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Mobilizacé@o de saberes no processo formativo de professoras dos anos
iniciais!

Mobilization of knowledge in the formative process of teachers of the
initial years
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Resumo

Este artigo objetiva compreender os saberes mobilizados no processo formativo de
professoras que ensinam as Estruturas Multiplicativas nos anos iniciais. Uma pesquisa
de natureza qualitativa, realizada em uma escola publica, com uma professora que
lecionava no 5° ano do Ensino Fundamental. A formagéo foi organizada em encontros
presencial, virtual e atividade de pratica pedagogica. Os encontros presenciais foram
organizados com elaboracdo, discussdo e planejamento de situagdes-problema a ser
desenvolvida na atividade de pratica pedagogica. Um modelo de formacéo que valorizou
a mobilizacdo e reflexdo sobre a pratica do professor, do pesquisador e dos colegas,
proporcionando um novo olhar para o ensino das Estruturas Multiplicativas.

Palavras chave: Formagdo continuada; Mobilizagdo de saberes; Estruturas
Multiplicativas.

Abstract

Knowledge mobilization in the training process of the teachers the of early
years

This paper aim understand knowledge mobilized in the training process of the teachers
who teach the Multiplicative Structures in the early years. The qualitative research
conducted in a public school, with one teacher who taught in the 5th year of elementary
school. The training was organized in classroom, virtual and pedagogical practice
activity meetings. The meetings were organized with the preparation, discussion and
planning of problem situations for teaching practice. A formation model apreciated of
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mobilization and reflection about the practice of the teacher, researcher and the practice
of colleagues, providing a new look for the teaching of Multiplicative Structures.

Keywords: Continuing Education; Knowledge mobilization; Multiplicative Structures.

Introducéao

O processo formativo de professores é uma tematica que vem sendo estudada e
pesquisada, desde a década de 1980, na América do Norte e Europa. No Brasil tais
discussdes comecaram a fazer parte da agenda nas universidades e nas politicas publicas
a partir da metade dos anos de 1980, visto que a formacdo ndo era objeto de pesquisa,
reflexdo e preocupacdo com a epistemologia dos saberes docentes, sendo assim, nao se
considerava esse campo de conhecimento do professor, no que se refere aos aspectos da
matéria de ensino, pedagdgicos, curriculares, politicos etc.

Com esse novo contexto e as exigéncias da sociedade, muitos sdo os programas de
formacdo - em servico e continuada - implantados, no Brasil, pelo governo federal,
estadual, municipal e por universidades. Tais programas buscam atender ao que propde a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) 9394/96, nos artigos 61 a 64,
bem como, as finalidades indicadas pelas escolas, no que diz respeito as necessidades
formativas dos professores e a melhoria dos indices de aprendizagem dos alunos. No que
se refere aos anos iniciais, 0s programas implementados pelos governos, a partir de 2007,
tem foco principal nas areas de Lingua Portuguesa e Matematica.

Nesse sentido, esse artigo apresenta resultados referentes a um curso de formacao
continuada de professores, planejado por um grupo de pesquisa da Universidade®, no
contexto de dois projetos: um no ambito do Observatério da Educacdo (OBEDUC), n°
15727 referente ao Edital 049/2012/CAPES/INEP, desenvolvido em trés estados
brasileiros: Bahia, Ceara e Pernambuco. O segundo, financiado pela Fundacdo de Amparo
a Pesquisa do Estado da Bahia (FAPESB).

O OBEDUC é um Programa que faz parte do conjunto das politicas publicas de
fortalecimento da Pds-Graduacdo em Educacdo e da Educacdo Béasica, numa parceria
entre a CAPES, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

(INEP) e a Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo

® Grupo de Pesquisa em Matematica, Estatistica e Ciéncias (GPEMEC).
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(SECADI). O referido Programa tem como meta proporcionar a articulaco® entre pos-
graduacdo, graduacéo/licenciaturas e educacgédo béasica, bem como, estimular a producao
académica e a formacdo de pos-graduados, em nivel de mestrado e doutorado.

As acdes do projeto foram desenvolvidas em trés nucleos vinculados a universidades
publicas nos trés estados, pelos pesquisadores credenciados em Programas de Pds-
Graduacdo das instituicbes participantes, mestrandos, doutorandos, alunos da
Licenciatura em Matematica e professores da educacdo basica. A Coordenacdo da
pesquisa’ esta na Bahia.

Na Bahia, o OBEDUC atuava com outro projeto de pesquisa intitulado ‘As Estruturas
Multiplicativas ¢ a Formagdo de Professores que ensinam Matematica na Bahia’,
envolvendo seis ndcleos de pesquisa que formados por professores-pesquisadores de
universidades publica, cada um trabalhando em parceria com, pelo menos, uma escola
publica.

Os projetos integralizaram-se e tinham em comum a formacédo do professor que ensina
Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, com a finalidade de atender a
necessidade formativa desses professores no que diz respeito ao Campo Conceitual
Multiplicativo®. Assim, o objetivo desse artigo é analisar elementos da formacgdo que
permitiram compreender os saberes mobilizados no processo formativo de professores
que ensinam as Estruturas Multiplicativas nos anos iniciais.

A formacdo de professores é foco de discussdo e reflexdo sendo a escola o local de
desenvolvimento de uma acdo formativa. Foi nesse movimento que a proposta de
formacao se realizou, instigando processos de reconceitualizacao, de reflexdes sobre os
saberes matematicos gque os professores tinham e, sobre suas certezas e incertezas. Nessa
direcdo, esse artigo esta organizado em quatro secOes para apresentacao e discussao do
material empirico produzido no campo da pesquisa, 0s quais destacamos: 0 processo

formativo dos professores e a mobilizacdo de saberes; as estruturas multiplicativas; o

6 Compreendemos como articulagdo as “relagdes de conexdo e eficacia através das quais [...] as coisas sdo
relacionadas tanto por suas diferengas como por semelhancas” (HALL, 1980, apud BRAH, 2011, p. 351-
352). Nesse sentido, “articula¢do ¢ uma pratica e ndo o nome de um dado complexo relacional; isto ¢,
articulagdo ndo ¢é a simples jungéo de duas ou mais entidades discretas” (LACLAU; MOUFFE, 1980, apud
BRAH, 2011, p. 352). Assim, a relacdo da Universidade (grupo de pesquisa) e a escola constituiu-se em
uma articulacdo eficiente e produtiva na medida em que o trabalho formativo realizado pode proporcionar
situagBes de aprendizagens formativas para professores, alunos e pesquisadores.

7 O projeto foi aprovado no Comité de Etica em Pesquisa, com a seguinte identificacio: 360.868/2012.

8 Campo Conceitual Multiplicativo e Estruturas Multiplicativas sdo sindnimos e Vergnaud (1996) o define
como conjunto das situagdes que podem ser resolvidas com o uso de uma ou de varias multiplicacfes ou
divisdes e, 0s conceitos e teoremas que permitem analisar e resolver, como por exemplo: proporg¢éo simples,
proporcéo multipla, fragdo, maltiplo, divisor, entre outros.
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processo formativo no contexto da pesquisa; percurso metodoldgico e, algumas
consideracdes elaboradas a partir do desenvolvimento do processo formativo na escola e

a mobilizacao de saberes.

