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Resumo: A Matematica ainda € uma area que gera desconforto na maioria dos estudantes que ingressa no
curso de Licenciatura em Pedagogia, uma vez que, na escolaridade de cada um, ela normalmente é marcada
por um ensino pautado na mecanizagdo e memorizagao de algoritmos e férmulas. Apds cursarem as disci-
plinas que abordam os fundamentos e as metodologias de ensino de Matematica, essa percepg¢ao pode se
alterar, na medida em que os graduandos entram em contato com propostas que defendem a construgao de
sentidos na aprendizagem dos conteudos matematicos. O professor em exercicio, por sua vez, nem sempre
tem a oportunidade de compartilhar, com seus pares, no préprio ambiente escolar, seus saberes, nao-sabe-
res, limitacdes e desafios referentes ao ensino de Matematica, mantendo, quando muito, um dialogo técnico
sobre as exigéncias do curriculo oficial para a elaboragao de seu planejamento. Este artigo tem o propdsito
de apresentar os resultados de um projeto de extensao universitaria, que objetivou a formagao conjunta de
professores em exercicio e estudantes de Licenciatura em Pedagogia ao longo do planejamento, do desen-
volvimento e da avaliagao de oficinas de Matematica destinadas aos alunos do 5° ano e do 6° ano do ensino
fundamental. Os estudos que defendem a proposta de articulagdo entre a formacgéo inicial e a formagéo con-
tinuada de professores para o desenvolvimento dos saberes docentes, dentre eles os de Tardif (2014) e de
Noévoa (2009, 2017), nortearam as agdes do projeto “A Matematica pela via da ludicidade”.

Palavras-chave: Formacao de professores. Ensino de Matematica. Parceria entre universidade e escola.
Anos iniciais do ensino fundamental. Politicas publicas educacionais.

Abstract: Mathematics remains an anxiety-provoking area for most students going for a bachelor’s degree in
Pedagogy, since their Mathematic memories of school history are marked by a mechanical and memory-based
learning process of algorithms and formula. After following courses on the foundations and methodologies of
Mathematics teaching, they might think otherwise given that graduands usually get in touch with proposals
promoting meaning construction while learning mathematics. On the other hand, the teacher in charge does
not always have the opportunity of sharing with his/her peers in the school environment what he knows and
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doesn’t know, his limitations and challenges concerning Mathematics teaching, keeping, if anything, a tech-
nical dialogue on official curriculum requirements to prepare his/her planning. This article aims at showing
the results of a university extension project whose objective was the joint education of active teachers and
students pursuing a bachelor’s degree in Pedagogy along of Mathematics workshop’s planning, execution and
evaluation aimed at Elementary School 5th and 6th grade students. The “Mathematics through playfulness”
project was guided by studies promoting the link between teacher’s initial and continuing education for the
development of teacher’s knowledge, among them Tardif’'s (2014) and Névoa’s (2009, 2017).

Keywords: Teacher’s education. Mathematics teaching. Partnership between university and school. Elemen-
tary school first years. Educational public policies.

Resumen: La matematica aun es un area que genera malestar en muchos estudiantes que ingresan en el
curso de Licenciatura en Pedagogia, ya que, en su escolaridad, ella suele estar marcada por una ensefianza
pautada en la mecanizacion y memorizacion de algoritmos y formulas. Después de cursar disciplinas que
abordan los fundamentos y las metodologias de ensefianza de las matematicas, esa percepcion puede cam-
biar cuando los estudiantes entran en contacto con propuestas que defienden la construccion de sentidos
en el aprendizaje de los contenidos matematicos. El profesor en ejercicio, por su parte, no siempre tiene la
oportunidad de compartir con sus pares, en el propio ambiente escolar, sus saberes, no-saberes, limitaciones
y desafios referentes a la ensefianza de las matematicas, manteniendo, cuando mucho, un dialogo técnico
sobre las exigencias del curriculo oficial para su planeamiento. Este articulo tiene el propésito de presentar
los resultados de un proyecto de extension universitaria que tuvo como objetivo la formacién conjunta de pro-
fesores en ejercicio y estudiantes de Licenciatura en Pedagogia a lo largo de la planeacion, desarrollo y eva-
luacion de talleres de matematicas destinados a alumnos de los grados 5° y 6° de la ensefianza fundamental.
Los estudios que defienden la propuesta de articulacion entre la formacién inicial y la formacién continuada
para el desarrollo de los saberes docentes, como los de Tardif (2014) y Névoa (2009, 2017), dan norte a las
acciones del proyecto “La matematica por la via de la ludicidad”.

Palabras clave: Formacion de profesores. Ensefianza de la matematica. Articulacion entre universidad y es-
cuela. Anos iniciales de la ensefianza fundamental. Politicas publicas educativas.

INTRODUGAO

Para iniciar este artigo, ndo ha melhor expressao do que a utilizada por Névoa e
Dejong-Lambert para se referir ao atual e profuso conjunto de estudos acerca dos saberes
profissionais da area do ensino e da formagéo de professores: “discurso gasoso”.

O campo da formagao de professores esta particularmente exposto a este efeito
discursivo, que é também um efeito de moda. E a moda é, como todos sabemos, a
pior maneira de enfrentar os debates educativos. Os textos, as recomendagdes, os
artigos e as teses sucedem-se a um ritmo alucinante repetindo os mesmos concei-
tos, as mesmas ideias, as mesmas propostas. E dificil ndo sermos contaminados
por este “discurso gasoso” que ocupa todo o espaco e que dificulta a emergéncia
de modos alternativos de pensar e de agir (NOVOA & DEJONG-LAMBERT, 2003
apud NOVOA, 2009, p. 27).

Ha décadas, a formacéo de professores dos anos iniciais de escolaridade, seja
ela inicial — promovida pelos cursos de Licenciatura em Pedagogia — ou continuada,
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geralmente ofertada por agdes atreladas as politicas publicas curriculares — compde
os estudos de pesquisadores da area da Educacao e propostas das muitas Secretarias
Estaduais e Municipais de Educacao espalhadas pelo pais. Apesar dessa busca por
melhor qualidade dos processos de ensino e de aprendizagem, a expressao “discurso
gasoso”, recuperada por Novoa, em 2009, sugere a existéncia de um circulo vicioso de
reflexdes e acdes que ndo nos permite avangar concreta e efetivamente rumo a cons-
trucdo de um programa nacional que nos auxilie na definicdo do futuro da formacgao
docente brasileira.

De tempos em tempos, temos conhecimento de programas ou projetos publicos
de formacao de professores bem-sucedidos, desenvolvidos em local determinado, por
tempo delimitado. Esse é o caso de agdes como a do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) ou de projetos locais, que focalizam a parceria entre
escolas e universidades. Infelizmente, essas acdées normalmente nao sao replicadas
por falta de interesse politico e, consequentemente, de recursos financeiros e humanos,
ficando distantes de ganharem o status de politica publica. Um fator que atualmente
agrava ainda mais a continuidade de programas ou projetos bem-sucedidos é a vultosa
participacdo do mercado privado no oferecimento de cursos de formagcao de profes-
sores, com a intermediacdo das Secretarias de Educacido. Estamos atravessando um
contexto politico no qual o publico vem perdendo lugar para o privado e corremos o
risco de o discurso ja apontado por Novoa como “gasoso” se dissipar no espago/tempo
e de aquilo que um dia ao menos foi resultado de preciosos estudos sobre a formacao
de professores ser, definitivamente, substituido por inquestionaveis “pacotes” de capa-
citacao docente, comercializados pelas universidades privadas para suprir a formacao
inicial e comprados pelas Secretarias de Educacao para padronizar os saberes dos
professores em cursos de formacao continuada na busca da elevacéo do indice de De-
senvolvimento da Educacéo Basica (Ideb) das escolas.

Este artigo tem o propdsito de compartilhar as agdes de um projeto de extenséo uni-
versitaria, considerado exitoso por todos os envolvidos, voltado a formacéo inicial do peda-
gogo e a formacgao continuada de professores dos anos iniciais, especificamente do 5° ano e
do 6° ano do ensino fundamental, na area da Matematica, desenvolvido a partir da parceria
entre um grupo de docentes e estudantes do Curso de Licenciatura em Pedagogia da Univer-
sidade Federal de Mato Grosso (UFMT) e uma escola publica de Rede Municipal de Ensino
de Cuiaba.

Parte-se da concepcgao de que a formacgao continuada de professores é mais efetiva
quando realizada na escola e se entende que a formagao do professor em exercicio pode
compor a formacgéao inicial do estudante de Licenciatura em Pedagogia e vice-versa, favore-
cendo a articulagdo entre ambas as formagdes e, consequentemente, a aproximacao entre
universidade e escola na constru¢ao dos saberes docentes.
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DISCUSSAO TEORICA

Os saberes do professor e a necessaria revisdo de suas formagées

Diante da necessidade de se repensar 0s mecanismos que possam garantir a qua-
lidade do ensino brasileiro, nas ultimas trés décadas, os estudos sobre a formacéao de pro-
fessores vém sendo revisados no sentido de contemplar a diversidade de fatores cada vez
mais imbricados na pratica docente. O professor passa a ser visto como um profissional de
multiplos saberes e ndo mais como um operario da Educacéao, que, em outras épocas, bas-
tava se especializar em determinada area para transmitir seus conhecimentos aos alunos.

Ao discutir os saberes dos professores, Tardif vincula-os diretamente ao trabalho,
afirmando que “as relagdes dos professores com os saberes nunca sao relacdes estrita-
mente cognitivas: sdo relagdes mediadas pelo trabalho que lhes fornece principios para
enfrentar e solucionar situagdes cotidianas” (TARDIF, 2014, p. 17).

A profissdo docente € social, na medida em que envolve seres humanos em intera-
¢ao. Isso é fato. Nao é possivel transforma-la em um oficio meramente técnico, para o qual
se aprende a ensinar a partir de um modelo pré-determinado. Nesse sentido, a pratica do-
cente e todos os saberes do professor sdo contextuais, pessoais e temporais: contextuais
no sentido de estarem diretamente relacionados ao trabalho cotidiano de cada profissional,
pessoais e temporais, uma vez que, no exercicio da profissdo, o professor agrega saberes
pessoais e profissionais, desenvolvidos no passado (referentes ao que ele foi e fez) e no
presente (referentes ao que ele é e faz).

