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Resumo
Este trabalho descreve uma intervencdo psicopedagdgica cujo objetivo foi o de promover a
reflexdo acerca da pratica pedagdgica da educacdo matematica em sala de aula, a partir da
resolucdo de uma situacdo problema. Para isso realizamos seis sessGes de intervencao
psicopedagdgica, com trés professoras que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental.
Buscamos analisar por meio dos atos da fala e dos registros produzidos, a importancia das
notacGes para a tomada de consciéncia e a reflexdo pedagogica. O referencial teérico adotado
para tanto foi o de Favero (2005; 2012) e de Favero e colaboradores. A analise dos resultados
mostrou que o ensino da matematica ainda esta pautado na transmissdo de conteudos, regras e
exercicios em detrimento da formacdo de conceitos. A proposta de intervencdo
psicopedagdgica realizada possibilitou a tomada de consciéncia das participantes quanto a

necessidade de ressignificar, ou seja, dar novo sentido a pratica pedagogica.

Palavras-chave: educacdo matematica, tomada de consciéncia, situacdo-problema, prética

pedagdgica.



Abstract

This paper describes a psychopedagogical intervention aiming at fostering reflection on the
pedagogical practice of mathematical teaching in the classroom through the resolution of a
problem situation. In order to do that, six psychopedagogical sessions were conducted with
three teachers working in the early years of primary education. An analysis was undertaken of
the importance of notation for an increase in awareness and pedagogical reflection, through
speech acts and the records produced. The theoretical framework used in this work was
Favero (2005, 2012,) and Favero et al. The analysis of the results showed that the
mathematical teaching is still based on content transmition, rules, and coursework instead of
concepts formation. The proposal for psychopedagogical intervention conducted enabled an
increase in awareness of the participants and the perception of the need to give new meaning
to pedagogical practices.

Keywords: mathematics teaching; increased awareness, problem situation, pedagogical

practice.
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I/ Introducéo

O presente trabalho relata uma intervencdo psicopedagogica com foco na educagédo
matematica no que diz respeito a formacdo de conceitos, a partir da resolucdo de uma
situacdo-problema. Foi desenvolvido com trés professoras dos anos iniciais do ensino
fundamental.

Para esse trabalho as situacbes de interacdo foram tomadas como momentos que
possibilitaram a regulacéo, autorregulacéo e a tomada de consciéncia.

Trabalhamos com foco na comparacdo e analise das notagbes produzidas pelas
professoras, assumindo como aporte tedrico conceitual para as analises as proposi¢fes de
Favero (2005; 2009; 2012; 2014), segundo as quais se entende que o sujeito se desenvolve na
dialética dos processos de internalizacdo e externalizacdo que promove a tomada de
consciéncia e engendra o desenvolvimento psicoldgico.

Esse trabalho esta dividido em seis partes: Introducdo, Fundamentacdo Teorica, Método
(no qual se descrevem os participantes e os procedimentos adotados), Método de intervencao
(no qual se descrevem as sessOes de avaliacdo e intervencdo psicopedagogica), Discusséo
geral dos resultados da intervencéo psicopedagogica e Consideragdes finais.

A parte referente as intervencdes psicopedagdgicas esté dividida em dois momentos: uma
primeira sessdo que chamamos de Sesséo de Avaliacdo e quatro sessdes que chamamos de
Sessdes de Intervengéo.

Na Sessdo de Avaliacdo, utilizamos uma situacdo-problema e encartes de mercado. A
situacdo foi focada na avaliagdo de custo/beneficio para uma situagdo particular: confeccionar
ovos de Pascoa caseiros ou comprar ovos de Pascoa industrializados, para presentear uma
turma com 30 alunos.

Para a intervencao psicopedagdgica consideramos os estudos de Favero (2012, 2014) como

pontos fundamentais e orientadores da observacéo e a analise dos procedimentos de resolucao



da atividade, dos conceitos envolvidos e principalmente a voz do sujeito, ou seja, 0sS
elementos presentes em sua fala. De acordo com os estudos propostos pela autora, analisar 0s
atos da fala significa considerar o sujeito em sua singularidade, bem como as relacdes e
experiéncias por ele vivenciadas nas situacdes, e como essas engendram aprendizagem e
desenvolvimento.

Na discussdo geral dos resultados apresentamos 0s principais aspectos das sesses de
intervencdo que evidenciam a tomada de consciéncia das professoras no que se refere a
importancia dos registros de resolucdo de problemas.

Por fim, nas consideracBGes finais apresentamos uma avaliacdo geral do trabalho de

intervencdo ressaltando pontos importantes para a pratica da intervencédo psicopedagogica.



11/ Fundamentacgéo Teorica

O Ministério da Educacido (MEC) divulgou no dia 08/09/2016 os resultados do indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb) de 2015. Conforme os dados apresentados, o
Ensino Fundamental - anos iniciais (1° ao 5° ano) foi a etapa de destaque. A meta prevista era
de 5,2 pontos e o resultado alcancado foi de 5,5. Embora a meta estipulada pelo MEC tenha
sido alcancada, os professores consideram que sdo muitos 0s alunos que apresentam
dificuldades de aprendizagem, sobretudo em matematica, fato esse justificado pelo baixo
desempenho verificado pelos professores nas avalia¢Oes internas.

Oliveira (2014), citando pesquisas de Nacarato, Mengali e Passos (2011) afirma que “os
professores tém tido poucas oportunidades para uma formacdo Matematica que possa fazer
frente as atuais exigéncias da sociedade” (p. 36). E acrescenta que, a formag&o inicial dos
professores vem-se pautando mais nos aspectos metodolégicos do que nos relacionados ao
conhecimento matematico. Como consequéncia, o professor ndo se sente preparado para
trabalhar com a Matematica e acaba por reproduzir os contetdos da mesma forma como
aprendeu.

Parece que os modelos de ensino ainda se baseiam nas concepcdes da Matematica
Tecnicista e da Matematica Moderna, onde é quase obrigatorio seguir o padrao escolar quanto
as formas de resolver as atividades de matemaética. Esse ensino tradicional parece ainda
exercer grande influéncia sobre a pratica pedagdgica dos professores (Oliveira, 2014).

Favero (2014) argumenta que ‘“as concep¢des sobre 0 conhecimento e sobre o
desenvolvimento psicoldgico sdo, como quaisquer outras, construidas socioculturalmente”
(p.16). Sendo assim, toda concepgdo, com sua subjetividade, propria da atividade humana,
influencia o discurso e a compreensdo sobre o desenvolvimento humano, em varias instancias,

entre elas as praticas dos processos de ensino e aprendizagem.



Explanando sobre o percurso historico dos estudos sobre o desenvolvimento psicolégico,
desde a Teoria positivista a historico-critica Favero (2014) retoma as discussdes acerca das
relacdes sociais, culturais e ideoldgicas construidas da/na sociedade, sob o ponto de vista
desse ser humano que se desenvolve na interacdo com o mundo de significados a sua volta, ou
seja, no contexto.

Favero (2005) defende a tese que ha articulagdo dos aspectos subjetivos e cognitivos,
desenvolvidos num contexto sociocultural, fundamentada nas questdes que envolvem as
instancias individuais, institucionais e coletivas. Assim, a subjetividade do sujeito é
construida numa dinamica de reelaboracdo constante durante toda a vida, trazendo a discussao
acerca da integracdo entre a Psicologia do Desenvolvimento, a Mediacdo Semidtica e as
Representacdes Sociais, quanto a interacdo e adaptacdo do sujeito com o meio sociocultural.
Ou seja, a autora relaciona o fenémeno individual ao coletivo, defendendo que hé articulacéo
entre os dados psicoldgicos e socioldgicos. Sendo assim, as crengas, 0s mitos, 0 pensamento e
a linguagem s&o produtos de um fenémeno coletivo e ndo individual, pois “a mente emerge
no curso da interacdo com os outros de modo que a consciéncia do homem sobre si mesmo é
desenvolvida na experiéncia social” (p. 19).

Assim, procurando um consenso interdisciplinar e retomando diversos autores da filosofia,
da antropologia, da semiética e da psicologia, Favero (2005; 2012) ultrapassa a ideia da
dualidade sujeito-objeto e passa a ideia da triade sujeito- objeto — o outro, ampliando a
compreensdo de como se d& a construcdo do conhecimento, a qual envolve mais que construir
estratégias cognitivas, mas também como e quais valores sociais permeiam as informacdes,
o0s procedimentos e as proprias atividades, reafirmando a importancia da mediacdo semiotica

no desenvolvimento psicoldgico (Favero, 2005).
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Portanto, a mediacdo semidtica, no sentido adotado nesse trabalho, estd baseada nos
estudos realizados por Favero (2005) nos quais 0 sujeito € ativo, ou seja, constroi seu proprio
conhecimento e nunca esta livre das dificuldades impostas pelo meio e instrumentos culturais.

