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A docéncia universitaria como /ocus de pesquisa da
psicologia do desenvolvimento adulto

Maria Helena Favero
Universidade de Brasilia

Regina da Silva Pina Neves
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais

Resumo

Descrevemos uma pesquisa didatica sobre o ensino de matematica focado na mediagdo de campos conceituais do curriculo do Ensino
Fundamental, com 30 pedagogos e seis psicélogos, 35 mulheres e um homem, com idades entre 22 e 50 anos, estudantes de um curso de pos-
graduagéo /ato sensu em Psicopedagogia, visando capacita-los a trabalhar com estudantes que apresentem dificuldades de aprendizagem e com
professores. Coletamos dados sobre suas concepgdes a respeito da matematica, as competéncias e dificuldades na resolugéo de problemas
focados no uso do conjunto numérico dos racionais e na compreenséo de diferentes bases, a analise sobre a propria producéo e sobre a
produgéo do outro. Evidenciamos quatro proposi¢des: A matematica é dificil; A matematica € angustiante; Os professores de matematica nao
promovem a aprendizagem; Eu ndo sou competente em matematica. Evidenciamos niveis de complexidade de resolugao dos problemas e niveis
de tomada de consciéncia ao longo do procedimento didatico que nos permitem defender sua pertinéncia.

Palavras-chave: Construgao do conhecimento, matematica, ensino superior.

University teaching as alocus of research for
adult developmental psychology

Abstract

We describe a didactic research on the teaching of mathematics focused on the conceptual mediation of the elementary school curriculum, with 30
pedagogues and 6 psychologists, 35 women and 1 man, between 22 and 50 years old, students of a graduate course in Psycho-Pedagogy. The
purpose is to enable them to intervene with students who present learning disabilities and with their teachers. We collected data concerning their
conceptions on mathematics; their skills and difficulties when solving problems focused on the use of rational numbers and in comprehending the
different bases; the analysis of their own production and of the production of others. We show four propositions: mathematics is hard; mathematics
is distressing; mathematics teachers do not promote learning; “I'm not competent in mathematics”. We point out levels of complexity when solving
problems and levels of awareness throughout the didactic procedure which allow us to argue in favor of its relevance.

Keywords: Knowledge construction, mathematics, higher education.

La docencia universitaria como locus de investigacion
de la psicologia del desarrollo adulto

Resumen

Se describe una investigacion didactica sobre la ensefianza de matematica con foco en la mediacion de campos conceptuales del curriculo
de la Ensefianza Fundamental. Se realizé con 30 pedagogos y 6 psicologos, 35 mujeres y 1 hombre, entre 22 y 50 afios, estudiantes de un
curso de post-grado lato senso en Psicopedagogia buscando capacitarlos a intervenir en las dificultades de aprendizaje de estudiantes y en el
trabajo de profesores. Se recogieron datos sobre: sus concepciones de matematica, las habilidades y dificultades en la resoluciéon de problemas
centrados en el uso del conjunto numérico de los racionales y en la comprension de diferentes bases, el analisis sobre la propia produccion y
sobre la produccion otros. Se presentan 4 proposiciones: la matematica es dificil, la matematica es angustiante, los profesores de matematica no
promueven el aprendizaje, yo no soy competente en matematica. Se evidencia niveles de complejidad de resolucion de problemas y niveles de
toma de conciencia a lo largo del procedimiento didactico que nos permiten defender su pertinencia.

Palabras clave: Construccion del conocimiento, matematica, educacion superior.
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Introducao

O desenvolvimento da tecnocéncia no século XX, so-
bretudo a partir dos anos 1960, passou a solicitar do adulto
o desenvolvimento acelerado e multiplo de competéncias
particulares de acordo com as novas conceituagdes sobre
trabalho e carreira, além da demanda cada vez mais acen-
tuada do adulto especialista, colocando definitivamente em
pauta a importancia do estudo do desenvolvimento psicolo-
gico adulto (Alexander, Murphy, & Kuikowich, 2009).