De acordo com Tardif (2014, p. 11),

[...] o saber € sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de
realizar um objetivo qualquer. Além disso, 0 saber ndo € uma coisa que flutua no
espago: o saber dos professores é o saber deles e esta relacionado com a pessoa
e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua histdria profissio-
nal, com as suas relacbes com os alunos em sala de aula e com os outros atores
escolares na escola, etc.

Névoa (2017) destaca a dimensao pessoal como aspecto central na disposigdo do
(futuro) professor. Para o autor, a formagéao de professores comega desde os primeiros dias
de aula na universidade, quando os estudantes ja deveriam iniciar uma reflexdo sobre a
profissdo e desenvolver uma “disposicao pessoal” para a pratica docente, mesmo que sua
experiéncia escolar nao tenha sido favoravel.

A “disposicao pessoal” deve ser cultivada a partir da formacgao inicial, de modo que
o futuro professor vivencie um trabalho de autoconhecimento e autoconstrucdo no que
se refere a futura profissdo, minimizando, com isso, a evasao dos cursos de Licenciatura.
Autoconstruir-se supde, em muitos casos, a reconstrucdo, isto €, a renovacao de ideias
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cristalizadas a partir de experiéncias escolares negativas. Para o desenvolvimento da “dis-
posicao pessoal’, as relacdes interativas entre estudantes e entre estudantes e docentes
da universidade sdo fundamentais, uma vez que o intercambio de ideias e o processo de
fala e escuta promovem reflexdes sobre o que ja se sabe e 0 que se pode aprender. Des-
sa forma, cabe ao docente planejar o dialogo sobre a profissdo logo no inicio do curso, de
modo a conhecer a predisposicdo do estudante para o trabalho docente.

Tornar-se professor é transformar uma predisposicado numa disposicao pessoal.
Precisamos de espagos e de tempos que permitam um trabalho de autoconheci-
mento, de autoconstrugdo. Precisamos de um acompanhamento, de uma reflexdo
sobre a profissao, desde o primeiro dia de aulas na universidade, que também aju-
dam a combater os fendmenos de evasao e, mais tarde, de “desmoralizacéo” e de
“mal-estar” dos professores (NOVOA, 2017, p. 1121).

Vale lembrar que o trabalho do professor, diferentemente de outros, € permeado de
experiéncias escolares anteriores a formacao inicial. Para Tardif:

Antes mesmo de ensinarem, os futuros professores vivem nas salas de aula e nas
escolas — e, portanto, em seu futuro local de trabalho — durante aproximadamente
16 anos (ou seja, em torno de 15.000 horas). Ora, tal imersdo € necessariamente
formadora, pois leva os futuros professores a adquirirem crengas, representagdes
e certezas sobre a pratica docente do oficio do professor, bem como sobre o que é
ser aluno. Em suma, antes mesmo de comecgarem a ensinar oficialmente, os pro-
fessores ja sabem, de muitas maneiras, 0 que é o ensino por causa de toda a sua
historia escolar anterior (TARDIF, 2014, p.20).

Almeida e Biajone (2007, p. 286) sintetizam as ideias de Tardif (2014) e Névoa
(2017), afirmando que “os saberes profissionais dos professores sdo temporais, plurais e
heterogéneos, personalizados e situados, e carregam as marcas do ser humano”. Eis aqui
uma sintese das caracteristicas dos conhecimentos constituidos pelo professor ao longo de
suas trajetérias pessoal, formativa e profissional.

No ensino da Matematica, parece haver um apego ainda maior as antigas metodo-
logias, uma vez que essa area do conhecimento, por ser uma ciéncia exata, & concebida
como imutavel no tempo e no espago. De fato, oito vezes seis sempre foi e sera igual a
quarenta e oito, independente do ponto do planeta onde estejamos, porém se era suficiente
decorar a tabuada para aprender Matematica, hoje, frente as demandas sociais, cabe ao
professor e ao aluno saber explicar a produgcao dos resultados da tabuada e, mais do que
isso, saber utiliza-la para resolver problemas.

No caso das aulas de Matematica de professores dos anos iniciais do ensino funda-
mental, ainda considerando o “apego” a fase inicial de escolaridade, permanece a tradigao
da supervalorizagao do ensino das técnicas algoritmicas das operagdes basicas em detri-
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mento de estudos e orientagdes curriculares que indicam a necessidade do desenvolvimen-
to efetivo de habilidades de calculo mental. Isso representa um conflito para o professor
que, muitas vezes, se vé confuso quanto a qual direcdo seguir: “Entdo néo posso mais
ensinar contas armadas?”. Esse sentimento de estar perdido é, em certo sentido, legitimo,
ja que nem mesmo as orientagdes curriculares oficiais sdo explicitas na discusséo sobre a
nova pratica docente, isto é, sobre 0 “0 que” e o “como” ensinar. Em geral, novas praticas
surgem em substituicdo ao que era realizado no passado e pouca discussao acontece em
torno das mudangas.

O mesmo se aplica a introdugao da tecnologia na aprendizagem. Esse elemento, ja
nao mais tao inovador, ainda representa modernidade pedagodgica nas escolas, e, progres-
sivamente, o professor reconhece a importancia de se apropriar das cada vez mais varia-
das ferramentas tecnoldgicas, para nao se colocar a margem das demandas sociais atuais.

Segundo Lessard e Tardif (2011, p. 268),

[...] as [Tecnologias da Informacéo e da Comunicagéo] TIC parecem completamente
inevitaveis e os docentes devem aprender a utiliza-las para fins pedagdégicos. Elas
podem transformar o papel do docente, deslocando o seu centro, da transmisséo
dos conhecimentos para a assimilagao e a incorporagao destes pelos alunos, cada
vez mais competentes para realizar de maneira auténoma tarefas e aprendizagens
complexas.

O professor €, portanto, um profissional com saberes diversos, construidos ao lon-
go de sua histoéria de vida, antes mesmo de seu ingresso a universidade, e com crengas
sobre ensino, professor e aluno, derivadas dos saberes. A complexidade desses aspectos
da profissdo docente nédo pode ser simplesmente ignorada em nome da busca (inutil!) de
aprimoramento do ensino pela via da instrumentalizacao técnica do professor.

A partir da ideia de contextualizagcao dos saberes docentes, é inapropriado conceber
a formacao de professores distante do ambiente escolar. Quando os responsaveis pela for-
magao inicial e continuada levarem em conta os saberes cotidianos do professor, indubita-
velmente, a concepcgao de professor e dos proprios mecanismos de formacao se renovara,
uma vez que a visao tecnicista sobre a profissdo cedera lugar a compreensao da existéncia
de fatores plurais do trabalho docente. Além disso, no que tange a produgédo académica,
as pesquisas sobre ensino ndo poderao mais deixar de considerar os conhecimentos dos
professores mobilizados na agao cotidiana, nem tampouco prescindir da subjetividade da
profissdo. Para Tardif (2014, p. 230), “a pesquisa sobre o ensino deve se basear num dia-
logo fecundo com os professores, considerados ndo como objetos de pesquisa, mas como
sujeitos competentes que detém saberes especificos do seu trabalho”.

A concepgao de que os saberes docentes sdo multiplos deveria guiar a definicao
dos projetos pedagdgicos de cursos de formagao inicial e dos programas de formagao
continuada. No entanto, o que ainda se observa — por exemplo na formagéo inicial, ou seja,
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nos cursos de Licenciatura em Pedagogia e demais Licenciaturas — é uma inseguranga e
uma imobilidade dos formadores frente as novas exigéncias do ensino e ao perfil atual do
estudante que ingressa na universidade. Isso foi indicado ha dez anos, nos resultados do
estudo realizado por André et al. (2010) sobre o trabalho docente do professor formador.
Muitos depoimentos desses formadores apontaram para a falta de preparo do ingressante
no que diz respeito as habilidades escolares basicas, e para a necessidade de “segurar”
esse aluno no curso, visto que ele nao se sentia nada estimulado para o exercicio de sua
carreira, quando se conscientizava da crise da escola brasileira.

Se, por um lado, os professores formadores enfrentam o desafio de lidar com estu-
dantes que sdo marcados por uma histéria escolar deficitaria, por outro, os futuros
professores se defrontam, em suas atividades de estagio, com uma escola basica
precaria, o que os deixa inseguros sobre a opgao profissional pela docéncia. (AN-
DRE et al., 2010, p. 133)

O professor vivencia a experiéncia de um curso de graduagao (presencial, semipre-
sencial ou a distancia), ao longo de quatro anos, assistindo as aulas, lendo textos, viven-
ciando situagdes de estagio, entre outras atividades, conduzidas das mais diversas formas
pelos docentes das instituicbes de ensino superior. Os resultados do estudo de André et
al., realizado em 2010, no que se refere a queixa tanto de formadores como de estudantes,
parecem permanecer, pois esse cenario continua atual.

Quanto aos programas destinados aos professores em exercicio, além de n&o con-
siderarem a formacao inicial, priorizam praticas voltadas ao dominio de parametros e orien-
tacdes curriculares e das habilidades exigidas nas avaliagdes externas, medidas que estéao
bem longe de considerar a realidade da pratica docente.

De modo geral, existe, por parte dos 6rgaos gestores da Educacgao, a tendéncia de
supervalorizar os resultados das avaliacbes externas e, a partir deles, definir as acdes de
formacéao continuada de professores, com a crenca de que o problema do baixo rendimento
dos alunos pode ser facilmente resolvido com a oferta de bons cursos a professores gené-
ricos. Tal pratica gera um conhecimento descontextualizado da realidade da sala de aula e
nao atinge o professor efetivamente. Segundo Imbernén (2010, p. 39), “em todos os paises,
em todos os textos oficiais, em todos os discursos, a formacao continuada ou capacitagao
comega a ser considerada como fundamental, a fim de se alcangar o sucesso nas reformas
educacionais”. E sobre essa questado, o autor faz a seguinte afirmacao:

Atualmente, sdo programados e ministrados muitos cursos de formagao, mas tam-
bém é evidente que ha pouca inovagédo ou, ao menos, essa nao é proporcional a
formacao que existe. Talvez um dos motivos seja o predominio ainda da formagéo
de carater transmissor, com a supremacia de uma teoria que é passada de forma
descontextualizada, distante dos problemas praticos dos professores e de seu con-
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texto, baseada em um professor ideal que tem uma problematica sempre comum,
embora se saiba que tudo isso ndo existe. (IMBERNON, 2010, p. 40)

Cabe destacar, como bem argumenta Imbernén (2010), que as agbes formativas
que promovem demonstracdes e/ou simulagdes de praticas vivenciadas pelos professores
podem ser realmente significativas, caso consigam ultrapassar a fase de explicagdo. Isso
implica em acompanhar o trabalho dos professores, de modo que eles possam viabilizar,
em sua pratica pedagdgica, o que foi explorado nos encontros de formagéo continuada,
identificando fatores de sucesso e insucesso no desenvolvimento das atividades. Para o
autor, € preciso evitar processos inacabados na formagao continuada, pois eles provocam
um “curto-circuito”. O autor destaca que essa “pane” ocorre quando a formagao exige do
professor que ele faga mudangas em sua pratica pedagogica, sem que esteja devidamente
convencido, tedrica e experimentalmente, de que elas sdo necessarias. Sempre que as
praticas formativas desconsiderarem o contexto em que o docente atua e desrespeitarem
o tempo de que ele necessita para apropriar-se das novas propostas, os “curtos-circuitos”
ocorrerao.

