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CONSERTOS MATEMATICOS EM TEMPOS
DE MENTALIDADES DE CRESCIMENTO

RESUMO

Este artigo apresenta perspectivas para o ensino da
matematica no contexto pdés pandemia. Trata-se de um
estudo tedrico, tecido em didlogo com pesquisadores
da drea, especialmente com Almeida et al. (2021), Boaler
(2018), Sutherland (2009), Zorzan (2007) e Waller (2009).
Objetiva-se indicar elementos que fomentem mudanca
dessa realidade na educacdo bdsica. Nesse sentido, sdo
identificados quatroelementosbdésicos, os quaisencontram-
se sobaincumbéncia da escola, capazes de contribuir para a
mudanca de cendrio, onde criancas e adolescentes convivam
com uma matemadtica real, compativel com as demandas
do século XXI, a saber: curriculos de matematica; fluxos
didatico-metodoldgicos; mentalidades de crescimento,
erro em matematica e engajamento dos estudantes;
concepcoes, praxis e formacdo docente.
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1. ENTABULANDO A DISCUSSAO

A matematica se constitui elemento, ciéncia e linguagem imprescindivel ao desenvolvimento
integral do ser humano, estando presente na natureza, nas construcoes, nas artes, etc. Ndo é
d toa que nas escolas, é drea do conhecimento e componente curricular obrigatério em toda a
educacdo basica. Isso se da na perspectiva de que

[...] Os jovens aprendem matematica na escola para serem educados, de alguma forma,
para a vida fora dela. Essa educacdo tem muitos propositos possiveis. Pode ser uma
aprendizagem para se tornar um cidaddo informado. Pode ser uma aprendizagem para
se considerar o modo como a matematica desempenha um importante papel “oculto” na
vida do século XXI, como, por exemplo, na indUstria de jogos de computador, que estd
em franca expansdo. Pode ser uma educacdo para o mundo do trabalho. Poderia ser uma
educacdo para o ensino superior. Ou pode ser uma educacdo para a vida cotidiana. Esses
possiveis propdsitos se relacionam a diferentes praticas matematicas, diferentes modos
de se saber matematica, diferentes objetos, tecnologias e simbolos matematicos e modos
diferentes de se ser capacitado pela matemaética. (SUTHERLAND, 2009, p.11).

Tais propésitos, por sua relevancia, deveriam impulsionar novos modos de pensar 0S processos
de ensinagem no interior das escolas, de modo a tornar expressivo o tempo que estudantes
e professores passam nas salas de aula. E de conhecimento amplo o descompasso entre a
matematica escolar e a matematica da vida real, sendo denunciado por diferentes pesquisadores
desde o século passado e estando no centro dos problemas enfrentados na educacao.

Historicamente, no Brasil, a matematica tradicional marcou um jeito de ensinar, ao enfatizar a
aritmética/dlgebra e a geometria euclidiana, e a instrumentalizacdo do trabalhador com as
operacoes fundamentais, apresentando conteddos matematicos apoiados em uma transmissao
mecanica e repetitiva, muito dependente da memorizacdo (BRASIL, 2014). Posteriormente,
nos anos 1960, como influéncia da Revolucao Industrial, chegou a vez da Matematica moderna
direcionada a formacao de cientistas, focada em aspectos abstratos. O processo de ensino dava
mais énfase aos simbolos e nomenclaturas do que as ideias. Por volta dos anos 1970 foram
iniciados estudos relativos a educacao matemadtica e nos anos 1980 foi divulgado pelo National
Council of Teachers of Mathematics (NCTM) uma Agenda para a acdo (NCTM, 1985). Nos anos
1990, foi a vez dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), sequido de novas iniciativas, como a
proposicao das Matrizes Curriculares de Referéncia do Sistema de Avaliacdo da Educacao Bésica
(SAEB), os PCN+, o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), culminando em
2017 com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), como instrumento norteador para o ensino
em todas as escolas basicas do pais.

Fica evidente que, conguanto acontecam mudancas nessa area, as mesmas sao lentas e pouco
efetivas para dar conta das rdpidas mudancas no modo de vida das pessoas em pleno século
XXI. Sutherland (2009) afirma que a pesquisa em educacdo matemdtica é uma area forte, em
desenvolvimento, uma literatura volumosa sobre a aprendizagem de matematica que poderia ser
de grande valor para professores e autoridades politicas, mas pouco conhecidas.

Com o advento da pandemia (COVID 19), os processos de ensinagem e aprendizagem foram
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agravados, tendo em vista a suspensao de aulas em muitas redes de ensino, principalmente no
setor pUblico, bem como a abrupta mudanca de um ensino presencial para um ensino remoto com
limitacao de tecnologia, insuficiente formacado docente, condicdes questiondveis para ser realizado
0 ensino na casa dos estudantes, o préprio isolamento social, etc. Foi um tempo oportuno para
questionar a relevancia da escola e seu modus operandi, validar iniciativas e a busca de solucoes, na
tentativa de dirimir as perdas cognitivas e relacionais. Tempo para avaliar a qualidade da gestdo da
classe e a gestdo dos aprendizados (ALMEIDA et al, 2021), especialmente, do ensino da matematica.
E disso que trata este artigo.

2. SE ESTA QUEBRADO, PODE SER CONSERTADO?

Na contextura educacional estamos diante da ampliacdo potencial dos processos educativos via
internet, seja na educacao formal ou ndo formal. Tempos incertos, volateis, complexos e ambiguos
onde serd preciso substituir praticas pedagdgicas baseadas na abstracdo e excesso de conteldo
pela l6gica do desenvolvimento de competéncias e pela mentalidade de crescimento . Para tanto,
serd cada vez mais necessario olhar para a escola com visdo sistémica, onde a colaboracdo e a
cooperacao se constituem pilar inegociavel.

No que tange a matematica escolar, pesquisadores e matemadticos sinalizam que a mesma estd
“quebrada”. Hersh (1999) afirma que a matematica ensinada nas escolas estd deturpada. Isso
contribui para uma experiéncia ndo plena de vida. Para Boaler (2018), se as escolas apresentassem
uma matemadtica diferente, “ndo haveria desapreco por ela e tantos maus resultados na sua
aprendizagem.” (BOALER, 2018, p. 22). Isso é ratificado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), ao afirmar que, no ano de 2018

68,1% dos estudantes brasileiros estdo no pior nivel de proficiéncia em matemadtica e ndo
possuem nivel basico, considerado como o minimo para o exercicio pleno da cidadania. Mais
de 40% dos jovens que se encontram no nivel badsico de conhecimento sdo incapazes de
resolver questdes simples e rotineiras. Apenas 0,1% dos 10.961 alunos participantes do Pisa
apresentou nivel maximo de proficiéncia na area. (BRASIL, 2019).