Sendo assim, o conhecimento é mediado pelos elementos culturais com seus significados
explicitos ou implicitos, as mudancas nesses significados alteram tanto a organizacdo dos
instrumentos culturais quanto a propria atividade humana, transformando-a, pois “a
experiéncia é toda construcdo do mundo intelectual individual dos seres humanos,
desenvolvida na sua constante interagdo com o mundo intelectual no qual a humanidade e a
sociedade humana estdo inseridos” (Favero, 2005, p. 19).

Deste modo, a interacdo humana é uma troca de significados e 0s processos mentais
superiores dos seres humanos, sdo profundamente influenciados pelos meios socio-culturais
(Vygotsky, 1933 citado por Favero, 2005).

Se assumirmos que o desenvolvimento humano se da no contexto sociocultural, entdo
é imprescindivel considerar que as “agdes humanas ndo sdo aleatorias; ao contrario, trata-se
de préticas sociais com um contetdo que lhes dao fundamento” (Favero 2005, p. 21), pois
mediam significados.

Portanto, € importante conhecer as representacdes sociais para que se conhega em
quais paradigmas elas se sustentam, visto que estdo ligadas aos conceitos que o sujeito tem
sobre o tema, e que vai orientar a forma como o0 sujeito pensa e age na sociedade uma vez que
“a pratica mostra-se indissociavel do conteudo que a fundamenta” (Favero, 2005, p. 22).

A questdo para a qual o nosso pensamento se direciona é: se admitimos, como
propdem os estudos de Favero (2005; 2014), que a pratica se mostra indissociavel do que Ihe
fundamenta e que o paradigma pessoal é construido por um sujeito ativo, entdo, admitimos
também que ao promover a atividade interna desse sujeito, facilitando a exploracdo e a sintese

de suas contradigdes, pode-se promover uma nova fundamentacdo e uma transformacgéo dos
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significados, de maneira a contribuir para a mudanca das representacdes sociais e das praticas
a medida que muda os significados que Ihes ddo sentido. Sendo assim, nos questionamos: a
mudanc¢a no pensamento, nos mitos e nas crencas sobre uma determinada pratica social pode
alterar essa mesma pratica?

Essa reflexdo remete ndo s6 a uma postura epistemologica, mas também metodol6gica a
medida que identifica as representacdes sociais, 0 paradigma pessoal de cada sujeito que
implica as discussdes sobre a tomada de consciéncia, as situacGes de interacdo e as
possibilidades de aquisicdo de novas competéncias, de identificar lacunas e de re-elaboracdo
dos proprios processos cognitivos e metacognitivos. Trata-se de “favorecer e evidenciar
reelaboracdo mental dos sujeitos em interacdo e, portanto, do seu desenvolvimento
psicolédgico, considerando as representagdes sociais € os processos de mediagdo semidtica”
(Favero, 2005, p. 23).

Assim sendo, uma proposta tedrica e metodologica a partir de intervenges
psicopedagdgicas realizadas com professores, no contexto escolar, pode contribuir para a
tomada de consciéncia desses professores e a ressignificacdo das suas préaticas pedagogicas.

Valorizar o fazer e o pensar de professores e alunos, considerando a importancia das
interacBes sociais e das notacfes produzidas como importantes instrumentos de anélise e
reflexdo, que possibilitam a tomada de consciéncia sobre caminhos e praticas e a formacgéo de
conceitos, pode delinear um importante caminho para o desenvolvimento psicoldgico de
professores e alunos.

Nesse sentido, a escola e os professores podem ter papel importante para construir e
ressignificar conceitos possibilitando, por meio de novas metodologias e estratégias
pedagogicas, o envolvimento e a motivacdo dos sujeitos, considerando a diversidade dos

processos de desenvolvimento do pensamento individual na interagcdo com os outros.
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2.1 O Papel das Situag6es Interacionais

Vimos que a concep¢do que 0 sujeito tem dos processos de ensino e aprendizagem
fornecem pistas quanto as suas crencas e premissas, mobilizando conhecimentos que
conduzirdo a sua pratica pedagoOgica. Assim, 0S campos conceituais, a vida pessoal e
profissional dos individuos e a tomada de consciéncia desses sobre suas concepcdes e
paradigmas, sobre seus processos de regulacdo cognitiva na elaboracdo e na transformacéo
desses paradigmas, constroem e reconstroem indefinidamente os sujeitos e o social. (Favero,
2012)

Nas situacBes de natureza interativa, o sujeito se envolve, realiza descobertas, constroi e
atualiza conceitos nos processos de regulacdo e autorregulacdo numa dindmica
sociocognitiva. Assim, o0 sujeito explora em cada situacdo, num movimento de influéncia
reciproca, os efeito reguladores dessa interacdo, o0s processos de autorregulagdo no
funcionamento cognitivo de cada sujeito no contexto interacional (Favero, 2012; 2014).

O professor, como mediador dos conhecimentos e imerso nessas situagdes de natureza
interativa, pode desenvolver intervengdes centradas na media¢do de conhecimentos, visto que
em sala de aula tem a oportunidade de realizar atividades mediadas para o desenvolvimento
de competéncias conceituais. Dai o intento de tomar a pesquisa de intervencao
psicopedagdgica com os professores, considerando a importancia das interacBes para o
desenvolvimento de competéncias conceituais, para a tomada de consciéncia usando a
notagdo como instrumento para o desenvolvimento do pensamento e reflexdo, com vistas a
reformulacdo da préatica pedagdgica (Favero, 2012).

Se falamos da possibilidade de construcdo e reconstrucdo de conceitos e paradigmas por
meio de atividades mediadas nas situa¢des de interacdo, o que implica na coleta e tratamento
de informagfes que venham a orientar as intervengdes, entdo ao analisar as falas produzidas

durante uma atividade de interacdo podemos perceber “o processo de desenvolvimento da
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tomada de consciéncia dos sujeitos sobre seus proprios paradigmas e seus processos de
regulacdo cognitiva na elaboragdo da transformacdo desses paradigmas” (Favero, 2012, p.
106), a medida que relaciona os pontos de vistas uns dos outros.

A interlocucdo produzida nas interacdes explicita a tomada de consciéncia e a transcricdo
na integra dessas falas permitiu a identificacdo das esferas dos atos da fala, evidenciando
conceitos, e atitudes.

Chabrol e Bromberg (1999, citado em Favero, 2012) propdem cinco esferas para

fundamentar uma classificacdo dos atos da fala:

1) de informacdo (todo ato da fala que visa descrever, categorizar, definir, considerar os
objetos do mundo e sua relacdes de maneira ndo avaliativa);2) de avaliacdo (todo ato da
fala que exprime um julgamento de valor, ou uma apreciacdo;3) de interacdo( todo ato da
fala que visa a colaboracéo das identidades dos parceiros e a cogestdo das suas relagdes;4)
acional(todo ato da fala que propde o fazer, que incita e exorta o fazer, o engajamento);5
contratual (todo ato da fala que tem por fungéo gerar ou regular a comunicagdo, em fungéo

dos objetivos, dos jogos de a¢Oes e do contrato de comunicagédo) (p. 107).

Nesse sentido, os “atos da fala” fornecem subsidios para a analise dos dados tanto dos
processos de comunicagdo na situacdo, quanto dos conceitos e procedimentos que sdo
mobilizados pelos sujeitos na interacéo.

2.2 A Importancia da Notacédo

Segundo os estudos de Favero (1999; 2009) e importante considerar o papel que a notagédo
tem para o desenvolvimento conceitual e a tomada de consciéncia dos sujeitos, uma vez que a
notacdo explicita a relacdo das elaboracBes proprias dos sujeitos, suas representacfes e as

nogBes conceituais mobilizadas pelos sujeitos na situacao.
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Outro aspecto importante a considerar sobre a notacdo é que ela envolve muito mais que
“mera externalizacdo da representacdo interna”, mas uma relacdo complexa com questdes
cognitivas, conceituais, que envolve representacfes escolarizadas construidas por regras e
treinos e também por usos de materiais manipulaveis.

Muitos acreditam que o fato de utilizar do material concreto seja suficiente para se formar
um conceito. No entanto, Favero (1999) salienta que a relagdo entre o material concreto, 0s
modelos manipulaveis e a representacdo simbolica, ndo sdo relagdes simples, visto que 0s
sujeitos apresentam maneiras idiossincraticas de interpretacbes dos modelos concretos,
maneiras estas que podem estar em conflito com os procedimentos padrdo usado na escola
pelos professores. E preciso considerar que por tras das questdes da aprendizagem est4 a
relacdo entre os conceitos e 0s sistemas de signos usados no pensamento e na comunicacao, e
ainda que “o pensamento ¢ heterogéneo, em qualquer época e cultura” Tulviste (1989, citado
por Favero, 1999, p. 80).

