicacdo no quadro.
Tenho vontade de trazer, aplicar na sala um video do youtube, a gente ndo tem
equipamento disponivel, tinha que marcar e vé o auditério e tem que agendar e
tem dificuldade de ter livre, ndo tenho essa facilidade. Entdo o que eu fago: eu
explico o assunto, depois dou um momento de fazer exercicio na sala, sempre
comegando na sala para terminar em casa e na aula seguinte eu explico, eu cobro.
S0 que quando eu cobro o exercicio, eles ndo fazem, quando muitos, sdo dois ou
trés que fazem, sdo os mesmos. E acabo tendo eles como referéncias. E em cima
do que eu dei na aula eu cobro.

[Trecho da entrevista 2 de Bete]

Bete relata que em seu fazer pedagdgico ha uma disposi¢éo para fazer mudancas
na dinamica da aula, como apresentar um video, mas afirma que regularmente apresenta
0 conteudo, faz exercicios e avalia de acordo com o que foi abordado em sala. Julia

também apresenta algumas dessas caracteristicas, como podemos ver no relato a seguir:
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Assim, a depender do conteldo, eu defino, fagco exemplos, normal. Agora assim,
tem contetidos como funcgéo, por exemplo, que eu trago a situacéo problema e a
gente vai fazendo, fazendo, até chegar em um consenso, em uma férmula que
explicite tudo que a gente ja fez anteriormente. Mas assim em matrizes: matrizes
eu soO falo que tem o Excel, comento alguma coisa assim, mas eu defino. Tem
aula que eu comego com as situagcdes, mas tem aula que n&o.

[Trecho da entrevista 2 de Julia]

Bete e Jdlia se descreveram como professoras tradicionais, que normalmente
apresentam as defini¢gdes aos alunos, fazem exemplos e solicitam a resolugéo de
exercicios proximo ao que foi apresentado em sala. Julia, algumas vezes, busca alterar
essa participacao, trazendo inicialmente uma situacdo problema para o debate, mas isto
acontece em poucas aulas. Além disso, em outros trechos da entrevista, Bete também
relata que costuma “dar” a resposta aos alunos, conduzindo as discussdes de forma mais
diretiva. A seguir, discutiremos as oportunidades de aprendizagens identificadas por elas

ao interagir com um material curricular educativo.

4.7 OPORTUNIDADES DE APRENDIZAGENS DOCENTES

As oportunidades de aprendizagens docentes analisadas nas entrevistas foram
relacionadas a abordagem comunicativa, ou seja, os diferentes padrbes de interagdo entre
professor e alunos (MORTIMER; SCOTT, 2002), oportunidades de aprendizagens
relacionadas aos cenarios para investigacdo (SKOVSMOSE, 2000). Sao estes ambientes
de aprendizagens que dao suporte a um trabalho de exploracdo, investigacdo e
oportunidades de aprendizagens relacionadas ao desenvolvimento profissional. A seguir,
apresentaremos recortes das entrevistas realizadas para exemplificar cada das
oportunidades de aprendizagens identificadas.

4.7.1. Oportunidades de aprendizagens relacionadas a abordagem comunicativa na

sala de aula

As professoras Bete e Julia relataram que a abordagem comunicativa de suas aulas
é habitualmente na conducdo dos estudantes por meio de perguntas e respostas que
objetivam um ponto de vista Unico, ou ainda, somente elas apresentando um ponto de

vista. A esta abordagem, Mortimer e Scott (2002) denominam de abordagem
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comunicativa de autoridade. Bete relatou que esta abordagem comunicativa é algo

relacionado a pratica do ensino da Matematica no seu contexto escolar e na sua familia:

E, é, a Matematica que n&o tem esse costume de uma tarefa que faca isso ai, ele
[o aluno] pensar. E muitas atividades que a gente faz, a gente acaba conduzindo,
fazendo ele ir e fazer, entendeu? Até com a minha filha eu ja me policio, porque
eu estou ensinando e daqui a pouco eu estou quase fazendo, por causa deles aqui.
Falei: “Nao, tenho que deixar, ela tem que aprender a se virar”. [Trecho da
entrevista 1 de Bete]

Podemos observar neste trecho, o relato da professora Bete sobre como a

abordagem comunicativa de autoridade perpassa ndo sé sua sala de aula, mas também sua

interacdo familiar ao ensinar sua filha. Na entrevista seguinte, ela retoma o assunto:

A gente tem o costume aqui, o professor de Matematica, em dar, porque ele [0
aluno] tem muita dificuldade. Eu ndo falei para vocé que estou me policiando
com minha filha? E estou ainda. Como é que vou ensinar a ela e o tempo todo
estou mostrando a ela como é a resposta? E ela ndo ta correndo atras. Entdo é
iss0, a postura que temos que rever. [Trecho da entrevista 2 de Bete]

Bete indica uma necessidade de modificar este padrdo de participagcdo na sua

prética pedagogica escolar e ela relata que isto pode ocorrer ao utilizar tarefas como estas,

como podemaos ver no trecho a seguir:

Teria vontade de fazer em outra turma, agora eu ja tenho mais [tempo]. Mesmo
essa que eu disse para vocé que tenho mais dificuldade de trabalhar, eu queria
fazer! Agora eu ndo vou ter condic6es. la botar todo mundo mesmo para fazer
pensar e a minha postura ja ia ser outra. [Trecho da entrevista 1 de Bete]

A professora Bete fala da vontade de aplicar materiais como este novamente,

mesmo na turma que ela identifica que tem mais dificuldade em ensinar. E, ao utiliza-lo,

indica que teria uma outra postura, ndo mais direcionando os alunos, mas deixando-0s

elaborarem e discutirem sobre a tarefa. Julia também indica uma possibilidade de alterar

a abordagem comunicativa de sua aula a partir do uso de materiais curriculares

educativos:

Tentar realmente fazer com que eles pensassem um pouco. Porque assim, quando
s eu falo, sé eu coloco ali no quadro, para eles copiarem e compreenderem, ndo
leva eles a pensarem. E eu acho que uma atividade desse tipo, leva eles a ver qual
a regularidade que esta acontecendo. Eu acho que € isso. [Trecho da entrevista 2
de Julia]

Julia e Bete identificam que a aplicagdo de tarefas como esta possibilita a

exploragdo de ideias junto com os alunos. Julia destaca ainda a possibilidade de

reconhecimento de similaridades ndo somente pelo professor, mas também pelo aluno,

numa abordagem comunicativa ndo mais de autoridade, mas dialégica (MORTIMER,;
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SCOTT, 2002). Alem disso, em suas falas, Bete sugere que, no primeiro momento,
mesmo aplicando a tarefa como apresentada no material curricular educativo, a sua
interacdo com os alunos ndo permitiu a exploragéo de pontos de vistas distintos, mas ela
destacou que para as proximas participacdes como esta, a sua postura iria ser outra.
Participar de aulas ndo apenas conduzindo os alunos a respostas unicas, mas com
a possibilidade de exploracgdo de ideias foi uma oportunidade de aprendizagem relatada
apo6s o uso do material curricular educativo. A estas possibilidades de mudancas no
padrdo de participacao dos professores, referente as interacdes entre eles e alunos na sala
de aula, identificadas pelas professoras, denominamos oportunidades de aprendizagens
relacionadas a abordagem comunicativa. A seguir, apresentaremos mais uma
oportunidade de aprendizagem identificada na nossa anélise, aquela que esta relacionada

aos cenarios para investigacao.