Ao constatamos que em relacdo ao ensino e a aprendizagem da matematica estamos “quebrados”,
nos perguntamos: pode ser consertado? Consertar é suficiente? Como consertar? A quem cabe
consertar? O que esperar depois do conserto? Sdo muitas as varidveis contidas nessas indagacoes
e as mesmas carecem de acurada reflexao, pois envolvem aspectos amplos como a l6gica de
desenvolvimento econdmico e social dos paises, as relacoes e expectativas do mundo do trabalho,
passando por elementos mais préximos de nés como as politicas publicas em educacao e o cotidiano
das salas de aula.

Neste texto, me proponho a focalizar apenas, itens que estdo sob aincumbéncia da escola, visto que
constituem-se espacos ideoldgicos por natureza, convivem com as contradicoes proprias de uma
sociedade complexa, reproduzem modelos, ratificam préticas sociais (muitas vezes excludentes)
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e continuam tendo o poder e a condicdo de provocar mudancas significativas para estudantes,
impactando, desse modo, a vida cidada individual e coletiva. Sdo eles: curriculos de matematica;
fluxos didatico-metodoldgicos; mentalidades de crescimento, erro em matematica e engajamento
dos estudantes; concepcoes, praxis e formacao docente.

2.1. CONSERTO 1: CURRICULOS DE MATEMATICA

Os curriculos escolares refletem intencdes e se materializam por meio de a¢des realizadas pelos
professores. Neles sdo evidenciados o que queremos ensinar, o para qué, o como e as formas de
avaliar esse ensino. (LIBANEO, 2004). A vasta literatura do campo do curriculo ndo deixa ddvida
sobre a polissemia do termo, a necessidade de compreendé-lo 3 luz de um referencial tedrico
sélido e seus efeitos sobre a formacao e o desenvolvimento das pessoas. Também sabemos que
os curriculos sdo pensados a partir da selecao de itens (conhecimentos, habilidades, atitudes, etc.)
feita por alguém e tal selecdo, muitas vezes arbitrdria e ndo necessariamente cientifica é posta sem
andlise critica. Seja como for, nenhum projeto curricular é neutro e se esgota em si mesmo.

A nocao de curriculo estd, orginalmente, ligada a termos como: disciplina, ordem e sequéncia, isto &,
a “uma concepcao da escolaridade como um percurso disciplinado e previamente estabelecido pelas
experiéncias de educacdo”. (DOMINGO, 2013, p. 459). Todo pensamento curricular estd ancorado
num modelo curricular. Entdo, precisamos pensar sobre os modelos curriculares desejados para
0s processos de ensinagem e aprendizagem da matematica, particularmente, na educacao basica.
Vale ainda pontuar que, cada pais enfatiza um modo diferente de fazer a matematica nas escolas.
(SUTHERLAND, 2009).

Trés documentos do NCTM (2020) tém guiado o movimento de reforma em educacdo matemadtica.
Sao eles: a) Padroes curriculares e de avaliagdo em matematica escolar (Curriculum and evaluation
standards for school mathematics, 1989); b) Padrdes profissionais para o ensino de matematica
(Professional standards for teaching mathematics, 1991); ¢) Padrdes de avaliacdo para a matematica
escolar (Assessment standards for school mathematics, 1995). Tempos depois, mais precisamente
emabrilde 2000, 0 NCTM publicou Principios e padroes para a matematica escolar, uma atualizacdo
de todos os trés documentos originais dos Padrdes, que continuam guiando um movimento de
reforma revolucionario em educacao matematica, ndo sé nos Estados Unidos e Canadd, mas também
em todo o mundo” (WALLE, 2009), enfatizando que matemdtica é para todos, e ndo apenas para
alguns, bem como a necessidade de integrar a avaliacdo ao ensino.

Uma das caracteristicas mais importantes dos Principios e padroes para a matematica escolar é
a articulacdo de seis principios fundamentais para a educacdo matematica de alta qualidade:
equidade, curriculo, ensino, aprendizagem, avaliacao, tecnologia, 0s quais, se mantém como parte
do “conserto” possivel, desejavel e necessario. Quando pensamos em equidade, estamos tratando
da “alta expectativa para todos os estudantes. Todos devem ter a oportunidade e o apoio adequado
para aprender matematica e isso independe ou deve independer de caracteristicas, histéricos,
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obstéculos e desafios fisicos pessoais. Quanto ao curriculo, temos em mente um todo organizado
e coerente ao longo da trajetdria do estudante. Trata-se de perceber que as “ ideias matematicas
sao ‘importantes’ se elas forem Uteis ao desenvolvimento de outras ideias, se vincularem umas as
outras ou servirem para ilustrar a disciplina de matematica como um empreendimento humano.
(WALLE, 2009, p. 21).

O terceiro principio, ensino, “requer compreender o que 0s alunos sabem e precisam aprender
e, entdo, desafid-los e apoia-los a aprender bem o que precisam.” (WALLE, 2009, p. 21). Essa é
tarefa precipua do professor (trataremos disso mais adiante). O principio da aprendizagem implica
no estudante entender a matematica, “construindo ativamente novos conhecimentos com sua
experiéncia e seu conhecimento prévio.” (NCTM, 2000, p. 20, apud WALLE, 2009, p. 21). Primeiro,
o estudante precisa entender que a matematica é essencial, e, segundo, que ele pode entender a
matematica.

O quinto principio diz respeito a avaliagdo, devendo “apoiar a aprendizagem significativa da
matematica e fornecer informacao Util aos professores e aos alunos. (NCTM, 2000, p. 22, apud
WALLE, 2009, p. 21). Para o NCTM (2000), “a avaliacdo nao deve ser feita somente com os alunos,
em vez disso, também deve ser feita para os alunos, para orientar e ampliar sua aprendizagem” (p.
22). Essa concepcao de avaliacdo reforca a ideia de avaliar de modo continuo, dando permanentes,
sistematicos e periédicos feedbacks sobre seus progressos ou recuos.

Por fim, mas ndo menos importante, o sexto principio ressalta o lugar da tecnologia como essencial
a0s processos e ensinagem e de aprendizagem, ao tempo que

[...] permite que os estudantes se concentrem sobre as ideias matematicas, argumentem e
resolvam problemas de formas que normalmente seriam impossiveis sem essas ferramentas.
A tecnologia amplia a aprendizagem matemaética permitindo um aumento das exploracoes e
um enriquecimento das representacdes de ideias. Ela estende o alcance de problemas que
podem ser avaliados. E permite que os estudantes com necessidades especiais superem
procedimentos menos importantes de modo que a matematica realmente significativa possa
ser considerada. (WALLE, 2009, p. 21).