Assumir a heterogeneidade do pensamento humano traz implicagcdes tanto teorico-
conceituais quanto metodoldgicas, visto que para a formagdo de uma representacdo, o
funcionamento cognitivo do pensamento se revela inseparavel da existéncia de uma
diversidade de registros de representacdo semidtica e a producdo do registro estara ligada a
natureza da atividade e ao tipo de pensamento que essa producdo engendra nas situagdes de

interacéo.

2.3 O papel da linguagem escrita para o desenvolvimento

Adotar uma abordagem desenvolvimental, implica investigar o potencial de mediacdo da
linguagem escrita, considerando a notacdo como instrumento de desenvolvimento e
construcdo, na medida em que compreendemos como 0s sistemas simbolicos, ao serem

adquiridos, interagem com 0s sistemas ja existentes.



15

Favero (2014) recorre aos estudos de Luria para ampliar a compreensdo sobre o papel da
linguagem na construcdo do pensamento e da escrita para a construcdo do pensamento critico.
A autora cita os trabalhos de Luria quanto a classificacdo funcional da linguagem em:
linguagem oral e escrita. Segundo Luria, os tipos funcionais da linguagem apresentam
caracteristicas particulares que influenciam no desenvolvimento.

Diferenciando a linguagem oral, que dispde de meios verbais, ndo verbais, gestos,
mimicas e entonagdes de maneira a permitir alcancar o objetivo que é simplesmente transmitir
a ideia, a linguagem escrita ndo dispondo de tais meios, se constitui segundo regras
gramaticais indispensaveis para que o conteldo torne-se compreensivel, 0 que requer uma
aprendizagem particular e dominio dos meios de expressdo escrita. Por isso, segundo Favero
(2014) a linguagem escrita é considerada por Luria um instrumento privilegiado para 0s
processos de pensamento.

Na ampliagdo da discussdo sobre a linguagem escrita, Favero (2014) considera o
conceito de texto como gerador de significado proposto por Lotman para explicitar que na
elaboracdo de um texto o aumento da complexidade sociocomunicativa esta diretamente
ligado a transicdo da fase de meras transposicdes das formas orais para a forma escrita.

Tais praticas, como salienta Favero (2014), tém impactos quanto ao conceito de
alfabetizacdo, de proficiéncia linguistica, na relacdo entre a produgdo de texto, as praticas
socioculturais e na experiéncia escolar. Discussdes presentes nas publicac¢des do sec. XXI, por
seu caréater desafiador e que demanda novas competéncias sociais e politicas.

Diante dessas discussdes, Favero (2014) traz quatro proposicdes: 1) a compreensdo e a
producdo textual como processos continuos de desenvolvimento psicolégico e que se
estendem ao longo da vida; 2) os processos continuos estdo relacionados ao desenvolvimento
do pensamento critico; 3) h4 uma relagcdo entre o desenvolvimento do conhecimento

organizado em torno dos conceitos que definem uma &rea e a compreensdo critica de um
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texto; 4) ha uma estreita relacdo entre as proposices anteriores, a educacdo cientifica e a
pratica cidadd. Dado isto, a autora defende que ha a necessidade de se adotarem situacdes de
aprendizagem que engendrem desenvolvimento relacionado a competéncias de leitura e
escrita que considerem a funcao sociocomunicativa do texto e a analise acerca da aquisi¢do da
leitura e da escrita de modo que a énfase esteja na compreensao textual critica e em relacéo
aos campos conceituais das areas particulares do conhecimento.

Segundo Favero e Machado (2003) a tomada de consciéncia pode se apresentar sob varias
formas: a) a simples repeticdo de uma acédo antes efetuada; b) a forma verbal a respeito da
sequéncia linear das acdes efetuadas e c) a forma verbal refletida. Esse ultimo envolve os
processos de internalizacdo e externalizacdo, sabendo que a internalizacdo € uma dimensdo
importante da tomada de consciéncia e que desempenha um papel essencial na compreensdo
da metacognicéo.

A énfase dessas abordagens envolve a capacidade de elaborar, sustentar, avaliar
argumentos, avaliar a posicdo do outro, avaliar e sustentar contra-argumentos em resposta a
opinides divergentes, atividades complexas do pensamento humano e que séo requisitadas na
solucéo de situacdes problemas.

Para Favero e Machado (2003) a intervencdo que visa mudancas na pratica do professor
implica um processo de reconstrugdo, visto que ndo € s6 o campo conceitual da area de
conhecimento especifico que estad em jogo, mas 0 modo como se concebe a sua interagdo com
0 proprio desenvolvimento humano e as representacfes sociais que a elas estdo vinculadas.
Assim, ressignificar a pratica docente pressupde a tomada de consciéncia dos significados que
sustentam essa préatica e as implicagdes que dela decorrem.

Nesse trabalho, a proposta de intervencdo estd centrada na perspectiva que, mediante a
analise do texto produzido nas situacdes de interacdo durante uma atividade de resolucgdo de

situacdo-problema tanto no ambito da formacdo, quanto da pratica pedagogica do professor na
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sala de aula, a intervencao pode possibilitar reformula-la. Trata-se de discutir, por meio das
acdes nas atividades propostas nas sessdes psicopedagdgicas e ou na sala de aula, “a natureza
ativa do sujeito que conhece” Favero e Machado (2003, p. 15), e a influéncia que o social e
cultural tém na construcdo do conhecimento, bem como a implicacdo dessa compreensao para
a ressignificacdo da pratica pedagogica, que implica na tomada de consciéncia, fator
fundamental, uma vez que envolve as questdes acerca dos mecanismos de regulacdo e
autorregulacédo, do papel das representac@es sociais dos sujeitos, e as variaveis institucionais e
sociais que intervém na tomada de consciéncia, considerando ainda tanto os aspectos socio-
cognitivos quanto os processos de autorregulacdo do préprio sujeito, pontos fundamentais
para 0s aspectos teoricos-metodoldgicos das intervencgoes.

Ao falar de intervencdes e reformulacdo da pratica de ensino é importante retomarmos a
abordagem trazida por Favero e Machado (2003), acerca do estudo da regulacéo. Para essa
autora, o conceito de regulacdes e o importante papel que elas representam, para que
estruturas de pensamento sejam ultrapassadas e novas construidas, além de tomar consciéncia
e de identificar as lacunas, equivocos ou contradi¢Oes, regula e assegura operagdes de controle
servindo como organizadores internos das estruturas de pensamento sob o aspecto conceitual.

O conceito de regulacdo pode também ser entendido como metacognicdo, ou seja, O
conhecimento do sujeito de seus préprios processos cognitivos, o monitoramento de seus
caminhos e processos para alcancar um objetivo.

Assim, dar voz ao professor para que este possa construir suas narrativas a partir das
relacBes construidas nos contextos culturais e de suas criagGes pessoais, é integrar um modelo
tedrico-metodolégico de intervencdo, que explicita 0s mecanismos cognitivos de regulacao
dos sujeitos na situacao de interagdo produzidos na troca e partilha de significados (Favero &

Machado, 2003).
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111/ Método de Intervencao

3.1 Participantes

Este estudo teve trés participantes do sexo feminino, todas com formacao universitaria,
gue atuam em uma escola classe, instituicdo publica da Secretaria do Estado de Educacdo do
Distrito Federal, situada na regido administrativa de Vicente Pires e subordinada a
Coordenacdo Regional de Ensino de Taguatinga.

Selecionamos as participantes com base nos seguintes critérios: dificuldades relatadas por
elas nos contelldos matematicos e pouca experiéncia com o0s conteidos matematicos da série
de atuacdo.

As trés professoras possuem diferentes experiéncias e tempo de atuacdo profissional.
Foram convidadas a participarem da pesquisa por iniciativa da pesquisadora, professora que
desenvolve projeto de apoio a aprendizagem na escola em questdo, visto que as professoras
sd0 novas e por ndo terem experiéncia de regéncia no ano que atuavam no caso 4° e 5° anos e
comentavam as dificuldades que vinham sentindo em lidar com os contetdos, principalmente
os relacionados & matematica. Assim, um dos objetivos iniciais da pesquisa foi contribuir com
a prética pedagdgica dessas professoras, por meio de intervenc@es psicopedagdgicas.

A seguir apresentamos a Tabela 1, com caracteristicas das professoras participantes.

Tempo de Experiéncia
Participantes Escolaridade experiéncia  na série/ano em
profissional que atua
93 Especializagdo
L Psicopedagogia  Pedagogia 4 anos 1 ano
anos
(cursando)
J 24 Graduacao Pedagogia 6 anos 3 meses
anos

38 Especializagdo Ciancias-

R (Orientacao - 19 anos 1 ano
anos . Matematica
Educacional)
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3.2 Procedimentos Adotados

O procedimento adotado nesse estudo se desenvolveu em duas fases: uma primeira sessao
para avaliacdo e outras quatros sessdes de intervencao.

Utilizamos a metodologia do grupo focal. Segundo a definicdo “o grupo focal é utilizado
para encorajar as pessoas a se engajar entre si, formular verbalmente suas ideias e externar
suas estruturas cognitivas” (Favero, 2012, p. 106).