Considerando as politicas publicas de formagao continuada de professores, imple-
mentadas no Brasil, nos ultimos 30 anos, podemos afirmar que as agcbes vém sendo de-
senvolvidas pelo processo top down', sem considerar a realidade daquilo que efetivamente
ocorre na sala de aula, ou seja, 0 que é planejado na esfera politica mais ampla ndo se
reveste de significado local, a partir das diferengas contextuais. Por exemplo, um mesmo
curso de formagao continuada de professores dos anos iniciais em Matematica é idealizado
para professores de uma mesma rede de ensino, porém sem ponderar as especificidades
regionais ou das proprias unidades escolares. A visdo aplicacionista prevalece, isto &, o
professor continua sendo concebido como um sujeito desprovido de conhecimentos que
podera obté-los em cursos de capacitagdo. Ao se equiparem de estratégias didaticas apre-
sentadas pelos formadores, os docentes, a principio, sentem-se mais seguros, porém a in-
seguranga retorna na medida em que a realidade cotidiana da sala de aula urge, dificultan-
do a realizacao ou a adaptacao das atividades que foram propostas. Nenhuma formacgao de
professores contribuira para o desenvolvimento profissional sem ouvir a voz do professor
com respeito, isto €, sem considerar, de fato, a pratica docente cotidiana.

A promissora parceria entre universidade e escola

A partir da constatacao de que os saberes docentes sao constituidos desde antes o
ingresso do professor em um curso de Licenciatura e que reflexdes sobre a agdo pedago-
gica contextualizada devem ser a base para o desenvolvimento profissional do professor,
faz-se necessario pensar em formas de articulacdo entre ambos os momentos da formacao

1 A expresséo top down é definida por Power (2011, p. 57): “Top down (‘de cima para baixo’) refere-se a
forma como as politicas podem ser implementadas ou analisadas”.
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docente — inicial e continuada —, o que leva, inevitavelmente, a proposicao de parcerias
entre as universidades e as escolas.

Névoa (2009), coadunado com a concepgao de integracao entre formagao inicial e
formacao continuada de professores, ao apresentar as disposi¢cdes essenciais a definicao
da profissao docente, defende a ideia de que os professores em exercicio devem compor a
formacao inicial de seus futuros colegas.

Ao recorrer a esta expressdo [E preciso passar a formagdo de professores para
dentro da profissdo], quero sublinhar a necessidade de os professores terem um
lugar predominante na formagéao dos seus colegas. Nao havera nenhuma mudancga
significativa se a “comunidade dos formadores de professores” e a “comunidade
dos professores” ndo se tornarem mais permeaveis e imbricadas (NOVOA, 2009,

p. 17).

Com “lugar predominante”, o autor certamente se refere as possibilidades que vao
além da abertura da sala de aula para a realizagdo de estagio obrigatério dos estudantes
das Licenciaturas. Os professores em exercicio, em geral, recebem estagiarios, porém o
contato (muitas vezes, burocratizado!) entre estudante e professor nas situagbes de estagio
nao é suficiente para que ambos possam desenvolver seus saberes. Além disso, consi-
derando que as Instituicdes de Ensino Superior quase sempre nao dispdem de principios
claros sobre o sentido do estagio na formacao de professores, a experiéncia nem sempre
€ exitosa.

Como se trata de espago com expressivo volume de horas nos cursos de formagao
inicial de professores ha no Estagio uma saudavel flexibilidade que comporta mui-
tas possibilidades de experiéncia. Essa mesma flexibilidade, no entanto, autoriza
os cursos a diversificarem de tal modo os parametros de formagao, podendo-se
incorrer em desperdicio de tempo e de oportunidade, bem como, na banalizagao do
Estagio (OLIVEIRA; SANTOS, 2011, p. 37).

Em algumas situacdes de estagio de observagao, os estagiarios representam “amea-
ca” ao professor regente, que se sente avaliado em sua pratica. E como se o conhecimento
académico disputasse o lugar de exceléncia de ensino com os saberes do professor. Os es-
tagios, muitas vezes, acabam por promover o sentido oposto a ideia de complementaridade
entre as formagdes do professor. E € justamente contra isso que devemos lutar, pois ndo ha
disputas; ha um espaco de formacéao para a analise partilhada das praticas. Docentes e es-
tudantes da universidade, gestores e professores da escola tém seu papel fundamental nas
preocupacgdes sobre a complexidade de fatores que envolvem a aprendizagem dos alunos
e, juntos, podem encontrar caminhos para enfrenta-las. De acordo com Tardif (2014, p. 23,
grifos do autor), urge buscar “uma nova articulagdo e um novo equilibrio entre os conheci-
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mentos produzidos pelas universidades a respeito do ensino e os saberes desenvolvidos
pelos professores em suas praticas cotidianas”.

Ainda para o autor (2014), os programas dos cursos de Licenciatura devem avan-
¢ar no sentido de propor estagios de maior duragéo, contato frequente do estudante com
0 ambiente escolar, disciplinas ou cursos dedicados a analise das praticas docentes e ao
estudo de casos. Ofertar vagas em disciplinas regulares dos cursos de Licenciatura para
professores das redes publicas de ensino também seria mais uma possibilidade de aproxi-
mar docentes em exercicio dos futuros professores.

Atribuir um sentido pratico a formacao, permitindo que os professores em exercicio
participem da formacao de seus futuros colegas de profissédo nao significa prescindir dos
conhecimentos predominantemente tedricos da area de Fundamentos da Educacéao, por
exemplo, das disciplinas de Filosofia e de Sociologia. Referindo-se a essa questao, Tardif
(2014, p. 289) afirma que

Esse deslocamento do centro de gravidade da formacgao inicial ndo significa que
a formacéo de professores passa a ser uma instancia de reprodugao das praticas
existentes, nem que ela ndo comporta um forte componente teérico. Esse desloca-
mento significa, antes, que a inovagéo, o olhar critico, a “teoria” devem estar vincu-
lados aos condicionantes e as condigbes reais de exercicio da profisséo e contribuir,
assim, para a sua evolugao e transformacgao.

E possivel que estejamos numa época que, para sair do “discurso gasoso”, uma das
acdes fundamentais seja a desfragmentacgao disciplinar imposta por matrizes curriculares
dos cursos de Licenciatura muito ultrapassadas em relagdo ao que hoje é solicitado do
profissional professor?.

Formacao contextualizada na sala de aula, complementaridade entre formacao ini-
cial e continuada, compreensio de que os saberes docentes vao além dos conhecimentos
adquiridos somente na universidade ou na pratica: eis os pontos de partida para uma mu-
danca efetiva das politicas formativas de nosso pais.

Uma das propostas de Novoa (2017) € conceber a formagéo de professores como
uma formacgao profissional universitaria e para tal “[...] € necessario construir um novo lugar
institucional. Este lugar deve estar fortemente ancorado na universidade, mas deve ser um
“lugar hibrido”, de encontro e de jungéo das varias realidades que configuram o campo do-
cente. E necessario construir um novo arranjo institucional, dentro das universidades, mas
com fortes ligacdes externas, para cuidar da formacéo de professores” (NOVOA, 2017,
p. 1114). Nesse “novo lugar”, destacado por Névoa, serdo constituidas comunidades de
aprendizagem, com o foco na formagao docente.

2 Adiscussao sobre a desfragmentagao disciplinar nos cursos de formagéo inicial de professores merece
estudos e reflexdes aprofundadas e n&o é objetivo deste artigo.
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E fundamental que haja mobilidade entre as universidades e as escolas. E preciso
que todos tenham um estatuto de formador, universitarios e professores da
educagao basica. S6 com igualdade de tratamento conseguiremos um encontro
auténtico entre mundos que se conhecem mal e que vivem em situagdes de grande
disparidade, tanto nas condigdes materiais de vida como na imagem social que
deles se projecta. S6 assim conseguiremos construir comunidades profissionais
docentes, que sejam comunidades de aprendizagem e de formacgéo, e ndo meras
reproducdes de uma “teoria vazia”, que tantas vezes marca o pensamento univer-
sitario, ou de uma “pratica vazia”, infelizmente tdo presente nas escolas (NOVOA,
2017, p. 117).

A parceria entre universidade e escola, considerada na revisdo dos projetos peda-
gogicos de curso e na viabilizagdo de ag¢des de extensdo universitaria, certamente sera
um passo concreto para alimentar as praticas de formacao de professores com novas
propostas.

A pratica docente, embora devidamente valorizada e reconhecida como um saber
essencial do professor, para continuar como esse status, necessita ser submetida perio-
dicamente a revisdo. Isso ndo significa examina-la a partir dos resultados dos alunos nas
avaliagdes institucionais; significa confrontar aquilo que é feito em sala de aula com o que
os colegas de profissdao também fazem e com os conhecimentos produzidos na universi-
dade. Essa confrontacado é salutar! Ao mesmo tempo, os conhecimentos académicos, so-
bretudo os de natureza metodoldgica, dependem da validagao da efetiva pratica da sala de
aula, para que seus estudos possam avangar.

