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Resumo

Este artigo objetiva-se analisar o primeiro encontro de trabalho com professores que ensinam
matematica sobre os pilares da Matematica do Professor de Matematica. Fundamentaremos nossos
olhares com base no Modelo dos Campos Semantico. Este grupo de trabalho é constituido com
professores do Ensino Fundamental, médio, Graduacdo e P06s-Graduacdo, voltando-se para o
desenvolvimento profissional de professores que ensinam matematica. Tem-se como mote para que
professores evidenciam aspectos de suas praticas profissionais, produgdes escritas, videos, relatos, etc;
assim podemos discutir a matematica do professor de matematica segundo suas demandas.
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INTRODUCAO

Este trabalho envolve uma continuidade dos trabalhos do ano de 2013 com producgdes
e discussdes abordadas em uma das etapas do trabalho desenvolvido pelo FAEM. A tematica
envolve formacdo de professores que ensinam matematica e sdo participantes de um grupo de
trabalho que analisa producdes de sala de aula.

O FAEM? é um grupo de pesquisa sobre Formagdo, Avaliagdo e Educago
Matematica, atuando na Universidade Federal do Mato Grosso do Sul, junto ao Programa de
Mestrado e Doutorado em Educacdo Matematica. Entre os tépicos em estudo estdo o Modelo
dos Campos Semanticos, o Grupo de Trabalho como espaco formativo e os trabalhos
realizados sobre producdo escrita. Todavia, ampliando em 2014 para producdes diversas que

envolvem sala de aula.

! Mestrando do Programa de P6s-Graduacio em Educacio Mateméatica — UFMS. Email:
vaguinho_souza@hotmail.com.
? Para mais informagdes acessem http://grupofaem.webnode.com/home//



O grupo de trabalho com espaco formativo, segundo Santos (2014, p.3), apoiado sobre
as orientacdes de Viola dos Santos, é

Um ambiente propicio para que professores possam interagir, discutir e
compartilhar potencialidades, dificuldades, realizagBes e entraves de suas
praticas profissionais [...], caracterizado como um espaco formativo que
oferece discussdes da pratica profissional para professores que ensinam
matematica a partir de suas demandas.

Esse grupo de trabalho é uma segunda versdo, a primeira ocorreu em 2013 e teve
como mote analise de producdes escritas.

O segundo momento é marcado pela insercao de outros modos de producdo além da
producdo escrita. Cito por exemplo, videos, relatos, etc. Ha dois grupos de professores que se
reuniram quinzenalmente na quarta-feira, um pela manha e outro pela tarde. S&o grupos
heterogéneos, com professores da educacdo basica (fundamental e médio), graduacéo e pos-
graduacéo.

As informagdes que seguem ocorreram no grupo da manhd, no primeiro encontro,
ocorrido no dia 13/08/2014, envolvendo producdes escritas de alunos obtidas sob a seguinte
questdo: um carteiro entregou 100 telegramas em 5 dias. A cada dia, a partir do primeiro,
entregou 7 telegramas a mais que no dia anterior. Quantos telegramas entregou em cada dia?

Buscaremos descrever os processos envolvidos e apresentar relatos e dialogos com
base no Modelo dos Campos Semanticos, evidenciando aspectos que distam de pontos-chaves
da Matematica do Professor de (MPM).

Modelo dos Campos Semanticos

Entre as nocdes centrais dessa teorizacdo estdo as concepcdes de Objeto, significado,
Conhecimento e espago comunicativo. De acordo com Lins (1999, 2006 e 2012), um objeto é,
no MCS, representado quando alguém esteja falando dele, por exemplo, um celular esta
carregando, ou um movimento de maos cincronizados apds uma oracao (exemplos do autor).
Nesse viés, Significados sdo, no MCS, “o que uma pessoa realmente diz de um objeto em
uma determinada situacdo (dentro de uma atividade), mas ndo é tudo o que ele/ela poderia
eventualmente dizer sobre essa coisa” (LINS, 2006, p. 3 E 4 — TRADUCAO NOSSA).