4.7.2. Oportunidades de aprendizagens relacionadas aos cenarios para investigagao

Segundo Skovsmose (2000), um cendrio para investigacdo convida os alunos a se
envolverem em processos de exploracdo e argumentacdo justificada, seja através da
deducédo de férmulas ou da exploracdo de conceitos matematicos. E, de acordo com o
relato das professoras, o contato com materiais curriculares como este podem permitir ao
professor um fazer docente mais proximo a estes cenarios.

Relacionados ao modo como as professoras abordam os contetidos da disciplina e
a forma como eles sdo ensinados, a professora Jalia esclarece:

Do jeito que esta eu percebo que tem funcionado pouco. Eu percebo isso, que 0s
meninos nao conseguem mais sentar e prestar atencdo. Sdo poucos, é verdade,
que conseguem isso. Entdo a gente tem que tentar chamar a atengdo deles de
alguma forma para o contetdo que a gente quer explicar. E talvez, situacdes desse
tipo, que levem o aluno, que despertem o interesse neles, sejam validas. Porque
estd complicado, os meninos estdo muito agitados. E assim, para eles ndo faz
sentido. [Trecho da entrevista 2 de Jalia]

Como Julia sugere neste trecho e Bete também em suas falas, had uma falta de
interesse dos alunos pelos forma de abordar os conteddos na aula de Matematica.
Entretanto, segundo as professoras, o uso deste material diminuiu esta falta de interesse,
0 que esta vinculado aos distintos padrdes de participacdo na abordagem comunicativa
como vimos na secdo anterior, mas também no modo em que os professores podem

abordar o contetdo, como relatou Bete:
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Acho que o lado visual na aula de Geometria é essencial, a gente tem que trabalhar
desse jeito. As vezes o aluno ndo aprende por causa disso, ele ndo esta vendo,
esta partindo s6 daqui que eu estou falando na sala, ndo tem a percepcéo. Eu falei
para vocé, ndo foi? Eu vou fazer isso mais na sala. Eu vou fazer nas cinco
[turmas]. D& para o aluno vé. Porque a gente s6 falando no quadro, ai vocé
percebe o porqué o aluno ndo esta aprendendo, ele ndo esta fazendo, ndo esta
construindo. [Trecho da entrevista 2 de Bete]

Bete sugere a necessidade de participar das aulas de Geometria, focando néo
apenas na parte algébrica, mas relacionando algo que os alunos possam ver. O recorte dos
tridangulos e a composicdo de quadrilateros com estes recortes permitiram que os alunos
pudessem “ver” a Matematica que estava sendo explorada. A professora indica uma
possibilidade de mudanca no padréo de participacdo dos professores na aula, onde haja
uma construcdo por parte também do aluno e que isto pode permitir a estes outros
membros desta pratica pedagogica um engajamento maior em relacdo aos significados
partilhados, como podemos ver também no trecho abaixo:

Ele vé a construcdo, vocé vé que se o aluno descobre, ele fica entusiasmado,
explorar isso mais mesmo. Eu quero ver a parte de Algebra, como vai ser as
tarefas, vou olhar. [Trecho da entrevista 2 de Bete]

Bete relata que esta “construc¢do” por parte do aluno ¢ algo que o entusiasma ¢ que
isso é possivel no uso de tarefas do OEM, tanto que ela se dispde a analisar a parte de
algebra gque estava disponivel neste mesmo ambiente virtual. No caso da professora Julia,
ela ainda destacou a necessidade dessa participacdo ser algo mais frequente:

Se eu tivesse como fazer uma atividade dessa, com pelo menos trés formulas,
acho que eles iam ver que ndo era algo a parte, mas o problema que eu falei é
tempo. Mas assim, se eu conseguisse, com pelo menos trés formulas fazer uma
atividade dessa, eles ja perceberiam alguma coisa, que tem a ver. Que ndo é uma
coisa que ndo tem nada a ver com o contetdo. Ai realmente é quebrar esse
paradigma. [Trecho da entrevista 2 de Julia]

Julia esclareceu durante a segunda entrevista que seus alunos, nos exercicios
posteriores a aula em que foi utilizado o material curricular educativo, muitas vezes, ndo
relacionaram as formulas deduzidas ao restante do conteudo, por isso ndo a aplicavam,
como se o contetdo desenvolvido por eles ndo fosse a Matematica legitima para a
aplicacdo no exercicio. Segundo a professora, a divergéncia entre o que era solicitado nos
exercicios e o que era feito pelos alunos teria a ver com o fato de aulas em que os alunos
envolviam-se na construcdo coletiva da Matematica néo ser frequente. Ela sugere entdo a
possibilidade de fazer tarefas como estas mais vezes, para que 0s alunos possam

relaciona-los.
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A possibilidade de abordar um conteudo, privilegiando a articulacéo entre o que
é observado e os aspectos algébricos dos objetos matematicos, além de deduzir
coletivamente a Matematica legitima na préatica pedagdgica escolar, € entendida como
oportunidades de aprendizagens relacionadas aos cenarios para investigacdao. Elas sdo
possibilidades de mudancas no padrédo de participacdo do professor que podem propiciar
ambientes de aprendizagens relacionados & exploracdo e investigacdo. Além desta
oportunidade de aprendizagem, foi possivel também caracterizar oportunidades de
aprendizagens relacionadas a propostas de desenvolvimento profissional, como veremos

a sequir.