Um exemplo referente ao ensino de Matematica de uma sala de aula de 5° ano
sera mencionado. Nas aulas de Fundamentos e Metodologias do Ensino de Matematica
do curso de Licenciatura em Pedagogia, entende-se que o trabalho com fragbes pode ser
realizado a partir da resolugao de problemas, com a exploragéo dos diferentes significados
de fragdo. Como pratica pedagdgica da disciplina, sob a supervisdo do docente responsa-
vel, atividades dessa natureza foram propostas a alunos do 5° ano de uma escola publica e
verificou-se, primeiramente, que o professor regente conhecia somente um dos significados
de fracdo (parte-todo), mas, ainda assim, interferiu positivamente na dindmica da aula e
propds que o trabalho fosse realizado em duplas, uma vez que conhecia o que ele deno-
minava de “duplas produtivas” de sua classe. Ao desenvolver as atividades, notou-se que
a maior parte dos alunos importava a légica dos numeros naturais para comparar numeros
racionais, acreditando, por exemplo, que 1/8 € maior que 1/4. Nesse sentido, problemas
como: “Tereza fez um bolo de chocolate. Seu filho mais velho comeu 1/8 do bolo, enquan-
to a filha cagula comeu 2. Quem comeu mais bolo?” ndo foram resolvidos corretamente.
Situagdes que exploravam os significados de quociente e de operador multiplicativo® foram
igualmente interpretadas sob a l6gica dos numeros naturais.

3 Significado de quociente: “Rodrigo comprou 2 chocolates para dividir igualmente entre 4 criangas. Qual a
fracdo que cada crianga recebera?”. Significado de operador multiplicativo: “Fabio tinha 20 balas, sendo que
% eram de morango. Quantas eram as balas de abacaxi?”.
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Muito bem! O que essa situacéao ilustra?

Ao professor regente, seu contato com o docente e os estudantes da universidade
foi, por ele préprio, considerado fundamental para a ampliacdo de seus conhecimentos
acerca dos numeros fracionarios, baseados quase exclusivamente nos apontamentos do
livro didatico. Ao formador e aos estudantes, a experiéncia permitiu constatar o valor da
avaliagao diagnostica ou dos conhecimentos prévios dos alunos e perceber que, antes de
planejar e desenvolver atividades, € importante definir previamente a configuragéo dos alu-
nos na sala de aula para o sucesso da dinamica.

Um aligeirado relato de experiéncia de aproximagao entre universidade e escola
corrobora o reconhecimento dessa parceria como uma estratégia proficua para a formagao
dos professores. Quao promissoras seriam essas e outras possibilidades de intercambio
realizadas em larga escala!

Para isso, universidades e escolas devem crer verdadeiramente nessa parceria e,
a partir dessa crenga, elaborar projetos com a insergdo da universidade na escola e da
escola na universidade, desde o planejamento das agdes no inicio de cada ano letivo. As
Secretarias de Educacdo — estaduais e municipais — por sua vez, precisam flexibilizar o
excesso de burocracias pedagdgicas e apostar na parceria entre universidade e escola.
Por burocracias pedagdgicas compreende-se, por exemplo, a exigéncia da presencga dos
professores e coordenadores pedagogicos em capacitagées que pouco contribuem com a
pratica pedagogica e do preenchimento informatizado de grades de planejamento que sao
verdadeiras copias de fragmentos do curriculo oficial e ndo correspondem a efetiva pratica
de sala de aula.

De acordo com Novoa, o que aqui esta sendo denominado por burocracias peda-
gogicas pode ser compreendido como formas de controle. As politicas publicas voltadas
para o professor cerceiam cada vez mais sua autonomia, o que precisa ser frontalmente
combatido.

Grande parte dos discursos torna-se irrealizavel se a profissdo continuar marcada
por fortes tradigdes individualistas ou por rigidas regulagdes externas, designada-
mente burocraticas, que se tém acentuado nos ultimos anos. Quanto mais se fala
da autonomia dos professores mais a sua acgao surge controlada, por instancias
diversas, conduzindo a uma diminui¢do das suas margens de liberdade e de inde-
pendéncia. O aumento exponencial de dispositivos burocraticos no exercicio da
profissdo ndo deve ser visto como uma mera questdo técnica ou administrativa,
mas antes como a emergéncia de novas formas de governo e de controlo da profis-
sdo (NOVOA, 2009, p. 20).

Precisamos comecar! Experiéncias formativas que propdem a integracdo entre a
formacéo inicial e a formacgao continuada, a partir de uma relacdo de cumplicidade peda-
gogica, merecem ser divulgadas, de modo a demonstrar que esse caminho € possivel e a
impulsionar o surgimento de novos programas de governo que partam dessa ideia. E com
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esse objetivo que o projeto de extensao “A Matematica pela via da ludicidade”, desenvolvi-
do pela Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), sob a coordenagao da autora deste
artigo, sera descrito a seguir.

O PROJETO “A MATEMATICA PELA VIA DA LUDICIDADE”
Caracterizagdo do projeto

O projeto de extensao universitaria “A Matematica pela via da ludicidade” foi desen-
volvido ao longo do ano de 2019 com o objetivo de propor, a professores do segundo ciclo
do ensino fundamental* e, mais especificamente, do 5° e 6° anos, possibilidades de reflexao
sobre o ensino da Matematica e o compartilhamento de saberes com estudantes e docen-
tes da universidade. Por meio do contato com estudantes do 1°, 2° e 3° anos do curso de
Licenciatura em Pedagogia da Universidade Federal de Mato Grosso e com docentes que
lecionam a disciplina Fundamentos e Metodologias do Ensino de Matematica na mesma
universidade, os professores de uma escola da Rede Municipal de Ensino de Cuiaba par-
ticiparam do planejamento, desenvolvimento e avaliagao de oficinas de Matematica oferta-
das a seus alunos.

A principio, o projeto se destinava ao segmento do 1° ao 5° ano, porém, apos sua
apresentacao a Secretaria Municipal de Educacao de Cuiaba, foi solicitada sua insergao
em salas de aula do 6° ano, considerando, de acordo com os responsaveis pela formagao
de professores do municipio, as limitagdes do professor pedagogo no dominio de conteu-
dos matematicos desse ano de escolaridade. Além disso, foi apresentada a nés uma lista
com o nome de cinco escolas cujo indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica (IDEB)
era mais inferior do municipio; dentre as cinco, nos recomendaram escolher uma para de-
senvolver o projeto.

As atividades do projeto foram iniciadas no final de fevereiro e a busca por uma es-
cola ocorreu em marcgo. Precisdvamos encontrar uma instituicado que aceitasse a parceria,
bem como que se enquadrasse em nossa realidade de oferta, de uma equipe composta
por quatro duplas de estudantes® e duas docentes da universidade para acompanha-las.
A definicdo do numero de duplas de estudantes e, consequentemente, de salas de aula,
ocorreu de acordo com a disponibilidade de acompanhamento das docentes que, desde o
inicio, eram duas, a coordenadora do projeto e uma professora substituta da universidade,

4 O projeto foi desenvolvido em uma escola da Rede Municipal de Ensino de Cuiaba, que adota a divisao em
ciclos do ensino fundamental de nove anos, a saber: primeiro ciclo (10/20 3o anos), segundo ciclo (40/50/60
anos) e terceiro ciclo (70/80/90 anos).

5 As estudantes escolheram atuar em duplas nas oficinas, para se sentirem mais seguras frente ao desafio
que consideravam ter “pela frente”.
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também alocada no Instituto de Educacéo. Escolas com, por exemplo, seis salas de aula
de 6° ano, infelizmente, tiveram que ser descartadas.

Ao apresentar as ag¢des a coordenadora pedagogica de uma das escolas, foi soli-
citado que o projeto se desenvolvesse também com uma sala do 5° ano. Como havia trés
salas de 6° ano, a escola foi definida. Dessa forma, o publico externo das ag¢des do projeto
envolveu professores e alunos de uma sala de 5° ano e de trés salas de 6° ano, que funcio-
navam no periodo matutino.

A fase inicial do projeto, denominada “Estudos sobre a utilizagdo de atividades ludi-
cas nas aulas da Matematica e a aprendizagem”, que ocorreu, em um primeiro momento,
em margo e, em um segundo momento, em julho, consistiu em dois encontros semanais
entre docentes e estudantes, realizados na universidade, para reflexdes e praticas peda-
gogicas sobre conteudos matematicos dos anos iniciais de escolaridade. Nos encontros de
marc¢o, nao foi possivel focar imediatamente no estudo das habilidades da BNCC voltadas
para alunos do 5° ano e do 6° ano por duas razdes: nao sabiamos exatamente qual seria
a demanda dos professores da escola e havia, no grupo, quatro estudantes que ainda nao
tinham vivenciado a disciplina Fundamentos e Metodologias do Ensino de Matematica, no
curso de Licenciatura em Pedagogia, da UFMT, o que Ihes causava grande inseguranga,
frente a Matematica e a inser¢do em sala de aula como alunos do segundo ciclo.

Basicamente foram dois os temas definidos pelas docentes para esse periodo inicial
de estudos: calculo mental e resolucao de problemas. Por meio da leitura e da discussao de
textos relacionados aos temas, da realizacido de propostas que convidavam as estudantes
a romperem com estratégias rigidas de resolugao de problemas e do contato com jogos e
atividades ludicas, a autoconfiangca de cada uma foi desenvolvida aos poucos. Em julho,
devido as férias escolares, os estudos entre docentes e estudantes da universidade foram
retomados, porém com o foco no tema fragdes e porcentagem.

Em abril, iniciamos a agdo do projeto denominada “Oficinas de Matematica com
alunos dos 5° e 6° anos”, por meio de um encontro entre ambas as docentes, as duplas de
estudantes (que ja haviam definido a sala de aula na qual atuariam) e as respectivas profes-
soras de sala. Neste momento, definiu-se o tema matematico que cada professora gostaria
que fosse desenvolvido com seus alunos naquele primeiro més de oficinas. Como previsto,
as quatro professoras optaram por uma revisao de temas de anos anteriores da escolarida-
de, devido as dificuldades na area demonstradas pela maioria dos alunos. Com isso, ficou
decidido que o trabalho se iniciaria a partir de dois temas: as quatro operacdes e tabuada.