Muitos pesquisadores tém defendido, para esse es-
tudo, uma abordagem inter e multidisciplinar, tal como se 1&
na proposta de Favero (2007a):

[...] o desenvolvimento do adulto apresenta fases e essas
fases sao caracterizadas pela unido entre o aspecto cognitivo
e o afetivo, entre o self e o outro. O adulto €&, portanto, um
construtor ativo de verdades multiplas e polissémicas: ser
adulto significa estar em desenvolvimento no universo
do desenvolvimento do pensamento coletivo, ou, em
outros termos, estar em um meio de mediagdo semidtica.
Assim, do ponto de vista tedrico, isso implica considerar as
representacdes sociais, a linguagem e a semidtica, a fim de
articula-las com a Psicologia do Desenvolvimento (Favero,
2007a, p. 625-626, tradugéo nossa).

Em conformidade com esta integragdo tedrica e
conceitual, Favero (2012) propée uma metodologia para a
pesquisa de intervencdo com adultos, partindo da seguinte
premissa:

[...] a questdo do conhecimento e da relagéo entre o ser
humano e o conhecimento deve se constituir no ponto
de partida de qualquer discussdo sobre as situagbes
relacionadas a intervencdo, uma vez que, explicita ou
implicitamente, trata-se de lidar com campos conceituais,
sejam eles relacionados a vida pessoal, ao cotidiano
profissional ou a ambos (Favero, 2012, p. 104).

A implicacdo dessa premissa e da integracao tedrica
ja referida se explicita claramente na abordagem metodol6-
gica dessa autora:

Assim, temos desenvolvido varios estudos nos quais
adotamos as situagbes interativas e consideramos os
produtos construidos nessa interagéo tanto do ponto de
vista tematico como do ponto de vista da influéncia reciproca
no desenvolvimento de cada participante da interagdo. Em
resumo, temos desenvolvido pesquisas de intervengéo
em um contexto de interagdo, isto €, em uma dindmica
sociocognitiva, considerando seus efeitos reguladores e
como esses se integram ao processo de autorregulacédo
proprio ao individuo. [..] Essa questdo do papel do
debate que expde as similaridades e diferencas entre
os participantes € um ponto-chave para nossa proposta
metodoldgica, porque isso os leva a questionar-se uns aos
outros, persuadir uns aos outros ou complementar os pontos

de vista, e para isso deverao ser encorajados a teorizar sobre
os seus fundamentos. Ora, isso conduz a estruturagdo do
pensamento e a tomada de consciéncia sobre seus proprios
pontos de vista e como se relacionam com os pontos de
vista do outro, assim como a tomada de consciéncia de
outras perspectivas e como essas podem se operacionalizar
em uma dada situacao (Favero, 2012, p. 106).

Assim, podemos dizer que a proposta dessa autora
se compatibiliza com os estudos sobre a educagao universi-
taria (Sternberg, 2003; Thompson, 2009), assim como com
os estudos sobre o desempenho de novatos e especialistas
em areas especificas do conhecimento (Alexander e cols.,
2009; Arnett, 2000; Lajoie, 2003; Sternberg, 2003), e com o
aporte de Sinnot (2009) sobre o pensamento pés-formal do
adulto que o capacita a interagir com diferentes paradigmas.

Considerando tal convergéncia e compatibilidade, o
estudo que descrevemos diz respeito a uma situagao espe-
cifica da docéncia universitaria: a pesquisa de um procedi-
mento didatico relativo ao ensino de matematica para profis-
sionais — psicologos e pedagogos — no ambito do Curso
de Especializagdo em Psicopedagogia Clinica e Institucional
da Universidade de Brasilia, no Distrito Federal, coordenado
pela primeira autora. Articulamos, assim, o desenvolvimento
psicoldgico de adultos, a especializagdo em psicopedagogia
e a educagao matematica.