O processo formativo dos professores e a mobilizagdo de saberes

A formacao de professores é um processo continuo de desenvolvimento profissional, que
tem inicio na experiéncia escolar e prossegue ao longo da vida, vai além dos momentos
especiais de aperfeicoamento e abrange questdes relativas a salario, carreira, identidade
profissional, condi¢Oes de trabalho, gestdo da escola etc. E a formacgédo continuada deve

proporcionar possibilidades para

[...] reflexdo sobre a pratica num contexto determinado;

[...]. A possibilidade de uma maior autonomia na formacdo com a intervengéo
direta do professorado;

Partir dos projetos das escolas para que o professorado decida qual a formagéo
de que necessita para levar adiante o desenho, a colocagdo em pratica e a
avaliacéo do projeto; e

Sobretudo, como ideia-eixo, mais do que ter a inten¢do de ‘atualiza-los’,
potencializar uma formacdo que seja capaz de estabelecer espacos de reflexéo
e participagdo para que ‘aprendam’ (mais aprendizagem do que ensino na
formacéo) com a reflexdo e anélise das situacGes problematicas dos centros e
gue partam das necessidades democraticas (sentidas) do coletivo para
estabelecer um novo processo formativo que possibilite o estudo da vida na
aula e no centro, os projetos de mudancas, o trabalho colaborativo como
desenvolvimento fundamental da instituicdo educativa e do professorado
(IMBERNON, 2009, p. 39-40 - grifos do autor).

Nessa direcédo e enfatizando a formacdo do professor de Matematica nos anos iniciais,
alguns questionamentos a respeito da postura do docente com a préatica da sua profissdo
se fazem presente, lembrando que a formacéo deve contribuir para que o professor possa
refletir e avaliar a sua propria préatica, (re)orientando o seu trabalho numa condicdo de
pesquisador em sala de aula. Essa compreensao de docéncia, (no campo da Matematica)
sugere a necessidade de uma formacgao continuada, que “deve propor um processo que
dote o professor de conhecimentos, habilidades e atitudes para criar profissionais
reflexivos ou investigadores” (IMBERNON, 2011, p. 55).

Para Imbern6n (2011) é na formacdo continuada que o professor desenvolve
competéncias para trabalhar de forma colaborativa, refletir e avaliar o seu fazer
pedagogico, elaborar aulas e atividades adaptando-as ao contexto social dos alunos
visando, ndo apenas uma melhor compreensao do contetdo apresentado, mas a conexao

com situacbes do cotidiano. Essas situacfes devem ser apresentadas ao grupo de
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professores com o intuito de mobilizar e socializar o conhecimento, em que
questionamentos e novas ideias surgem a partir da dialogica.

Na formacéo do professor de Matematica para 0s anos iniciais vale questionar a postura
do docente com a préatica da sua profissdo, considerando que a formag&o deve contribuir
para refletir e avaliar a sua prépria préatica, (re)orientando o seu trabalho numa condicao
de aprender a ser professor como um continuum (MARCELO GARCIA, 1999).

Em relacdo ao ensino e aprendizagem do professor, o saber docente “engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes,
ou seja, aquilo que foi muitas vezes, chamado de saber, de saber-fazer e de saber-ser”
(TARDIF, 2014, p. 60). Nesse sentido, o professor trabalha com um saber que € plural,
social, heterogéneo e temporal, ou seja, “ensinar supde aprender a ensinar” (2014, p. 20),
a socializar um saber que demanda tempo para apropriar-se do que vai ensinar.

Assim, esse conjunto de saberes desempenha um papel importante no desenvolvimento
do trabalho em sala de aula e na construcdo da identidade profissional. Os professores, na
pluralidade dos saberes que constitui a docéncia, vdo mobilizando saberes docentes na e
para a realizacdo de suas agOes (ensinar, aprender, planejar, avaliar etc.) que estdo
relacionadas a saberes especificos (da disciplina, da experiéncia etc.). E nessa acio que
traduzem e retraduzem a sua formacéo anterior e reconstroem outras possibilidades para
0 desenvolvimento da sua pratica. Assim, ensinar “¢ mobilizar uma ampla variedade de
saberes reutilizando-os no trabalho para adapta-los e transforma-los pelo e para o
trabalho” (TARDIF, 2014, p. 21).

Nessa mobilizacdo, constroem outros saberes que sdo gerados e construidos no proprio
desenvolvimento do seu trabalho, os quais exigem tempo, préatica, experiéncia, reflexdo
etc. E os professores que lecionam nos anos iniciais do Ensino Fundamental também
mobilizam saberes que sdo oriundos da prética cotidiana, que sdo provenientes da
resolucdo de problemas (conceituais, metodoldgicos, avaliativos, culturais, afetivos,
pedagdgicos etc.) dando sentido as situac@es de trabalho que Ihes sdo proprias.

Os professores mobilizam saberes proprios, 0s quais sdo adquiridos ao mediarem e
compartilharem atividades escolares no processo diario da pratica do ensino no contexto
social da educacdo, mesmo que nesse movimento sejam transmitidos conhecimentos
produzidos por terceiros (o conhecimento das disciplinas, do curriculo, das pesquisas).
Nesse sentido, a mediagdo € um “processo de intervengao de um elemento intermediario
numa relacdo; a relacdo deixa de ser, entdo, direta e passa a ser mediada por esse

elemento” (OLIVEIRA, 2001, p. 26, grifo da autora). Assim, conforme os “estudos da
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teoria interacionista, a construcdo de conhecimento € um movimento permanente e
sempre esta em desenvolvimento, isto €, novos conhecimentos sdo construidos na troca
entre sujeito/objeto do conhecimento. Um movimento constante de ir e vir” (COUTO;
GONCALVES, 2016, p. 166-167) que esta presente na formacdo de professores e na
pratica pedagogica.

A mobilizacdo de conhecimento € um movimento de integracdo de conhecimentos no
momento da acdo em sala de aula para desenvolver as atividades pedagogicas, quando é
necessario recorrer a conhecimentos construidos por meio de reflexdes, producdo de
novos conhecimentos e a resolucgdo de situacGes da préatica. O professor em seu processo
formativo e na préatica pedagdgica mobiliza conhecimentos constantemente (TARDIF;
RAYMOND, 2000).

E nesse movimento que as atividades da profissdo sdo aprendidas por meio da
experiéncia, na pratica, no trabalho. Nesse interim, o professor é um profissional que
“assume a sua pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe d4, um sujeito que
possui conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua propria atividade e a partir
dos quais ele a estrutura e orienta” (TARDIF, 2014, p. 230). Assim, recorre,
constantemente, a sua experiéncia para desenvolver um modelo de ensino, o qual é
concebido pela aprendizagem continua de sua pratica, construindo estratégias
diferenciadas em que nédo ha o certo e o0 errado, mas 0 que € ou ndo pertinente ao contexto
escolar vivenciado no momento, para mediar o ensino, transformar saberes e os mobilizar
na acdo em sala de aula.

Na acdo de ensinar, esta presente as relacdes humanas, considerando que ensinar “é entrar
numa sala de aula e colocar-se diante de um grupo de alunos, esforcando-se para
estabelecer relacGes e desencadear com eles um processo de formagdo mediado por uma
grande variedade de interagdes” (TARDIF, 2014, p. 167).