De abril a novembro foram realizados seis médulos de trés oficinas cada (um por
més) e mais duas oficinas “avulsas” de encerramento de cada semestre. As oficinas, com
duragéo aproximada de uma hora e meia, ocorreram semanalmente, no horario regular de
aulas, em cada uma das quatro salas de aula. Antes de iniciar cada modulo, no dia de hora-
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-atividade®, havia um encontro de, aproximadamente, uma hora entre a professora regente,
a dupla de estudantes e as docentes da universidade, para a avaliagao das atividades do
modulo anterior, a definicdo do préximo tema de trabalho e o planejamento das primeiras
ideias para as oficinas do médulo seguinte. Embora as professoras regentes procurassem
participar das oficinas e o intercambio de ideias fosse permanente, esse encontro mensal
era importante, uma vez que nele se consolidava o diadlogo entre futuras professoras em
formagao e professoras em exercicio, ou seja, a possibilidade de articulagdo entre a forma-
¢ao inicial e a formacao continuada de professores.

A carga horaria de dedicagao ao projeto das estudantes era de 12 horas semanais,
distribuidas em trés manhas: oficina na escola, encontro entre as estudantes e as docentes,
na universidade, e uma terceira manha para a finalizagéo do planejamento, providéncia dos
materiais e demais encaminhamentos para a realizagao das oficinas’. O encontro semanal
na universidade entre as estudantes e as docentes era fundamental, pois nele ocorria o re-
lato do trabalho realizado nas quatro salas, momento em que as estudantes manifestavam
impressodes positivas e negativas sobre as agdes desenvolvidas, e, a partir da solicitagao
das professoras regentes, as ideias para as proximas oficinas eram geradas. O planeja-
mento de cada oficina era acompanhado e revisado pelas docentes da universidade para
que, posteriormente, pudesse ser encaminhado as professoras por e-mail, para que elas
fizessem comentarios e possiveis alteragcdes. Foram poucas as interferéncias das profes-
soras nesse sentido, o que sera comentado mais adiante.

Ao longo do ano, os temas, desenvolvidos em tempos diferenciados nas quatro sa-
las) se referiram: (a) as quatro operagdes — técnicas algoritmicas, (b) as quatro operagdes
— resolugdo de problemas, (c) a tabuada, (d) a fragdes e porcentagem, (e) a expressdes
numeéricas e (f) a medidas de comprimento e de superficie.

No ultimo encontro com cada professora, ocorrido na primeira semana de dezem-
bro, foi feita uma entrevista semiestruturada®, gravada em audio, para avaliagao geral do
projeto.

Vale destacar que contamos com o apoio de um Ambiente Virtual de Aprendizagem
(AVA), no qual foram disponibilizados textos e materiais as estudantes e pelo qual eram

6 Os professores da Rede Municipal de Ensino de Cuiaba tém quatro horas semanais concentradas em
um dia da semana, ao que se denomina “hora-atividade”, voltadas para atividades extras a sala de aula, nas
quais professores das areas de Inglés, Educagéo Fisica e Artes assumem as turmas.

7 Vale destacar que todas as estudantes participaram do projeto como voluntérias, uma vez que a solicitacao
de bolsas foi reprovada.

8 Asquestbes que guiaram a entrevista foram as seguintes: 1) De modo geral, houve contribuigdes do projeto
para a sua formagao na area de Matematica? Comente. 2) Mais especificamente, houve contribuigdes para o
modo de planejar e encaminhar as atividades de Matematica? Comente. 3) Escolha um momento ou atividade
do projeto para comentar. 4) Como vocé avalia a relagdo entre as agbes do projeto e o desempenho dos
alunos em Matematica? 5) Como vocé avalia a sua relagdo com as estudantes e as professoras responsaveis
pelo projeto? 6) Se desejar, comente sobre outros aspectos.
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enviados, ao final de cada modulo, relatérios parciais sobre o trabalho desenvolvido, elabo-
rados pelas duplas de estudantes.

Os dados para a sistematizagéo deste artigo sdo oriundos dos registros elaborados
pela docente coordenadora sobre a observacdo dos momentos ocorridos na universidade
e na escola, dos relatérios parciais das duplas de estudantes, elaborados mensalmente, e
da transcricdo dos audios da entrevista com as professoras.

Na terceira e ultima agao do projeto, denominada “Evento de culminancia do projeto
de extensdo A Matematica pela via da ludicidade”, foi organizada uma mostra académica
cuja finalidade foi apresentar os resultados do projeto, vivenciar com os participantes as
experiéncias ocorridas nas oficinas e promover discussdes acerca da formagao matematica
do (futuro) professor pedagogo e das possibilidades de parceria entre universidade e esco-
la. Estiveram presentes cerca de 60 participantes, dentre eles, estudantes de Licenciatura
em Pedagogia, estudantes de Licenciatura em Matematica, estudantes de pds-graduacao
em Educacao, professores da rede publica e docentes da universidade.

As estudantes de graduacgdo ministraram quatro oficinas de praticas pedagdgicas,
que retrataram as atividades desenvolvidas com os alunos da escola. Cada dupla ficou res-
ponsavel por uma oficina e os temas foram: Oficina 1 — fragbes e porcentagem; Oficina 2
— expressdes numeéricas; Oficina 3 — as quatro operacgdes e Oficina 4 — tabuada. A atuacéao
das estudantes no desenvolvimento das oficinas no evento foi surpreendente, promovendo
a participagao ativa dos inscritos.

Foram realizadas duas mesas-redondas de relato entre as estudantes e as profes-
soras da escola para a apresentagéo dos resultados do projeto, e uma mesa-redonda final,
com a participagao da professora coordenadora e de uma professora convidada, cujo tema
focalizou a formagao matematica do (futuro) professor pedagogo. As discussdes sobre os
saberes docentes e as necessidades formativas do professor, o necessario intercambio en-
tre universidade e escola para a formagao de professores e a urgéncia da implementagao
de politicas publicas que sigam essas dire¢des foram proficuas.

Reflexées sobre o desenvolvimento do projeto

Para apresentar o trabalho desenvolvido nas oficinas® do projeto de extensdo “A
matematica pela via da ludicidade”, serdo utilizados excertos dos relatérios mensais das
estudantes e da transcricao da entrevista final com cada professora. Para preservar o ano-
nimato das participantes, as professoras seréo identificadas como P1, P2 e P3 e P4'°, as

9 Este texto ndo pretende apresentar os resultados da Ultima agédo do Projeto, referente ao evento “Evento
de culminancia do projeto de extensdo A Matematica pela via da ludicidade”.

10 Ao longo do ano, houve grande rotatividade de professoras na escola e, dessa forma, contamos com a
seguinte variagao de docentes regentes: na sala do 50 ano A, passaram trés professoras, duas no primeiro
semestre e uma no segundo semestre, porém, pouco antes do encerramento das aulas, a terceira professora
foi desligada da escola e, dessa forma, com ela ndo foi possivel realizar a entrevista. A sala do 6o ano A
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estudantes como E1, E2, E3, E4, E5, E6, E7, E8 e E9" e 0s alunos que foram mencionados
nos relados e nas entrevistas com a letra inicial dos seus nomes. Ambas as docentes serdo
identificadas como PC (professora coordenadora) e PS (professora supervisora).

P1 era formada em Pedagogia, com pos-graduagdo em Psicopedagogia. Possuia
28 anos de experiéncia como professora de sala de apoio a aprendizagem'? e sete anos
como docente do 6° ano. P2 era formada em Pedagogia, com pds-graduacéo em Arte e em
Atendimento Educacional Especializado. Possuia um ano de experiéncia como professora
e sete meses como docente do 6° ano. P3 era formada em Letras e fez Pedagogia como
segunda licenciatura. Como professora de Lingua Portuguesa dos anos finais do ensino
fundamental atuava desde 2009; porém, como pedagoga e professora regente de todas as
areas, 2019 foi seu primeiro ano.

De modo a estabelecer um didlogo organizado com a discusséo teorica deste artigo,
os excertos serdo comentados separadamente em trés grupos: 1 — Temporalidade do saber
e “disposicao pessoal” do (futuro) professor; 2 — Saberes contextuais da profissdo docente
e 3 — Formacao mutua na interface entre escola e universidade.

1. Temporalidade do saber e “disposi¢do pessoal” do (futuro) professor

De acordo com Tardif (2014), os saberes docentes sdo temporais e isso implica
que o professor carregue conhecimentos e vivéncias do passado e do presente para a
profissdo. As professoras e, sobretudo, as estudantes envolvidas no projeto, a partir da
compreensao de temas matematicos escolares e de “novas” possiblidades de trabalho para
a sala de aula, puderam ressignificar parte de seus saberes matematicos e o sentido do
ensino de Matematica. Para as estudantes, devido aos encontros formativos do inicio e do
meio do ano e aos encontros semanais parte destinados aos estudos para o planejamento
das oficinas, ou seja, pelo fato de ter havido um contato mais estreito e intenso entre elas e
o conhecimento matematico, a reelaboragao paulatina dos saberes e a ressignificagdo do
ensino da area foram verificadas ao longo do ano. Isto pode ser observado no relatério de
E3 e E5 sobre o tema do médulo 4 das oficinas:

Quando soubemos que seriam trabalhadas expressdées numéricas, ficamos teme-
rosas, por ser um conteudo que demanda dominio das operagbes matematicas.

contou com uma unica professora ao longo de todo o ano letivo; a sala do 6o ano B teve duas professoras,
porém foi a segunda, que ingressou em maio, que acompanhou a maior parte das oficinas. Finalmente, a sala
do 60 ano C também contou com duas professoras e, de forma semelhante a sala do 6o ano B, a segunda
professora assumiu a turma em maio e pode acompanhar a maior parte das atividades do projeto. Assim, ao
final do ano, somente trés das quatro professoras concederam a entrevista.

11 Ha nove estudantes, pois na sala de aula do 6o ano A, houve uma substituicdo no meio do ano. De
fevereiro a junho, a atuagao foi de E4 e de julho a dezembro, a atuagéo foi de E5.

12 A sala de apoio a aprendizagem da Rede Municipal de Ensino de Cuiaba destina-se a alunos que
apresentam dificuldades de aprendizagem em Portugués e Matematica e funciona no contraturno das aulas
regulares.
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Acredito que isso se da pela falta de base matematica na Educacao Basica, fato que
até hoje reflete em nossas vidas. Mas o desafio foi aceito, pensamos que nao hou-
vesse conteudos ludicos para expressdo numérica, mas as professoras PC e PS
nos mostraram o contrario, e entdo desenvolvemos oficinas satisfatérias, quando
ensinavamos os alunos e tiravamos suas duvidas aprendiamos muito, sendo uma
relacao de aprendizado mutuo (E3 e ES5, relatério do modulo 4).