Ainda tratando dos Principios e padroes para a matematica escolar propostos pelo NCTM (2000),
vale sinalizar que os padroes dizem respeito a duas dimensoes: padroes de conteldos e padroes
de processos. Os padroes de conteldos propostos sao similares as unidades tematicas propostas
pela BNCC. Os padrées de conteudo sdo: nimeros e operacoes; algebra; geometria; medidas;
andlise de dados e probabilidade. Na proposicao brasileira, os conteldos sao denominados
objetos de conhecimento e giram em torno das seguintes unidades tematicas: nimeros; dlgebra;
geometria; grandezas e medidas; probabilidade e estatistica. Os padroes de processo, por seu
turno, sao enunciados a partir de cinco elementos: resolucdo de problemas; argumentacado e provas;
comunicacao; conexoes; representacao. Sua constituicdo e intencdes pode ser mais bem observada
no quadro 1.
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QUADRO 1. OS CINCO PADROES DE PROCESSOS DOS PRINCIPIOS E PADROES PARA A MATEMATICA ESCOLAR

Os programas educacionais da Educacao Infantil ao Ensino médio devem habilitar todos os

estudantes a:

= construir novo conhecimento matematico através de resolucdo de problemas.

R:::lLag%giie * resolver problemas que surgem em matematica e em outros contextos.
Problemas + aplicar e adaptar uma variedade de estratégias apropriadas para resolver problemas.
» monitorar e refletir sobre o processo de resolucdo de problemas matematicos.
_ « reconhecer argumentos e provas como aspectos fundamentais da matematica.
Padréo de~ » elaborar e investigar conjecturas matematicas.
Argumentacao . A
e Provas » desenvolver e avaliar argumentos e provas matematicas.
* selecionar e usar varios tipos de raciocinio e métodos de prova.
» organizar e consolidar o seu pensamento matematico através da comunicacao.
Padrio de « comunicar seu pensamento matematico de forma coerente e clara com seus colegas,

professores e outras pessoas.
+ analisar e avaliar o pensamento e as estratégias matemadticas de outras pessoas.
+ usar a linguagem matematica para expressar ideias matematicas acuradamente

Comunicacao

« reconhecer e usar conexdes entre ideias matematicas.

Padrio de « compreender como as ideias matemadticas se interconectam e sdo elaboradas umas sobre as
Conexdes outras produzindo um todo coerente.

» reconhecer e aplicar a matematica em contextos externos a matematica.

+ criar e usar representacdes para organizar, registrar e comunicar ideias matematicas.
- selecionar, aplicar e traduzir as representacdes matematicas entre si para resolver problemas.
« usar representacdes para modelar e interpretar fendmenos fisicos, sociais e matemaéticos.

Padrdo de
Representacao

Fonte: Quadro reproduzido a partir de Walle (2000, p. 22), com permissao de Principles and standards for school
mathematics.

Os padroes de processo se referem aos processos matemadticos pelos quais os estudantes
devem desenvolver e usar o conhecimento matematico, devendo permear todo o curriculo de
matematica, de modo integrado. Isso requererd uma organizacao curricular que considere nao
apenas as competéncias e suas evidéncias (atitudes e habilidades), mas também a carga horaria
semanal, os processos de formacao docente, a organizacao do espaco fisico e os processos didatico-
metodoldgicos propriamente ditos.

Além das orientacdes advindas do NCTM (2000), é pertinente acrescentar alguns elementos que
concorrerdo para que o “conserto” no que tange ao curriculo de matemadtica seja robustecido.
Sobre isso, acolhemos a contribuicdo de Zorzan (2007) quando identifica, contextualiza e analisa
as principais tendéncias na educacdo matemdtica, considerando os processos de ensinagem e
aprendizagem. Em sua visdo, amparada por estudos da 4rea, a etnomatematica, a modelagem,
a resolucdo de problemas, a tecnologia e a filosofia da educacdo matematica sdo os elementos
essenciais para repensar o fazer pedagdgico. Tais elementos também precisam ser inseridos na
teia curricular da aprendizagem matematica. Alguns deles, como a resolucdo de problemas e a
tecnologia ja sdo apontados pelo NCTM (2000).

A etnomatematica, termo préprio constituido por Ubiratan D’Ambrésio, “a educacdo multicultural,
a qual valoriza e reconhece como legitimo o saber matematico oriundo das diversas culturas ao lado
da matematica académica. (ZORZAN, 2007, p. 80). Dito de outro modo, a etnomatematica lida com
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a aprendizagem a partir do contexto cultural e social em que o estudante estd inserido, valorizando
sua realidade e contradicoes.

Nessa perspectiva, a escola é convidada a trabalhar com conhecimentos que surgem
da realidade, do contexto social, em que, metodologicamente, é focalizada a inter e
transdisciplinaridade, ou seja, a matematica enquanto disciplina escolar precisa ser trabalhada
de forma contextualizada e passivel de diferentes relacdes com outras dreas do conhecimento
e com as necessidades e histéria de vida do grupo social. Também é uma caracteristica
metodoldgica da etnomatematica a passagem do saber concreto para o abstrato. (ZORZAN,
2007, p. 81).

A modelagem matematica parte de situacdes do cotidiano do estudante a fim de gerar uma
problematizacdo, culminando, por sua vez, numa investigacdo. Por meio da modelagem matematica
é possivel transformar situacoes ou problemas do cotidiano em problemas matematicos, resolvé-
los e interpretar suas solucdes na linguagem do mundo real.

A modelagem matemaética é um processo de representacdo de problemas do mundo real
em termos matematicos, na tentativa de encontrar solucdes para os problemas. Um modelo
matematico pode ser considerado como uma simplificacdo ou abstracdo de um (complexo)
problema ou situacdo de mundo real numa forma matemdtica, convertendo, assim, o
problema real em um problema matematico. O problema matematico pode entdo ser
resolvido utilizando quaisquer técnicas conhecidas para se obter uma solucdo matematica.
(BERTONE; BASSANEZI: JAFELICE, 2014, p. 18).

Na prdtica, conforme apontam Biembengut e Hein (2002), a modelagem matemdtica deverd
acontecer a partir de cinco passos. O primeiro é o diagndstico da realidade, dos interesses dos
estudantes e do conhecimento que trazem. O segundo, é a escolha do tema ou modelo matematico
que estd inserido no objeto de conhecimento numa situacdo-problema. O terceiro passo se da
mediante o desenvolvimento do objeto de conhecimento ao reconhecer a situacao-problema,
formular e resolver o problema, interpreta-lo e valida-lo. O quarto passo diz respeito a orientacao
de modelagem, quando é requerido do estudante que seja capas de fazer modelos matematicos.
Nessa etapa, ele é estimulado a pesquisar, usar sua criatividade, bem como desenvolver a habilidade
de resolver problemas e aplicar o contelldo matematico. Para tanto, necessitard formular hipéteses
e pensar ou propor alternativas de solucao da problematica. O quinto e Gltimo passo tem a ver com
a avaliacao do processo, quando a producao e o conhecimento matematico, a producao do trabalho
de modelagem em grupo e a extensao e aplicacdo do conhecimento sao avaliados, e possibilitam
redirecionamento do trabalho.