Ensinar requer uma operacdo intelectual desde o momento do planejamento ao
desenvolvimento da acdo docente, considerando aqui a maneira de apresentar o contetdo,
a metodologia, a escolha dos recursos didaticos e a avaliagdo, numa combinacdo da
linguagem, cognicdo, relagOes afetivas e sociais com o contexto. Seguindo essa ideia,
Tardif (2014) infere que o ato de ensinar vai além de estar na sala de aula, mas no interagir
com os alunos, os conteddos, a pluralidade de saberes, estabelecendo uma troca de
aprendizagem na qual o professor media o saber escolar (enraizado com o saber pessoal
- temporal e plural), reflete e aprende, por meio das reagdes dos alunos, sobre as

estratégias mais viaveis para o desenvolvimento da funcdo de mediar o conhecimento.
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Considerando que o trabalho desenvolvido na formacéo de professores é realizado com
pessoas adultas, requer um planejamento diferenciado, visto que “a aprendizagem do
adulto resulta da interacdo entre adultos, quando experiéncias sdo interpretadas,
habilidades e conhecimentos sdo adquiridos e agdes sdo desencadeadas” (PLACCO;
SOUZA, 2006, p. 17). Para as autoras, o trabalho realizado e construido em grupo, no
movimento de debates das ideias, possibilita aprendizagem se os professores estiverem
reunidos com 0 mesmo compromisso diante do objeto de estudo a ser aprofundado.

E o processo da aprendizagem do professor é influenciado por fatores internos a ele, isto
¢, 0 “desejo, interesse, compromisso, necessidade, curiosidade, disciplina, gosto pelo que
faz, dimensionamento da tensdo, preconceito, teimosia, emocdes, vinculo, entusiasmo,
alegria, euforia e determinagdao” (PLACCO; SOUZA, 2006, p. 18) sdo sentimentos que
estdo associados ao interior do sujeito e, os fatores externos também interferem no

contexto da formagéo como

(...) ajuda mu(tua, organizacdo e sistematizacdo da situacdo e do
conteudo, exigéncia de rigor, diversidade de campos de atuacéo,
amplitude e profundidade exigidas, natureza do conhecimento, desafio
permanente, contexto sdcio-politico-pedagogico, respeito a diversidade
cultural (PLACCO; SOUZA, 2006, p. 18).

Esses elementos podem contribuir com a formacéo se, o professor formador estiver atento
e mediar os conceitos levando em consideracdo esses fatores. As caracteristicas da
aprendizagem do professor sdo provenientes da percepcao de sua necessidade em buscar
conhecimento por meio de uma formacéo, estudos e discussdes com colegas que podem
acontecer em situacOes de trabalho e em outros espagos. A formagéo continuada tem a
finalidade de promover o desenvolvimento profissional do professor no que se refere a
prética pedagogica e & mobilizacio de saberes. E um momento para socializar as praticas
de sala de aula e associa-las ao conhecimento e desenvolvimento da organizacgédo
curricular (MARCELO GARCIA, 1999).

Para possibilitar o desenvolvimento profissional, a formacg&o esta associada a capacitagdo
dos professores, melhoria de suas condi¢des de trabalho e, principalmente, com a prépria
mudanca para aprendizagem do professor e do aluno. Assim, para Ponte, no “(...) ensino
de matematica de qualidade é necessario que o professor tenha uma formacao matematica
apropriada bem como competéncias reconhecidas no campo didatico” (PONTE, 2014, p.

344).
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Os professores que lecionam nos anos iniciais do ensino fundamental precisam ter, no
seu repertdrio de conhecimentos, os saberes da disciplina Matematica e do conhecimento
pedagogico, para o desenvolvimento de suas aulas com os seus alunos, considerando que

a mobilizacao de saberes é uma constante no desenvolvimento da acdo em sala de aula.
As Estruturas Multiplicativas: o tema da formacao

O Campo Conceitual Multiplicativo (CCM), ao qual chamaremos de Estruturas
Multiplicativas, foi o tema central do processo formativo dos professores e abrange
diversos conceitos, entre eles a: multiplicagdo, diviséo, dobro, metade, triplo, fracéo,
nameros racionais, fungdes linear, bilinear e n-linear, razdo, taxa, proporc¢do, espago
vetorial, isomorfismo, combinacdo, produto cartesiano, area, volume.

Para aprender os diversos conceitos referentes as Estruturas Multiplicativas, Vergnaud
(2014) mostra duas categorias: 0 Isomorfismo de Medidas e o Produto de Medidas. A
primeira estd associada a proporcionalidade entre grandezas distintas e tem o foco na
Proporcdo (Simples, Dupla e Multipla) entre as grandezas (quantidade de pacotes,
quantidade de biscoitos, quantidade de fantasias, quantidade de tecido em metros,
quantidade de pessoas, tempo, entre outras), pois prevalece a proporcionalidade direta
entre as medidas. Entretanto, se uma grandeza € ampliada (multiplica, dobra, triplica) ou
reduzida (divide, fracdo), 0 mesmo acontece com a medida da outra grandeza. Isto €, uma
Relacdo Quaternaria observada em problemas elementares de Propor¢do Simples.

A segunda categoria, 0 Produto de Medidas, envolve uma relagdo “entre 3 quantidades,
das quais uma é o produto das duas outras a0 mesmo plano numérico e no plano
dimensional” (VERGNAUD, 2014, p. 253), ¢ uma Relagao Ternaria.

Com base na Teoria dos Campos Conceituais (TCC) (VERGNAUD, 1983; 1996; 2009;
2011; 2014), Magina, Merlini e Santos (2012) esquematizaram o Campo Multiplicativo

em duas relacdes: Quaternaria e Ternaria, ver Figura 1.
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Figura 1 — Esquema do Campo Conceitual Multiplicativo (CCM)
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Fonte: Magina; Merlini; Santos, (2012); Santos (2015, p. 105).

Na Figura 1, é possivel observar que os autores fizeram uma releitura das definicdes
apresentadas por Vergnaud (1983; 1996; 2009; 2011; 2014) para as Estruturas
Multiplicativas e, a partir das Relacdes Quaternaria e Ternaria, classificaram as situacoes
multiplicativas em eixos e classe de acordo com as relacdes estabelecidas na situacao.
Tendo cinco eixos e, suas respectivas classes, nos quais as situacdes podem ser
classificadas. O tipo depende da varidvel numérica que se trata na situacao.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), o estudo das
grandezas e das medidas revela ser importante no curriculo por sua utilidade nas relacbes
do dia a dia. A compreensdo da natureza de grandeza e de medida de grandeza é
importante para o entendimento das Rela¢fes Quaternaria e Ternaria envolvidas nas
situacdes-problema para os estudos das Estruturas Multiplicativas.

Assumimos a grandeza como tudo que pode ser contado ou medido, estd diretamente
relacionada ao objeto e, é possivel estabelecer comparacdes.

De acordo com Baltar (BRASIL, 2014, p. 5), “a grandeza mensurdvel ndo ¢ apenas um
numero (a medida em certa unidade), mas uma entidade que inclui de modo inseparavel
um nimero ¢ uma unidade de medida”. Para a representacdo numérica de grandeza,
podemos assumir que € um par formado pelo nimero (medida) e sua referéncia, a unidade
de medida escolhida.

Para Vergnaud (2014, p. 72) “as relagdes quaternarias colocam frequentemente em jogo
dois conjuntos de referéncia e ndo apenas um”, isto ¢, sdo as grandezas, “e a

correspondéncia entre eles”, o operador. A Relacdo Quaternaria envolve quatro
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quantidades diferentes, sendo, duas medidas de uma grandeza e outras duas de outra
grandeza. Essas medidas podem ser inversamente proporcionais, no entanto, Vergnaud
(2014) apresenta o estudo da proporcionalidade direta.

Os conceitos de grandezas e medidas - operadores Escalar Multiplicativo, Funcional e
das operacGes multiplicativas - ndo aparecem claramente na Figura 1, mas sdo
importantes para explicar e resolver as situacdes de proporcionalidade.