As sessdes ocorreram na Unidade Escolar de atuacdo das participantes, no periodo
destinado a coordenacdo pedagdgica e tiveram duracdo variando entre 20 e 35 minutos cada.
Todas as sesses foram gravadas em audio e transcritas na integra, de modo que a analise da
transcricdo de cada sessdo fundamentasse a elaboracdo da proposta de intervencdo da sessdo
seguinte.

Além das gravacOes em &udio, houve ainda, durante as sessdes, a producdo de notacdes,
suscitadas pela situacdo-problema apresentada como instrumento gerador das discussdes. As
notacbes foram utilizadas pelas professoras participantes e pela pesquisadora como
instrumento de comparacao, reflexdes e analises dos procedimentos adotados na resolugdo da

situacdo-problema, que seré descrita adiante.
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IV/ Intervencéo Psicopedagogica: da Avaliacédo Psicopedagogica a Discussdo de Cada

Sessdo de Intervencéo.

4.1 Sessdes de Avaliacéo e Intervencéo

4.1.1 Primeira sessdo — sessdo de avaliacdo

O primeiro contato com as trés professoras participantes foi uma conversa informal na qual
apresentamos a proposta de trabalho dessa intervencdo. Apds a adesdo das trés professoras,
foi pedido que preenchessem um questionario perfil, com dados pessoais e algumas
representacdes acerca da matematica.

A primeira sessdo foi realizada no dia 25 de abril de 2017, na sala destinada ao Projeto de
Atendimento em matematica, com duracdo de 34 minutos. Esta sessdo contou com a
participagdo das trés professoras: L, R e J e da pesquisadora P.

Objetivo:

A partir de uma situacdo-problema levantar informagdes para subsidiar as sessbes de
intervencdo, com vista a contribuir para a pratica pedagogica.

Procedimentos:

Foi entregue ao grupo das professoras participantes uma folha de papel A4 com a seguinte
situagdo-problema:

Estamos no periodo da Pascoa, as professoras J, L e R querem presentear seus alunos
com ovos de Pascoa. Para isso estdo pesquisando o que ser4 melhor, comprar 0s ovos
prontos ou confecciona-los. A questdo é o que serd possivel fazer, tanto em termos de
custo/beneficio quanto de tempo.

Uma receita caseira basica para confeccionar ovos se encontra abaixo. Os precos dos
ingredientes para essa receita estdo anexados. Discutam a situagdo a fim de encontrar uma

decisdo comum.
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Ovo de Péascoa caseiro

Ingredientes

Rende: 1 ovo de 1 kg ou 2 de 500 g

« 500 g de chocolate ao leite ou meio amargo

« 1 forma para ovo de chocolate de 1 kg

Modo de preparo

Preparo: 30 min. » Tempo adicional: 40 min. na geladeira » Pronto em: 1horalOmin

1. Quebre o chocolate em pedacos pequenos e transfira para uma vasilha de vidro.

2. Derreta o chocolate no micro-ondas em intervalos de 30 segundos, mexendo bem com
uma espatula a cada intervalo para o chocolate derreter por igual. Vocé também pode
derreter o chocolate em banho-maria, em fogo baixo, mexendo sempre.

3. Quando o chocolate estiver derretido, despeje-o sobre uma superficie de marmore
limpa e lisa. Com a espétula, faca movimentos circulares no chocolate derretido para que ele
esfrie. Quando o chocolate estiver em temperatura ambiente, retorne-o para a vasilha de
vidro.

4. Usando um pincel de cozinha ou uma espéatula de silicone, forre a parte interna de
uma das formas com chocolate. Leve a forma a geladeira por 10 minutos. Retire da geladeira
e repita mais uma camada de chocolate por cima. Deixe esfriar na geladeira novamente por
10 minutos, retire da geladeira e faga outra camada por cima. Desta vez, deixe a forma na
geladeira por 15 minutos até o chocolate ficar bem firme. Repita este processo com a outra
metade da forma.

5. Retire as duas formas da geladeira e, com uma faquinha afiada, apare o excesso de

chocolate das bordas das formas.
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6. Desenforme os ovos de chocolate colocando as formas de cabeca para baixo sobre
uma superficie limpa e lisa. Faca uma leve pressdo com as maos na parte superior da forma
até o chocolate sair todo sozinho.

7. Apare as bordas, se necessario, para que as duas metades possam se fechar para

formar um ovo.

Resultados e discussao

As professoras folhearam no encarte de supermercado 0s precos dos ovos de Pascoa
industrializados, comparando peso, recheio/brindes, a marca do chocolate e o valor. A
avaliacdo quantitativa referente ao peso e preco partia mais de R e L, ao passo que J
mencionava mais as relagfes qualitativas com relacdo a marca do chocolate e R ponderava
sobre qual seria a preferéncia dos alunos. Apos essas ponderac6es o grupo decidiu por um ovo
industrializado de 200gr no valor de R$ 14,99 a unidade e multiplicou por 30, que é nimero
de alunos por turma.

Em seguida as participantes leram a receita para a confeccdo de um ovo de Pascoa caseiro
dada na situacdo-problema e passaram a buscar, nos encartes de supermercados, 0S
ingredientes necessarios para a confec¢do do ovo. Encontraram no encarte de supermercado
uma barra de chocolate de 500gr no valor de R$28,49. Para a confec¢do do ovo de Pascoa
caseiro também fizeram julgamentos quantitativos, preco e peso e qualitativo, sabor e
brindes/recheio. “Ai jé é injusto, 0 que a gente vai fazer em casa ndo tem brinde” (fala de R).

Durante a sessd@o houve interacdo entre as professoras e nessas interacOes faziam
comparacg0es e julgamentos, referentes aos valores e qualidade dos produtos, a preferéncia dos
alunos, e condices financeiras dos professores, trazendo elementos de seus contextos socio-

culturais. “Deixa ver coisas baratinhas para por dentro do ovo também (folheando o encarte
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do mercado. De chocolate a gente ia gastar 56 reais para fazer um ovo de 1kg ou 2 de 500g.
Daria 74 reais” (fala de R).

O procedimento utilizado pelas professoras na resolucdo da situacdo-problema foi
relacionado ao conceitos de medida de massa. Diante da situacdo-problema tomaram como
ponto inicial a medida da barra de chocolate de 500gr., dobraram essa quantidade para
conseguir 1kg. Esse procedimento foi sugerido inicialmente por L e aceito por J e R.

Tendo por base a analise dos atos da fala, conforme proposto por Favero (2012),
identificamos que a categoria acional da fala de L, influenciou os procedimentos da resolucao
do grupo. Como exemplo apresentamos o trecho abaixo:

“Se a gente comprasse 2 barras ia dar” (fala de L), “Entdao tem que ser duas pra dar um
quilo” (fala de J) e “de chocolate a gente ia gastar 56,00 para fazer um ovo de 1kg ou 2 de
500g.” (fala de R).

No decorrer da atividade de resolugdo da situagdo-problemas as professoras perceberam
que seriam necessarios 0s precos de outros itens para a confeccdo do ovo de Pascoa caseiro:
as formas para fazer o ovo, o papel aluminio para embrulhar, o papel para embrulhar o ovo, o
fitilho para fazer o lago e o recheio, que poderia ser bombons. Alguns itens ndo constavam no
encarte de mercado, assim as professoras fizeram estimativas de prego desses itens.

O procedimento inicialmente utilizado pelas professoras foi o de dobrar as barras de 500gr
para fazer 1 quilo dobrando consequentemente o valor gasto para a confecgdo do ovo caseiro.

Essas informacdes foram importantes, pois foram utilizadas pelas professoras como
justificativa para a dificuldade encontrada no desenvolvimento da atividade, distanciando a
discussdo do nivel conceitual, dificultando a troca efetiva de elementos conceituais que a
atividade poderia ter suscitado. Essa discussdo serd mais detalhada na segunda sessao.

A seguir apresentamos as notagoes realizadas pelas professoras durante essa sessao. Como

podemos ver:



Figura 1. Notacéo realizada na primeira sessdo de avaliacao.