A resolucdo de problemas no Brasil, passou a ter evidéncia a partir da seqgunda metade da década
de 1980, sendo resgatada pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) nos anos 1990. Ela deveria/
deverd ocupar lugar de centralidade no curriculo visando a efetividade da educacdo matematica.
A insercdao da resolucdo de problemas comecou a caracterizar-se pela sua abrangéncia ao mundo
real, tornando-se um meio de aprender e compreender os conhecimentos tedricos e praticos desta
disciplina. (ZORZAN, 2007). Esse item, considerado pelo NCTM (2000) como um dos padroes de
processo, ainda tem sido pouco compreendido e pouco visto no cotidiano. Talvez isso se dé porque
muito do que é praticado no ensino da matematica é focado no objeto de conhecimento (conteldo).
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Vale aqui, para fins de elucidacao diferenciar educacdo matematica de ensino da matematica. A
primeira, se configura como uma darea de estudos que se apropria dos aspectos pedagdgicos e
psicolégicos para estudar os métodos. O ensino de matematica, por seu turno, consiste na aplicacao
dos métodos na pratica.

Pormeiodaresolucaode problemas o estudante “mobiliza conhecimentos, desencadeiaaconstrucao
de outros e/ou atribui significado as situacoes matemadticas vivenciadas.” (BRASIL, 2008, p. 9). O
valor da resolucdo de problemas ndo estard em si no fato de o aluno dar a resposta certa, mas na
habilidade de “p6r a prova os resultados, testar seus efeitos, comparar diferentes caminhos, para
obter a resolucao, isto é, o valor da resposta correta cede lugar ao valor do processo de resolucao.”
(BRASIL, 1997, p. 45). Parece haver evidente relacdo entre a modelagem matematica e a resolucdo
de problemas. Ambas exigem do professor o trabalho de conducdo do estudo matematico,
literalmente excluindo a relacdo transmissor — receptor no ensino da disciplina. (BIEMBENGUT;
HEIN, 2002).

A tecnologia, também considerada pelo NCTM (2000), é apresentada por Zorzan (2007) como uma
das tendéncias contemporaneas para a educacao matematica e carece de atencao, especialmente
no Brasil, no sentido de assegurar “uma politica tecnoldgica includente, na qual, ontologicamente,
o saber deve servir a espécie humana e ndo o contrario.” “[...] ser possibilitadora da aprendizagem,
do pensar, do indagar e construir, de modo que as diferentes inteligéncias possam interagir para
constituir a compreensao e, sobretudo, a solucdo de problemas cotidianos.” ."( ZORZAN, 2007, p.
88).

A Ultima tendéncia analisada por Zorzan(2007) é a filosofia como campo de reflexdo sobre a teoria
e a pratica da matematica. Nesse contexto, cabe ao projeto curricular de matematica atentar para
0s objetos de conhecimento que serao tratados metodologicamente em sala de aula, analisando a
veracidade do conhecimento matematico e o préprio valor da matematica. Essa énfase de estudo
“propicia alternativas e estratégias que abarcam os mais variados posicionamentos interpretativos
para organizar e sistematizar as concepcoes e 0s conceitos oriundos das experiéncias.” (ZORZAN,
2007, p. 90).

Ao retornarmos para as escolas, com as novas configuracbes que possam surgir, o ensino da
matematica continuard sendo um desafio. Paratanto, os projetos pedagdgico-curriculares precisarao
ser alinhados considerando os multiplos contextos, realidades e necessidades.

2.2 CONSERTO 2: FLUXOS DIDATICO-METODOLOGICOS

A ensinagem e a aprendizagem da matemadtica no periodo pds pandemia exigirdo a adocao de
fluxos didatico-metodolégicos coerentes com os principios e padrdes curriculares. O curriculo e
seu consequente projeto pedagdgico-curricular, se materializa na pratica cotidiana por meio dos
atos curriculares. Nesse sentido, é esperado que cada instituicdo escolar avance a partir de novas
rotas didatico-metodoldgicas, que valorizem um “ambiente inovador na vida dos participantes
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de um processo de aprendizagem, espaco para surgimento de novas mediacoes pedagdgicas, de
possibilidades de encontros, descobertas, rupturas, revisao de valores, aquisicdo de competéncias.”
(MASETTO, 2003, p. 83). Essa aparente contradicdo evoca o “conserto” do fazer metodolégico em
matematica, aqui assinalado como fluxo didatico-metodoldgico.

N3o é novidade que o fluxo didatico-metodoldgico cldssico baseado na memorizacdo, repeticdo e
associacao, viso por meio de explicacoes e exercicios (MACEDO, 2002) ou do método transmissivo
convencional, baseado a sequéncia exposicao — estudo — exercicio — prova ou exame, [...] (ZABALA;
ARNAU, 2010, p. 143) ndo atende as demandas da contemporaneidade. Ndo atendia antes da
pandemiaendoatenderd no contexto pés pandémico. Aindaassimnado é tarefasimples fazerruptura,
pois envolve alguns fatores intra e extraescolares, mas principalmente, a concepcdo do professor
sobre 0 que é esse espaco da sala de aula. Costumo afirmar que o professor faz o que faz, do modo
que faz, porque ele pensa o que pensa, do modo que pensa. Escrito de outro modo: o professor é
guiado por suas concepcdes e matrizes pedagdgicas (FURLANETTO, 2007)". Ndo ha como dissociar
o pensar, do fazer. Mesmo em condicdes pouco animadoras como tem sido constatado no cotidiano
das escolas e reafirmado pela literatura educacional, quando o professor tem crenca alicercada no
projeto pedagdgico-curricular, sua praxis é diferenciada.

No que tange aos aspectos didatico-metodoldgicos em matematica, a acdo docente deverd ser
orientada a partir de um fluxo didatico-metodoldgico com énfase no protagonismo discente. Este
é tomado aqui como o envolvimento e corresponsabilizacdo do estudante no processo pessoal de
aprendizagem. Isso se desenvolve gradualmente sob a orientacdo do professor e na parceria com os
colegas, a partir de um clima favordvel ao falar, escutar, fazer, registrar, refletir, refazer, interpretar,
intervir, usar multiplas linguagens, etc., de modo a conquistar gradualmente a prépria autonomia,
passando a pensar por si mesmo (o estudante e sua aprendizagem no centro).

Assumo que para tal fluxo se efetivar, alguns elementos sdo necessarios. O primeiro diz respeito a
assegurar que o espaco educativo seja orientado por principios claros. Professor, estudante, pais,
coordenacdo pedagdgica, etc., todos os envolvidos no processo educativo precisam ter clareza
sobre o que norteia os processos de ensinagem e de aprendizagem. Os principios sao fonte segura
contra modismos e cada escola precisa ter os seus, explicitamente claros. A legislacdo brasileira
apresenta catorze principios e fins da Educacdo Nacional, no terceiro artigo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, Lei n. 9394/1996 (LDBEN). A Resolucdo CNE/CEB n. 7 de 2010, que
fixa Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos, no artigo sexto,
aponta trés principios, a saber: éticos, politicos e estéticos. Tais principios precisam deverao ser
orientadores das praticas curriculares, incluindo as de matematica.