O operador (Escalar Multiplicativo ou Funcional) “¢ uma transformagao que faz passar
do primeiro estado ao segundo” (VERGNAUD, 2014, p. 60).

O operador Escalar Multiplicativo é o responsavel pela transformacéo entre as medidas
de uma mesma grandeza e é representado por um ndmero (o operador escalar). E escalar
porque ndo tem a unidade de medida.

O operador Funcional surge na transformacéo entre as medidas de natureza de grandezas
distintas. Na relagdo de uma grandeza em funcao da outra.

Figura 2 - Conceitos envolvidos no eixo das proporgdes (Relacdo Quaternaria)

Grandeza

Grandeza

Fonte: Material produzido na pesquisa (2015).

*Escalar
Multiplicativo

«Funcional =Multiplicacdo

= Divisdo

Dependendo do ano escolar, a resolucdo da situagdo com o operador Funcional pode
tornar-se mais complexa, por recorrer a outro campo numerico que ndo seja de dominio
dos Naturais. Ainda assim, é importante que o operador Funcional seja apresentado de
forma que permita o reconhecimento da existéncia dos dois operadores: entre as medidas
de uma mesma grandeza (Escalar Multiplicativo) e entre as medidas de grandezas
distintas (Funcional).

A Figura 2 indica que é proprio da grandeza as medidas e suas unidades. A relagao entre
as medidas € estabelecida pelos operadores e para resolver as situacdes-problema se
utiliza das operacdes matematicas de multiplicacdo ou de divisdo dependendo das
relacdes que estdo envolvidas.

Esses conceitos sdo essenciais para estudar os trés eixos da Relacdo Quaternaria -
Proporcdo Simples, Dupla e Mdltipla, bem como as classes de situa¢fes um para muitos

e muitos para muitos, podendo ter grandezas do tipo discreto ou continuo.

120 Educ. Matem. Pesq., Séo Paulo, v.21, n.1, 111-135, 2019



A Proporc¢ao Simples é uma relacdo proporcional entre duas grandezas, envolvendo
quatro quantidades ou medidas. Quando uma situacdo-problema expressa o valor de uma
unidade de uma grandeza, estamos na classe Um para Muitos, ou seja, estd explicita a
relacdo entre uma unidade de uma grandeza com uma das medidas da outra grandeza.

A Proporcdo Simples um para muitos pode conter grandeza do tipo discreto ou continuo.
O tipo discreto provém de uma contagem e assume um valor inteiro; o tipo continuo pode
considerar qualquer valor numérico do conjunto dos reais.

Para a resolucdo de uma situacdo, observando a relagdo estabelecida pelo Escalar
Multiplicativo, o operador observado estd centrado entre as medidas de uma mesma
grandeza.

A segunda classe da Relacdo Quaternaria é de Muitos para Muitos. Nesta, a medida da
unidade da grandeza nédo esta expressa, ou seja, as medidas apresentadas sdo diferentes
de um.

O segundo eixo da Relacdo Quaternaria é a Proporcdo Dupla. Nas situacBes que
envolvem este eixo tem-se mais de duas grandezas de diferentes naturezas. Trata-se de
uma funcdo bilinear - uma grandeza é diretamente proporcional a cada uma das outras,
sdo as chamadas “Regras de trés Composta”.

E o terceiro eixo, é a Proporcdo Multipla, com mais de duas grandezas e, pelo menos,
duas proporcdes simples. E uma composicdo de funcdes lineares, cuja caracteristica
elementar é o fato das quantidades possuirem uma relacdo de dependéncia.

Uma situacdo é classificada como Propor¢do Multipla quando todas as grandezas (caixas,
pacotes, doces etc.) sdo proporcionais; de maneira encadeada, quando aumentamos a
quantidade de uma grandeza 0 mesmo acontece com as outras. Para resolvé-la, utilizamos
duas ProporcGes Simples com medidas do tipo discreto. No eixo da Propor¢do Mdltipla
existe uma proporcionalidade, uma concatenacdo entre grandezas envolvidas no
problema.

A Relagdo Ternaria se apresenta como uma ligagdo de “trés elementos entre si”, os quais
podem ser “pessoas, numeros, conjuntos... enfim, objetos logicos de natureza bem
diversa”. Por exemplo: “Pedro esta entre André e Joana”, “sete é quatro a mais que trés”
(VERGNAUD, 2014, p. 57 - grifos do autor) e pode ser representada pelos eixos da
Comparacdo Multiplicativa e o Produto de Medidas.

Na Comparacdo Multiplicativa estdo envolvidos trés elementos: o referente e o referido
que estdo em comparacdo e que, estabelece a relagdo entre eles. As situacdes que
representam a relagcdo de dobro, triplo, metade sdo exemplos de situacdes deste eixo.
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Para Vergnaud, o Produto de Medidas “consiste em uma relagdo ternaria entre trés
quantidades, das quais uma é o produto das duas outras a0 mesmo tempo no plano
numérico e no plano dimensional” (2014, p. 253). Neste sentido, as situagdes-problema
do campo multiplicativo sdo distintas e podem envolver uma multiplicacdo quando se
quer “encontrar a medida-produto, conhecendo-se as medidas elementares”, ou uma
divisdo, quando procuramos “as medidas elementares, conhecendo-se a outra e a medida
produto” (2014, p. 264). Esse eixo é composto por duas classes: a Configuracao
Retangular e Combinatoria.

Na Configuragdo Retangular as grandezas envolvidas nas situagdes-problema dessa
classe sdo do tipo continuo. A ideia de retangular baseia-se na tabela cartesiana, pois para
Vergnaud (2014, p. 254) “é a nogao de produto cartesiano de conjuntos que explica a
estrutura do produto de medidas”.

A compreensdo de situacdes da Configuracdo Retangular néo é facil para a aprendizagem,
por isso uma possibilidade é transforma-la em uma Relacdo Quaternaria fazendo uso do
eixo da Proporcao Dupla, o que justifica entender uma dimenséo pelo produto de outras
duas (VERGNAUD, 2014). E o caso, por exemplo, das situacdes que envolvem medida
area (cm2, m2, km2 etc.) decorrentes do produto de medidas lineares (cm, m, km etc.).
Segundo Baltar® (2014), quando se trata das unidades de medida (comprimento, area,
volume) ndo podemos, conceitualmente, recorrer a propriedade do produto e quociente
de poténcias. Por exemplo, para encontrar a area de uma superficie quadrada com as
dimensdes 1m de comprimento e 1m de largura, é equivocado fazer 1m x Im = 1m? x 1m?
=1x1lxmixmi=1xm!+1=1xm2=m2 Dessaforma, do ponto de vista matematico,
assumimos a Configuracdo Retangular como uma Relacdo Ternaria, mas, na Otica
cognitiva, é interessante que o professor resolva esse tipo de situacdo utilizando a dupla
proporcionalidade para que seus alunos possam compreender 0 que esta intrinseco no
conceito da Configuracdo Retangular.

Para Vergnaud (2014, p. 253), o Produto de Medidas “consiste em uma relagdo ternaria
entre trés quantidades, das quais uma ¢é o produto das duas outras a0 mesmo tempo no
plano numeérico e no plano dimensional”.