4.7.3. Oportunidades de aprendizagens relacionadas ao desenvolvimento

profissional

O acesso ao material curricular educativo foi indicado pela professora Bete
também como uma possibilidade no seu desenvolvimento profissional:

Como eu disse, eu gostei da atividade, eu vou fazer de novo na sala, era para ter
mais tempo para a gente fazer tarefas como essa. Ou entéo assim, que o professor
se policiasse assim, a visitar sites como esse, porque as vezes na rotina a gente se
passa se perde, ndo faz, atribulado com teste, prova. Simples, é s6 vocé acessar
de casa. Foi s6 um comentario de Cecilia®®, ai eu disse “vou, vou entrar”, assim
uma coisa besta, que ndo demorou tanto tempo, eu ndo tive que fazer curso
nenhum, eu ndo tive que perder muito tempo, uma coisa que melhora a pratica da
gente, tem que buscar. [Trecho da entrevista 2 de Bete]

Bete sugere que o acesso ao material se difere a outros momentos de
desenvolvimento profissional, ja que ndo exige tanto tempo do professor e que traz
elementos que podem proporcionar na pratica pedagogica escolar uma nova
caracterizacdo, do ponto de vista da professora isto “melhora a pratica”. Mesmo
identificando como um momento pontual no seu desenvolvimento, no trecho a seguir,
Bete indica alguns elementos do material que parece permitir esta nova caracterizacao:

O que ajuda muito no site é ter a aula, uma experiéncia de um professor aplicando
esta tarefa em sala. Ai vocé vé ali, como se tivesse lhe dando parametros para
voceé aplicar a sua. Ele ja lhe dar um norteamento para que o aluno vai perceber.
Como eu lhe disse, cada sala, a gente vai ver g tem uma dificuldade diferente,
tem uma resposta diferente, mas ali j& € um norteamento. Por ali a gente j& tem
um guia. [Trecho da entrevista 2 de Bete]

18 Cecilia € professora membro do OEM e colega da professora Bete.
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Nesta perspectiva, o desenvolvimento profissional esta relacionado a aproximacéo
do professor que acessa 0 ambiente virtual do OEM, a participacdo de um outro docente
que aplicou determinada tarefa. Neste caso, a tarefa proposta possui um carater
exploratério da Matematica envolvida, inicialmente, ndo familiar a pratica pedagogica da
docente que o acessa. Porém, esta aproximacdo através da narrativa de aula, da tarefa
resolvida, dos videos analisados, permitiu, como citado por Bete, um “norteamento” para
aplicacdo da tarefa em sua contexto:

A gente vai, como eu falei, com aquele sentimento, se tremendo para sala porque
é uma atividade diferente. Mas na hora, a gente tem que fazer, para ver que nao é
esse bicho de sete cabecas todo, a gente tem que se permitir, ndo ficar preso:
“Minha aula ¢ assim!”, e ndo se abrir a coisas novas. Depois que faz, vocé diz
“nao era isso tudo”, para que tanto receio. Sao o qué? Meus alunos. Ja conhego,
vou ajudar. Gostei! [Trecho da entrevista 2 de Bete]

Denominamos de oportunidades de aprendizagens relacionadas ao
desenvolvimento profissional, a possibilidade de participar de espagos de
desenvolvimento profissional diferentes, seja no menor tempo necessario ou na
familiarizacdo de experiéncias em praticas pedagdgicas distintas. A professora identificou
a partir do uso destes materiais curriculares educativos uma possibilidade de vivenciar

uma proposta de desenvolvimento profissional que se difere do que é habitual.

4.8 CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS

Através da andlise do relato de professoras de Matematica, este artigo buscou gerar
um entendimento sobre as oportunidades de aprendizagens identificadas ao utilizarem
materiais curriculares educativos. Entendemos que a aprendizagem seja como uma
mudanca nos padrBes participacdo na pratica social em que o sujeito esta inserido
(BORKO, 2004; LAVE, 1996). Assim, ao buscar caracterizar as oportunidades de
aprendizagens a partir do contato com MCE, estamos buscando caracterizar as
possibilidades de um tipo particular de apoio aos professores.

A partir da analise dos dados, foi possivel caracterizar trés oportunidades de
aprendizagens identificadas pelas professoras ao utilizarem o material curricular
educativo: (i) oportunidades de aprendizagens relacionadas a abordagem comunicativa
na sala de aula, (ii) oportunidades de aprendizagens relacionadas aos cenarios para
investigacdo e (iii) oportunidades de aprendizagens relacionadas ao desenvolvimento

profissional.
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Assim como em Choppin (2011) e Hoyles e colaboradores (2013), as professoras
desse estudo identificaram oportunidades de aprendizagens relacionadas a abordagem
comunicativa na sala de aula. Neste caso, a partir do que foi relatado, podemos inferir que
0 uso destes materiais possibilita uma alternativa ao discurso de autoridade do professor
(MORTIMER, SCOTT, 2002) nesta pratica pedagogica. O uso mais frequente da
abordagem comunicativa dialdgica, ou seja, uma abordagem que expressa mais de um
ponto de vista, é indicado como uma necessidade e que é possivel através do contato com
materiais curriculares educativos como os do OEM.

A oportunidade de aprendizagem relacionada aos cenarios para investigacéo esta
vinculada a abordagem comunicativa dialdgica, mas, além disso, garante a possibilidade
de vivenciar diferentes ambientes de aprendizagem na sala de aula e legitimar o contetdo
matematico deduzido e discutido coletivamente. Esta aprendizagem também permite
trazer elementos mais visuais e de interesse dos alunos para esta pratica.

Ambas as oportunidades de aprendizagem relacionadas a abordagem
comunicativa e aos cenarios para investigacdo sao possiveis devido a possibilidade de
vivenciar uma proposta de desenvolvimento profissional pontual, mas que garante a
familiarizacdo com experiéncias de outros docentes com tarefas exploratorias. Segundo
Ponte (2005, p. 17), ha uma perspectiva em que a formacao baseia-se “em atividades de
natureza pratica que envolvem os professores de Matematica na exploracdo de situaces
matematicas, contextualizadas ou de natureza historica, usando ou ndo novas
tecnologias”. Assim, chamamos atencdo para a importancia de centrar processos
formativos ndo somente em teorias e investigagdes empiricas, mas na pratica pedagdgica
escolar e nas possibilidades de aprendizagens docentes na mesma.

Assim como o conceito de oportunidade discutido por David e Watson (2008, p.
32), o conceito de “constraints” precisa ser destacado neste estudo. Este se refere a
regularidades que constrangem participacfes na pratica de sala de aula, a falta de tempo
ou o pouco tempo disponivel para a disciplina e para a formacéo foram questdes bastante
citadas pelas professoras, o que limita as oportunidades de aprendizagens docentes na
pratica pedagdgica. Ou seja, as oportunidades de aprendizagens sdo também limitadas
pelos tipos de relagBes na préatica social. Além disso, estudos futuros, de longo prazo,
precisam acompanhar professores, ao terem contato com MCE, para entender como estas

oportunidades de aprendizagens podem ser constituir em aprendizagens docentes.
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5 - CONSIDERACOES FINAIS

Esta tese foi escrita em um formato conhecido como multipaper (PALTRIDGE,
2002) em que um estudo, como neste caso, geram artigos independentes e constituem a
propria tese. Neste relatorio de pesquisa, entretanto, o formato escolhido foi também
agregado a um capitulo introdutorio e este capitulo final, que se distinguem do modelo de
artigos. No espaco reservado para a introducdo, apresentei minha trajetoria académica,
relatando a aproximagdo com os estudos da area, além de explicitar os objetivos dos
estudos, uma revisdo de literatura inicial, o0 método e procedimentos utilizados. Abordei
também a especificidade na escrita de um trabalho multipaper.