200y 4498 p A 195 —p "
A O > REEFY..
+4 e 65993
28,4 %3043 )
O00¢, 128 4§ 4
‘ ¥ =5 713
I )
5598 'O =
4,13 arbom
g 1 -

- o—
e

O profovsor  Goalane

4’ 50 "wars %r;.\__m,h i

30 evon 20y (RE1439)

13,50
x 20
p 2500

LR

é('\ »C [ ¥ L!.f(, {k:- Sae Qyes CANLND )
'T/Jj-(—‘/\.k(‘- - }Qg :-35/ o0

—Y)CVLO( /v}..h; ol 7“ “\l & "’g\_yr;.. > /)n’% o>

v} )")‘1\:%;:\, Yo

24



25

Percebemos nas analises das transcrigdes que os atos das falas foram mais informativos
que avaliativos, isto €, evidenciavam mais o fornecimento de informacdes e definicbes e
menos a avaliacdo, do ponto de vista conceitual. A fala avaliativa se concentrou mais no
julgamento de valor acerca da qualidade do produto, no caso o chocolate, e ndo nos
procedimentos, adotados para a resolucdo da situacdo-problema. Assim a fala acional de L e
J, influenciaram o procedimento para a resolucdo da situacdo-problema, ou seja, mais
descritivos, e definicGes sem e que no inicio da resolucdo da situacdo-problema a fala
interaciona de L e acional de J influenciaram o procedimento adotado para a resolucdo da
situacdo-problema. Ou seja, nos atos da fala das professoras participantes estavam presentes
conceitualizacbes que fundamentaram os procedimentos adotados na resolucdo. Para
Vergnaud (2009) héa relacdes que tém implicacBes diretas sobre o conhecimento: a forma
operatéria, que permite agir na situacdo concreta e a forma predicativa, que consiste nos
textos e enunciados fazendo com que os objetos de pensamento e conceitualizagbes que

intervém na atividade se transforme em simbolos e palavras.

4.1.2 Segunda sessdo — primeira sessao de intervencao psicopedagogica
A segunda sesséo foi realizada no dia 10 de maio de 2017, na sala destinada ao Projeto de
Atendimento em matematica, com duracdo de 25 minutos. Esta sessdo contou com a

participacdo das trés professoras: L. R, J e da pesquisadora P.

Objetivos:

Propiciar a discussao acerca das competéncias identificadas na situacdo-problema do ovo
de Pascoa, proposta na sessdo anterior, a Sessdo de Avaliagéo.

Realizar a comparacao das notacdes e discutir os procedimentos de resolugéo da situagao-

problema.
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Procedimentos:

O foco desta segunda sessdo foi a identificacdo dos conceitos presentes na resolucdo da
situacdo-problema proposta. Assim, foi solicitado as professoras que identificassem as
competéncias necessarias para a resolucdo da situacdo- problema. Foram disponibilizados
papel A4, 1apis e borracha para que registrassem suas conclusdes.

Resultados e discussao

Diante da solicitacdo, R sugeriu que outra participante fizesse o registro da atividade, uma
vez que tinha sido a relatora na sessdo anterior. “Olha, essa letra da semana passada é minha,
quem das duas vai escrever? Vamos? (risos)” (fala de R). Esta fala de R parece indicar que a
atividade de ser relatora ndo é algo espontdneo ou prazeroso, sendo assim, ndo houve
iniciativa e sim transferéncia da responsabilidade da redacdo da atividade proposta. J passou a
ser a relatora da sessdo. A primeira atitude de J foi a de copiar na folha de A4 disponibilizada
a solicitacdo feita pela pesquisadora: “Identificar as competéncias observadas na situagdo-
problema do ovo de Pascoa”, a qual estava escrita no quadro. Sua segunda preocupacao se
referia & estética e a formatagdo do texto, como mostra o trecho abaixo:

“Vamos 14, coloca a data de hoje né?! Hoje é dia 10... As competéncias sdo? Que
demanda? Essa atividade aqui né?... Vou copiar isso aqui... Minha letra ndo é das melhores,
mas... Pode ser em topicos?” (fala de J).

Nessa atividade a participantes elencaram o seguinte: 1- para resolver uma situagao-
problema € necessario que os alunos saibam ler e interpretar as informagfes desse género
textual ( se referindo a receita dada no problema); 2- ter no¢des de medida de massa, tempo e
quantidade; 3- saber as quatro operagfes; 4- saber operar com 0 sistema monetario, 5- realizar
estimativa de valores e de tempo; 6- fazer comparagfes. Abaixo segue a notacdo feita na

Sessao.



Figura 1. Notacao realizada na segunda sessao
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Percebemos nessa sessdo que 0 grupo se mostrou inseguro diante a palavra competéncia,

buscando uma definicéo para esse termo. A falta de clareza do que seria competéncia acabou

desviando a atencdo das participantes e a necessidade de conceituar o termo competéncia

acabou por manter as interagcdes num nivel conceitual muito pobre. As professoras pareciam

evitar o confronto conceitual, como podemos perceber no trecho da fala de J. “Estimativa né

nao?.. .Mas isso é competéncia, gente? Nossa! Eu t6 sé o sono! Nem td pensando direito!...

Vamos definir o que é competéncia???0O que é competéncia???”

A definicdo do termo competéncia também gerou conflito para R, como mostra o trecho a

seguir: “Se colocasse os conte(dos... mais antigo, era melhor... Identificar os contetdos

observados... E porque agora néo fala mais contetdo, fala habilidade, competéncia que tem

que ter, ja amplia um pouquinho mais que conteudo. Conteudo é mais simples de falar... igual

as quatro operacgdes. Ja competéncias, essas capacidades que ela falou de comparar, ja

amplia né? .. 4 gente ndo sabe mesmo!”
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Percebemos, nas falas, que a falta do conceito de competéncia gerou dificuldade para o
desenvolvimento da atividade proposta na sessdo. Na tentativa de compreender o significado
do termo, J buscava na interagdo com L e R informacdes que Ihe ajudassem a compreender o
significado. Percebemos na fala de R que ela relacionava competéncia com algo a mais que o
ensino dos contetidos, no entanto considerava mais facil o processo de ensino quando se
tratava desses ultimos. Favero (2009) propbe uma importante reflexdo acerca das praticas
centradas na transmissdo ou memorizacdo de regras e conteudos. Conforme seus
arrazoamentos, “representacdes que fundamentam uma pratica de ensino na qual a
memorizacdo de regra tem primazia sobre a compreensdo conceitual, dificulta o
desenvolvimento de competéncias conceituais e o desenvolvimento do pensamento critico em
relacdo ao proprio conhecimento” (p.9).

Assim, pensar a escola como uma instituicdo que focaliza o contetdo e ndo o individuo é
contribuir para a crenca de que sempre haverd aqueles que “sdo inteligentes - bons em
matematica e aqueles ndo inteligentes, os ‘ndo-bons’ em matematica” (Favero, 1999, p.81).

Nessa segunda sessdo também foi proposta a andlise de duas notagdes da resolugdo da
situacdo-problema do ovo de Pascoa: a feita pelo grupo de professoras na primeira sessao e
outra notacdo (figura 3) feita pela pesquisadora a partir dos mesmos dados tomados pelo

grupo de professoras.
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Figura 2. Notacao de P utilizada para a comparacéo
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Para suscitar a discussdo sobre os conceitos envolvidos na situagdo-problema, langamos ao
grupo a seguinte questdo: “Na minha cabeca sempre foi mais barato fazer o ovo de P4scoa

caseiro. Ai eu fui fazer os calculos... Eu peguei os mesmos dados... e ai saiu um custo de R$

9,82 pra cada ovo”.
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Na comparacdo dessas duas notacBes as professoras perceberam que os valores se
diferiram. No entanto, ndo perceberam a diferenca quanto ao procedimento adotado nos dois
registros.

Na interacdo das participantes, percebemos que os atos da fala de J e R reforcavam o
procedimento inicial e ndo houve uma busca para encontrar outra forma de resolver a
situacdo-problema.

A justificativa para a diferenca entre os dois registros pautava-se na falta dos precos, uma
vez que eles ndo tinham sido disponibilizados e ndo nos procedimentos adotados para a
resolucdo da situacdo-problema, como ilustra o trecho a seguir: “Acho que foi meio
complicada a estimativa, porque o encarte tinha a barra, ndo tinha embalagem pra gente
calcular o negdcio... a forminha, quanto que é a forminha? Acho que isso pegou! A gente foi
jogando por estimativa” (fala de L).

Inicialmente a justificativa para a diferenga entre os registros estava nos valores que as
professoras tiveram que estimar, pois ndo estavam dados no problema. Apos o esclarecimento
de que na notagdo que estava sendo comparada com a das professoras tinha usado os mesmos
valores por elas estimados, elas tomaram consciéncia de algumas estratégias que causaram a
diferenca nos valores, contudo, ndo perceberam a diferenca nos procedimentos, como mostra
o trecho a seguir: “N&o. Acho que néo é no calculo ndo! E na questdo da medida mesmo! Na
estimativa! Quantos ovos vao dar, quantos gramas vao dar. Eu acho que é isto!.. Na medida
que pode ter uma questédo que deu diferenca! ” (fala de L)

No decorrer da sessdo, R justifica a diferenca dos registros novamente nos valores
estimados e ndo nos procedimentos adotados. Segundo ela: “4 gente... fez... tipo... foi jogando
por alto. A embalagem. foi no total. A gente pensou assim... a gente vai la comprar. Nao
compra as 30 embalagens, compra 100 entendeu??? Serd que compensa vocé comprar 100

embalagens ficar 70 na sua casa? Mas vocé pagou pelas 70. Vendo de uma forma mais
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abrangente a gente viu que é muito mais pratico ir la comprar. Nao fez assim, como vocé
detalhou centavo por centavo. A gente pensou como professor, nossa tem que comprar tudo
isso?” (fala de R).