O conhecimento €, no MCS, “uma crenca-afirmacdo, algo que uma pessoa afirma, na
verdade e no qual ele/ela acredita que, juntamente com a justificacdo que a pessoa tem para

acreditar nessa afirmacdo e para enunciar ela (Lins, 2006, p.4-traducdo nossa). Enunciamos



algo que acreditamos e somos capazes de promover uma justificagdo do que estamos
afirmando, deixando esse algo visivel.

Producédo de significado e producdo de conhecimento sempre acontecem juntos, e 0S
objetos sdo constituidos através de producdo de significado. N&o se trata de aqui estdo 0s
objetos e agora produzo significados para eles, mas sim, produzo significados a medida em
que faco esse objeto existir.

Um aluno produz significados e constitui objetos em uma direcdo que acredita ser
legitima. Para essa direcdo a qual me coloco a falar é chamada por Lins de interlocutor.
Segundo Lins,

Ao produzir significado, minha enunciacdo é feita na direcdo de um
interlocutor que, acredito, diria o que estou dizendo com a justificagdo que
estou produzindo. /.../ Toda producéo de conhecimento é feita na direcdo de
um interlocutor que, acredito, produziria a mesma enuncia¢cdo com a mesma
justificacdo (LINS, 1999, p. 88).

Outro ponto que ressalto para este trabalho € o conceito de leitura plausivel. Sua
significacdo dentro dessa teoria estd ligada ao modo como olhamos o outro, tentando realizar
uma leitura de seus significados pelo que relmente diz, ndo pelo que deveria dizer. Olhar o
outro com o olhar do outro nem sempre é possivel, é impossivel desvencilhar de nossos filtros
vivéncias, todavia a leitura plausivel sendo posta em pratica, nos aproxima dessa visdo de

entender o outro com seus significados.

Matematica do Matematico (MM) e a Matematica do Professor de Matematica (MPM)

Nem me recordo quando passei a ver a matematica como processos inseridos em
conteldos. Mas a vivéncia na escola basica e superior a0 mesmo tempo, e os trabalhos
baseando em descritores e competéncias me fizeram indagar sobre certas verdades.

Boa parte delas estdo presentes nas indagacfes de Lins e Viola dos Santos dispostas
neste trabalho. E, mais do que ter uma visdo questionadora, € aceitar a ndo existéncia de uma
verdade absoluta, de que o dominio de um conteddo inserido na escola sobre os moldes da
MM sejam capazes de desenvolver o ser humano social e cognitivamente.

A cada dia, fica mais evidente que a crianca resolve um problema ou faz um célculo
inserindo suas crencas, dizer que ela esta errada é apenas um modo de dizer que ndo damos
legitimidade ao seu pensamento e desprezamos que concepgdes ela toma para si ao lidar com

essas questdes.



Adentrando nesse caminho, sempre que conversei com amigos proximos sobre os
modos como eles ensinam matematica, diziam que conseguiam entender e dar aula sobre
qualquer assunto, entdo eu os indagava sobre a compreensdo dos alunos. As respostas eram
diversas, mas a maioria caminhava na viséo de que tinham problemas em explorar a fundo a
matematica académica. Quando justificava sobre que significados os alunos produziam e se a
matematica escolar é a académica, entravam em descentralizagdo. Voltava a dialogar com
meus argumentos aos citados processos de producéo de significados.

Justificava a diferenca do que eles diziam com meu modo de ver a matematica
académica e a matematica da rua, termo usado para constituir a matematica da escola. Em
muitos didlogos, Ihes diziam: para entender os significados, preciso ver como o aluno esta
resolvendo. Eles questionavam: O que vocé sugere? Eu dizia: colocar a justificacdo junto da
resolucéo.