Na Combinatoria temos dois elementos, tomando como exemplo: blusa e calga - o

produto entre eles € um novo elemento — o0 conjunto. Esses elementos sdo da mesma

% Dado registrado na Palestra proferida pela professora Paula Baltar, em reunido realizada em Recife, com
os trés nucleos do OBEDUC/E-Mult (Estudo das Estruturas Multiplicativas) em 10 de outubro de 2014.
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natureza de grandeza - vestimentas. Para Vergnaud (2014, p. 264), as situacdes-problema
do campo multiplicativo sdo distintas e podem envolver uma multiplicacdo quando se
quer “encontrar a medida-produto, conhecendo-se as medidas elementares”, ou uma
divisdo, quando procuramos “as medidas elementares, conhecendo-se a outra e a medida
produto”.

Em relacdo ao CCM, Santos, Magina e Merlini (2013) desenvolveram um estudo com 14
professores em relacdo ao desempenho de 349 estudantes, do 2° ao 5° ano, ao resolver 13
situacfes do CCM. Os autores concluiram que o trabalho com 0 CCM pode auxiliar a
pratica do professor por dispor e apresentar aos alunos diferentes tipos de situagdes,
invariantes e esquemas de resolucéo.

Souza (2015) realizou uma analise de situacfes-problema elaboradas por 59 professores
que lecionavam do 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental. Os resultados indicam a
necessidade de propor uma reflexdo aos sujeitos da pesquisa sobre o “significado dos
nameros” obtidos por meio da observacdo criteriosa das situacbes com vistas a
proporcionar uma mudanca significativa na atuacdo desses professores em sala de aula.
Santos, Ortigdo e Aguiar (2014) realizaram uma pesquisa que objetivou compreender a
relacéo do professor dos anos iniciais com 0s saberes que devem ser ensinados. Os dados
revelaram que os 112 professores participantes optaram por ensinar conteudo do bloco
Numeros e operacGes. Mas, as indicagdes diminuiram quando as exigéncias de
habilidades séo resolver e elaborar problemas, compreender, relacionar e discutir.

Os dados revelam que existe um distanciamento dos professores com habilidades de
resolver e elaborar problemas que envolvam a compreensdo, o ato de relacionar e
promover discussdo sobre o tema. E indica que é preciso propiciar aos professores
avancos nos saberes sobre 0s conteudos matematicos para nao se limitarem, apenas, a

usar os livros didaticos.
O processo formativo no contexto da pesquisa

O processo formativo foi organizado a partir das concepgdes da aprendizagem e da
alianca produtiva na relagéo universidade-escola (LUDKE, 2001) e do Campo Conceitual
Multiplicativo — a Teoria do Campo Conceitual (VERGNAUD, 1983; 1996; 2009; 2011,
2014).

O aspecto metodoldgico considerou que, para saber como 0s professores mobilizam os

conhecimentos matematicos no desenvolvimento da préatica pedagogica foi preciso ir aos
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“lugares onde os profissionais do ensino trabalham, para ver como eles pensam e falam,
como trabalham na sala de aula, como transformam programas escolares para torna-los
efetivos, como interagem com os pais dos alunos, com seus colegas, etc.” (TARDIF,
2014, p. 12).

Uma das etapas da pesquisa mais ampla tinha como proposta uma formacdo para
professores do Ensino Fundamental, considerando como uma constante
reconceitualizacio e reflexdo (IMBERNON, 2009), para discutir e analisar o trabalho que
estava sendo realizado com o conteddo matematico (Estruturas Multiplicativas), na
escola, e pensar situacdes e novas possibilidades para o ensino e aprendizagem.

A formacédo foi organizada com a equipe do projeto (OBEDUC), que contava com a
participacdo de pesquisadores, mestrandos e alunos da licenciatura em Matematica e
realizada com os professores de duas escolas da educacdo bésica, localizada em um
municipio do sul da Bahia e, participaram 22 professores, 0 que constituiu um grupo com
caracteristicas colaborativas. A partir dessas escolhas deu-se inicio a formacéo
continuada.

Participamos da formacao para compreender o objeto de estudo, buscando, na teoria e no
processo de formacdo, aprofundar e refletir sobre as analises que poderiam revelar
possibilidades para o ensino das Estruturas Multiplicativas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e, como acontecia a mobilizacdo dos saberes.

O processo formativo aconteceu durante os anos letivos de 2014 e 2015, com uma carga
horéria de 100 horas (Quadro 1). Sendo 42 horas presenciais, 16 virtuais e 40 em

atividades de préatica pedagogica realizadas em sala de aula.

Quadro 1: Organizacdo da formacéo

Organizacdo | C/H Contetdo
Encontros 42 Teoria dos Campos Conceituais
presenciais As Estruturas Multiplicativas

Relacdo Quaternaria
Relagdo Ternéria

Encontros 18 Relacdo Quaternaria

virtuais Relacdo Ternéria

Atividade da 40 Desenvolvimento e intervencao, em sala de aula, das situacGes-
pratica problema elaboradas nos encontros presenciais da formacéo
pedagdgica

Fonte: Material produzido na pesquisa (2014/2015).
Os encontros presenciais eram coordenados pela pesquisadora e 0s encontros virtuais, 0s

mestrandos e 0s alunos de graduacdo assumiam a mediacdo e a sistematizacdo das

discussbes, com a participacdo do pesquisador que acompanhava 0 processo e intervia
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nas discussdes conceituais, de maneira mais especifica em momentos de davidas ou
dificuldades com os conceitos.

A formacdo presencial aconteceu em oito encontros. No primeiro, houve a apresentacdo
do projeto de pesquisa, dos pesquisadores, a assinatura do Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE) e a elaboracdo das situacdes-problema. Os demais encontros
destinaram-se ao estudo do CCM.

A formacao virtual realizou-se em dez encontros, e as atividades de préatica pedagogica
aconteciam ap0s cada encontro presencial e contavam com o planejamento realizado pela
professora na formacao para o desenvolvimento das intervencdes em sala de aula.

Para o inicio das atividades formativas foi solicitado as professoras que elaborassem oito
situacBes-problema envolvendo as operacGes de multiplicacdo ou de divisao que serviram
como diagnostico da pesquisa. Os resultados revelados com esse diagnéstico embasaram
as reflexdes iniciais dos pesquisadores para elaborar as a¢des formativas. As situagdes-
problema elaboradas foram a matéria prima para compreender os saberes do professor em
relacdo as Estruturas Multiplicativas e delinear a formacéo na escola.

Nesse sentido, a formacao na escola fez parte da proposta de pesquisa que constituiu o
grupo colaborativo, com a finalidade de fortalecer areas comuns e possibilidade de
colaboragdo entre as duas culturas - a universidade e a escola - com os professores-
pesquisadores, e 0s professores da educacao basica. Esse movimento € o que Anderson e
Herr (1999, apud MORORO; COUTO, 2013), chamam de ‘alianga produtiva’. Foi nessa
interlocugdo que surgiu a alianga produtiva como um campo colaborativo de
aprendizagem e formagcao, considerando a experiéncia de cada um (LUDKE, 2001).
Para a elaboracdo das situacbes-problema a serem aplicadas em sala de aula, os
professores reuniam-se em grupos segundo o ano escolar (1°, 2°, 3°, 4° e 5°) que atuavam.
Quando concluiam, os pesquisadores solicitavam a leitura e a orientacdo de como seria
feita a intervencdo em sala de aula. Assim, era analisada a proposta de cada grupo para a
atividade de pratica pedagdgica, em sala de aula. Os resultados dessa intervencdo com os
alunos eram levados para o préximo encontro formativo, os quais eram o0 ponto de partida
para discussdo conceitual e analise da pratica pedagégica. Um momento para constantes
mobilizagdes de saberes sobre o objeto matematico, o conhecimento pedagdgico e as

estratégias construidas pelos alunos para resolvé-las.
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O percurso da pesquisa

Este estudo é parte de uma pesquisa mais ampla, de natureza qualitativa, por apresentar
um contexto definido e delimitado, tendo como caracteristica a descoberta e a
interpretacdo do contexto, neste caso, a formacdo de professores que lecionam
Matematica nos anos iniciais e a sala de aula (LUDKE; ANDRE, 1986).