Trés justificativas fundamentam essa articulacéo.
Em primeiro lugar, tais profissionais atuam direta ou indire-
tamente na educacao formal, seja na pratica da orientagéo
educacional e pedagdgica, seja no atendimento de estudan-
tes com dificuldades de aprendizagem e nas instancias de
avaliagdo da educacao formal, como os conselhos de classe.
Nossa segunda justificativa leva em consideragéo os resul-
tados dos sistemas nacionais e internacionais de avaliagao
oficial que apontam a persisténcia do baixo desempenho
dos estudantes em matematica (OECD, 2005; MEC, 2009),
fato que, aliado a primeira justificativa, demanda compe-
téncias particulares (ver Celeste, 2008). Em terceiro lugar,
nosso foco se justifica em razao de nossos proprios estudos,
sejam aqueles relacionados as praticas dos professores e
professoras e aos modos de intervir nessa pratica (Favero,
2007a, 2011), sejam aqueles centrados na pratica psicope-
dagdgica (Favero, 2007b; Favero & Pimenta, 2006; Favero
& Pina Neves, 2011; Favero & Soares, 2002; Pina Neves,
2008) e os relacionados as concepgdes sobre matematica
e as competéncias e dificuldades de futuros especialistas
em Psicopedagogia nessa area de conhecimento (Favero &
Pina Neves, 2009).

Vamos retomar resumidamente esse Ultimo, uma
vez que seus resultados foram decisivos para a insergao
da matematica como disciplina no dmbito da especializagao
ja referida. Favero & Pina Neves (2009) propuseram duas
tarefas sequenciais e distintas a um grupo de psicélogos e
pedagogos, futuros especialistas em Psicopedagogia: 1) a
resolucdo de um problema cuja solugéo exigia a busca de
um padrao numérico e o dominio das quatro operagoes; 2)
a analise dos registros produzidos por sete adolescentes
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na resolugdo de trés situagbes-problema. Procedendo a
analise dos dados obtidos, evidenciamos que os futuros es-
pecialistas em psicopedagogia, em sua grande maioria, ndo
apresentavam a compreensdo do padrdo numérico exigido
na primeira tarefa e ndo propunham uma solug¢do adequada
para o problema; também nao apresentavam competéncia
para analisar a notagdo dos alunos nem para propor ativi-
dades que visassem ao desenvolvimento de competéncias
conceituais em matematica.

Durante a coleta de dados observaram-se comen-
tarios dos participantes, na sua grande maioria constituida
de mulheres, referentes a aversao que sentiam em relagao
a matemética. Tal fato condiz com as analises dos dados
oficiais brasileiros, os quais, como salienta Favero (2012b),
evidenciam que da ultima década do século passado para
ca houve uma ampliacéo significativa do numero de mu-
Iheres na Educagdo Basica e no Ensino Superior, a ponto
de superarem os homens em escolaridade; no entanto,
elas se mantém em determinadas areas de conhecimento,
concentrando-se nas areas das ciéncias humanas e biolégi-
cas, enquanto os homens se mantém em maior nimero nas
areas das ciéncias exatas e tecnolodgicas (Godinho, 2005;
Ristoff, 2006), separagdo que permanece nos cursos de
pés-graduacédo (Chamon, 2005).

Os estudos citados antes, assim como estes ultimos,
tém confirmado a pertinéncia da analise interdisciplinar de
Favero (2009b) quando chama a atengéo para a persisténcia
de um paradigma partilhado entre os profissionais da educa-
¢ao que sustenta uma ruptura entre filosofia e conhecimen-
to cientifico. Favero (2009b) sustenta que tal ruptura tem
implicagdes na pratica de ensino e na avaliagdo, uma vez
que entende as areas particulares do conhecimento como
prontas e acabadas, devendo assim ser “repassadas” aos
estudantes. Sendo assim, como argumenta essa autora,
a mediacdo do conhecimento viabiliza-se prioritariamente
através de regras em preferéncia aos campos conceituais,
de modo que a interacdo do estudante — crianga, adoles-
cente ou adulto — com os instrumentos ja convencionados
de representacdo do conhecimento néo é privilegiada.

Em suma, segundo a analise de Favero (2009b), ig-
nora-se a relagao entre o ensino formal e o desenvolvimento
psicoldégico humano, portanto se ignora aquilo que poderia
ser um instrumento privilegiado para o desenvolvimento do
pensamento critico e reflexivo.

Essa situagao esta particularmente presente no en-
sino da matematica: ignora-se a importancia dos registros
construidos pelos estudantes para o processo de apreensao
conceitual e de aquisicdo dos instrumentos ja convencio-
nados de representagdo do conhecimento (Berger, 2004;
Favero, 2009a; Wallen, Plass, & Briinken, 2005).