As vezes sinto que o estranhamento estd em ter a matematica académica e a da rua
juntas neste processo sem exaltacdo da primeira. N&o se trata de inserir a da rua para
menosprezar a académica, mas trabalhar com significados existentes, sejam qual for sua
natureza.

A matematica académica, encarada e retratada aqui como aquela aplicada nos cursos
de licenciatura e bacharelado, esta arraigada a Matematica do Matematico (MM). Esboco de
forma sucinta a natureza e algumas influéncias na formacdo do professor e acdo frente aos
alunos.

Em primeiro momento, trago os questionamentos adotados por Viola dos Santos
(2012, p.113): “O que é um contetdo matematico? Ele independe da pessoa que o tematiza?
Sera que quando duas pessoas falam de funcdo do segundo grau elas estdo falando da mesma
coisa, apenas pelo fato de até mesmo utilizarem as mesmas palavras?”

Estas indagacdes citadas estdo ancoradas em pontos relevantes que merecem ser
esmiucados. Todos que passaram por um curso de licenciatura, sabem o quanto encaramos
uma matematica formal, definicional e com certos rigores que sdo legitimados em um
contexto Unico. Sua estrutura acaba sendo “internalista e simbolicas”.

Lins (2006, p. 13- nossa tradug@o), afirma que “a caracterizagdo mais marcante da
Matematica do Matematico (MM) é que assim que as coisas sdo definidas, isto é o que elas
sdo € serdo até um novo aviso”.

A simbologia, sua estruturagdo com axiomas, teoremas e corolarios estdo firmes no

modo dedutivo que essa ciéncia tomou para si ao longo do tempo, e suas legitimidades se



encontram presa nessa estrutura. E uma area que se fecha em seus principios, seus modos de
operar, e isso € legitimo para 0 matematico.

Os assuntos matematicos existente na MM ndo fazem parte da vida cotidiana das
pessoas que ndo estejam envolvidos nesse processo de construcao e estudo. Elas lidam com
situacBes cotidianas que envolvem calculos, tomada de decisdo, procedimentos préprios na
resolucéo de uma situacao.

Esse ponto é importante, pois a matematica do professor de matematica (MPM) lida
com essas pessoas, sendo assim, esta situacdo ndo é mais uma em sua atividade, ela é um
ponto-chave para pensar em seu processo de profissionalizagéo.

Um aspecto crucial da atividade profissional de um professor, provavelmente o
aspecto mais importante dela, é tomar decisdbes e realizar acbes relacionadas a
educacgdo/ensino de matematica de seus alunos com base no que eles querem alcancar.
Baseado também em acGes que dependem da compreensdo do que o aluno estd afirmando,
falando e fazendo, em uma tentativa de se aproximar, 0 maximo possivel, da sua producao de
significados, suas estratégias e procedimentos.

A MPM se caracteriza por aceitar, lidar com significados matematicos e nao-
matematicos. Para identificar especificidades que expliqguem essa concepcao, Lins (2006) foca
seus olhares sobre as relacdes decorrentes de sala de aula, e evidéncia situacdes corriqueiras
gue mostram aos professores a necessidade de ler seus alunos pelo que eles fazem. Em muitos
casos, uma leitura focando apenas nos significados matematico, acabam conduzindo o
professor a ndo enxergar elementos que se mostram presentes e importantes em suas
producdes.

Lins (2006) levanta um questionamento plausivel na formacdo do professor que vai
trabalhar com essa demanda, por que ndo exigir que os cursos de formacao de professor lidem
diretamente com a matematica da escola?

Significados matematicos e ndo-matematicos fazem parte do dialogo entre professor e
aluno, sendo que boa parte deste ndo sdo aceitos pela MM.

N&o se trata de conteddos, mas de producao de significado. Estes constroem objetos
gue seus autores tém razBes para acreditar e enunciar o que dizem. Nao se trata de certo e
errado, mas de significados produzidos em uma direcdo. Se o professor deseja ter uma
interacdo produtiva, necessita ler os significados produzidos pelos seus alunos.