O presente estudo foi realizado com uma professora que identificada como Bia, nome
ficticio, para preservar a sua identidade. Concluiu o curso de Pedagogia ha oito anos e
atua nos anos iniciais ha 18 anos. Comecou a lecionar logo ap6s a conclusdo do curso de
Magistério (Ensino Médio), é efetiva na rede municipal de ensino e ja participou de cursos
de formacéo continuada. A escolha por Bia para participar deste estudo foi motivada pelo
fato de participar, como bolsista, da formacdo no projeto OBEDUC e pela
disponibilizagdo de vinte horas semanais de suas atividades docentes dedicadas as
atividades da formacéo, participando: das reunides que aconteciam uma vez por semana
na universidade para estudos teéricos; dos grupos de estudo com os professores da escola,
socializando suas aprendizagens; e, dos encontros de formacéo presencial e virtual.

Em 2015, Bia atuava em uma classe do 5° ano, com 28 alunos, sendo 12 meninos e 16
meninas, com idade entre 9 e 11 anos, lecionando todas as disciplinas da estrutura
curricular.

Para a producdo de dados, utilizamos os seguintes instrumentos: o diario de campo foi
usado em todos os momentos da pesquisa; entrevista semiestruturada; fichas de
observacao utilizadas nos momentos de formacao e em oito observagdes na sala de aula,
entre marco e novembro de 2015, acompanhando as atividades de pratica pedagogica
desenvolvida. Esses instrumentos foram utilizados tendo como finalidade identificar as
contribui¢cdes da formacéo no desenvolvimento profissional dos professores que ensinam
as Estruturas Multiplicativas nos anos iniciais e identificar os saberes que estavam sendo
mobilizados.

Para a leitura e anélise dos dados, elegemos como eixo de anélise a formag&o continuada
na escola, considerando que o material produzido na pesquisa movimentou a escrita do
texto com a finalidade de apresentar ao leitor conhecimento sobre as Estruturas
Multiplicativas e como esse conhecimento pode ser trabalhado em sala de aula,

considerando a formacéo e a mobilizacdo dos saberes.
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A mobilizacéo de saberes durante a formagéo continuada

Na formacdo, para compreender a mobilizacdo dos saberes, em relagdo ao CCM, bem
como as possibilidades metodologicas, acompanhamos 0s momentos em que Bia
participava da elaboracédo das situa¢des-problema com o grupo de professores que atuava
no 5° ano.

Baseado nas releituras dos trabalhos de Vergnaud (1983; 1996), realizadas por Magina,
Merlini e Santos (2014), no que se refere ao CCM e considerando o conjunto dos nimeros
racionais, assumimos para esse estudo a classificagao das situagdes do CCM em Relagdo
Quaternaria e Ternaria. No Quadro 2 apresentaremos as situacées elaboradas por Bia, no

instrumento inicial da formacao:

Quadro 2: SituacOes elaboradas por Bia no inicio da formacao

1- A avd de Jodo gastou uma dizia de ovos para fazer 2 bolos. Quantas dlzias seriam necessarias
para fazer 6 bolos?

2- Leticia colou 4 figurinhas na primeira pagina de seu album. Quantas figurinhas faltam para
preencher todo album, sabendo gue ele tem 12 paginas?

3 - Hiago comprou uma TV que estava na seguinte promogao: 12 X R$ 75,00. Qual o valor total
daTV?

4 - Carol foi ao shopping e comprou: 4 blusas de R$ 15,00, 3 calcas de R$ 80,00, 2 sapatilhas
de R$ 45,00 e parcelou o total das suas compras em 3 vezes no cartdo. Qual o valor de cada
parcela?

5- Em uma estante ha 6 prateleiras com 123 livros. Qual o total de livros existentes nessa
prateleira?

6- Lucas trabalha em uma granja e precisard organizar 0s 0vos para serem transportados.
Sabendo que ele tem 950 ovos e 5 caixas, quantos ovos ficardo em cada caixa?

7- Ana juntou suas economias que deu o valor de R$ 487,00, sua colega Julia ja tem o quadruplo
dessa quantia. Qual o valor em reais que Jalia possui?

8- Tenho 340 moedas para distribuir em 2 cofrinhos. Quantas moedas colocarei em cada um?

Fonte: Material produzido na pesquisa (2014).

As situagbes (Quadro 2) foram analisadas fazendo uso da técnica de trés juizes
independentes, tendo a seguinte classificacdo: quatro foram identificadas como situacao
relacionada a relacdo Quaternaria (situagdes 1, 4, 6 e 8); uma Ternaria (situacdo 7); uma
inadequada (situacdo 2); uma com a operacgao expressa no enunciado (situacdo 3); e, uma
como situacdo ndo multiplicativa (situagdo 5). Assim, metade das situagdes elaboradas
por Bia foi analisada como pertencentes a relacdo Quaternaria.

Segundo Souza (2015), 77,3% das situacdes elaboradas pelos professores envolvidos
nessa pesquisa foram da relagdo Quaternéria, resultados que nos possibilitam inferir que
essa relacdo parece ser a que mais esta na compreensao do professor como situacdes do

Campo Multiplicativo. Com as andlises das situacdes elaboradas, a formacédo comecgou a
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ser delineada, considerando que nada € fixo, mas um continuum (MARCELO GARCIA,
1992).

A cada encontro o estudo sobre os eixos das Estruturas Multiplicativas, indicado por
Magina, Merlini e Santos (2014), era iniciado com a apresentacao dos desempenhos dos
alunos para o eixo a ser estudado naquele momento e a discussdo sobre os conceitos,
relacbes e operacbes envolvidos. Em seguida, era solicitado que os professores se
agrupassem por ano de ensino.

Para 2° e 0 3° encontros o eixo trabalhado foi o de proporcao simples, classe um para
muitos. Apds a discussdo tedrica inicial, a proposta era que cada grupo elaborasse duas
situacBes-problema envolvendo a relacdo Quaternaria referente a proporgédo simples das
Estruturas Multiplicativas, na classe um para muitos.

Para compreender a base de conhecimento dos professores e a mobilizagdo de saberes em
relacdo CCM era solicitado que resolvessem as situacOes elaboradas.

Figura 3 - Atividade elaborada pelo grupo do 5° ano (3° encontro da formacao presencial)

Situacio 1: <Cioo t S AVEES WY o T~ ol Clov iy iIuss. T
Carala "-._'ak COL ALy CHUuwryUINGS - QULovy 1 ox
Situacao 2: Ve Vs LYY L CAOrY L!r WAL */‘\ 4“1_"\('\1‘". Voo ey /)((‘;(\,
WA WS 2O AL \_IiJATfi‘L ; 2¥e 22t "7"'(“’/\ oL S
Caoue (T M T, ¢ éq/l[ LA j/ L Le >

f

Fonte: Material produzido na formac&o presencial (2015).