Diante da argumentacdo das professoras sobre a diferenca encontrada nos dois registros,
combinamos de retomar os calculos no encontro seguinte, utilizando os mesmos valores para

os calculos, mas de uma maneira mais detalhada e minuciosa.

4.1.3 Terceira sessdo — segunda sessao de intervencao psicopedagogica
A terceira sessdo foi realizada no dia 17 de maio de 2017, na sala destinada ao Projeto de
Atendimento em matematica, com duracdo de 17 minutos. Esta sessdo contou com a

participacao das trés professoras: L, R e J e da pesquisadora P.

Obijetivos:

Analisar as notagbes produzidas nas sessdes anteriores e realizar a comparagao entre as
notagdes feitas pelo grupo e pela pesquisadora. Refazer os célculos a partir da analise dessas
duas notagoes.

Procedimentos:

Foi proposto ao grupo que retomasse a andlise dos célculos da situagdo-problema,
realizados na primeira sessdo. Foram entregues para essa andlise a situagdo-problema do ovo
de Péscoa, os encartes de mercado, a notagdo feita pelas professoras na primeira sessao -

Sessédo de Avaliacéo e a notagéo feita pela pesquisadora.

Resultados e discusséo:
Inicialmente o grupo conferiu os valores que utilizou para fazer os calculos, analisando as

informag0es e os procedimentos adotados na resolucdo. J, na maioria das vezes, tem uma fala
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mais acional: “Vamos la, o primeiro célculo a gente vai fazer com o chocolate”. . Por outro
lado, considerando os atos da fala, R € mais avaliativa: “Vamos s6 confirmar o produto que a
gente vai dar para os alunos, seria esse aqui de R$ 14,99, eram 200 gramas de chocolate,
né? Esse € o comprado. 200 gramas de chocolate sai 14,99 ai a gente multiplicou por 5 para
trabalhar com a questéo de 1 quilo.” (fala de R). J& L tem uma fala mais informativa, busca
informacdes nos instrumentos dados e quase ndo faz intervencdes nos procedimentos quando
R esta realizando os calculos, como mostra a seguinte fala: “O preco da barra de chocolate é
28,49, sdo 500gr.”

Apo6s conferir os dados que utilizaram para fazer os calculos, R buscou um novo
procedimento, mantendo a mesma interpretacdo, ou seja, considerando a medida de massa.
Enquanto R realiza os calculos, J realiza a leitura: “7a, aqui ovo de 1 kg ou 2 de 500gr que é
a receita que ela tinha dado”. (lendo as informagdes dadas na situagdo problema, ou seja, 0s
dados da receita).

Ao voltar nos procedimentos, L que acompanhava R fazer os calculos, percebeu que havia
erros e tomou uma atitude mais avaliativa e acional. Ela disse: “Néao! 28 mais 28 da 16, 567,
verbalizando seus processos de pensamento.

A partir da atitude de L, R refaz os calculos “Td errado aqui”! A gente tinha errado nisso.
D& quanto?56,98. Nossa! Erro grande aqui no inicio! N&o sei da onde saiu esse quilo tdo
caro! Olha ai... um erro gritante no inicio da nossa conta... (fala de R).

Percebemos que esta interacdo entre L e R, durante a realizagdo dos célculos e da notacéo,
possibilitou aléem da percepcdo do erro, uma tomada de consciéncia dos procedimentos e a
mudanca também nas esferas dos atos da fala de L, da esfera informativa para a avaliativa e
acional, o que propiciou a tomada de consciéncia de R e a corre¢do dos procedimentos de
calculos.

A seguir apresentamos as notag0es realizadas por R durante essa sessao.
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Figura 3. Notacao produzida na terceira sessdo de intervencao
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A retomada da situacdo por meio da comparacao das notagoes realizadas nas duas sessoes
anteriores propiciou a avaliagdo dos procedimentos adotados e a nova interacdo com o
registro levou a tomada de consciéncia, corroborando a alegagdo Favero (2014) de que “a
linguagem escrita aparece como resultado de uma aprendizagem particular que se inicia por
meio do dominio consciente de todos os meios de expressao escrita” (p. 392). Por isso a
linguagem escrita é considerada por Luria (1987) como instrumento privilegiado para os

processos de pensamento (citado em Favero, 2014).
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No decorrer da sessdo, percebemos que os atos de fala de R, continuaram acional e de
avaliacdo, enquanto os atos da fala de L e J ficaram na esfera da interacao.

Apos refazerem os calculos da situacdo-problema, foi solicitado que as professoras
discutissem como poderiam levar essa situacdo para sala de aula. No entanto, ndo houve
maiores discussdes quanto as estratégias para desenvolver a atividade com os alunos, pois,
diante da solicitacdo, as professoras repetiram as capacidades que consideravam ser
necessarias para a resolucdo do problema, repetindo a notacdo feita na segunda sessdo
(realizada em 10/05/2017):

Figura 4. Notacao produzida na terceira sessdo - Como levar para sala de aula

} O 12RY S al ViV e VAN WS
Opinacis com viiumuies documons

r Muolide  du SN \O-

4.1.4 Quarta sessdo — terceira sessao de intervencao psicopedagdgica
A quarta sessao foi realizada no dia 20 de junho de 2017, na sala destinada ao Projeto de
Atendimento em matematica, com duracdo de 11 minutos. Esta primeira sessdo contou com a

participacao das trés professoras: L, R e J e da pesquisadora P.

Obijetivo:
Propiciar, por meio da comparacao e analise das notacdes, a tomada de consciéncia quanto

aos procedimentos adotados para a resolugéo da situagao-problema.
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Procedimentos:

Foi apresentada ao grupo, em folha de papel A4, a seguinte questdo para discusséo: “Por
gue vocés acham que no nosso ultimo encontro, quando viram minha notacéo da resolucédo da
situacdo-problema do ovo de Pascoa, vocés perceberam procedimentos diferentes?”

Durante a sessdo, a pesquisadora fez algumas provocacbes buscando instigar as
professoras a observarem os procedimentos por elas adotados. A fala a seguir, ilustra o tipo de
pergunta feita pela pesquisadora as participantes: “Na hora que vocés foram fazendo essa
comparacdo, teve mudancas de pensamento, de procedimento, de compreensdo? Vocés
lembram se teve? ”.

Resultados e discussao:

As provocac0es feitas pela pesquisadora levaram as professoras a perceberem que o
registro lhes possibilitou fazer a reflexdo dos procedimentos e a regulagcdo das condutas
durante os calculos, o que pode ser observado r nos trechos a seguir: “Os céalculos, o registro
mesmo!” (fala de L); “Porque se a gente ndo tivesse registrado a gente ndo ia achar o seu
erro. Porque no primeiro momento a gente ndo viu o seu erro. Ai a gente viu: nossa, ficou
mais barato! ” (fala de R). Sinalizando a tomada de consciéncia.

Percebemos nessa sessdo que a comparacdo e analise das notacdes propiciaram a reflexao,
como podemos perceber na fala a seguir: “Analisando... A gente foi seguindo seus célculos,
refez os nossos, ndo foi? E comparou com o seu, com sua linha de pensamento e viu que ficou
diferente” (fala de J). As intervencdes psicopedagogicas feitas nessa sessdo permitiram o
retorno ao procedimento e a revisdo dos calculos como mostra o trecho a seguir “Ai a gente
foi perceber que vocé tinha calculado ovo por ovo. Ndo vamos calcular 1 kg. A R ja foi mais
matematica!” (fala de L). Percebemos que R possuia junto as professoras uma representacéo
de professora de matemaética e seus procedimentos eram sempre bem aceitos pelas outras duas

participantes.
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A medida que a sessdo seguia novas questdes eram colocadas, no intuito de instigar a
reflexdo do grupo: “E agora, pra gente ver? Vocés pensaram na medida, eu peguei a questédo
dos 500 da receita. Como a gente pode ver agora? Os caminhos, os procedimentos? O que a
gente precisa fazer pra chegar num consenso? ” (fala da P).

Diante dos questionamentos propostos quanto ao porqué da diferenca entre os
registros, as professoras trouxeram algumas hipoteses: “Primeiro o enunciado. Porque se a
gente ndo concordar nem no enunciado...” (fala de R). Essa fala foi reafirmada por J: “E
verdade! Tinha o enunciado pra ver” (fala de J). Houve, ainda, o retorno
a situacdo da falta dos outros valores trazido por L: “Mas eu acho que tinha que ter o pre¢o
exato de cada coisa” (fala de L).