Realizar uma leitura ndo deficitaria de nossos alunos, nessa vertente, passa por aceitar

que a MPM lida com significados matematicos e ndo-matematicos, e que ndo ha uma



esséncia, uma Unica matematica, mas em sala de aula da educagdo bésica hd producdo de

significados e esses sdo legitimos.

Aspectos da MPM no Primeiro Encontro do Grupo e Trabalho

Esta analise dista da abertura a primeira analise de producdes escritas. Compareceram
neste dia 15 participantes atuantes em diversos niveis, no Ensino Fundamental a partir do 5°
ano, professores de Ensino Médio, Professores da Graduacdo e Pds-Graduacdo. Durante o
momento inicial, discutimos sobre a intengdo com grupo para este ano e como procederemos
nos encontros posteriores.

Este primeiro contato foi marcado pela apresentacdo. Descobrimos que tinhamos
professores formados em outras areas que possuiam habilitacdo com licenciatura curta para
atuar no Ensino Fundamental, porém a maioria com especializacdo voltada a Educacgéo Basica
e uma com mestrado em Educacdo Matematica. Alguns sempre quiseram ser professores,
outros foram as circunstancias que os fizeram ser. Houve fortes relatos sobre o sofrimento
para se formar durante a graduacdo, tendo na matematica e no pouco acesso ao professor da
graduacdo (pela dificuldade de dialogo em aproximar dos académicos) uma gigantesca
barreira.

Ressaltamos algumas expectativas mencionadas na apresentacao:

O meu desejo é criar subversdes. Acho que a universidade falha muito
ainda, eu enquanto professor da universidade falho muito por uma
série de questbes, e acho que € preciso estar mais proXimo e mais
junto. O que a gente vai conseguir fazer, ndo sei! Mas a minha idéia é
estar junto (J)°.

Estou aqui para buscar conhecimento. O que mais me interessa na
Educacdo Matematica é as coisas voltadas a cultura. Em particular
africana e indigena (L).

\Vamos ver se vamos conseguir resolver nossos problemas (G1).

Tratamos logo de esclarecer, pois pode acontecer que este espago seja capaz ou nao de
resolver alguns problemas, todavia ndo é esta a intencdo, até porque ndo conhecemos 0sS

alunos, a escola e as demandas de cada um, todavia acreditamos que este espaco pode ser

3 s s .

Cada professor serd representado por uma letra, esta aparecera ao final do relato quando for uma fala sem
dialogo e no comego quando houver didlogo. Quando houver dois professores com mesma inicial, colocaremos
um numero para diferenciar.



usado para minimizar algumas especificidades que, de certa forma, podem provocar tais
desarranjos.

Na fala dos professores percebe-se que o contetido do 6°ano e 7° ano permitem aulas
mais interessantes, dindmicas e os alunos séo motivados. Tudo que se propdem eles fazem,
todavia nos proximos anos eles diminuem sua vontade de esté na escola e chegam a dormir na
sala.

Outro ponto negativo destacado nas falas iniciais séo as salas lotadas, geralmente com
35 alunos.

Algumas mencionam a vontade de contribuir com a Educacdo Matematica e
conjuntamente com a sociedade. S&o pessoas que guardam em si uma forte esperanca de
encontrar modos de melhorar a nossa educacgéo e sociedade. Vejamos:

Eu adoro estudar, quero conhecimento, onde puder nortear ... e fazer algo
diferente para minha geracdo eu vou tentar fazer. O que eu mais quero é
impactar a matematica na minha geracdo, em minha sala de aula (L).

Percebi que a minha formacéo foi forte em matematica, mas ndo dava conta
das demandas que tinha quando estava na sala de aula. As davidas sobre
minha cabeca eram em relacdo a continuar estudando educacdo ou
matematica para melhorar minha pratica? Essa indagacdo me fez
movimentar, até perceber o quanto ambientes como esses eram propicios
para que eu me desenvolvesse e me aproximei da Educacdo Matematica (E).