O segundo elemento que destaco é o desenvolvimento de atitudes (valores). Durante muito
tempo a énfase do ensino esteve sobre os objetos de conhecimento. A énfase mudou, sobretudo
no contexto pds pandémico, onde as relacdes interpessoais estao fluidas e frageis. Boaler (2018,

'Falar de Matrizes Pedagdgicas é falar dos conteldos sistematizados e organizados que compdem as dimensdes
conscientes da pratica docente, mas também falar de experiéncias muitas vezes arcaicas e, por isso, nebulosas, que
ajudam a compor o professorinterno que habita cada docente. Falar delas, implica reconhecer mecanismos de projecdo
e identificacdo que participam da construcdo de processos identitarios (FURLANETTO, 2007, apud FURLANETTO, 2009,
p. 129).
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p. 27), tratando do perfil de trabalhador necessario a esse tempo, salienta que “foi-se o tempo em
que os empregadores precisavam de pessoas para calcular. O que eles precisam agora é de pessoas
para pensar e raciocinar”. Nesse contexto, o trabalho de equipe, a resolucao de problemas e as
habilidades interpessoais se destacam.

O desenvolvimento gradual de competéncias é o quarto elemento que destaco nesse cendrio
metodolégico. O desenho curricular nacional aponta o desenvolvimento de competéncias desde
a educacado bdsica até o ensino superior. Atuar na docéncia com essa finalidade requererd uma
planificacdo didética assertiva, tendo em vista as competéncias indicadas no projeto pedagdgico-
curricular, o tempo reservado para a aprendizagem, os ritmos de aprendizagem préprios de cada
estudante, os recursos didaticos, incluindo os artefatos digitais, etc. Além disso, o sistematico
monitoramento (regulacdo daaprendizagem) e automonitoramento (processos e procedimentos de
autoavaliacdo) da aprendizagem do estudante, bem como processos e procedimentos sistematicos
de avaliacdo com feedbacks periddicos e intencionais sdo condicdo sine qua non para a materializacdo
das competéncias.

Na conjuntura em pauta, o quinto elemento que desejo destacar é a adocdo de estratégias de
ensinagem que evoquem uma aprendizagem ativa e duradoura. A literatura educacional propaga
uma infinidade de métodos de ensino, estratégias e procedimentos didatico-metodoldgicos. Na
perspectiva da ensinagem e aprendizagem da matematica, tais itens serdo selecionados a partir
dos principios e competéncias (atitudes e habilidades) explicitados de modo a corporificar essas
intencoes educativas.

A resolucdo de problemas (convencionais e ndo convencionais), a modelagem matemdtica, os
artefatos e ambientes digitais/virtuais, o resgate da histéria da matemdtica, os jogos (quebra-
cabecas, desafios, jogos virtuais, de tabuleiro, etc.), as conversas numéricas, as perguntas, os
projetos, a investigacao e afins, serdo os companheiros de viagem dos professores e estudantes
no dia a dia. Atividades de natureza pratica que oportunizam a experimentacdo, bem como tarefas
abertas que fomentam o raciocinio l6gico serdao amplamente utilizadas, visto que o desenvolvimento
de competéncias se faz com a imersdo em vivéncias e experimentacoes. Sobre estas, Lorenzato
(2006, p. 72) afirma que sua importancia reside “no poder que tem de conseguir provocar raciocinio,
reflexdo, construcdo do conhecimento.” Por meio da experimentacdo o estudante levanta hipéteses,
procura alternativas, toma novos caminhos, tira ddvida, constata o que é verdadeiro, valido, correto
ousolucdo. “Aexperimentacao é o melhor modo para se conseguir a aprendizagem com significado,
uma vez que ela realca o ‘porqué’, a explicacdo e, assim, valoriza a compreensdo.” (idem, p. 72).

Atividades contrarias a essas oportunizam maus resultados e o afastamento da matematica dos
interesses dos estudantes.

Ao observar as estratégias utilizadas por 13 milhdes de estudantes, os dados mostram que
os alunos com pior rendimento do mundo sdo 0s que usam a estratégia de memorizacao.
Esses estudantes se preparam para provas de matemadtica tentando memorizar métodos. Os
estudantescommelhorrendimentodomundosdo osque abordamamatemadtica considerando
e pensando sobre as ideias fundamentais e as liga¢des entre elas. (BOALER, 2018, p. 43).
[..] a alegria e o fascinio que as criancas pequenas experimentam com a matematica sdo
rapidamente substituidos por pavor e aversdo quando elas comecam a estudar matematica
na escola e sdo apresentadas a um conjunto seco de métodos que elas pensam gue apenas
devem aceitar e lembrar.[...] Para muitos estudantes, a primeira experiéncia com a matematica
é confusa, pois os métodos ndo fazem sentido para eles. (ibidem, p. 31).
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Uma marca indicativa para tempo pés pandemia serd a flexibilidade nos processos educativos.
Para a aprendizagem da matematica isso é plenamente desejavel. Assim, a fim de potencializar
fluxos didatico-metodoldgicos, pensando na aprendizagem ativa e duradoura, os estudantes
deverdo ser envolvidos em atividades individuais e coletivas. As atividades de natureza individual
permitem que o estudante trabalhe em seu préprio ritmo, conheca suas fragilidades e forcas e em
tempo, oportuniza ao professor um acompanhamento mais significativo. As atividades de natureza
colaborativa, por seu turno, fomentam uma cultura de comunidade de aprendizagem. Nelas, a troca
de ideias e explicitacdo de modo de pensar de cada um se tornam uma pratica constante. Também
serd oportuno inserir no ato de planificacdo das aulas, tarefas diferentes, com niveis distintos de
complexidade, onde, a cada estudante seja possivel avancar o maximo possivel.

No processo de mediacao docente as perguntas continuardao ocupando espaco relevante. Nesse
sentido, serd apropriado realizar perguntas como: como vocé pensou? Como descobriu? Como
chegou a essa resposta? Vocé chegou a mesma conclusao que seus colegas? O que faria diferente
numa préxima vez? Como, o que vocé aprendeu, pode ser aplicado em sua vida? Em que vocé teve
dificuldade ou ddvida? Que perguntas vocé tem? Vocé concluiu a tarefa? Onde vocé parou? O que
fard para avancar?, etc.