Ao serem questionadas se foram esses elementos que causaram a diferenca entre as
notacOes, P disse: “Pra mudan¢a do registro? Foi um fator que complicou? . A seguir,
retoma o registro e avalia “Ndo, ndo foi”! Quando a gente achou a diferenca ali, entre o
nosso calculo e o seu foi exatamente a diferenca no enunciado da questdo, vocé puxou para
um lado e a gente puxou para outro, foi diferente ”.(fala de R)

Consideramos, a partir da analise da sessdo, que: 1) a mediacdo funcionou como
instrumento para o pensamento reflexivo de todos os participantes: pesquisadora e professoras
na medida em que possibilitou a avaliacdo das acOes e a correcdo da conduta e 2) seria
importante retomar a proposta da segunda sessdo, instigando as professoras a pensarem em
suas praticas pedagdgicas em sala de aula, propondo a reflexdo de como poderiam ser
apresentadas situacdes-problemas para os alunos.

4.1.5 Quinta sessao — quarta sessdo de intervencao psicopedagogica

A quinta sesséo foi realizada no dia 22 de junho de 2017, na sala destinada ao Projeto

de Atendimento em matematica, com duragdo de 43 minutos. Participaram da sessdo as

professoras L e R e a pesquisadora P.
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Obijetivo:

Instigar a discussdo acerca de: 1- como apresentar situacdes-problema em sala de aula;
2- como valorizar os registros dos procedimentos de resolucdo dos alunos, considerando que
pode haver mais de um procedimento; 3- como lidar em sala de aula com registros diferentes
e procedimentos diferentes, com vistas a dar voz aos alunos e ajuda-los na andlise de seus
proprios procedimentos.

Procedimentos:

Nessa sessdo estavam presente L e R. J ndo compareceu. Nessa sessao propomos
novamente a seguinte questdo para discussao: Como levar situacdes-problemas para sala de
aula?

Resultados e discussao:

Nessa sessdao 0 planejamento das atividades que seriam desenvolvidas foi alterado,
atendendo a uma demanda que emergiu nas interagdes. Em se tratando de intervencoes
psicopedagdgicas, esse é um fato ja esperado, pois a propria natureza “dindmica e
sociocognitiva” da intervengédo prevé que no percurso das media¢cdes emerjam novas situacdes
a medida que a sessao transcorre (Favero, 2012).

Nessa sessdo R sentiu a necessidade de voltar na comparagao entre as duas notagoes.

A discussdo sobre as diferentes notagGes seguiu por aproximadamente 8 minutos, e
percebemos que houve grande resisténcia de R para admitir outro procedimento diferente do
seu. Apesar de algumas tentativas de instigar o olhar da professora para os diferentes
procedimentos, R se sentia desconfortavel: “Tudo bem, mas se vocé ndo explicar como vocé
fez o seu, fica dificil da gente conversar.... quero que vocé me prove como VOcé conseguiu
fazer. O que esta escrito é uma coisa 0 que voceé fez é outra coisa”. (fala de R).

R se manteve em siléncio algumas vezes. Interpretamos esse siléncio como uma

resisténcia ou uma incompreensdo do outro procedimento que diferia do seu. Decidimos
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adiar a discussdo sobre a resolucdo problema, uma vez que consideramos que no momento
ndo estava sendo mais produtiva, visto que a discussdo estava redundante e parecia causar
desconforto as participantes.

Continuamos a sessdo buscando suscitar, por meio das discussdes mediadas, a reflexdo da
pratica pedagdgica e, para isso, instigamos algumas reflexdes acerca de: 1- Como € o0 ensino
da matematica hoje? ; 2- Como vocés ensinam matematica, hoje, na sala? ; 3- Como levar
situacOes-problema para a sala de aula? ; 4- Vocés consideram importante ensinar matematica
a partir de situacGes-problema? e 5 — Vocés acham que ensinar por meio de situacGes pode
ajudar no ensino da matematica?

A professora L considera ser interessante trazer situagGes-problema para os alunos, para
trabalhar a ideia de que ha diversos procedimentos de resolucdo: “Eu penso que é interessante
porque talvez uma aluno possa ter outro tipo de procedimento e mostrar que a matematica
ndo tem s6 um caminho, tem varios caminhos que podem atingir o mesmo objetivo” (fala de
L).

No entanto, para R trabalhar com situagdo-problema, pareceu ser dificil: “Acho complicado
porque faltaria muita coisa. Pra gente, vividas, tivemos que fazer um apanhado, supor as
coisas. Se fosse para os alunos, nem sei se ia lembrar de todos os passos que a gente
colocou... acho complicado porque faltaria muita coisa”.

A partir da andlise das falas de R, nos parece que ensinar regras ainda domina a
metodologia de ensino: “Na hora que eles fossem resolver isso aqui, por exemplo, o sistema
monetario com os pre¢os, na hora que tivesse que dividir... Para introduzir ndo, né? Ja tinha
que ter introduzido os decimais” (fala de R).

Ademais, o fato de a professora nédo ter controle sobre as variaveis que possam aparecer na
resolucdo dos alunos causaria dificuldade, além de algumas insegurancas conceituais: “Aqui

trabalharia o sistema decimal, esse negdcio de mover a virgula, quantas casas tem depois da
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virgula, o sistema monetario ndo. O sistema monetario é virgula debaixo de virgula, o que é
centavo sdo centavo e 0 que é real é real.” (fala de L).

N&o houve maiores discussdes sobre a formacdo dos conceitos, sobre os procedimentos
gue uma situacdo-problema pode mobilizar e sobre a diversidade de registros que a situacdo
poderia suscitar nem a oportunidade de aprendizado que poderia ocorrer nos momentos de
interacdo entre todos os participantes, professores e alunos.

A discussdo de R e L voltava constantemente na falta de informacdes da primeira sesséo,
na falta de experiéncias dos alunos para estimarem os precos dos itens que foram utilizados na
confeccdo do ovo de Pascoa que ndo tinham sido dados na situacdo- problema. Mesmo sendo
sugerido que a auséncia desses dados ndo seria um fator complicador, uma vez que poderiam
ser fornecidos na situacdo-problema, as participantes ndo avancaram nas questées conceituais
e nas acdes pedagogicas que auxiliariam na formacdo de conceitos. Parece que o foco da
discussédo para R era nas dificuldades que a situacdo traria e ndo nas possibilidades, mostrando
que trabalhar com situacdes-problemas ndo fazer parte de sua pratica pedagodgica, como
podemaos observar no trecho a seguir:

“Quanto a essa questdo, assim... acho complicado porque faltaria muita coisa. Pra gente
vivida tivemos que fazer um apanhado, supor as coisas. Se fosse para os alunos, nem sei se ia
lembrar de todos os passos que a gente colocou” (fala de R).

Na avaliagdo de R as dificuldades e a falta de pré-requisitos dos alunos, dificultam o
trabalho com situagcOes-problema: “A gente nédo trabalhou isso com eles. As turmas sdo bem
fracas assim pra gente ensinar. Eles s6 vieram com adicdo e subtracdo e mais ou menos
ainda (risos) e mais em multiplicacdo. Eles tém uma dificuldade” (fala de R).

Segunda nossa percepcdo, ndao houve maior reflexdo quanto as possiblidades de
aprendizagem por meio de situagdes-problema. A reflexdo ficou no campo de que a situacéao-

problema pode ser uma estratégia diferente, motivacional e ndo houve uma discussdo quanto
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as questdes metodoldgicas, didaticas e conceituais que envolvem situagcdes-problema. A este
respeito, R comentou: “A gente fica ensinando muito nas 4 operacGes primeiro para eles
ficarem bons, mas a matematica tem tanto coisa pratica na vida que eles tém que saber que
realmente se a gente trazer situacfes que ele veem mais coisas a gente pode dar um up ai
né?”. No entanto, em seguida, a professora retoma o paradigma segundo o qual € preciso
cumprir conteudos: “Porque ja estd chegando no meio do ano e tem muita coisa pra vencer,
tem muita coisa. Daqui pra dezembro tem muito conteudo que eles ndo viram s6 em
matematica, ndo vou nem pensar no resto” (fala de R).

Continuamos a instigar a discussdo sobre a pratica pedagogica com a seguinte questdo:
Pensando na préatica pedagogica de hoje, com relacdo ao ensino da matematica, 0 que vOcés
percebem? L responde: “Que ainda é mecanico. A nossa formacdo ndo possibilita a
formacdo que seja uma descoberta, que 0 menino possa construir ele mesmo. A nossa
prética, a minha formagdo ndo me possibilita isso. A minha formagéao foi mecénica: “olha,
vocé vai chegar la e ensinar isso pro menino”... 1SS0 € i$s0, 0 dobro sempre vai ser o dobro. A
metade por dois. Nunca a questdo do conceito” .

A fragilidade na formacdo também foi sinalizada por R: “N&o sei! Talvez porque a gente
ndo saiba o caminho! N&o sei! N&o é tdo simples assim. Foi como vocé disse, um problema
que seja mais interessante pro aluno, sera que a gente consegue? Imagina criar estratégia de
como conduzir, de como fazer as perguntas corretas que levam o aluno a pensar, como vocé
administrar tudo isso, eu ndo sei! Pra mim é uma coisa assim ainda bem.. eu queria que fosse
diferente mas....".