A “disposicao pessoal” (NOVOA, 2017) para a pratica docente na area da Matemati-
ca de estudantes de Pedagogia foi ativada a partir do momento em que houve a compreen-
sao dos temas que seriam abordados nas oficinas. No caso do trabalho com expressoes
numeéricas, desenvolvido nas salas do 6° ano, relembrar do tema e desmistifica-lo, isto €&,
compreendé-lo para além da memorizagao da regra de sinais e contextualiza-lo em proble-
mas factiveis, foi fundamental para o desenvolvimento da “disposi¢géo pessoal” na realiza-
¢ao das oficinas.

O mesmo foi verificado na compreensao dos agrupamentos do sistema de numera-
cao decimal para a realizagao das operacdes de adicdo e subtracdo, com a utilizagao de
materiais, principalmente entre as estudantes que ainda ndo haviam cursado a disciplina
Fundamentos e Metodologia do Ensino de Matematica. Para E6 e E7, “[...] uma das maio-
res dificuldades enfrentadas por algumas de nés do projeto como um todo foi 0 abaco, pois
nao tinhamos nocgao da relagéo entre unidade e dezena em uma conta armada, onde se
transforma 10 unidades em 1 dezena e 10 dezenas em 1 centena etc.” (E6 e E7, relatério
do modulo 1).

Outro exemplo de ampliagao de sentido do conhecimento matematico consta no re-
latério de E8 e E9, referente ao ultimo mdodulo de oficinas do projeto.

A terceira oficina ocorreu no dia 22/11/2019 e desta vez levamos problemas de
l6égica que nao envolviam numeros, e foi bem interessante porque M. questionou:
“se ndo tem numeros, ndo € matematica”, ndo nos admiramos, pois essa foi a ideia
construida em nossas cabegas que a matematica € niumeros e regras, quando na
verdade ela esté presente no nosso dia a dia muitas vezes de forma imperceptivel.
As criangas demoraram a responder, isso mostra como temos “preguica” de pensar,
porque pensar demanda tempo, esfor¢co e fomos acostumados a ter respostas pron-
tas, muitas vezes usando regras (E8 e E9, relatério do modulo 6).

Retomando parte de uma citagdo de Novoa (2017, p. 1121), que se refere a forma-
cao inicial do professor — “precisamos de espacos e de tempos que permitam um trabalho
de autoconhecimento, de autoconstrugcao” —, é possivel afirmar que, ao longo de 2019, o
projeto “A Matematica pela via da ludicidade” possibilitou as estudantes do curso de Licen-
ciatura em Pedagogia esse espacgo e esse tempo mencionados pelo autor, nos quais se de-
senvolveram saberes de diferentes ordens: (a) desmistificagdo dos temas matematicos e,
consequentemente, conhecimento de relagdes entre eles; (b) compreensao das demandas
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cotidianas de uma sala de aula; (c) interpretagdo do pensamento matematico dos alunos e
(d) desenvolvimento das relagdes interpessoais.

Quanto as professoras, a revelagao de que a Matematica sempre foi um obstaculo
na escolaridade e na formacao docente esteve presente nas trés entrevistas. Um trecho da
entrevista com P2 pode exemplificar essa percepgcdo comum a todas.

[...] eu acho que a oficina veio para desmistificar uma geragdo como a minha, cheia
de inseguranga e de traumas com relagao a Matematica. A minha geragéao foi assim;
a gente tinha que mostrar 0 que sabia da forma decorada, a gente n&o tinha segu-
ranga para trabalhar com os numeros (P2, entrevista final).

Embora a participacao das professoras tenha sido menos intensa, no sentido de que
foram as estudantes as mais envolvidas no planejamento e na condugéo das oficinas, o
convivio semanal com as agdes do projeto permitiu as docentes uma possibilidade de res-
significagcdo do ensino da Matematica. O comentario das trés professoras a esse respeito
foi o de que elas aprenderam tanto quanto ou mais que os alunos.

Eu vejo ndo somente para o aluno, eu aprendi um monte de coisa, porque a questao
com a Matematica envolve terror por causa da forma como nés fomos ensinados e
quando vocés vieram com essa proposta, vocés me ensinaram uma outra forma, as
vezes a crianga quer o calculo mental e a gente forga colocar no papel, exigindo o
registro da conta (P1, entrevista final).

As aulas de Matematica de P1, mesmo apds varios anos de magistério, tinham como
foco o algoritmo das quatro operagdes e, ao estabelecer contato com as estratégias pes-
soais dos alunos no registro para a resolugéo de atividades de calculo mental, a docente
ficou sobressaltada no primeiro momento, uma vez que ndo havia uma unica forma de
resolver os calculos. Imbernén (2010) denominaria essa reagdo de um pequeno “curto-cir-
cuito”, porém, na semana seguinte, a docente ja demonstrou estar familiarizada com a ideia
e passou a ter mais interesse pelas atividades.

P2, em varios momentos da entrevista, destacou o quanto aprendeu até mais do que
seus proprios alunos.

E sendo muito sincera, eu acho que a oficina contribuiu mais para mim como educa-
dora do que para os alunos, porque, como P1' falou, a gente vem de uma geragéo
que é assim, a ferro e fogo, por exemplo, trabalhar com a calculadora, jamais! (P2,
entrevista final).

13 P2 participou de parte da entrevista com P1 pelo fato de ambas estarem em hora-atividade no mesmo
dia.
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Além da ruptura com a Matematica do passado, P3, a professora de Lingua Por-
tuguesa, provavelmente devido a sua formagao na primeira graduagéo, foi a docente que
mais enfatizou a aquisicdo de saberes matematicos.

[...] eu aprendi varias formas com a oficina de Matematica, ela me ajudou muito, me
mostrou meios de ver a Matematica, fazer a leitura da Matematica de outras formas.
Achei uma forma bem rica de ver a Matematica, sem o lado pesado do numero,
aquele peso... achei bem interessantes as formas diferenciadas que as meninas
traziam para a sala... me encantei na verdade, eu aprendi bastante (P3, entrevista
final).

E certo que a visdo das participantes do projeto sobre o ensino de Matematica mu-
dou. Tanto estudantes como professoras puderam romper com a ideia de que a Matematica
escolar acontece apenas pela via do ensino das “contas armadas”, com explicagées do
professor e a realizagao de atividades no livro didatico e no caderno.

Ai a gente destaca o R. Eu descobri que a forma do R. aprender nédo é a forma
tradicional, o desempenho dele eleva de maneira efetiva na ludicidade, no brincar
aprendendo, fazer ele pensar nas possibilidades, tudo ele faz assim agora. Por
exemplo, se é 50%, 50% ja vai dar isso, entdo vai dar mais ou menos aquilo, entéo
ele busca agora na sala, em qualquer momento, o raciocinio através da logica, fa-
zendo relagbes (P3, entrevista final).

P3, por exemplo, reconheceu que na sala de aula ha espaco para o ludico e para as
interacdes, o que é promissor. No entanto, do ponto de vista da formagao continua, para
docentes pedagogos, especialmente os que lecionam no segundo ciclo, seria necessario
contatar os temas matematicos explorados nesses anos de escolaridade por um tempo
mais duradouro, no sentido de compreendé-los, estabelecer relacbes entre eles, pensar
em propostas fecundas e interpretar as formas de raciocinio dos alunos na realizagéo das
atividades.

2 — Saberes contextuais da profissdo docente

De acordo com Tardif (2014), os saberes dos professores sdo contextuais, isto €,
estao diretamente relacionados ao trabalho e isso péde ser verificado, sobretudo, em co-
mentarios das professoras na entrevista final. Dimensdes do trabalho docente, sejam elas
gestacionais, de organizagéo e condugao das dindmicas de uma sala de aula heterogénea,
com alunos em diferentes estagios cognitivos e emocionais, ou “burocraticas”, de preen-
chimento de diarios e preparacao dos aluno para a realizagao de avaliacdes institucionais,
foram apontadas pelas docentes.

Na entrevista final, evidencia-se que os saberes das professoras foram mobilizados
no contexto e pelo contexto das oficinas. Embora as propostas de atividade fossem deta-
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Ihadamente planejadas e apresentadas pelas estudantes, com orientagdo das docentes da
universidade, a participacao das professoras no momento das oficinas era quase sempre
ativa, sobretudo depois dos dois primeiros modulos. Dessa forma, saberes docentes, de-
correntes da ruptura de visdo de Matematica e seu ensino foram constituidos ao longo do
ano de realizagao do projeto.

P2 buscou utilizar dindmicas semelhantes em suas aulas de Matematica.

Nossas aulas de Matematica tém sido muito interessantes por conta disso, porque
agora eles querem pensar de forma diferente para chegar ao mesmo resultado. Eu
vejo os alunos empolgados e preocupados em querer saber mais, em querer mais
a pratica, a aula, o ensino, ha um anseio, porque superaram aquele bloqueio que
existia, hoje eles se sentem mais seguros (P2, entrevista final).

E P1 reconheceu a importancia das “discussées” matematicas para o desenvolvi-
mento de alunos considerados com dificuldades na area.

Eu me lembro bem do dia da oficina de fragdes, da histdria das tortas. Ninguém con-
seguia achar o prego dos pedacos das tortas e o L. na hora disse: é tanto! L. fazia
céalculo mental? Fragao? De jeito nenhum. E hoje ele ta se achando e fala: profes-
sora, vou sentar com fulano para ajudar. Foi muito bom! Como as oficinas ajudaram
até na sua autoestima! (P1, entrevista final).

Quanto as estudantes, os saberes contextuais estédo relacionados ao curso de gra-
duacao e as experiéncias que ele oferece. Por exemplo, uma das estudantes havia partici-
pado de ac¢des do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) no ano
anterior e vivenciado a pratica da sala de aula. No entanto, a maioria ndo havia passado
pelas disciplinas de estagio obrigatorio, nem mesmo entrado em uma sala de aula. Dessa
forma, o desenvolvimento dos saberes contextuais estava menos atrelado a experiéncias
praticas ou propriamente ao trabalho, e mais voltado a ressignificagado das aprendizagens
vivenciadas nas disciplinas do curso de Licenciatura em Pedagogia.