Entregamos algumas producdes da questdo do carteiro e solicitamos que fizessem
grupos e que analisassem do modo como conseguissem. Formaram 4 grupos e iniciaram as
discussdes. Eu e o professor Jodo Viola ficamos movimentando de grupo em grupo
participando parcialmente de todos e cutucando alguns pontos que surgiam.

No grupo formado por [G1,G2, L, F] surgiram muitos aspectos que demonstram eles
olhando para o que o aluno fez. Em alguns casos, o certo e errado toma conta de suas

consideracgoes:

(Gl)a idéia é ver o que o aluno pesou (explicando ao colega L que se
aproximou). (F) nossal! s6 tem cem telegramas como é que ele conseguiu
achar mais? Ndo sei 0 que ele entendeu. Esse aqui até que tem um raciocinio
legal. Porque esse entregou 100? (G1) porque a primeira entregou 72? Isso
gue eu quero saber (risos). Ele deduziu que todos os dias eram iguais. Ele
entendeu assim: que era 100 por dia, e ja deu mais que 100. Ele ndo levou
em consideracdo o que esta escrito aqui. Ele considerou o inicio como vinte,
passando de 100. Esse é o erro dele. Esse é semelhante, ele usou 0 mesmo
raciocinio. (G2) E que esta tudo errado mesmo (em tom de brincadeira).
(G1) esse aqui é mais interessante. (F) Mas esse aqui ta certo, ele conseguiu
ver. Agora esse aqui é que é o dificil, ele chega no 90. (G2) Ele leva em
consideracdo s6 0 7 a mais. (L) Esse aqui ele explicou.

(G2) Ele ndo explicou ndo.

Boa parte das consideragdes levarem em conta o que o aluno deveria fazer, colocando

a deducdo, o raciocinio e, por conseguinte o erro. Apesar de algumas falas identificarem a



possibilidade de entender o que o aluno fez, limitam a compreensdo dos objetos constituidos
pelos alunos na producdo de significados. Quando alguém tenta explicitar que o aluno
justificou, logo é neutralizado.

Durante alguns diélogos varias possibilidades sdo utilizadas para tentar entender a
compreenséo dos alunos.

(E) e ai, ele esta errado? (G2) é o que eu achei. (E) Parece que ele entendeu
que a partir do primeiro é no primeiro dia. (G2) E s6 ver que estratégias que
eles usam. Ele ndo considerou a soma total. Entdo a partir dai ele s6
considerou 7 a mais. (E) o que ele pensou para fazer isso ai?

Nesses dialogos olham para resolucdo encontrando pontos que mostram o que ele fez
ancorado pela MM. Em nenhum momento o grupo afirmou algo na diregdo de dizer qual
problema o aluno estava resolvendo e se aquela resolucdo ndo responde 0 que se espera.
Quando (E) indaga nessa direcdo, na possibilidade de ter respondido outra questéo, a direcéo
de (G2) em sua fala direciona para soma e para estratégia matematica.

Uma fala que sempre escutei é que os alunos operam com dados do problema, mas nao
levam em conta as informacdes contidas nele. Esta fala também apareceu nas discussdes do
grupo. Apos (G2) dizer que eles usaram matematica financeira.

(F) eles criaram um mecanismo para chegar neste 6 por tentativa, ai criaram
uma conta que era sO acrescentar. (E) entdo vocés acham que foi por
tentativa? (G2) ele inventou esse célculo ai, seguindo uma légica. (G1) Olha,
pensar em matematica financeira, vocé estd muito otimista (risos)...Aqui ja
surgiu cada pérola! (falando com J). (F) esses dois sdo semelhantes. (J) mais
ou menos. (F) parecido! Eles fizeram por tentativa, eles inventaram esse
modo aqui. (J) ha! Nao sei ndo! (F) e (G1): eles criam! (F) ele tinha 100,
precisava de uma conta para chegar no 30, entdo subtraiu 70. (J) como
resolveria no 9 e 8?