E, nesse movimento de elaboracdo e desenvolvimento da resolucdo, professores e
pesquisadores foram percebendo que as situagdes ndo estavam sendo objetivas, e ainda,
contribuiam para dificultar a compreensao dos alunos. Nesse ir e vir, na reflexdo e na
analise das suas producdes, 0s pesquisadores indicavam caminhos para pensar sobre suas
elaboracdes e refletir sobre a linguagem escrita da situacdo-problema, se tinha os dados
necessarios para a resolucéo e a aprendizagem sobre os conceitos que envolvem a relagdo
Quaternaria. Nesse instante, Bia nos disse que:

Antes da formagio do E-mult!? eu me apegava muito a contetido, eu tinha que

trabalhar certinho, ndo podia pular nenhum assunto e mesmo que nao
aprendesse eu passava adiante, pois ndo podia deixar passar em branco. E, hoje

10 E-mult — Estudo das Estruturas Multiplicativas.
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eu vejo diferente, que eu tenho que ter uma base para tracar varios caminhos
(Bia).

No movimento da acdo e da reflexdo sobre suas elaboracdes se constituia um momento
de mobilizacdo de saberes (TARDIF, 2014), quer seja do conceito matematico, quer seja
das questbes metodoldgicas, isto é, recorriam ao seu repertorio de conhecimentos para
elaborar as situagdes que seriam trabalhadas em sala de aula.
Nesse sentido, para a elaboracéo, Bia e suas colegas do 5° ano mobilizavam os contetdos
matematicos que estavam sendo trabalhados em sala de aula para a escrita das situagdes.
O Sistema Monetario Brasileiro foi escolhido e elaboraram atividades (Figura 3)
referentes a compra e venda de objetos, alimentos, méveis etc., usavam o nome dos alunos
como forma de aproxima-los do conteldo e da aprendizagem e para dar sentido as
situacoes.
Elas planejaram e organizaram as situagdes-problema (Figura 3) para serem trabalhadas
em sala de aula e, para auxiliar na resolugéo das situacdes, disponibilizaram materiais
concretos (palitos, tampinhas) e papel moeda (cédulas de dinheiro em miniatura) sem
valor comercial. Com essa atividade pretendiam alcangar as finalidades: que os alunos
fizessem a interpretacdo correta, elaborassem o calculo mental, o registro escrito e
conhecessem a moeda brasileira (0 Real) em valores mais altos (R$ 50,00, R$ 100,00)
que, normalmente, eram utilizados nas aulas (Diario de campo da pesquisadora).
Nesse momento Bia comecou a refletir sobre a sua pratica e aprendizagens, revelando
que

[...] muita coisa a gente ja fazia, mas ndo sabia que estava fazendo, era

involuntério e quando a gente ganha mais seguranca naquilo que a gente t&
fazendo tudo fica mais facil, fortalece a pratica (Bia).

A professora expressa que passou a ter mais seguranca para fortalecer a sua pratica e, para
o desenvolvimento da atividade pedagodgica, em sala de aula, recorreu aos recursos dos
materiais concretos e tecnoldgicos (data show) disponibilizados pela escola, com o intuito
de apresentar as situacGes-problema em slides, no programa PowerPoint, utilizando
efeitos de animacéo que auxiliaram a explicacéo e interpretacao para a resolucao. Iniciou
a aula apresentando as situacOes-problema que foram escolhidas para estudar a
multiplicacdo e divisdo, pois a resolucdo sugere a aprendizagem de tais operacoes (Diario
de campo da pesquisadora). E fez a sequinte reflexao:

Eu estou me apegando a situacdo-problema em si e ndo ao contetdo, por
exemplo, sistema de numeracdo decimal, pois ao trabalhar a estrutura do
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algoritmo podemos abordar o algoritmo, podemos trabalhar a ordem, valor,
tudo, tudo (Bia).

Sua acdo foi mediada na aula com a apresentacdo de cada passo da situacdo-problema:
leitura e interpretacdo com os alunos; reconhecimento das grandezas (quantidade de
cadeiras e valor da compra); identificacdo das medidas de grandezas (1; 4; 75) propostas
no problema; esquema de resolugdo por meio da relagéo e do algoritmo; e a resposta
escrita em lingua materna. Fez as anotacdes (relatorio de atividade desenvolvida) do
acompanhamento da aula (explicagdo, questionamentos feitos aos/ou pelos alunos,
davidas e intervencdes), principalmente, em relacdo ao pensamento matematico do aluno
para resolugdo e observou que ndo conseguiam, ainda, elaborar o esquema
(VERGNAUD, 1983), recorriam ao algoritmo.

Para Bia o “aprender a ler e interpretar ¢ a entender” o contexto da situagao-problema
passou a ser um objetivo nas aulas de Matematica, pois a turma tinha dificuldade na
interpretacdo. Naquela aula, Bia acompanhou e observou como os alunos resolveram as
situacOes, recorrendo: a adicdo de parcelas repetidas, a operacdo de multiplicacdo, a
desenhos e tracinhos verticais, o que chamamos de icones (Diario de campo da
pesquisadora).

A estrutura conceitual da situacdo 2 (Figura 3), corresponde a relacdo Quaternaria, eixo
da proporcéao simples, classe um para muitos, as quais utilizam grandezas do tipo discreta
(quantidade de cadeiras) e continua (valor da compra) e as operagdes de multiplicacédo e
divisdo para a solugéo.

A resolucdo da situacdo 2 pode ter como base o calculo numérico e o célculo relacional
(as relacGes envolvidas na situagéo) (Figura 4).

Figura 4 - Resolugdo da situacdo-problema 2

Yasmin comprou 4 cadeiras para a sua mesa de jantar. Cada
cadeira custou 75 reais. Qual o valortotal da sua compra?

| Escalar Multiplicativo | I Operador Funcional jl
Quantidade Valor da Quantidade Valor da
de cadeiras compra de cadeiras compra

_ []
reails
@C’ > @ ' @3, | ovom
( ) ,,,,,,,,,,,,,,,, .
a x(7) 1 e ——— S

4 oo 0 (?)
1 75 x = 4 cadeiras x 75| _reais
x4 ou 1xd=4a x4 ou 75x4=300 cadeira
4 300

x = 4 » 75 reais

x = 300 reais x = 200 reais

Resposta: Yasmin pagou RS 200,00 pelas quatro cadeiras.

Fonte: Material coletado na observagdo da sala de aula de Bia (2015).
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Neste exemplo é possivel observar que ao multiplicar o valor de cada cadeira, pelo escalar
4, o aluno pode identificar o valor total a ser pago por Yasmim. Contudo, é importante
que o professor oriente 0s alunos no sentido de compreender a relagdo unitaria que existe
entre uma cadeira e o seu valor, bem como a relagéo proporcional existente, ao aumentar
a quantidade de cadeiras aumenta o valor a ser pago na mesma proporcao.

No momento da formacao os conceitos sobre o CCM foram apresentados, explicados,
discutidos a partir das situac6es elaboradas pelos proprios professores, nas quais, estavam
presentes a multiplicagdo e a divisdo. Para interpretar as situagdes recorreu-se as
grandezas e medidas presentes nas relagdes de compra e venda (BRASIL, 1998), bem
como, tudo que pode ser contado ou medido e estava relacionado ao objeto para, assim,

estabelecer comparacdes. Para ensinar tais conceitos, Bia disse que

N&o podemos nos limitar a ensinar a multiplicacdo a partir da soma de parcelas
repetidas. Devemos proporcionar, as nossas criangas, novos horizontes e
descobertas para que haja, de maneira espontanea, a ruptura, onde a crianga
percebera que a multiplicacdo é uma forma mais sintetizada (Bia — Encontro
virtual).