E preciso deixar claro que hd muitas possibilidades de fluxos did4tico-metodoldgicos que auxiliem
ou efetivem o “conserto” da matematica em espacos educativos. Um em especial chama a minha
atencao, tanto pelo respaldo tedrico quanto por minha praxis docente, especialmente a partir de
2018, quando estive envolvida na implantacdo de um curriculo inovador, para cursos do ensino
superior, numa instituicao privada de cunho confessional. Refiro-me a fluxos concebidos na l6gica
da aprendizagem invertida, cuja l6gica didatica valoriza o tempo do estudante com seus colegas e
professores, fomenta habitos de estudo, numa tentativa de assegurar procedimentos pessoais de
estudo e desenvolvimento e fomenta o engajamento discente.

A aprendizagem invertida é uma abordagem pedagdgica na qual o primeiro contato com
conceitos novos se desloca do espaco de aprendizagem grupal para o individual, na forma
de atividade estruturada, e o espaco grupal resultante é transformado em um ambiente de
aprendizagem dindmico e interativo, no qual o educador guia os alunos enquanto eles aplicam
0s conceitos e se engajam criativamente no assunto. (TALBERT, 2019, p. 21).

Penso que, poderemos afirmar que estamos no caminho certo, quando ficar evidente o engajamento
dos estudantes e os virmos preparados, progressivamente, para enfrentar as situacoes da vida com
criatividade e entusiasmo.

2.3. CONSERTO 3: MENTALIDADE DE CRESCIMENTO, ERRO EM MATEMATICA E ENGAJAMENTO
DOS ESTUDANTES

Boaler (2018) traz a discussdao sobre mentalidades de crescimento em matematica (mas serve
para as demais disciplinas). Seus estudos dialogam com pesquisas da neurociéncia no que tange a
plasticidade cerebral. “Sucessivos estudos demonstraram a incrivel capacidade do cérebro crescer
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e mudar em um periodo muito curto.” (BOALER, 2018, p. 1). Tais evidéncias, ratifica a autora,
“revelam que todas as pessoas, com a mensagem de ensino adequados, podem ser bem-sucedidas
em matematica e todos podem ter altos niveis de aprendizagem.” (idem, p. 4). Tais descobertas sao
otimas noticias para estudantes, professores e pais, particularmente aqueles que se apegaram ao
que Lorenzato (2006) denomina de “crendices”, tais como:

a capacidade para aprender matematica € inata a algumas pessoas; resolver problemas é achar
a solucdo correta; aprender matemaética é dificil; quem aprende matematica é inteligente;
aquele que aprende matematica é superior aos outros; meninos aprendem matematica mais
facilmente que meninas; saber matematica é privilégio para poucos; quem ndo gosta de
matematica deve escolher uma profissdo que ndo a utiliza.. (LORENZATO, 2006, p. 116, 117).

No cotidiano dos espacos de aprendizagem, tais crendices se instalaram com forca tal ao ponto
de serem consideradas verdadeira, imutdveis, ficando enraizadas ao longo do tempo. Mas, hoje,
felizmente os cientistas sabem que as diferencas presentes no momento do nascimento sdo
eclipsadas pelas experiéncias que vivemos a partir dele e que ndo existe essa ideia de ‘cérebro
matematico’ ou ‘dom matemdatico’, como muitos acreditam. Ninguém nasce sabendo matemadtica
e ninguém nasce sem a capacidade de aprender matematica (BOALER, 2018). Nesse cendrio que
propoe uma mudanca radical sobre os processos de ensinagem e de aprendizagem da matematica,
uma luta é travada diariamente, de modo que a premissa da mentalidade de crescimento seja
efetivada na prética, no mitdo do cotidiano (ALMEIDA et al., 2021).

Estudos diversos, apontados por Boaler (2018), indicam que estudantes com o que a autora
denomina de “mentalidade fixa", tém a tendéncia de desistir mais facilmente, enquanto estudantes
com mentalidade de crescimento, continuam tentando e persistindo, mesmo diante de um trabalho
arduo. Nesse enredo, outro elemento aparece com bastante forca. E o lugar que ocupa o “erro”
para a aprendizagem matematica e a plasticidade cerebral. Educadores que lidam com a questdo
da avaliacdo da aprendizagem como Luckesi (2002) e Sanmarti (2009), entre outros, hd muito tém
insistido para o valor do erro no contexto da aprendizagem. “Toda vez que um aluno comente
um erro de matematica, ele cria uma sinapse.” (BOALER, 2018, p. 11). E mais: quando uma pessoa
comete um erro, o cérebro experimenta o conflito entre uma resposta correta e um erro, quer a
pessoa saiba que cometeu um erro ou Nao.

Essasideias, possivelmente, serdo recebidas pelos professores, estudantes e pais com desconfianca,
tanto pela crenca geral anteriormente pontuada como por uma ideia muito difundida que é de
que devemos dar aos estudantes, apenas atividades que eles conseguem responder corretamente.
Outro estudo citado por Boaler (2018), atestou que a atividade cerebral era maior apds erros nos
individuos com mentalidade de crescimento do que em pessoas com mentalidade fixa, e que,
pessoas com mentalidade de crescimento tém maior consciéncia de seus erros, o que contribui para
que voltem e corrijam- nos.

Ter mentalidade de crescimento é importante, mas para que isso inspire os estudantes a
aprenderem matematica em niveis superiores, eles também, eles também precisam de uma
mentalidade matemaética. Precisamos que os estudantes tenham crencasde crescimentosobre
si mesmos acompanhadas de crencas de crescimento sobre a natureza da matematica e seu
papel dentro dela. Com um ensino de matematica conceitual e investigativo e encorajamento
a essas mentalidades, os alunos aprenderdo a livrar-se de ideias nocivas de que a matematica
envolve rapidez e memoria, e de que eles ou tém isso ou ndo. Essa mudanca é fundamental
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para o éxito e o prazer com a matematica, podendo acontecer em qualquer idade, inclusive
em adultos. (BOALER, 2018, p. 50).

Para que os estudantes desenvolvam e assimilem a mentalidade de crescimento em matematica
é preciso dar-lhes liberdade para experimentar ideias diferentes, errar sem a preocupacdo da
reprovacao escolar ou temor pelo erro. “Uma das mudancas mais poderosas que um professor ou
0s pais podem fazer é nas mensagens que passam sobre erros e respostas erradas em matematica.”
(ibidem, p. 15). Assim como Boaler (2018), Morales (2003), entre outros, afirmam que os estudantes
despendem muito tempo na tentativa de descobrir o que os professores pensam deles, e que eles
estudamem funcdodessaexpectativae nivelde exigénciadocente. “Quandoamatematica é ensinada
como uma disciplina aberta e criativa, relacionada a conexdes, aprendizagem e crescimento, e erros
sdo encorajados, coisas incriveis acontecem.” (BOALER, 2018, p. 19).