Todos estes trabalhos desenvolvidos na escola com as criangas por meio do projeto
nos proporcionaram um crescimento e aprimoramento dos saberes ja adquiridos
em sala no curso de Pedagogia da UFMT, onde pudemos unir teoria e pratica, agre-
gando valiosos conhecimentos e incalculaveis experiéncias em nossa formagéo. O
projeto enriquecera nossos saberes, pois o contato com a sala de aula e as criancas
nos aproxima da realidade e nos ajuda a contextualizar e problematizar este am-
biente, onde ainda é possivel discutir com as professoras que nos dao suporte para
nossos primeiros passos (E1 e E2, relatério do médulo 1).

Saberes do contexto pratico ou do trabalho também se referem as exigéncias que o
professor enfrenta para lidar com o que, neste texto, foi denominado por burocracias peda-
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gogicas. Esses saberes sao de diferentes naturezas, dentre eles: (a) o saber interpretativo
dos dispositivos oficiais, para compreender o sentido das politicas publicas nas quais o
docente muitas vezes € obrigado a se submeter; (b) o saber emocional, para ndo substituir
a “disposicao pessoal”’ para ensinar por mecanismos publicos de controle da profissao, ou
seja, ndo considerar o treino para avaliagdes externas mais importante que uma boa aula
de Matematica e (c) o saber pratico-conciliatério, para ndo deixar de atender as demandas
burocraticas da gestdo da escola ou das Secretarias sem, ao mesmo tempo, ficar impedido
de incrementar suas aulas com praticas provenientes de experiéncias exitosas. Duas pro-
fessoras mencionaram o curriculo nacional e as avaliagdes institucionais como parte dos
dispositivos que guiam suas ag¢des de sala de aula.

P2, referindo-se ao planejamento quinzenal exigido pelos gestores, apontou o nivel
de detalhamento das atividades elaboradas de acordo com as dificuldades dos alunos e
das habilidades da BNCC.

[...] principalmente agora com essa exigéncia da BNCC em nosso diario, a gente
precisa sempre estar apontando estratégias porque nem todo mundo aprende do
mesmo jeito e no mesmo tempo (P2, entrevista final).

Ainda, sobre a influéncia das avaliagdes externas na pratica docente, P3 afirmou:

E nem o préprio gestor sabe, pois na maioria das vezes nao sabe. Ele fala “ah,
faz assim ou fez assado” e depois diz que tem uma prova e fala que para aquela
prova a gente precisa de aprovagao dos alunos e se virem! A gente nao pode per-
der pontuagdes, a gente fica desesperada. Querendo ou nao, voltamos ao ensino
tradicional, porque se a particular trabalha o tradicional, por que a publica ndo vai
trabalhar? (P3, entrevista final).

Lendo o excerto da fala de P3, podemos deduzir que os saberes docentes contex-
tuais também séo fruto dos ndo-saberes dos gestores ou de outros profissionais das instan-
cias educacionais, ou seja, o professor é o ponto focal e final de implementagao das politi-
cas publicas, conseguindo ele executa-las ou ndo. Como esse profissional ainda pode ser
concebido como alguém sem ou de poucos saberes? Além de conhecer o que e como vai
ensinar e gerir uma sala de aula plural, ainda precisa se apropriar de mecanismos institucio-
nais que, muitas vezes, sintetizam e traduzem todo o trabalho de um ano letivo nos resulta-
dos de um unico instrumento de avaliacdo. Conforme as palavras de P3, para intensificar a
gravidade do cenario, € preciso ter como referéncia as escolas privadas, pois a crenga de
que nelas tudo funciona ainda prevalece. Sem duvida alguma, o cenario de cumprimento
das burocracias pedagogicas interferiu na definicdo dos temas dos mdodulos das oficinas, o
que pode ser observado no relatério do médulo 4 de uma das duplas de estudantes.
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Na reunido com a professora regente, foi apresentada a proposta de desenvolver
um modulo sobre medidas, contudo a mesma nos mostrou a dificuldade da turma
no conteudo sobre expressdes numéricas e enfatizou que durante o moédulo a turma
estaria fazendo uma prova e este conteudo estaria muito presente. Dessa forma,
acatamos a necessidade da turma, e fomos em busca de ideias e jogos para a for-
mulacgao das oficinas (E3 e E5, relatério do médulo 4).

3 — Formacgao mutua na interface entre escola e universidade

Neste ultimo grupo de excertos dos relatérios das estudantes e das entrevistas com
as professoras, destacam-se enunciagdes que revelam a importancia do intercambio e da
colaboracédo entre a escola e a universidade nas ag¢des formativas.

Primeiramente apresenta-se um trecho da entrevista com P1 para ilustrar o desejo
do professor por um espaco formativo que reconhecga o seu valor, no qual todos tenham o
estatuto de formador: estudantes, professores da escola e docentes da universidade.

Na universidade, tem muita gente que tem um olhar para a gente como meros peda-
gogos, mas vocés tém um outro olhar. Um olhar de quem pede: “me passa um pou-
€O 0 que vocé sabe também, pois vamos associar e fazer o melhor”. Conversando
com outras professoras, vimos sempre essa simplicidade de vocés, professoras da
universidade. Eu conhego muitos professores com mestrado e doutorado que tém
um ar de superioridade e as vezes a mera pedagoga, que s6 tem uma especializa-
¢ao, com sua experiéncia, pode compartilhar e mudar. E foi isso que aconteceu em
nossa sala. Essa troca de experiéncias aconteceu. [...] De todas as visdes que eu
ja tive experiéncia, essa visao foi muito positiva. Nao sei quem era aluno, quem era
0 mestre, pois ali estava todo mundo integrado no mesmo processo de ajudar as
criancas (P1, entrevista final).

O respeito pelo outro foi um dos principios fundantes das agdes do projeto, pois, des-
de o inicio, conversavamos, na universidade, sobre a diversidade de professores e alunos
que possivelmente encontrariamos na escola e que todos, cada um com seus saberes e
nao-saberes, deveriam receber igualdade de tratamento.

Névoa destaca que para a formagao de professores possa, de fato, dar passos
adiante, é preciso que seja dada igual dignidade a todos os intervenientes.

E preciso que todos tenham um estatuto de formador, universitarios e professores
da educagéo basica. S6 com igualdade de tratamento conseguiremos um encontro
auténtico entre mundos que se conhecem mal e que vivem em situagdes de grande
disparidade, tanto nas condigbes materiais de vida como na imagem social que
deles se projecta (NOVOA, 2017, p. 1117).

Dessa forma, n&o basta levar a universidade a escola para a reproducao de teorias
na sala de aula, tampouco levar a escola a universidade para a discussao sobre praticas
descontextualizadas e “sem vida”, e sim propor a formagéo do que Névoa (2017) denomina
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de “lugar de encontro” ou “terceiro lugar”. “Ao sugerir a criagcdo de um lugar de encontro,
nao estou a falar de uma adi¢do ou de uma soma. O encontro de 1 + 1 produz uma nova
realidade, diferente, distinta, da soma das partes. Neste lugar produz-se uma terceira reali-
dade, com novos sentidos” (NOVOA, 2017, p.1106 e 1107).

P1 ainda destacou sua experiéncia de formacdo com outras instituicbes de ensino
superior, que eram contrarias a ideia de composi¢ao de um espacgo de dialogo entre a uni-
versidade e a escola.

Eu ja tive experiéncia em outras escolas, de outras faculdades, que vieram ja com
um pacote pronto dizendo o que seria trabalhado, pois ja haviam feito um levan-
tamento das necessidades dos alunos e ai eu me perguntava: mas qual a neces-
sidade dessa turma? Nao se preocuparam com isso... foram oficinas 6timas, mas
distantes da realidade, diferente da forma que vocés fizeram, querendo saber as
dificuldades dos alunos (P1, entrevista final).

A constituicdo de um “terceiro lugar” € um processo que se constroi aos poucos.
A confianga, uns nos outros, desenvolve-se com o tempo. No inicio, € compreensivel que
haja disputa de saberes entre os envolvidos, pois a comparagdo de desempenho entre
profissionais € algo naturalmente estabelecido pelo mercado de trabalho e aqueles que pa-
recem “saber mais” ficam em evidéncia. No relatdrio das estudantes E8 e E9, elaborado no
primeiro més de atividades, ha um trecho que se refere a falta de conhecimento matematico
da professora regente que antecedeu P3, no més de abril: “a nossa chegada fez com que
ela aprendesse muito mais conosco, pois seu método era tradicional. Quando ela ouviu so-
bre a transformacao (referindo-se aos agrupamentos decimais no abaco), percebemos sua
admiracdo em enxergar outras possibilidades de ensinar” (E8 e E9, relatério do modulo 1).
Na entrevista com P3, que reconheceu sua fragilidade nas aulas de Matematica, de-
vido a sua formacao inicial e o quanto aprendeu com a dupla de estudantes, E9 teve uma
participacdo e, embora nao estivesse se referindo a professora do inicio do ano, fez um
comentario que realmente demonstrou reconstrug¢ao de sentido da pratica docente.

Houve muita aprendizagem. Esta oportunidade de estar na sala com vocé (P3) e
com as criangas foi uma experiéncia bem enriquecedora para a nossa formagéo,
porque futuramente a gente estara ai também nesse espaco. Entao a gente apren-
de muito com vocé, a gente aprende muito com as criangas, como funciona uma
escola e que nem sempre 0 que a gente planeja da certo fazer, mas ai vai usando o
plano B ou o plano C (E9, participagao na entrevista final com P3).

Ainda para se referir a constituicdo gradual de uma “comunidade de profissionais
docentes”, duas estudantes destacaram a mudanca positiva de participagao da professora
apo6s a primeira oficina do primeiro modulo.
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Infelizmente a professora nao participou das oficinas, ela aproveitava o tempo para
fazer outros trabalhos pendentes, mas quando precisavamos dividir a sala ou quan-
do perdiamos o controle dos alunos, ela sempre intervia, assim como no final de
todas as oficinas ela vinha até nés para falar o que achou e quais alunos tinhamos
que ajudar mais (E3 eE4, relatério do médulo 2).

De fato, nos dois primeiros médulos de oficinas, houve um distanciamento maior das
professoras, pois a proposta ainda era concebida como “algo de fora”, que adentrava a sala
de aula. No excerto do relato de E3 e E4, nota-se que a professora interferia nos momentos
de controle da indisciplina ou agitagao da turma, mas ndo se envolvia nos encaminhamen-
tos das atividades. Isso foi sendo modificado com o passar dos meses, na medida em que a
confianca entre professores da escola, duplas de estudantes e docentes da universidade se
estabelecia. No relatério do penultimo médulo, E3 e E4 destacaram uma reagao diferente
da mesma professora.