Assim, ndo tinhamos duvida sobre a pertinéncia da
insercdo, no curso de especializacdo e Psicopedagogia,
da disciplina focada no estudo do desenvolvimento de
competéncias conceituais em matematica. Nao obstante,
estavamos diante de um desafio: tratava-se de proceder a
pesquisa de um procedimento didatico que interviesse na

formacdo do especialista adulto. Essa intervengdo engen-
draria mudangas no seu modo de conceber a matematica,
seu ensino e aprendizagem, por meio da propria mediacéo
do campo conceitual do conhecimento matematico, focan-
do pontos centrais do curriculo do 1° ao 9° ano do Ensino
Fundamental. Nosso objetivo era capacita-los a intervir
como psicopedagogos na mediagdo do conhecimento mate-
matico, tanto na lida com dificuldades de aprendizagem em
matematica quanto no trabalho com professores.

Mantendo a convergéncia referida no inicio, consi-
deramos, como defende Favero (2012), os dois aspectos
de uma pesquisa de intervencao: de um lado, o processo
de tomada de consciéncia, por parte do sujeito, da relacéo
entre seus proprios processos de regulagao cognitiva, sua
producao e um campo conceitual especifico de conhecimen-
to, e do outro, o processo de mediagao viabilizado por um
procedimento particular de interagéo na situagao didatica.
Por implicagédo, nosso procedimento didatico se alicergou
em dois aspectos tedrico-metodologicos: o primeiro refere-
-se a elaboragéo de situacdes de aprendizagem para uma
retomada de consciéncia dos adultos sobre suas proprias
atividades e as ligagbes entre as propriedades de sua acéo
e aquelas da situacao proposta; e o segundo aspecto esta
relacionado a consideragao das filiagbes entre dificuldades
e competéncias conceituais (Favero, 2007a). Em outros ter-
mos, nosso procedimento visava engendrar o pensamento
criativo (inventar, imaginar, supor que...), 0 pensamento ana-
litico (criticar, avaliar, constatar, comparar...) e 0 pensamen-
to pratico (implementar, empregar...): o primeiro para gerar
ideias, o segundo para avaliar essas ideias e o terceiro para
implementa-las (Sternberg, 2003).

Dessa forma, evitdvamos o padrdo da mera demons-
tracao de procedimentos e regras no ensino da matematica
para adotar as situagdes de resolugao de problemas como
meio de promover o pensamento matematico e, ao mesmo
tempo, levar os estudantes a considerar tal procedimento
como viavel para aplicagdo em sua pratica profissional e a
reelaborar as suas crengas sobre a matematica, como pro-
pdem Shoenfeld (1983, 1992) e Francisco & Maher (2005).

Em suma, tratamos nosso procedimento didatico nao
s6 como um modo de obter ndo s6 dados de natureza dida-
tica, mas também dados sobre o desenvolvimento psicolo-
gico adulto e os modos de intervir e engendrar a elaboracéo
de novos paradigmas em relacdo a matematica, seu ensino
e sua aprendizagem.

Por isso mesmo, assim como Favero (2010a), toma-
mos a narrativa como um instrumento da mente no processo
de construcao da realidade a qual se integram as emocdes
concebidas como um fendmeno relacional e defendemos a
autonomia potencial e a criatividade da consciéncia, enfati-
zando a ndo dissociag¢ado entre a cogni¢cdo e a emocao, para
incitarmos os participantes a expressar esta construgao em
relacdo a matematica através da proposta de frases incom-
pletas.
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Método

Participaram deste estudo trinta pedagogos e seis
psicologos (trinta e cinco mulheres e um homem), com ida-
des entre 22 e 50 anos, estudantes de um curso de espe-
cializagdo em psicopedagogia clinica e institucional de uma
universidade publica, os quais nos deram o consentimento
para a coleta de dados para pesquisa.