Neste capitulo, reservado para as consideracgdes finais desta tese, irei retomar o0s
objetivos e resultados dos estudos, fazer uma andlise transversal entre estes,
estabelecendo uma relacdo entre as formas de participacdo do professor ao utilizar
materiais curriculares educativos e as oportunidades de aprendizagens docentes
caracterizadas no estudo. Busco, ainda, tratar das implicacGes dos estudos para a

formacdo docente, os limites impostos a pesquisa e propostas para estudos futuros.
5.1 INTRODUQAO - RETOMANDO A TESE

Os trés artigos que compBem esta tese possuem objetivos distintos, mas com
objetos de estudo proximos em certa medida: a aprendizagem docente, a participacao do
professor ao utilizar materiais curriculares educativos, bem como as oportunidades de
aprendizagens docentes neste uso. Os objetivos descritos foram: re-visitar o conceito de
aprendizagem do professor a luz dos estudos de Jean Lave e Etienne Wenger,
compreender as formas de participacdo do professor na aula de Matematica ao utilizar
materiais curriculares educativos e caracterizar oportunidades de aprendizagens
identificadas por professores de Matematica, ao utilizarem materiais curriculares
educativos.

O primeiro artigo teve o objetivo de re-visitar o conceito do professor. Neste
destaquei a relagdo entre a aprendizagem e a participacdo (LAVE, 1996; DAVID;
WATSON, 2008; KRUMMHEUER, 2011). Segundo Lave e Wenger (1991, p. 29) “a
aprendizagem € configurada através do processo de tornar-se um participante pleno em

uma pratica social”, o “tornar-se”, neste sentido, remete o sujeito a uma mudanca nas
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caracteristicas e na qualidade de sua participagdo. Assim, concluimos que a aprendizagem
pode ser entendida como uma mudanca no padrdo de participacdo do sujeito na préatica
social.

A partir dai, descreveremos a pratica social que os professores estdo envolvidos,
circunscrevendo os fazeres referentes a tarefa de ensinar e aprender, no contexto
especifico da educagcdo formal, a pratica pedagOgica escolar. E conclui que a
aprendizagem do professor pode ser entendida como uma mudanca nos padrbes de
participacdo na pratica pedagogica escolar, desencadeadas a partir de situac@es de ensino
—aprendizagem na docéncia — além de, mudancas nos padrdes de participacdo em outras
praticas que podem provocar a mudanca na participacdo no fazer docente —aprendizagem
para a docéncia.

No capitulo seguinte, analisei as formas de participacdo do professor na aula de
Matematica ao utilizar materiais curriculares educativos. Para isso, utilizei como
procedimentos de coleta de dados a observacao e a entrevista. Identifiquei que o docente
pode participar das aulas seguindo as sugestdes e exemplos do material, pode diversificar
nas estratégias de ensino, ou ainda, usar o material como acessorio na sala de aula, ndo
sendo estes trés modos de participar excludentes. Um mesmo professor pode na préatica
pedagogica escolar, participar das trés formas identificadas. A andlise sugeriu também
que seguir os exemplos e sugestdes do material deveu-se as similaridades entre o que foi
proposto no objeto de fronteira, 0 MC e 0 que ocorria nos contextos escolares das
professoras. Além disso, esta similaridade pode ser também o que é indicado pelo material
e 0s propdsitos/empreendimentos da comunidade social escolar, ou seja, mesmo nao
sendo algo familiar as suas participac@es, € um repertdrio que a comunidade deseja inserir
ao seu.

Além disso, o professor também participa das aulas operando alteracGes no que é
proposto no material (BROWN, 2009). Foi possivel observar neste estudo, por exemplo,
o professor diversificando as estratégias de ensino presentes no MCE. Discutimos que
mesmo legitimando as experiéncias reificadas no objeto de fronteira como algo proximo
as experiéncias daquela préatica pedagdgica escolar, as diferencas entre a comunidade de
desenvolvedores existem, seja em relacdo aos recursos para a aplicagéo da tarefa, seja nos
discursos mais acessiveis. Dessa forma, o professor também se torna um desenvolvedor
do MCE, ja que o modifica, em maior ou menor grau. Em maior grau, quando falamos
do uso do material como acessorio na sala de aula, este modo de participar sugere uma

discrepancia entre o que é proposto no material e os interesses dagquela comunidade.
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No capitulo quatro, caracterizei oportunidades de aprendizagens identificadas por
professores de Matematica ao utilizar materiais curriculares educativos. Para este objetivo
utilizei como procedimento de coleta de dados a entrevista com duas professoras que
utilizaram o material. A analise permitiu caracterizar trés oportunidades de aprendizagens
identificadas pelas professoras ao utilizarem o material curricular educativo:
oportunidades de aprendizagens relacionadas a abordagem comunicativa na sala de aula,
aos cenarios para investigacdo e oportunidades de aprendizagens relacionadas ao
desenvolvimento profissional.

As oportunidades de aprendizagens relacionadas a abordagem comunicativa na
sala de aula foram identificadas, pois foi possivel caracterizar nos relatos que o uso destes
materiais possibilita uma alternativa ao discurso de autoridade do professor
(MORTIMER, SCOTT, 2002). Segundo as professoras entrevistadas, o contato com
materiais curriculares educativos como do OEM pode possibilitar uma abordagem
comunicativa dial6gica, ou seja, uma abordagem que expressa mais de um ponto de vista.
A oportunidade de aprendizagem relacionada aos cenarios para investigacdo, também
esta vinculada a abordagem comunicativa, mas ndo se restringe a isto. Esta oportunidade
de aprendizagem possibilita ao docente vivenciar diferentes ambientes de aprendizagem
na sala de aula vinculado a exploracéo e a investigacdo matematica.

Estas oportunidades de aprendizagens docentes, entretanto, sao possiveis devido
a vivéncia de uma proposta de desenvolvimento profissional pontual, mas que garante a
familiarizacdo com experiéncias de outros docentes com tarefas exploratorias. A esta
possibilidade caracterizamos como oportunidade de aprendizagem relacionada ao
desenvolvimento profissional. Na proxima sec¢do, farei uma analise em conjunto de todos
esses estudos, estabelecendo repercussdes entre as formas de participacdo identificadas e

as oportunidades de aprendizagens docentes.