Diante da fala de R, retornamos a questdo para a discussdo com foco na prética
pedagogica. A pesquisadora questiona: “O que podemos fazer para ser diferente?” e L
responde: “Buscar formacdo agora. A gente t4 tendo de buscar estudar, a gente ta

estudando... eu fui estudar como eu dou uma aula de fracéo, porque se eu fosse la, mecénico,
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nao ia, ndo t6 entendendo nada professora, igual o menino falou pra mim a fracdo de
guantidade: eu ndo t6 entendendo nada, pra que serve isso? Ai eu fiquei assim, em conflito
comigo mesma. E agora? E agora? Eu ensinei assim, eu aprendi assim! Pronto!... A gente
nao tem base matematica pra fazer o aluno entender todo o processo. S6 reproduzir!”

Percebemos nessa sessdo que 0 ensino por meio de regras, exercicios, explicacbes nao
tem contribuido para a formacéo de conceitos das professoras e tem dificultado as praticas de
ensino levando-as a reproducdo da maneira que aprenderam, mantendo um ciclo vicioso de
uma pratica de ensino a partir de exposigdes, regras e exercicios. “E eles ndo compreendem”?
Vocé tem que explicar de novo. Um caminho que a gente também néo sabe! Tenta explicar de
novo, ele ndo entende, vocé explica de novo, ele ndo entende, mas a gente ndo tem outro
caminho?! Ele ndo entendeu o seu caminho, mas vocé também ndo sabe outro
caminho?! ”(fala de R).

Percebemos a dificultando das professoras em ensinar em outra perspectiva, diferente da
explicacdo, definigdes, regras e exercicios. Contudo foi possivel perceber que a intervencao
suscitou a tomada de consciéncia das proprias dificuldades e limitagdes. Sinalizando a
necessidade de defender a formagdo do professor ndo apenas do ponto da didatica mas:
“como instancia para el desarrollo de competencias en lo que respecta a la sistematizacién de
los datos recogidos en la situacion didéctica sobre las adquisiciones conceptuales particulares
de las areas del conocimiento,datos que seran la base para la mediacion de este conocimento,

y para su evaluacion” (Favero, 2009, p.22)
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V/ Discussao Geral da Intervencéo Psicopedagogica

A proposta desse trabalho foi promover a reflexéo acerca da pratica pedagdgica, a partir da
resolucdo de uma situacdo-problema. As premissas que assumimos como aporte tedrico e
metodoldgico para as sessdes de intervencdo psicopedagOgica consideraram que 0S
professores estdo em processo de desenvolvimento, que todo ser humano € ativo, construtor
de ideias e de seu proprio desenvolvimento (Favero, 2005; 2014). Nosso intuito foi o de
auxiliar as participantes a ressignificarem sua pratica pedagdgica por meio da tomada de
consciéncia de suas acdes, as implica¢bes dessas na sala de aula.

Durante as sessfes percebemos que houve interacdo e didlogo entre as participantes e a
pesquisadora, o que levou ao engajamento nas atividade e nos processos de reflexdo. Nas
analises dos atos da fala, houve momentos em que a fala acional da professora J direcionou 0s
procedimentos para resolucdo e que tais procedimentos foram aceitos prontamente por L e R.
Em outras sessdes a fala avaliativa de R instigou a reflexdo quanto aos procedimentos para a
resolucdo da situacdo-problema em questdo. Portanto, o didlogo, a interacdo e a reflexdo a
partir da atividade proposta, resolugdo de uma situacdo-problema, e da comparagdo das
notacOes, possibilitaram uma nova interagdo com a notagdo, e consequentemente uma tomada
de consciéncia quanto aos procedimentos adotas na resolugéo.

Foi possivel perceber que ao compararem as notagoes, as professoras interagiam com o
registro, engajando-se numa reflexdo propiciando avaliacdo dos procedimentos adotados, e
uma nova interagdo com o registro levou a tomada de consciéncia, corroborando com a
assertiva de que:

“a linguagem escrita aparece como resultado de uma aprendizagem particular que se inicia

por meio do dominio consciente de todos os meios de expressdo escrita. Por isso mesmo,

Luria (1987) considera a linguagem escrita instrumento privilegiado para 0s processos de

pensamento” (Favero, 2014, p.392).
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Na analises das sessOes, sobretudo na quinta sessdo, percebemos nas falas das professoras
que o ensino de matematica ainda acontece por meio de explicacdes, regras, definicdes e
exercicios. Essa pratica de ensino vem sendo repetida desde os anos iniciais ao ensino
superior, ou seja, uma aprendizagem, fundamentada pela transmissao, repeticdo e imitacédo
dos algoritmos, os quais vém sendo repassados pelos professores.

Nessa perspectiva da repeticdo, professores vao passando contetidos sem clareza de suas
acdes, apesar de ja considerarem que essa ndo é uma pratica eficiente.

A justificativa das professoras para essa pratica pedagdgica baseada na transmissdo e
repeticdo é atribuida a sua formacdo académica, a qual, segundo elas, ndo contempla a
construcdo conceitual. Assim, por falta de uma didatica que privilegia o ensino do ponto de
vista da construcdo de conceitos, elas permanecem reproduzindo o ensino que tiveram.

Talvez esse seja 0 motivo pelo qual, durante as sessbes de intervengdo ndo houve
aprofundamento das questdes conceituais que envolvia a situacdo-problema utilizada.

A falta de dominio conceitual, as crengas e as atitudes negativas em relagdo a matematica e
ao seu ensino, sao decorrentes “de uma historia de fracasso escolar e da constru¢cdo de uma
imagem de que a matematica é dificil e que nem todos sdo capazes de aprendé-la”, uma
construcdo histdrica que precisa ser quebrada” (Fiorentini, 2008, p. 57).

Assim, a formacdo deve prover conhecimentos especificos e pedagdgicos, numa
perspectiva de formacdo conceitual, a qual enfatiza a compreensdo léogica, epistemoldgica,

semidtica e histérica do que se ensina.
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VI/ Consideracdes Finais

Nosso intento, com esse trabalho foi o de realizar intervencdes psicopedagogicas a fim de
promover construcdes e ampliagdes conceituais, reflexfes e quica mudancas na pratica
pedagdgica das professoras participantes da pesquisa.

Esse trabalho mostrou que as professoras tém uma pratica de ensino fundamentada na
transmissdo de conteudos, regras e repeticdo de algoritmos e exercicios, tal qual como foram
ensinadas. Apesar de considerarem que essa pratica ndo traz beneficios para a aprendizagem,
ndo sabem outra forma de ensinar, como mostrarmos no item 4.1.5.

Buscamos iniciar o trabalho de intervencdo a partir de uma situacdo-problema por
considerar que ela possibilita observar 0s conceitos e procedimentos e, assim, sinalizar quais
intervengdes podem ser feitas.

As analises dos resultados das sessdes possibilitaram uma reflexdo acerca da formacéo
inicial do professor a qual ndo privilegia a formacdo de conceitos matematicos, ou seja, esta
assentada na transmissao de regras, algoritmos padronizados e exercicios, essa mesma préatica
é reproduzida em sala de aula.

Nesse sentido, a intervencdo psicopedagdgica como op¢ao tedrico-metodoldgica conforme
propde Favero e Machado (2003) e Favero (2012; 2014), contribuiu para reflexdo e a tomada
de consciéncia das professoras quanto a necessidade de um ensino que propicie a construcao
de conceitos matematicos.

Sinalizamos a continuidade das sessbes de intervengdo com duas proposices para
discussdo: 1- Os alunos ndo estdo preparados para aprender via conceitos; 2- ensinar através
de conceitos exige uma formagdo que nds ndo tivemos.

Por fim, consideramos a pertinéncia em adotar intervencao psicopedagdgica como propde

Favero e Soares (2002) visto que essa estratégia de pesquisa:
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[...] coloca em evidéncia o préprio processo de desenvolvimento, tanto
no que se refere ao desenvolvimento do outro, como aquele do adulto
que é o mediador; em segundo lugar, porque a exigéncia na
sistematizacdo da analise das sessbes avalia a propria intervencdo e
finalmente, em terceiro lugar, porque em assim sendo, ela gera
subsidios para a orientacdo do professor que atua junto ao sujeito em
questdo (Favero e Oliveira, 2004, p. 82)

A sistematizacdo da transcricdo na integra do dialogo, analise dos atos da fala, a
notacdo/registro como instrumento organizador do pensamento, possibilitou o planejamento
das sessbes levando a uma maior compreensdo sobre os significados das acbes do
psicopedagogo no processo de desenvolvimento de novas competéncias conceituais e

metodoldgicas contribuindo para o desenvolvimento pessoal e profissional.
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