Desenvolvemos um procedimento didatico de trinta e
duas horas, divididas em oito dias de quatro horas cada, em
oito semanas consecutivas, durante as quais retomamos a
proposta de Favero (2009a) para considerar: 1- a formagao
de conceitos e seu sistema légico de representacéo; 2- a
tomada de consciéncia destes conceitos e desta légica; 3- a
interacdo social que caracteriza a situagao didatica na qual
sdo construidos. Operacionalizamos tal proposta conside-
rando a avaliagdo como essa autora a defende, isto é, como
uma etapa que alimenta a prépria pratica didatica, levando
em conta as trés tarefas distintas e articuladas propostas
por ela: 1- a avaliagdo das competéncias dos alunos e de
suas dificuldades e a analise da relagédo entre competéncias
e dificuldades; 2- a sistematizagéo da pratica didatica e psi-
copedagégica em termos de objetivos e descricado das ativi-
dades propostas, levando em conta a avaliagdo e a analise
referidas; 3- a analise minuciosa do desenvolvimento das
atividades propostas.

Assim, nosso procedimento de coleta de dados se
deu ao longo do procedimento didatico e, ao mesmo tempo,
fez parte dele, compreendendo sete fases:

12 - Proposta de trés frases a serem completadas:
1- Na minha histéria escolar a matematica... ; 2- Os profes-
sores de matematica na minha vida escolar...; 3- Eu espero
que a disciplina “desenvolvimento de competéncias mate-
maéticas...”

22 - Proposta de resolugao de uma situagao-proble-
ma na qual se exigia o uso do conjunto numérico dos racio-
nais (situacgéo individual), extraida do estudo de Pina Neves
(2008, p.188):

Eu gosto de lanchar na cantina da universidade; o que mais
gosto é de comer um salgado e tomar um refrigerante. O
salgado custa R$ 0,80 e o refrigerante custa R$ 0,50. Para
eu comprar esse lanche todos os dias de aula do més de
maio necessitarei de X reais. Minha reserva para os lanches
é de R$ 40,00. Sera que vai dar para comprar também um
picolé por dia que custa R$ 1,10? Se néo der para comprar
o picolé para todos os dias de aula, para quantos dias daria?

32 - Discussdo dos diferentes procedimentos de
resolucdo e registros apresentados pelos estudantes, sa-
lientando a articulagdo entre competéncias e dificuldades
conceituais (situagéo coletiva).

42 - Proposta da situagao-problema adaptada de um
item do Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM - de
2008 (situagao individual).

Em cada parada ou pouso, para jantar ou dormir, os bois
sé@o contados, tanto na chegada quanto na saida. Nesses
lugares, ha sempre um potreiro, ou seja, determinada area
de pasto cercada de arame, ou mangueira, quando a cerca
é de madeira. Na porteira de entrada do potreiro, rente a
cerca, os pedes formam a seringa ou funil, para afinar a fila,
e entdo os bois vao entrando aos poucos na area cercada.
Do lado interno, o condutor vai contando; em frente a ele,
esta o marcador, pedo que marca as reses. O condutor
conta 50 cabegas e grita: - Talha! O marcador, com o auxilio
dos dedos das maos, vai marcando as talhas. Cada dedo
da méo direita corresponde a 1 talha e da mao esquerda a
5 talhas. Quando entra o ultimo boi, o0 marcador diz: - Vinte
e cinco talhas! E o condutor completa: - E dezoito cabegas.
Isso significa 1.268 bois. Para contar os 1.268 bois de
acordo com o processo descrito acima, o marcador utilizou:
Situagdo 1: 20 vezes todos os dedos da mao esquerda?
Explique; Situacado 2: 20 vezes todos os dedos da mao
direita? Explique; Situagéo 3: todos os dedos da méo direita
apenas uma vez ; Situagdo 4: todos os dedos da mao
esquerda apenas uma vez; Situacdo 5: todos os dedos da
mao esquerda e 5 vezes todos os dedos da méo direita.

52 - Desenvolvida em dois tempos: 1- trés frases de
natureza metacognitiva a serem completadas referentes a 42
fase: quando recebi a situagdo-problema eu pensei que...;
quando recebi a situagdo-problema eu senti... ; avalie o que
vocé apresentou como resultado (individual); 2- discussédo
dos diferentes procedimentos de resolugéo e registros, sa-
lientando a articulagdo entre competéncias e dificuldades
conceituais (situagéo coletiva).

62 - Desenvolvida por duplas de estudantes em dois
tempos: 1- analise das competéncias e dificuldades con-
ceituais de registros de estudantes de 5° ano do Ensino
Fundamental; 2- analise das competéncias e dificuldades
conceituais da producédo dos colegas de curso na resolucéo
da situagao-problema proposta na 22 fase.