Durante as discussdes, nos encontros virtuais, Bia e seus colegas foram compreendendo
que a relacdo Quaternaria ¢ uma ‘relacdo de trés medidas e se busca uma quarta’. No
momento do encontro virtual, a pesquisadora sistematizou o pensamento dizendo:
“quaternaria ¢ uma relacao entre 4 medidas”. Assim, as situagdes elaboradas “servem

para dar SENTIDO ao conceito que queremos trabalhar” (encontro virtual — grifo da

3

pesquisadora). Bia lembra que com as situacdes os nimeros ndo sdo ‘frios’, ‘sem
contextualizagdo’ que limitam o raciocinio do aluno (encontro virtual).
Com essa reflexao, no encontro presencial seguinte, Bia levou os resultados, as duvidas

dos alunos e as intervencdes feitas para que avangassem:

No momento da acdo pedagdgica em sala de aula, Bia escreveu no quadro trés
situacBes e, deu um tempo, para que os alunos resolvessem. Para a resolucdo, as
duvidas estavam relacionadas a leitura e interpretacdo da situacdo-problema. Nesse
momento, Bia leu e mediou a interpretacdo com os alunos, fazendo questionamentos
sobre as grandezas envolvidas naquela situacdo. Explicou para que compreendessem
com mais clareza o lugar das grandezas. Uma aluna mostrou a forma que resolveu,
utilizando o operador funcional, enquanto que Bia e os demais alunos resolveram
recorrendo ao operador escalar. Bia disse a aluna:

- Vocé utilizou um raciocinio [matematico] diferente, mas a resposta é a mesma.
Ainda ndo é usual, nos anos iniciais, utilizar o operador funcional para resolucéo, visto
gue exige uma compreensdo mais elaborada — a ideia de funcéo.

Os alunos compreenderam a resolucdo daquela situagéo utilizando o operador escalar
(Diario de campo da pesquisadora — grifo nosso).

No encontro da formacéo, Bia indicou a mobilizacdo de conhecimentos referentes ao

conteudo matematico e, também, os conhecimentos de sua formacéo e da experiéncia.
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O CCM nos permite analisar varios conceitos: a multiplicacdo, divisao, entre outros,
envolvendo proporcéo simples e maltipla — um para muitos e muitos para muitos -
onde as grandezas podem ser discretas e continuas (Bia - encontro virtual).

Dessa forma, compreendemos que, assim como o0s alunos tém o seu tempo de
aprendizagem, essa condi¢cdo nao € diferente para os professores (adultos), visto que o
processo de aprendizagem € influenciado por varios fatores, tais como: interesse,
necessidade, determinagdo e compromisso com sua aprendizagem e dos alunos
(PLACCO; SOUZA, 2006). O tempo de aprendizagem ndo é imediato (TARDIF, 2014).
A condigdo de desenvolvimento da acdo pedagogica constituiu-se em uma maneira de
potencializar a formacédo e estabelecer espacos de reflexdo, participacao e aprendizagem,
com reflexdo e anéalise (IMBERNON, 2009; 2011) da elaboracdo de cada situagao-
problema. A construcdo desse espaco de aprendizagem e formacgédo teve como principio
a acéo e a reflexdo que pode ser pensado como um movimento espiralado, indicando que
cada encontro de formacdo era marcado com a ampliacdo dos conhecimentos (tedricos e
da pratica pedagdgica), a partir da elaboracdo das situacGes-problema, buscando a melhor

maneira de compreensdo (na escrita e no contetdo).

Consideracoes finais

Durante o processo formativo a mobilizagdo dos saberes, para ensinar as Estruturas
Multiplicativas, ficou marcada por evidéncias (SILVA et al.,, 2014) no momento da
elaboracéo, socializacéo e a discussao das situacGes-problema referentes ao CCM, no que
se refere a escrita do enunciado da situacdo-problema, a linguagem matematica
apropriada para a compreensao dos conceitos e a resolucgéo.

As professoras mobilizavam saberes no momento em que apresentavam relatos da pratica,
para explicar o caminho que os alunos percorriam para resolver as situa¢ées-problema e,
para explicar os processos de aprendizagem. Relatos como esses contribuiram para
avaliar o seu trabalho; rever o que pretendia alcancar com o ensino da Matematica;
elaborar e realizar novas ag0es; construir outros saberes para o0 estudo e ensino dessa
disciplina; a socializacdo das experiéncias com seus colegas e do saber matematico na
vida cotidiana como cidad&o consciente e politizado; e as novas possibilidades que foram
desencadeadas para ensinar o CCM em sala de aula (PLACCO; SOUZA, 2006; TARDIF,
2014).

A perspectiva do processo formativo (IMBERNON, 2009; 2011) e o movimento
espiralado que foi sendo construido no seu desenvolvimento contribuiram a

aprendizagem dos pesquisadores e professores e, por meio da reflex&o, tornou-se possivel
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mobilizar saberes da disciplina, da experiéncia, social, das relacdes pessoais etc., pois,

ndo era mais o fazer, mas um saber-fazer (TARDIF, 2014) que contava com a associacao

entre teoria e a pratica. Assim, a formacdo foi caracterizada por:

e Um objeto de investigagcdo — formacéo de professores dos anos iniciais que ensinam
as Estruturas Multiplicativas.

e O modelo de formagéo adotado teve o ponto forte na reflexéo sobre o conhecimento
do CCM, sobre a préatica do professor e do pesquisador e, sobre a pratica dos colegas,
proporcionando um novo olhar para o ensino das Estruturas Multiplicativas. A
possibilidade de pensar e repensar (reflexdes) das estratégias que iriam recorrer para a
realizacdo das a¢Ges na formacdo, também, se constituiu num referencial formativo.
Essas reflexdes ajudavam os professores no planejamento e na organizacao da aula nos
diferentes momentos — conteldo, selecdo de atividades, acompanhamento e avaliagao.

Nesse contexto, elencamos pontos positivos inerentes ao processo formativo que podem

ter auxiliado a mobilizacdo dos saberes dos professores envolvidos:

e Encontros de estudos com os pesquisadores e a professora bolsista (OBEDUC),
semanalmente (quarta-feira), para estudo, aprofundamento tedrico e replanejamento
das atividades da formagéo;

¢ A formacdo presencial foi organizada tendo a producéo escrita de situacdes-problema
como o centro dos estudos sobre as Estruturas Multiplicativas (CCM); analise das
situacOes-problema citadas pela pesquisadora e mediadores, nos aspectos tedricos
(CCM - relacdo Quaternaria) e pedagdgicos (a¢cdo pedagogica); e planejamento das
atividades de préatica pedagogica a serem desenvolvidas em sala de aula;

¢ O movimento entre os encontros de formagé&o presencial e virtual, o encaminhamento
de atividades para serem realizadas em sala de aula, com os alunos, e a elaboragéo de
relatorios descrevendo como aconteceu 0s questionamentos dos alunos e a intervencgéo
realizada pelos professores. Tal agdo constituiu-se numa alianga produtiva (LUDKE,
2001).

A mobilizagdo de saberes é um processo de cognicgéo e ficou nas evidéncias (SILVA, et

al, 2014) nos encontros da formacéo continuada, visto que os saberes mobilizados podem

ser identificados nos seguintes aspectos: conhecimentos do Campo Conceitual

Multiplicativo, o conhecimento pedagdgico (metodoldgico), a redes de trocas de

experiéncias e material didatico (social) etc., os quais vao dando sentido as situa¢des do
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trabalho docente (TARDIF, 2014). Resultados que evidenciam a mobilizacdo de saberes

pelos professores.
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