2.4 CONSERTO 4: CONCEPCOES, PRAXIS E FORMACAO DOCENTE

Uma das indagacoes feitas neste artigo diz respeito a quem cabe realizar os “consertos”. Seria,
ingénuo e irresponsavel indicar um sujeito, apenas, visto entender que a educacdo desejada e
necessaria para esse tempo pds pandemia é compreendida na perspectiva de uma gestado sistémica.
Todos e cada um tém suas responsabilidades no quesito da aprendizagem dos estudantes e seu
desenvolvimento, no espaco formal da escola. Nao obstante estarem arrolados nessa conjuntura
agentes dos poderes publicos em nivel nacional e local que pensam e operam as politicas publicasem
educacao, as familias e os gestores escolares (diretores, coordenadores pedagdgicos e orientadores
educacionais), a literatura da drea e a realidade indicam o lugar central dos professores e sua praxis.

Andlises relativas ao mal estar docente, desvalorizacdo da profissdo e precarizacdo do trabalho
docente, os quais tém contribuido para o adoecimento desses profissionais e abandono da profissao,
evidenciam a urgente e radical mudanca que carece ser efetivada. Neste texto, no entanto, quero
indicar o potencial do professor frente aos processos de ensinagem e aprendizagem da matematica,
pois eles sdo, de fato, os sujeitos que fazem a diferenca pedagdgica. Eles tém mais impacto do
que qualquer outra varidvel na aprendizagem dos estudantes (DARLING-HAMMOND, 2000 apud
BOALER, 2018).

O professor é o filtro que |é e da significado a todos os elementos envolvidos no processo
pedagdgico a partir do que direciona suas a¢des, escolhe materiais, determina procedimentos,
expressa comportamentos e gestos, interpreta comportamentos dos alunos e lhes da o
feedback. Portanto, sua competéncia, suas expectativas, sua formacdo, seus valores, suas
atitudes sdo fatores importantes na determinacdo de quanto, como e o que o aluno aprende.
(LUCK, 2014, p. 55).

Nessa discussao sobre “consertos em matematica” cabem ao professor, pelo menos cinco
ingredientes basicos e que dependem prioritariamente dele, a saber: a) altas expectativas emrelacao
3o aprendizado; b) criacdo de um ambiente favordvel a aprendizagem; ¢) planificacdo adequada das
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aulas; d) dominio e trato metodoldgico dos objetos de conhecimento adequados; e, e) formacao
inicial e continuada.

Cardelli e Elliot (2012, apud ALMEIDA et al, 2021) pontuam que as altas expectativas em relagdo
ao aprendizado estdo relacionadas a confianca do professor na capacidade dos estudantes. Essa é
uma construcdo pessoal de cada professor, ao visualizar diante de si pessoas reais, com histéria de
vida e experiéncias diversas das suas, mas todas, ndo apenas com direitos legais assegurados em
relacdo a sua aprendizagem, mas seres humanos inacabados, ndo prontos. Zabala (1998)

[...] ressalta, a esse respeito, a importancia de o professor confiar no aluno e, ao mesmo
tempo, oferecer condicdes para que ele aprenda a confiar em si préprio. Para o autor, dada a
relevancia das expectativas do professor para com os estudantes, serd preciso que o docente
encontre em todos os alunos aspectos positivos e que expresse convenientemente suas
expectativas. O autor explica que ‘os alunos respondem e se adaptam de maneira diversa
as propostas educacionais, mostrando maior ou menor interesse e dedicacdo nas tarefas,
entre outros motivos, em funcdo do que se espera, o que influi na intervencdo do professor’.
[..] Isso significa que ‘aqueles que sentem que se espera deles um bom rendimento e
que receberam ajuda e atencdo por parte do professor, provavelmente confirmardo as
expectativas gerais’; por outro lado, quando se espera pouco éxito do aluno e a ajuda
oferecida é de menor qualidade, eles ‘responderdo as expectativas geradas ao ndo encontrar
as condicoes apropriadas para melhorar seu rendimento’ (ZABALA, 1998, p. 95). Assim sendo,
altas expectativas sdo fundamentais para os alunos se engajarem nao sé com a aprendizagem,
mas com a escola. (ZABALA, 1998, p. 95 apud ALMEIDA et al., 2021, p. 78, 79).

Nesse cendrio de parceria, é fundamental que os estudantes saibam dessas altas expectativas por
meio da explicitacdo verbal, dos modos claros de gestdo do aprendizado e de feedbacks amorosos
e assertivos, previamente acordados na rotina docente.

Na sequéncia, a criacao de um ambiente Favoravel a aprendizagem, implica em multiplos espacos
(dentro e fora da escola) onde é assegurada a mentalidade de crescimento, bem como atitudes de
respeito, cortesia, cumplicidade, honestidade frente as experiéncias agraddveis ou desagradaveis e
atitudes de parceria dodiscente, construidas transparente e progressivamente.

Na educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental é comum termos turmas com apenas
um professor (em sua maioria, professoras) que acompanham as criancas por pelo menos um ano
letivo. Nos anos finais do ensino fundamental e médio, comumente um professor de matematica
atua em turmas diversas. Isso favorece o estabelecimento dessa parceria. Mas é bom lembrar que
0 estudante é corresponsavel por esse clima sauddavel. Ele tem uma parte essencial a realizar, no
sentido de assumir postura colaborativa e cooperativa com seus pares e professores.

A planificacdo das aulas deverd levar em conta as intencdes previstas no projeto pedagdgico-
curricular, o percurso dos estudantes no ano escolar, seus conhecimentos prévios, visto serem “uma
condicdo indispensavel para a aprendizagem de competéncias, uma vez que as novas competéncias
devem estar ligadas aos esquemas de conhecimento que os alunos ja possuem. (ZABALA; ARNAU,
2020, p. 13). Para tanto, sera vital ter assegurado o dominio e trato metodoldgico dos objetos de
conhecimento, atentando para o ciclo didatico-metodoldgico: planejar, efetivar (o que foi planejado)
e avaliar (com base no que foi efetivado). Nele, intencdes pedagdgicas (objetivos de aprendizagem
e competéncias), objetos de conhecimento (conteldos), estratégias de ensinagem (com énfase no
protagonismo discente) e avaliacdo (da aprendizagem e de competéncias) também se constituem
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um quarteto inseparavel. A ndo consumacao do ciclo didatico-metodoldgico, além de consistir
numMa incoeréncia a ser reparada com urgéncia, tem sido responsdvel pela ndo materializacdo da
aprendizagem e do consequente ndo desenvolvimento de competéncias.

Praticas de replanejamento e de recuperacao da aprendizagem precisam ser considerados como
parte do todo educativo. Vale ratificar sempre que a responsabilidade primeira pela aprendizagem
do estudante é ainstituicdo escolar, que se apresenta a sociedade como instituicdo formal, capaz de
realizar os processos de ensinagem e aprendizagem.