5.2 AS RELACOES ENTRE AS PARTICIPACOES E AS OPORTUNIDADES DE
APRENDIZAGEM DO PROFESSOR AO UTILIZAR MATERIAIS
CURRICULARES EDUCATIVOS

Nesta secao, faremos uma analise transversal dos estudos apresentados nesta tese.
Observemos que o primeiro estudo, de cunho tedrico, explora o conceito de aprendizagem
como mudancgas nos padrfes de participacdo do sujeito nas praticas sociais e que nos

permitiu também uma discussao sobre o que é participagdo a luz dos trabalhos de Lave e
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Wenger (LAVE; WENGER, 1991; LAVE, 1996). Este artigo apresenta/elabora o
arcabouco tedrico utilizado nos outros dois estudos. Ele j& perpassa toda a tese, ndo sendo
necessario entdo apontar (ainda mais) a correlacao deste com os outros trabalhos. Assim,
esta analise transversal focara nos estudos referentes aos capitulos trés e quatro, estudos
empiricos que analisam a participacéo e as oportunidades de aprendizagens do professor
de Matemaética ao utilizarem materiais curriculares educativos.

Como retomamos na se¢éo anterior, as participagdes do professor identificadas e
analisadas no estudo foram trés: ele pode participar das aulas seguindo as sugestdes e
exemplos do material, participa diversificando nas estratégias de ensino e ainda e
participa utilizando o material como acessorio na sala de aula. As oportunidades de
aprendizagens, por sua vez, foram: oportunidades de aprendizagens relacionadas a
abordagem comunicativa na sala de aula, oportunidades de aprendizagens relacionadas
aos cendrios para investigacdo e oportunidades de aprendizagens relacionadas ao
desenvolvimento profissional. Na andlise transversal, discutiremos de que forma, tais
participagbes do professor de Matematica podem repercutir nas oportunidades de
aprendizagens delineadas, ou seja, em que medida as formas de participacOes
identificadas podem ressoar em possibilidades de mudancas nos padrdes de participacao

do professor nas préaticas pedagogicas. A tabela 1 sintetiza como construimos esta analise.
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Tabela 1: Repercussdes das formas de participacdo nas oportunidades de aprendizagens

docentes
Formas de Participacéo
-—) . Diversificando as .
_ Seguindo o Usando o material
Oportunidades de ) estratégias de -
aprendizagens material _ como acessorio
P g ensino
2
Relacionada a
abordagem Repercussao 1 Repercussao 4 Repercussao 7
comunicativa
Relacionada aos
cenarios para Repercussao 2 Repercussdo 5 Repercusséo 8
investigacao
Relacionada ao
desenvolvimento Repercusséo 3 Repercusso 6 Repercusséao 9
profissional

A sequir, discutirei cada uma delas:

Repercussdo 1: Participar das aulas seguindo as sugestbes e exemplos do
material e as oportunidades de aprendizagens relacionadas a abordagem comunicativa
na sala de aula

Como € indicado no estudo de Brown (2009), MCE servem ao proposito de
promover reformas curriculares e podem apresentar alternativas ao ensino tradicional da
Matematica, baseado, sobretudo, no paradigma do exercicio (SKOVSMOSE, 2000). As
orientagdes presentes nos elementos dos materiais produzidos pelo OEM orientam o
professor aplicador da tarefa a manter um didlogo constante de incentivo ao aluno, mas
gue ndo o direcione na resolucdo da mesma. Dessa forma, participar das aulas seguindo
as indicacdes deste esta bastante atrelado a participar das aulas ndo apenas conduzindo os
alunos a respostas Unicas, ou seja, esta forma de participar pode proporcionar
oportunidades de aprendizagens sobre a abordagem comunicativa a sala de aula.

Repercussdo 2: Participar das aulas seguindo as sugestdes e exemplos do material e as
oportunidades de aprendizagens relacionadas aos cenarios para investigacao
Adotar as orientacdes e exemplos de materiais curriculares educativos, como 0s

do OEM, em que as tarefas apresentadas e as orientagdes do material sugerem uma
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construcdo coletiva e a exploracao dos conceitos matematicos envolvidos, seja através de
materiais manipulaveis, de softwares e mesmo o lapis e papel, da mesma forma, parece-
nos uma grande possibilidade de proporcionar ao docente oportunidades de

aprendizagens relacionadas aos cenarios para investigacao.

Repercussdo 3: Participar das aulas seguindo as sugestdes e exemplos do material e as
oportunidades de aprendizagens relacionadas ao desenvolvimento profissional
Participar da aula seguindo as orienta¢fes do material sugerem que o professor o
legitima enquanto um espaco para o seu desenvolvimento profissional. Ele ndo o rejeita,
ao contrario, este modo de participar sugere que ele visita 0 material, analisa-o e opta por
estar compartilhando elementos da préatica pedagdgica vivenciada por outros colegas

também na sua comunidade escolar.

Repercussdo 4: Participar das aulas diversificando as estratégias de ensino e as
oportunidades de aprendizagens relacionadas a abordagem comunicativa na sala de
aula

Participar da aula diversificando as estratégias de ensino apontadas no material,
seja pela falta de recursos na escola ou a utilizacdo de exemplos mais familiares para os
alunos daquele contexto, e ainda seguindo o seu carater exploratério, pode permitir
oportunidades de aprendizagem relacionadas a abordagem comunicativa. A autonomia
do professor, enquanto desenvolvedor do material na pratica pedagdgica escolar
(REMILLARD et al, 2014, BROWN, 2009), sem secundarizar a exploracéo realizada
pelos alunos, ndo minimiza esta oportunidade de aprendizagem, pelo contrario, permite
que ele possa estabelecer novas relacdes e elos, ndo apresentadas no MCE inicialmente,
e que sdo necessarios para que uma abordagem comunicativa dialgica possa ocorrer na

sala de aula.

Repercussdo 5: Participar das aulas diversificando as estratégias de ensino e as
oportunidades de aprendizagens relacionadas aos cenarios para investigacédo

As pequenas diversificagbes nas estratégias de ensino, como descritas, ainda
mantém o carater exploratdrio da tarefa, o que nos permite afirmar que este modo de
participar, pode repercutir em oportunidades de aprendizagens relacionadas aos cenarios

para investigacgéo.
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Repercussdo 6: Participar das aulas diversificando as estratégias de ensino e as
oportunidades de aprendizagens relacionadas ao desenvolvimento profissional

Segundo Ponte (2005), o professor, para se desenvolver profissionalmente,
vivencia distintos ambientes de formacao que podem corresponder as suas necessidades
e objetivos profissionais, porém nédo precisa abdicar do seu papel de protagonista critico
no ensino. A diversificacdo das estratégias de ensino, nesse sentido, ndo o afasta de
oportunidades de aprendizagens relacionadas ao desenvolvimento profissional, mas o
permite uma participacdo importante enquanto este protagonista, j& que os saberes
empiricos necessarios nas diversas comunidades sociais escolares ndo podem ser

totalmente previstos pelos designers de materiais (CHOPPIN, 2011).