72 - A construgdo do “kit de matematica”, a qual foi
desenvolvida ao longo do procedimento e para a qual os
estudantes foram incentivados a reunir conjuntos de ma-
terial de sucata, como tampinhas de garrafa, tampas de
diferentes cores e tamanhos, contas diversas, botdes, em-
balagens plasticas com as respectivas tampas, encartes de
supermercados com pregos de produtos diversos, etc. Cada
participante deveria escolher um campo conceitual dentre
os abordados em sala de aula e definir os aportes tedricos
e metodolégicos para sustentar a sua escolha das ativida-
des a serem propostas com o material. Tratava-se de uma
atividade de reflexdo e busca de regularidades conceituais
e didaticas — tendo como base as discussdes realizadas em
sala.

Todas as narrativas incitadas pelas frases propostas,
assim como as notagdes e registros das resolugbes de pro-
blemas, foram coletadas para analise.

Em integragdo com o procedimento didatico, propu-
semos a leitura e discussao de textos sobre a relagao entre
psicologia do desenvolvimento e educagcdo matematica,
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entre os quais: Favero e Soares (2002), Fernandes e Healy
(2007), Godino, Viceng, Wilhelmi e Arrieche (2009), Miguel
(2005), Muniz (2009), Perego (2006), Pina Neves (2008), e
Vergnaud (1996),

Resultados e discussao

Os dados obtidos na primeira fase foram submeti-
dos a andlise de conteudo, tomando-se a proposicao como
unidade de andlise (Favero & Trajano, 1998). Quatro pro-
posicbes foram evidenciadas: a matematica é dificil; a ma-
tematica é angustiante; os professores de matematica néo
promovem a aprendizagem; eu ndo me saio bem em ma-
tematica. Evidenciamos assim a predominancia de concep-
¢bes negativas em relacdo a matematica como disciplina da
escolarizagao, como por exemplo: “na minha histéria escolar
a matematica [...] foi a disciplina em que fui reprovada na 82
série. Por causa da equagéo de 2° grau que nunca usei e
nem nunca usarei”.

Procedendo a analise dos registros obtidos na se-
gunda fase, evidenciamos que cerca de 80% dos participan-
tes n&o construiram uma estratégia adequada ao problema,
mas todos apresentaram tentativas. Na figura 1 temos um
exemplo, no qual se observa que a multiplicagao e a divisao
sdo evitadas. Esse dado é compativel com estudos ante-
riores desenvolvidos com estudantes adolescentes (Favero,
2007b), com profissionais (Favero & Pina Neves, 2009) e
com a discussdo de Muniz (2009). Na figura 2 temos outro
exemplo: varias tentativas sao elaboradas, riscadas, assina-
ladas como “errado”; e por fim, a resolugao € finalizada na
figura 3, em que se observa a expressao escrita: “UFAAI!”,
que parece se relacionar com os dados obtidos na primeira
fase.
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Figura 1. Exemplo de resolugéo da situagdo-problema da 22 fase.
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Figura 2: Exemplo de resolugéo da 22 fase.

Figura 3: Exemplo de resolugdo da 22 fase.

Na terceira fase se evidenciou o inicio da tomada
de consciéncia sobre a relagdo entre a situagao-problema
proposta e os diferentes procedimentos de resolugéo e re-
gistros. Frases como “eu ndo tinha pensado nisso”; “nossa,
eu fiz tdo longo e nao precisava” pontuaram a atividade.

Na quarta fase todos apresentaram uma proposta
de resolugdo. Evidenciaram-se trés niveis de complexidade
nas resolugdes, aqui descritas do menor ao maior nivel de
complexidade: 1- tentativas de apropriagéo do significado da

base 5 a partir do que era conhecido de agrupamento na
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base 10, o que ndo engendrou a solugdo adequada; 2- uti-
lizagédo do significado da base 5 por meio de um conjunto
de referéncia como suporte - cinco dedos, bolinhas dese-
nhadas ou uma aproximacao do quadro valor lugar da base
5 - 0 que engendrou a solucédo adequada; 3- utilizagdo do
significado da base 5 por meio de multiplica¢des sucessivas,
engendrando a solugao adequada.