[...] percebemos que P1 se interessou bastante nas atividades que desenvolvemos,
sempre que precisava fazia sua intervencao para ajudar os alunos na compreensao
do que estava sendo ensinado (E3 e E4, relatério do médulo 5).

Indubitavelmente, o processo de composicao de comunidades formativas, além de
gradual, é pessoal. Cada um que compde esse “novo lugar” tem um passado pessoal e
profissional muito particular e reage diferentemente as novas ideias. E1 e E2 se referiram
a professora regente (neste caso, foi a terceira das trés professoras que assumiram a sala
do 5° ano e a que participou de metade dos médulos) como alguém engajada desde o inicio
nas atividades, diferentemente de P1.

A professora regente participou em todos os momentos das oficinas, nos informan-
do de como cada aluno compreende melhor as propostas que levavamos semanal-
mente. Ela dava sua contribuigdo nas oficinas sempre que achava pertinente, sem-
pre que necessario utilizou e-mail e mensagem de WhatsApp para falar conosco e
trocar materiais com a gente (E1 e E2, relatério do médulo 5).

Um segundo aspecto pertencente a esse grupo de excertos — diretamente relacio-
nado ao anterior — refere-se a reconstru¢cao dos saberes docentes. Ainda que as atividades
fossem planejadas, sobretudo pelas estudantes, o desenvolvimento conjunto das oficinas
foi o momento principal de concretizacdo da parceria e da mobilizacdo mutua de saberes.
P1 apresentou, em sua fala, os reflexos dessa parceria em sua pratica docente.

Ha uma diferenga entre eu ir Ia no YouTube ou no Google, puxar um jogo e trazer
para a minha sala. Essa é uma realidade. Agora, o que eu participei junto com vocés
em cima daquele jogo que vocés trouxeram para a sala, € um outro olhar. Entéo
hoje tudo o que eu for trabalhar, eu vou lembrar do que nés trabalhamos. Hoje, o
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meu olhar é diferente e as minhas atividades serdo diferentes, porque a gente vé
que é diferente o aprendizado (P1, entrevista final).

Uma das professoras mencionou o termo encantamento ao se referir a esse pro-
cesso de reconstrugao, afirmando “Eu fiquei encantada em saber que ha muitos jeitos de
ensinar o mesmo assunto” (P2, entrevista final). Outra professora (a que antecedeu P2 e
permaneceu somente dois meses no 6° ano) expds suas angustias em trabalhar com alu-
nos do segundo ciclo, logo na primeira reunido com a dupla de estudantes e as docentes
da universidade, uma vez que sua experiéncia era com o segmento da educacgao infantil.

E, para as estudantes do curso de formacao inicial de professores, o constante com-
partilhamento das acdes e a consequente troca de experiéncias possibilitaram a reconstru-
¢ao do ensino de Matematica vivenciado nos anos de escola, a construgao de saberes da
pratica docente e o desenvolvimento da “disposicado pessoal” para a futura profissdo. E3 e
E5, a caminho da segunda metade do projeto, expressaram essa ideia.

Poder compartilhar com as outras alunas e com as professoras do projeto aquilo
que estamos vivenciando em sala de aula é de suma importancia para o0 nosso cres-
cimento, pois, aos nossos olhos é visto como um momento de ajuda compartilhada.
Além do mais, o momento para a elaboragéo das oficinas, poder dividir as ideias
com todas, principalmente com as professoras, nos ajuda a ter mais confiancga para
ajudar os alunos nas suas dificuldades (E3 e E5, relatério do médulo 3).

Aideia de permeabilidade entre escola e universidade, defendida por Noévoa (2009),
isto €, o entrelagcamento de saberes criados e desenvolvidos em ambas as instancias, pode
definir politicas publicas de formacgao de professores que avancem na direcado de mudancas
efetivas. De acordo com o autor, “ndo havera nenhuma mudancga significativa se a comu-
nidade dos formadores de professores e a comunidade dos professores nao se tornarem
mais permeaveis e imbricadas” (NOVOA, 2009, p. 17, destaque do autor).

CONCLUSAO

A realizacéo do projeto de extensao “A Matematica pela via da ludicidade” possibi-
litou aprofundar as reflexdes acerca da parceria entre universidade e escola nas acdes de
formacéao de professores.

Um primeiro aspecto a ser destacado se refere a validagao da sala de aula como o
principal cenario do ambiente formativo, na qual e a partir da qual pode-se desenvolver sa-
beres docentes. O professor ou o futuro professor que recebe instrugcdes prescritivas sobre
a pratica docente — ou como afirma P1, um “pacote pronto” do que fazer — é duplamente
aviltado: primeiramente pelo desrespeito por ser considerado um recipiente vazio, que pre-
cisa ser preenchido até o topo e, em segundo lugar, pelos “curtos-circuitos” que sofre e a
consequente decepgao por ndo conseguir realizar o proposto.
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E inegavel a referéncia a sala de aula nas agées formativas, de modo que professores
e futuros professores dialoguem sobre as melhores estratégias para compreender e ensinar
um conteudo, por exemplo, matematico, e interpretar como o aluno pensa, de modo a
ajuda-lo a superar obstaculos e avangar em sua escolaridade. Dessa forma, o primeiro
aspecto-sintese da experiéncia do projeto se refere a contextualizagdo da formacéo de
professores, tdo comentada pelos autores citados neste texto.

Um segundo ponto diz respeito a necessidade de os pesquisadores proporem ex-
periéncias extensionistas e/ou de pesquisa, que sejam ainda mais eficientes nas possibili-
dades de permanéncia do professor em exercicio nas a¢des formativas. De acordo com o
depoimento das professoras e da observagdo de momentos do planejamento e do desen-
volvimento das oficinas, o docente ainda se vé como um sujeito que recebe o que é produ-
zido na universidade, mesmo quando € considerado nas decisdes. Isso pode ser explicado
por duas razdes: falta de tempo para ir além do que € exigido do ponto de vista institucional
e desmotivagao (auséncia de “disposi¢cao pessoal”), frente ao fosso entre o que ele sabe
fazer na sala de aula — neste caso, com a Matematica — e um ensino mais atualizado e di-
namico. A primeira razao tem uma natureza macro, na medida em que o professor é funcio-
nario de uma instituicdo publica ou privada, sujeito a determinag¢des de e para um coletivo.

Considerando as instituicées publicas, faz-se necessario, portanto, o planejamento
de ag¢des formativas que indiquem mudancas nas politicas publicas. Pouco vale o professor
de uma determinada escola envolver-se em uma pratica formativa exitosa se, passado o
primeiro més, ele precisa interrompé-la para atender as demandas de um calendario insti-
tucional. A parceria entre universidade e escola n&o ocorre somente com o professor, mas
com todos os profissionais envolvidos no projeto politico-pedagdgica da instituigao que, por
sua vez, submete-se as exigéncias das secretarias municipais ou estaduais de educacéao.
Com isso, projetos que dialoguem com as agdes formativas de instancias superiores, na
busca de apoio institucional e de uma interlocu¢do mais ampla, podem se constituir em
‘passos” para um movimento de mudanga de cenario. De acordo com Névoa (2009, p.
24), “E preciso comecar. Parece que todos sabemos, e até concordamos, com o que deve
ser o futuro da profissdo docente. Mas temos dificuldade em dar passos concretos nesse
sentido”.

A segunda razdo para a rara presenga ou descontinuidade do professor em agdes
formativas (referente a desmotivagao, que parte da distancia entre suas praticas habituais
e possibilidades de mudanga) merece ser enfrentada, inicialmente, com respeito pelo que
o docente é, pensa e faz. A conquista de confianca no outro e, sobretudo, em si mesmo e
na prépria capacidade de mudanga, € um processo, mais aligeirado para alguns, mais pro-
longado para outros. Passaram-se, ao menos, dois meses de projeto para as professoras
regentes, normalmente habituadas com um ensino “silencioso” e de carteiras enfileiradas,
reconhecerem que, ao permitir que o aluno se expresse, discutindo suas estratégias de re-
solugédo para uma determinada situagao-problema com os colegas, em pequenos grupos,
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ou indo ao quadro demonstra-las no coletivo, a aprendizagem da Matematica ocorre de for-
ma mais fluida e prazerosa. E, nessa reconstrugéo gradual da concepgao de ensino, foram
alguns os momentos de desconfianga e descrenga. Em um primeiro momento, a professo-
ra somente observou; em um segundo momento, participou das atividades, corrigindo os
alunos em seus erros; em um terceiro momento, procurou incitar os alunos a participarem,
sobretudo, aqueles que quase nunca falavam, e, finalmente, conduziu autonomamente mo-
mentos de interacdo entre ela e os alunos.

Do ponto de vista da formacgao inicial, defende-se a necessidade de revisdao dos
projetos pedagdgicos dos cursos de Licenciatura. Coordenadores e docentes dos cursos
de Licenciatura tém um importante trabalho pela frente, no sentido de definirem acdes que
aproximem a escola da universidade e a universidade da escola, que possam ir além da
carga horaria das disciplinas de estagio supervisionado e de projetos de extensao pon-
tuais, desenvolvidos por um ou outro professor. Ademais, desde o primeiro ano de curso,
a “disposicao pessoal”’ para a profissdo deve ser estimulada e isso certamente envolve a
atualizagcdo das ementas das disciplinas.

Para as estudantes que participaram do projeto, o “ganho” formativo foi inestimavel.
No entanto, vale destacar que houve impedimento de participacdo de estudantes que, no
inicio do ano, desejavam compor a equipe, devido a falta de disponibilidade para desenvol-
ver atividades no contraturno das aulas na universidade. Muitos estudantes trabalhavam
no periodo da manha e n&o puderam se candidatar a participantes do projeto. Essa € mais
uma razao da necessidade de existéncia de acdes de interlocucao entre a universidade e a
escola na composig¢ao das praticas regulares dos cursos.

Com o encerramento das atividades do projeto, nédo houve o acompanhamento dos
professores em suas respectivas salas de aula no ano seguinte, porém, espera-se que
os momentos de contato com a Matematica e suas possibilidades de ensino, vivenciados
no projeto, tenham deixado marcas positivas na constituicdo de seus saberes, agregando
aprendizado na formagao.
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