Observe que apos esse didlogo ha uma mudanca de postura, comecam a falar em outra
direcdo, tentando observar pelos modos como resolveriamos o problema. Fato que também
produzimos significados para 0s objetos e ndo conseguimos desvencilhar deles ao analisar

outros. As discussdes giravam entorno da seguinte producdo escrita:
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Tenho como hipotese que tudo que distancia do modo como produzimos significados,
h& uma influéncia em ndo acreditar que os alunos resolveram com processos matematicos,
eles apenas usam contas para chegar num resultado que supostamente conhece, basta produzir
contas com 0s nimeros que temos, gerando esse resultado. Essa hipétese fica forte no dialogo
que segue.

(F) ah! Mas acho que ninguém faria assim. (E) esta aqui a producédo! (G2)
Faria professor! Vocé conhece Antonio do 9 ano? Ele vai fazer esta conta
dessa maneira. Ele vai discutir comigo que esta certo, e esta certo! (F) é que
temos o habito de demonstrar, algebra. E se o aluno resolver uma equagao
sem,..., sem colocar uma letra como incognita, vocé nunca vai entender.
(G2) eu consideraria errado. (G1) eu chamaria ele e perguntaria, ele iria
riscar (demonstra como fez) e depois tentaria explicar. Mas eu ndo considero
errado. (Alguém) nem eu. (G1) hoje eu faco isso, pergunto como vocé fez?
(F) a gente nunca vé. (G1) eu mesmo ndo enxergo isso (falando da equag&o).
(E) olhar para isso é muito interessante... (G1) mas o raciocinio dela foi mais
dentro da (siléncio). (G2) eu tem um aluno que s6 faz assim. (J) e sempre da
certo? (F) alguns alunos conseguem, eu tinha um aluno que sO usava
subtracao.

Ao escolherem uma producdo para resolver na lousa, esta questdo foi a primeira.
Conseguiram produzir diversos significados para o raciocinio. Um deles foi considerar que do
primeiro para o segundo dia aumenta 7 cartas, para o terceiro 14, 21 para o0 quarto e para o
quinto 28. Somando o quanto aumenta temos 70. Sobram 30, representando o quanto ficou
fixo, entdo é so dividir por 5 e encontrar o quanto fica fixo em cada dia. Assim temos, 6, 6+7,
6+14, 6+21 e 6+28.

Outra idéia foi fazer ()+( )+7+() +14 + () + 21 + () + 28. Entdo fora dos parénteses
temos 70. Diminuindo do total que é 100, sobram 30, que vamos colocar dentro dos
parénteses. Dividindo por 5, temos o valor 6.

Por fim, o mais conhecido, a utilizacdo da equacdo do primeiro grau buscando
encontrar a incognita Xx.

Um ponto que fica evidente no relato de alguns professores, € que muitos alunos
tentam utilizar adicdo e subtracdo. Talvez, ndo tentar impor o algoritmo seria uma
possibilidade de avancar sobre os procedimentos e estratégias que essas duas operacdes
fundamentais conseguem dar conta, ampliando a criatividade dos alunos.

No grupo formado por [D, A e S0], as coisas iniciam também pelo erro, todavia vao
observando as estratégias e comegam aparecer visdes de como 0s alunos compreenderam a
questao:

(D) nesta daqui ele ndo entendeu a situacéo ... (J) entdo ele esté errado? (D)
nessa visdo ele tinha que entregar 100 em 5 dias, estd errado! (S) achei
interessante que ele buscou um ato, ele tirou o primeiro dia. (J) mas esta



errado professora? (Tentado provocar desequilibrio). (S0) mas ndo tem
problema, ele sé retirou no primeiro dia.