No contexto da planificacdo das aulas e do trato metodoldgico é relevante salientar o sentido de
ter objetivos claros, sendo estes por todos conhecidos, incluindo os pais/familia do estudante, que
sdo comumente deixados a parte desse processo, salvo quando hd manifestacdo de ma conduta e/
ou resultados inadequados.

O objetivo imprime uma direcdo clara as atividades de aprendizado que se realizam em sala
de aula e possibilita ndo sé a avaliacdo dos aprendizados como, também, que o professor
selecione as atividades mais adequadas as necessidades dos alunos. Tendo em vista que os
estudantes sdo diferentes, possuem ritmos e formas diferenciadas de aprender, o professor
precisa fazer uso de estratégias de ensino apropriadas, o que requer flexibilidade para
modificar e adaptar seus estilos de aula. (ALMEIDA et al., 2021, p. 78).

Uma vez que os objetivos (intencdes a serem materializadas) estdo claros, caberd ao professor
escolher e definir situacoes de aprendizagem significativas com base na metodologia de ensino
prevista no projeto pedagdgico-curricular, tendo em vista o desenvolvimento integral do estudante.

O ultimo ingrediente diz respeito a formacao inicial e continuada dos professores. Quanto ao
primeiro, Instituicoes de Ensino Superior (IES) formadoras, do setor publico, atestam a oferta de
vagas, muitas vezes com dificuldade de preenchimento como é percebido especialmente nos cursos
de Exatas e Pedagogia. Este, em vias de novo desenho de formacao previsto pela Resolucdo CNE/
CP n.2/2019, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores
para a Educacao Bdsica e institui a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores
da Educacao Basica (BNC-Formacao), tem prazo estipulado para ser ofertado, mas as discussoes
estao longe de chegar a um consenso satisfatério. O setor privado ndao demonstra interesse pelas
licenciaturas, devido a sua baixa lucratividade e pouco prestigio social.

As disposicoes legais

[...] se colocam como um desafio na direcdo do desenvolvimento de acdes que propiciem
sua concreta realizacdo nas praticas socioeducacionais nas diferentes redes de ensino, e,
na formacdo de professores, na direcdo de atingirmos uma melhor qualidade na educacao
escolar brasileira. Busca-se atingir mudancas na educacdo oferecida nas escolas 3 vista dos
complexos cenarios socioculturais que emergem contemporaneamente. O conteldo desses
documentos sinaliza, direta ou indiretamente, a importancia de se considerar a formacao
dos professores que atuam ou irdo atuar na educacdo bdsica, e para a necessidade de uma
reconceitualizacdo das praticas pedagdgicas, que também se fundamentam em perspectivas
filosoficas e histéricas (BRASIL, 2015, 2020; SILVA JUNIOR et al., 2015: GATTI et al., 2019;
VASCONCELQOS; ANDRADE, 2019 apud ALMEIDA et al., 2021, p. 18).
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A formacao inicial, articulada com a realidade vivenciada nas escolas é essencial, principalmente no
que se refere ao ensino da matematica.

Os cursos de licenciatura, responsaveis pela formacdo de professores para as diferentes
areas curriculares da educacdo basica, tém um papel fundamental ndo sé na construcdo da
identidade dos professores e na sua socializacdo profissional mas, também, na aproximacao
das relacdes entre o conhecimento universitdrio e a atividade profissional, considerada
como um espaco pratico de producdo, de transformacdo e de mobilizacdo de saberes e,
consequentemente, de teorias, de conhecimentos e de saber-fazer especificos do oficio de
professor (TARDIF, 2002, apud ALMEIDA et al., 2021, p. 19).

O periodo de aulas remotas, durante a pandemia, especialmente no ensino superior, ampliaram
a possibilidade da de cursos de licenciatura, quase exclusivamente, na modalidade da educacdo a
distancia (EAD). Essa é uma realidade. A discussdo continuard voltada para a qualidade dos cursos
de licenciatura, sejam presenciais ou EAD.

Ha muito se discute o sentido de processos de formacao continuada ou sem servico, no sentido de
serem consistentes, diferenciados e permanentes. Tem ficado evidente que o efeito da BNCC e
da proposta para o Novo Ensino Médio, tém forcado as secretarias e departamentos de educacao
de Estados e Municipios a ofertarem cursos de formacao. O préprio Ministério da Educacao (MEQ)
tem ofertado cursos por meio da plataforma AVAMEC (https://avamec.mec.gov.br/#/). Tais cursos
sao insuficientes para dar conta de praticas docentes mais significativas no que tange ao ensino da
matematica e sao, apenas uma iniciativa, muitas vezes paliativa.

Pesa sobre as politicas publicas e sobre os cursos de formacdo inicial a construcdo de
propostas mais organicas e com potencial para transpor essas dificuldades. Inserir os
conhecimentos provenientes dessas pesquisas nos programas de formacdo de professores
pode contribuir para que as concep¢des dos docentes — em formacdo inicial ou continuada
— passem de “perspectivas simplistas sobre as causas dos eventos em sala de aula para um
entendimento mais especializado sobre como aspectos do ensino e dos alunos influenciam o
desenvolvimento da aprendizagem” (DARLING- -HAMMOND; BRANSFORD, 2019, p. 27 apud
ALMEIDA et al., 2021, p. 23).

3. POR FIM, O QUE ESPERAR DEPOIS DO CONSERTO?

Quase no fim do ano 2021, temos a frente um mundo pds pandemia (se é possivel afirmar que
a pandemia se foi), desafiador em todas as esferas humanas, incluindo para a educacao escolar.
Nesse cendrio, crencas, valores e habitos estdo sendo revisitados, novas configuracoes e reavaliacdo
nas relacoes de trabalho (home office, small office, hybrid office) no que tange a necessidade de
presencialidade e tempo de interacdo, com vistas a flexibilidade, ampliacdo na conexdo entre o real
e o virtual com uso de tecnologias, novos modos de consumo, etc.

No que tange ao ensino da matematica ainda hd muito por fazer dentro e fora dos espacos formais
de educacdo. No entanto, ha “ingredientes” possiveis de serem efetivados pelas equipes gestoras
das escolas em favor de uma matematica real a fim de ser assegurada por todos, visto que todas as

32


https://avamec.mec.gov.br/#/

criancas sao capazes de aprender toda a matemadtica que nés queremos que elas aprendam, e elas
podem aprendé-la de uma maneira significativa e de um modo que lhes faca sentido. (WALLE, 2009,
p. 33).

Alinhamento entre praxis docente e curriculos favorecerdo essa aprendizagem significativa.
Desenvolvimento de mentalidades de crescimento por parte dos professores estimulardo o
engajamento e o protagonismo discente. Processos formativos sélidos, oportunizarao profissionais
mais conscientessobre aeducacdo matematica. Enfim, um trabalhoacurado, sistémico e sério poderd
contribuir para revitalizacao do ensino da matematica, diminuindo a necessidade de consertos.
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