Repercussdo 7: Participar das aulas utilizando o material como acessorio e as
oportunidades de aprendizagens relacionadas a abordagem comunicativa na sala de
aula

Ao participar das aulas utilizando o material como acessério, vimos que alguns
elementos do material, como a tarefa e sugestdes, sdo utilizados pelo docente, porém o
carater exploratorio € secundarizado. Neste sentido, em uma aula que este seja um modo
de participar predominante do professor, poucas seréo as oportunidades de aprendizagem
relacionadas a abordagem comunicativa na sala de aula, ja que se tende a ter um discurso
que indique sempre uma Unica reposta como correta, 0 que limita tal oportunidade de

aprendizagem.

Repercussdo 8: Participar das aulas utilizando o material como acessorio e as
oportunidades de aprendizagens relacionadas aos cenarios para investigacao

Ao analisar a repercussao 8, percebemos uma relacdo de divergéncia entre
participar da aula utilizando o material como acessorio e a possibilidade de estabelecer
uma aula em que se deduza coletivamente a Matematica legitima na préatica pedagogica
escolar. Assim, que esta forma de participar diverge de uma oportunidade de

aprendizagem relacionada aos cenarios para investigacao.

Repercussdo 9: Participar das aulas utilizando o material como acessorio e as
oportunidades de aprendizagens relacionadas ao desenvolvimento profissional
Este modo de participar da aula, entretanto, ndo diverge de oportunidades de

aprendizagens relacionadas ao desenvolvimento profissional. Observemos que utilizar o
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material como acessorio, inclui utilizar a tarefa e seguir algumas. ndo todas, continua
legitimando o espago de divulgagdo dos materiais curriculares educativos como um
espaco que contribui para o fazer docente, mesmo que a contribui¢do ndo seja exatamente

a explicitada pelos desenvolvedores de materiais.

A partir da anélise das Repercussdes de 1 a 6, percebemos que participar da aula
seguindo o que foi orientado pelo material, ou ainda, diversificando as estratégias de
ensino podem ressoar nas trés oportunidades de aprendizagens caracterizadas neste
estudo. Entretanto, as Repercussdes 7 e 8 indicam uma certa divergéncia entre a
participagdo do docente utilizando o material apenas como acessorio na sala de aula e as
oportunidades de aprendizagens referentes a abordagem comunicativa e aos cenarios para
investigacdo. Mas esta participacdo ainda pode permitir a repercussdo na oportunidade de
aprendizagem relacionada ao desenvolvimento profissional, como visto na Repercussdo
9.

Percebemos, dessa forma, que a autonomia do professor, como um desenvolvedor
do material na pratica pedagégica escolar, como apontada em alguns estudos
(REMILLARD et al, 2014; AGUIAR; OLIVEIRA, 2014), pode divergir de duas
oportunidades de aprendizagens docentes identificadas, como nos casos das Repercussoes
7 e 8. Ainda assim, a diversificacdo das estratégias de ensino que sdo apresentadas, além
de necessarias devido o carater situado das praticas, ndo deixam de repercutir nestas trés

oportunidades de aprendizagens docentes.

5.3 IMPLICACOES PARA A FORMAGAO DE PROFESSORES

O conceito de aprendizagem do professor delineado nesta tese é composto pela
aprendizagem na docéncia e a aprendizagem para a docéncia, como discutido no segundo
capitulo. A aprendizagem para a docéncia é caracterizada na possibilidade da
aprendizagem repercutir no fazer pedagdgico do professor. Baseado no conceito de
praticas de fronteira de Wenger (1998), delineamos que a pratica pedagdgica escolar e a
pratica de cursos de formacdo, como praticas de fronteiras, ja que possuem documentos,
conceitos e termos em comum, além de sujeitos que participam de ambas as praticas.
Estes sujeitos podem introduzir elementos de uma préatica na outra, sendo denominados
de brokers (WENGER 1998). Propomos que cursos de formacgéo devem tentar aproximar
as suas praticas a pratica pedagdgica do professor de Matematica, de modo a apresentar

muitas similaridades e conexdes, pois o professor, que é aluno do curso de formacéo,
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precisa perceber como aquele modo de participar no curso pode ser util na pratica
pedagogica escolar.

Além disso, as oportunidades de aprendizagens docentes caracterizadas neste
estudo nos permitem afirmar que os materiais curriculares educativos podem ser mais
uma fonte no desenvolvimento profissional do professor. A possibilidade, como no caso
do OEM e da comunidade social de desenvolvedores do MCE serem compostas também
por professores permite que as experiéncias reificadas neste objeto de fronteira sejam
mais facilmente legitimadas nas comunidades sociais escolares em que serdo aplicados.

Entdo, entendendo que o desenvolvimento profissional faz parte da formacéo do
professor (PONTE, 2005), propomos que a comunidade de desenvolvedores de materiais
didaticos possa focar ainda mais em materiais que possuam elementos diversos no apoio
ao professor de Matematica. Que entre esses elementos, possa haver experiéncias de
outros professores reificadas, como em narrativas de aulas e videos. Outrossim, que como
esta tese, outros veiculos possam divulgar este tipo de iniciativa, para que haja um amplo
uso de MCE pela comunidade brasileira de professores de Matematica.

5.4 LIMITES DA PESQUISA E IMPLICACOES PARA ESTUDOS FUTUROS

Os objetivos desta tese foram modelados a medida que 0 meu doutoramento
caminhava. Inicialmente, a tese era composta por um Unico objetivo que era comprender
a aprendizagem do professor de Matematica ao utilizar materiais curriculares educativos.
Porém, os MCE com os quais eu iria trabalha, ainda ndo estavam concluidos pelo grupo
do Observatorio da Educagdo Matematica da Bahia, com uma expectativa de estarem
sendo divulgados em dois anos. Dessa forma, reservei 0s dois primeiros anos da tese para
estudos teoricos e a escrita do capitulo introdutorio, e do capitulo seguinte, que teve o
objetivo de re-vistar o conceito de aprendizagem do professor, como ja mencionado.

O entendimento de que a aprendizagem é uma mudanca nos padrdes de
participacdo do sujeito em uma determinada pratica levou-me a perceber que analisar a
aprendizagem do professor de Matematica ao utilizar MCE necessitaria de um tempo
razodvel em campo. Ja que eu precisaria, por meio da observacéo, caracterizar os padrdes
de participacdo do professor antes de usar o material, acompanha-lo apds o uso de mesmo,
para perceber quais padrdes de participacdo foram alterados apos este uso. Isto ficou
inviabilizado, entretanto, pois os materiais do OEM foram publicados somente quando

meu doutoramento ja completava trés anos e cinco meses.
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A partir do segundo ano, ja percebendo que esta seria uma configuracédo possivel,
a de necessidade de mudanca no objetivo da tese, eu e meu orientador o professor Jonei,
entendemos que seria melhor, iniciar uma revisdo sisteméatica sobre o tema MCE,
aproveitando para observar na literatura este estava sendo discutido. Além de definirmos
objetivos ainda de grande relevancia, mas que ndo necessitasse de muito tempo em
campo. Os mesmos geraram o capitulo trés, sobre a participacdo do professor de
Matematica ao utilizar os MCE e quatro, sobre as oportunidades de aprendizagens destes
professores neste uso.