Esta discussdo nasce do “a partir”. O aluno considera “a partir” no primeiro dia e nido
no segundo. Para (D), ele ndo entendeu a licdo e para (SO) tem coeréncia, pois ha situacdes
que a partir € no primeiro dia.

Ele procede seu calculo buscando com estes fatores sua solu¢do. O que ha de
novidade nessa discussao é o fato do aluno criar uma situacéo, ele ndo esta apenas resolvendo
contas, ele esta imerso em um problema que ele entendeu.

O grupo formado por [S1, S2, A, L] tem uma particularidade, elas atuam no ensino
fundamental e gostam de turmas com idades menores. Parece que esse fator faz diferenca na
compreensdo. Elas iniciaram pela resolugdo mais foram identificando possibilidades e
acabaram produzindo significados plausiveis para suas producées

(S1) Jogou 72, mais 7 é 79, acho que foi isso, né? 4x7 é 25, foi ai que ele
achou o 72. Sera que pensou 4 dias primeiro chegando no quinto dia? ... ele
vai sempre aumentando 7. (L) ndo entendi o que vocé falou, ele tirou um
dia,..,(S1) ai ficou 4 dias. Mas 7x4 é 28 ai ele tirou de 100.

(Alguém) 100 dividido por 5 vai dar uma média. Luciane: ah! Ele tirou aqui,
oh! (S2) no primeiro e segundo dia? (S) é que tem que ter 7 a mais.

(S2) de onde é que ele tirou esse 70? ... (J) Vamos pensar assim, um aluno
do 7 ou 8 ano que estd aprendendo equacdo, como serd que ele resolve esse
problema? Possivelmente, claro que tem varias formas. (Alguém)7, 7+7
...14. (J) faz pra gente. (L) sera que seria isso? (J) faz atras, faz maior para
explicar (...) (L) agora aqui eu entendo! E essa forma aqui, ai forma 7, pegou
e dividiu por 5. (C) como que ele pensou nisso? SO se ele pensou assim, uma
dia é 7 a mais, 14, 21,28. (L) é acho que foi isso. (C) ele foi somando.

Tais estratégias movimentam os professores e parecem aproximar de como o aluno
pensou e como resolveu. Percebe-se uma mudanca no modo como procedem, iniciam com a
ideia de que houve tentativa e posterior buscaram compreender que estratégias e
procedimentos utilizou.

Outro ponto-chave ligado a MPM que apareceu nesse contexto foi o ato de avaliar e
como proceder. Muitos didlogos marcam esse encontro, todavia esbogamos apenas um como
exemplo.

(J) professora, ele ta dizendo que a cada dia a partir do primeiro ele entregou
7 telegramas a mais que no dia anterior, tem 5 dias, tirando o primeiro dia
faltou 4. Se ele entregou 7 a mais do que o primeiro dia, vou multiplicar por
7 e vou tirar de 100. Que é 0 que aumentou a mais, e 100 coloco no primeiro
dia. Beleza! Entdo 4 x7 é 28, 100-28 é 72, ja achei no primeiro dia
professora, ai 0 que eu fiz, 72+7 € 79, mais 7 é 86, mais 7 € 93, com mais 7 é
100. T6 certinho, né professora? Que nota que a senhora vai me dar? E ai?
(S2)e ai? (J) professora d& minha nota? (risos) quero biss professora! Pensa
bem, vocés estdo com a tarefa. (S2) vou para aula de informatica (brincando)



...(J) agora assim, como é que vocés lidam com isso. Como € que a gente
faz? Se eu tiver que avaliar esse cara de 0 a 10, quanto que a gente da? (S)
no raciocinio dele do contexto ele ndo ta errado. (J) vamos pensar assim,
vocé tem uma sala que tem esses dois alunos (ele resolveu outro problema
como se fosse o aluno (Manoelzinho), que nota vocé da? (S2) 10 eu ndo dou.
(S1): ta! E assim, se vocé der uma atividade e olhar sé a resolucdo! Agora se
vocé chamar ele para contar como ele resolveu, ai € uma outra coisa. (C) ele
entendeu errado, mas tem o raciocinio dele, a interpretagdo esta errada. (S1)
mas a maneira como a gente cobra ndo é assim. (C) se vocé der para ele
resolver ele resolve de um jeito, se vocé ler para ele, ele resolve de outra
maneira. Pois vocé vai ler de uma maneira que ele entenda, assim, de outro
jeito.

Segundo as informacdes, podemos depreender que temos pelo menos trés
especificidades. Quando olhamos apenas para resolugdo a nossa nota depende do que
conseguimos compreender, o que foge disso esta errado e ndo merece nota. Quando olhamos
e conseguimos identificar o que o aluno fez, e se essa resolucdo esta respondendo sua
compreensdo ndo merece 100 % da nota, todavia possui bons valores. E, por fim, se lermos a
prova com o aluno, ele tera uma interpretacdo, se deixarmos que eles leiam sera outra,
Incidindo diretamente nos calculos e respostas.

Vejamos o quanto é conflituoso, uma mesma resolugédo, houve casos que num mesmo
grupo foi de 0 a 10. Percebe-se que somos guiados pela nossa cultura académica, e entender o
aluno é primordial para que possamos aproximar de como pensou. E forte a visdo que ali tem
tal informacao, ele deve entender ela, interpretar. Todavia, ao final, o que vale é o resultado,
ndo importa se a sua resolucdo apresenta procedimentos e estratégias bem desenvolvidas e

consegue alcancar uma resposta ao problema que ele leu, ela de nada vale.

Algumas Consideracoes

Utilizarei um dialogo do momento final do encontro do grupo de trabalho para
escrever esta etapa do artigo. Ao final, o professor Jodo Viola e Edivagner realizam uma

gravacdo contanto suas sensagdes, que grosso modo, sdo algumas consideragdes.

Edivagner: [...] quando a gente exp0s, senti que eles sentiram um pouco de
medo nesta novidade, algumas pessoas até mudaram a fisionomia, mas no
decorrer foi muito legal, foi diferente. O professor esta 14 na sala de aula,
tudo que ele faz ele ja pensa na turma dele, no grupo de alunos que ele tem e
tras suas falas em cima disto. Acredito que a questdo motivou eles a se
aproximar.

Viola: parece que € assim, eles estdo buscando alguma coisa, eles estdo aqui
querendo aprender por terem uma necessidade. Eles estdo aqui porque
querem [...]. Outro ponto é que o mestrado aparece como horizonte para eles,
temos muitos que desejam o mestrado e isto é interessante. Outra coisa que



me chama atencdo, foi a...a...a idéia que muitos deles ja fizeram bastante
cursos, cursos de especializagBes, capacitacGes. Acho assim, talvez vamos
trabalhar com pessoas ja envolvidas com esta idéia de ensino, mas mesmo
assim se percebe posturas extremamente mais tradicionais. Uma dificuldade
é lidar com isto. Na hora em que eles estavam resolvendo os problemas nao
era tdo simples entender as producfes dos alunos, muitas duvidas. E varias
producdes de uma sO questdo, tras ... uma coisa enorme. Outra coisa legal é
que a questdo do carteiro € potente. Tem o fato de ser a mesma questdo outra
vez, mas se a gente pegar a discussdo do primeiro grupo de 2013, as de hoje
foram totalmente diferentes, as pessoas sdo diferentes. Eles aceitaram bem a
camera, que € uma coisa legal.

Edivagner: que eu achei que ndo seria assim tdo simples

S&o professores buscando encontrar solugdes para seus problemas, encontrando na
diferenca, no modo de analise, na proximidade com seus pares, embates que permitam pensar

na demanda que se tem e na possibilidade de utilizar algo diferente em sua sala de aula.
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