Assim sendo, entendemos que uma futura pesquisa, nesta perspectiva tedrica, que
busque compreender as aprendizagens dos professores de Matematica ao utilizarem
MCE, podem preencher esta lacuna deixada pela tese, analisando, por exemplo, em que
medida as oportunidades de aprendizagens apresentadas podem se constituir em
aprendizagens docentes.

Outra questdo é que analisei a participacdo e as oportunidades de aprendizagens
do professor de Matematica com um tipo especifico de MCE, os elaborados pelo OEM.
Eles possuem componentes especificos, como videos, narrativas, respostas dos alunos
comentadas. Porém, estudos com MCE que possuem componentes distintos podem trazer
outros resultados, ampliando o entendimento sobre estes materiais. Esta é uma tematica
recente, de grande relevancia para o desenvolvimento profissional do professor e precisa

ser analisada.
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ANEXO A

Para exemplificar um material curricular educativo do Observatorio da Educagdo

Matematica na Bahia, disponivel no site www.educacaomatematica.ufba.br, apresentarei

alguns elementos que o compde: a tarefa, a narrativa do professor, respostas dos alunos
comentas, tarefa comentada para o professor. Apresentarei estes elementos do MCE

intitulado “Rela¢des métricas no tridngulo retangulo”.

1- Apresentacdo do site
No ambiente virtual do OEM-BA possui os links para os elementos que compde

0 material.

vatério da Edu: x \__ =

5]

> A [0 www.educacaomatematica.ufba.br/tarefa.php?cod=13

Dok

] Relagbes métricas no tridngulo

A @ Tarefa @ Tarefa comentada
retangulo
E_ & o Solucéo do(a) professor(a) @ Narrativa do(a) professor(a)
Objetivo
« Identificar as seguintes relagdes métricas no triangulo retangulo: @ Solugtes de estudantes @ Faca sua contribuicéo

a.h=b.ce a=m+n.

OBS.: Estamos denominando h a altura relativa a hipotenusa de @ Episddios de sala de aula

um tridngulo e m e n como as projegdes de seus catetos. 5. \ 4 |
o 3
Nivel escolar ¥ R

99 ano - Ensino Fundamental

© Comentarios

Tempo Clique aqui e envie seu comentario:

100 minutos (2 horas/aula de 50 minutos cada)
Conteudo

Relagdes métricas no triangulo retangulos

Figura 1: Ambiente virtual do OEM-BA

Fonte: <http://www.educacaomatematica.ufba.br/tarefa.php?cod=13>

2- Tarefa:
A tarefa desse MCE é composta por duas questdes:

Caro(a) estudante, esta tarefa envolve relacdes métricas que podemos estabelecer no
tridngulo retdngulo. Inicialmente, iremos nos organizar em grupos e cada grupo recebera
um kit com figuras geométricas.

Vamos comecar?!
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1. Observe os tridngulos que voceé recebeu e responda as seguintes questoes:
a. O que haem comum entre eles?

b. Nos dois triangulos sem identificacdo nos lados, considere a hipotenusa
como a base e trace a altura do triangulo em relagdo a base. Em seguida,
corte os dois triangulos no segmento de reta que vocé tracou. O que vocé
obteve?

C. Nomeie os lados das figuras que vocé obteve quando cortou os triangulos.
Observe e compare os dois tridngulos que tem identificac&o e registre suas
observacoes.

2. Com as pecgas vermelhas, monte um retangulo qualquer e com as pecas azuis,
monte outro retangulo com dimensdes diferentes do primeiro. Observe os dois
triangulos e diga o que podemos afirmar sobre a area deles?

3- Narrativa do professor

DESCOBRINDO RELACOES METRICAS NO TRIANGULO
RETANGULO

Rivaldo Firmino Sousa

Em julho de 2013, desenvolvi uma tarefa de investigacdo com estudantes de
uma turma do nono ano do Ensino Fundamental, na Escola Estadual Professora
Armandina Marques, localizada no Bairro de Pau da Lima, zona periférica de
Salvador-Ba. A turma era composta por 26 estudantes, numa faixa etaria entre
14 e 16 anos, dos quais 24 estiveram presentes no desenvolvimento da tarefa.
Para a realizacdo da mesma, os estudantes foram organizados em grupos
compostos por 4 estudantes.

A tarefa teve como objetivo principal investigar duas relagdes meétricas no
triangulo retangulo: em qualquer tridngulo retangulo, a medida da hipotenusa é
igual a soma das medidas das projecdes dos catetos (a = n+ m) e o produto da
medida da hipotenusa pela medida da altura relativa a ela é igual ao produto das
medidas dos catetos (a.h=b.c).

Com o intuito de retomar estudos anteriores em relacdo aos elementos de um
triangulo retédngulo, desenhei no quadro a representacdo de um tridngulo
retdngulo, identifiquei o angulo de 90° e identifiquei os seus lados como cateto
e hipotenusa. [Video 1]

ApOs esses esclarecimentos iniciais, distribui aos grupos as tarefas e em seguida
os kits de materiais manipuldveis. Nesses kits, havia dois pares de tridngulos
congruentes, sendo um par azul e um par vermelho. Em um dos triangulos dos
pares azul e vermelho, os catetos foram nomeados por b e ¢, a hipotenusa
nomeada por a, respectivamente. Nos outros dois triangulos, apenas estavam
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nomeados os catetos b e ¢, e a hipotenusa sem nomeacgao, conforme mostra a
figura abaixo:

Figura 1: Triangulos nas cores azul e vermelho

Depois de distribuido os kits, foram feitos os seguintes questionamentos:
Professor: Vocés acabaram de receber um kit. O que é que tem nesse kit?
Aluna A: Tridngulos
Professor: Quantos?
Estudantes: Quatro.
Professor: Quais as cores deles?

Estudantes: Dois azuis e dois vermelhos.

Em seguida, comegcamos a resolver a tarefa. Inicialmente, fizemos uma leitura
compartilhada. A primeira questao perguntava o que havia em comum entre os
triangulos. A maior parte dos estudantes respondeu que eram tridngulos
congruentes. Na sequéncia, orientei a eles que considerassem nos dois triangulos
com os dois lados identificados, a hipotenusa como sendo a sua base. Em
seguida, tracassem a altura em relagcdo hipotenusa, cortando no segmento
tracado, e escrevessem as suas observagoes.
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Figura 2: Estudante marcando o triangulo na cor azul

Os estudantes perceberam que surgiram dois novos tridngulos retangulos. Nesta
guestao, o objetivo era estabelecer a relacdgo a = n+m. Assim, sugeri aos
estudantes que nomeassem os lados dos triangulos €, em seguida, observassem
e comparassem com os dois tridngulos que tinham identificacdo dos trés lados.
Nesse momento, percebi que deveria ter solicitado também aos estudantes que
nomeassem de h a altura dos dois novos triangulos encontrados, pois facilitaria
a resolucao da questao seguinte.

Além disso, percebi que um grupo havia cortado os triangulos e comparou-os
com os triangulos que ainda ndo haviam sido cortados. Entdo, aproximei-me da
equipe e iniciamos uma conversa. Solicitei aos alunos para comparassem o0s
triangulo e observassem o que ocorreu, eles responderam que quando a figura é
cortada, o cateto continua o mesmo, mas a hipotenusa quando é cortada, deixa
de ser "a” e passa a ser "d” e “e”. [Video 2

O aluno nomeou de “d” e “e” os catetos que formavam os novos tridangulos
recortados. Assim, questionei ainda como seria uma forma matematica de
escrever o que ele havia comentado. Como a equipe nao chegou a conclusao, fui
ao quadro, desenhei um segmento de reta que nomeei de a. Em seguida,
desenhei outros dois segmentos de reta de tamanhos similares, decomposto em
dois, que nomeei de “d” e “e”. Dessa forma, eles perceberam que a soma das
medidas dos segmentos, denominados por eles de “d” e “e”, é igual a medida
da hipotenusa do triangulo maior. [Video 3

Neste momento, pude perceber que o kit foi um recurso didatico muito
importante para atingir os objetivos esperados, pois por meio da manipulacao
dos materiais os elementos matematicos, que teriam um carater puramente
abstrato, tornaram-se concretos. Em seguida, fui chamado por outra equipe, que
sinalizou ter terminado a tarefa.

A equipe referia-se a segunda questao que tinha como objetivo deduzir a relagao
b.c = a.h. Nesta questao, foi solicitado que os estudantes montassem com as
pecas vermelhas um retangulo qualquer e com as pegas azuis outro retangulo
com dimensodes diferentes do primeiro e que relatassem o que haviam observado
sobre as areas deles. Ao observar a equipe, percebi que os estudantes haviam
montado os retdngulos conforme solicitado na questdo. Eles responderam: "“com
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os vermelhos formou-se um retadngulo, com os azuis formou-se um retdngulo
com dimensoes diferentes do primeiro. Eles tem a mesmo area.”

Neste momento, questionei como eles poderiam calcular a drea desses dois
retdngulo que foram formados. Eles responderam que deveriam multiplicar um
dos lados pelo comprimento.

Incentivei, entdo, que eles indicassem as letras que representavam aqueles
lados. Eles indicaram corretamente, porém nesse momento houve grande
dificuldade, pois nao havia uma representacao para um dos lados de um dos
retdngulos. Este lado era justamente a altura ndo nomeada dos triangulos que
foram cortados. Dessa forma, solicitei aos estudantes que nomeassem esse lado
do retangulo de h. Assim, eles indicaram que um dos retdngulos tinha area a.h
e o outro b.c. Neste momento, continuei provocando para que eles expressassem
matematicamente, ja que haviam percebido que as areas eram iguais. Por fim,
concluiram que c.b = a.h.

Findada a questao, para sistematizar a aula, perguntei quem queria ir ao quadro
explicitar aos demais colegas as conclusdes que haviam chegado. Nesse
momento, uma aluna foi ao quadro, desenhou o kit, fizemos alguns ajustes
necessarios e ela mostrou como chegou a conclusdo que a.h = b.c.

Por fim, considero que trabalhar com conceitos de geometria utilizando materiais
manipuldveis foi muito gratificante, pois este material possibilitou aos estudantes
reflexdes e descobertas. Percebi que os objetivos foram atingidos sem que eu
precisasse recorrer a demonstracdes convencionais como as apresentadas em
quase todos os livros didaticos e na maioria das aulas expositivas. Este objetivo
foi atingido pela manipulacdao, pelas conjecturas e observacdes feitas pelos
proprios estudante.

4- Registros dos estudantes

Apresentarei dois registros comentados dos estudantes:
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Nesse registro, os estudantes perceberam que os triangulos sao do tipo
retangulos e entenderam que o que os diferencia dos demais tipos de
triangulos é a presenca do angulo reto. Dessa forma, eles relacionaram as
caracteristicas encontradas em cada uma das figuras e observaram que os
triangulos apresentavam as mesmas medidas. Assim, percebemos o inicio
de uma busca pelas relagoes existentes entre as medidas dos elementos
encontrados nos triangulos manipulados. Esse pode ser um momento para

o professor abordar o conceito de congruéncia de triangulos.

Figura 2: Registro 1 dos estudantes

Fonte: <http://www.educacaomatematica.ufba.br/tarefa.php?cod=13>

Com as pecgas vermelhas, monte um retangulo qualquer e com as pegas azuis,
monte outro retangulo com dimensoes diferentes do primeiro. Observe os dois

triangulos e diga o que podemos afirmar sobre a area deles?

No registro acima, os estudantes compararam os retangulos encontrados e
tentaram indicar algo sobre a area, mas nao sao conclusivos. Além disso,
eles definiram como calcular uma das areas por meio da relacao entre a
altura e a hipotenusa (h.a). Porém, eles nao indicam a férmula para o
calculo da area do retangulo azul, o que nao permite equacionar a relagcao
de igualdade entre as duas areas, ou seja, a.h = b.c. Nesse momento, o
professor podera incentivar os estudantes a tentarem estabelecer uma
relacao entre as areas apresentadas.

Figura 3: Registro 2 dos estudantes

Fonte: <http://www.educacaomatematica.ufba.br/tarefa.php?cod=13>

5- Tarefa comentada
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Trecho da tarefa comentada para o professor:

vatorio da Edu: x \_ |

natica.ufba.br/tarefa.php?cod=13

b. Nos dois triangulos sem identificagao nos lados, considere a hipotenusa
como a base e trace a altura do tridangulo em relagao a base. Em seguida,
corte os dois triangulos no segmento de reta que vocé tragou. O que vocé

obteve? i i

c. Nomeie os lados das figuras que vocé obteve quando cortou os triangulos.
Observe e compare os dois triangulos que tem identificagao e registre suas

observacgoes. i i

Figura 4: Tarefa comentada

Fonte: <http://www.educacaomatematica.ufba.br/tarefa.php?cod=13>
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