Podemos afirmar que os resultados dessa fase evi-
denciam uma elaboragdo mais complexa do que aqueles
obtidos na segunda fase, isto é, j& mostram a pertinéncia do
procedimento didatico adotado no que se refere a tomada
de consciéncia, pelos adultos, de novas possibilidades e o
desenvolvimento de novas competéncias conceituais. Nao
obstante, varios estudantes ainda apresentam dificuldades
na lida com diferentes bases, o que reafirma a necessidade
de utilizar um conjunto de referéncia como apoio, tanto para
seu procedimento de resolugdo como para a situagdo de
ensino.

Situacdo 1
es todos os dedos da méo esquerda? Expli
I\ I

)
oo

Situacao 2
20 vezes todos os dedos da mao direita? Explique.
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Figura 4: Exemplo de resolucéo de nivel 1 da 42 fase.
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Figura 5: Exemplo de resolucéo de nivel 2 da 42 fase.

A analise das frases completadas no primeiro tempo
da quinta fase evidenciou a permanéncia de duas das pro-
posicbes da primeira fase: a matematica é dificil e a mate-
matica é angustiante. Junto com essas foram evidenciadas
mais duas: a situagdo-problema é desafiadora e é possivel
resolver a situagao-problema, o que demonstra uma reela-
boragdo da concepgao sobre matematica e sobre a compe-
téncia pessoal em relagéo a essa area do conhecimento.

Assim, para a frase quando recebi a situagdo-pro-
blema eu pensei que..., obtivemos os seguintes exemplos:
“como matematica me assusta, para mim é sempre dificil;
“Fiquei surpresa pelo tipo de atividade, a principio pensei
que néo soubesse realiza-la, porém, quando voltei a leitura
percebi que era possivel, que teria que seguir um passo a
passo”; “Vontade de rir, estava diante do 6bvio sem saber
como resolver, algo que aparentemente néo era dificil, mas
que eu tinha dificuldade. Senti vontade de nao fazer, mas
continuei tentando e me senti aliviada por conseguir res-
ponder do meu jeito”; “ Muita angustia e desespero por ndo
saber por onde comegar. Demorou para a compreenséo, ou
melhor, ainda ndo sei se compreendi bem, pois ndo tenho
certeza absoluta da resposta”; “Uma certa dificuldade em
entender as perguntas, principalmente as situagcées 1 e 2.
Seriam vinte vezes cada dedo da mé&o, resultando em cem
dedos no total, ou seriam simplesmente vinte dedos?”

Ainda na quinta fase, a andlise dos dados obtidos por
meio da solicitagdo avalie o que vocé apresentou como re-
sultado revelou a tomada de consciéncia dos participantes
por meio de suas elaboragdes metacognitivas. Quatro niveis
de tomada de consciéncia foram evidenciados: 1- sobre a
prépria dificuldade, como, por exemplo: “continuo em duvi-
da”; 2- sobre a dificuldade e sobre o relato de pensamentos
apo6s a situagdo de sala de aula, sobre como elaborar um
procedimento - por exemplo: “Comecei o raciocinio correto,
mas na hora de perceber quantos dedos seriam utilizados
néo consegui visualizar a situagdo. S6 percebi o erro quando
cheguei em casa e fiz os desenhos das mdos”; 3- sobre
a andlise da propria produgdo passo a passo e/ou como
o procedimento poderia ser melhorado, apontando novos
modos de resolugéo, como apresentamos na figura 7; 4- so-
bre a analise da prépria producéo e sua generalizacao para
a pratica profissional - por exemplo: “Na reavaliagdo das
respostas reafirmei a corre¢do das respostas, no entanto,
se tivesse que propor e resolver em uma sala de aula, re-
presentaria a resolugdo também através de desenhos das
maos ou pelo abaco, estabelecendo trocas em que cada
cinquenta unidades seriam trocadas por um unico elemento
representativo dessas cinquenta unidades (utilizaria tampi-
nhas de cores diferentes para a unidade; grupos de cinquen-
ta e grupos de duzentas e cinquenta’.

A andlise dos dados obtidos na sexta fase (anexo 1)
evidenciou uma produgao centrada nos niveis mais com-
plexos de tomada de consciéncia ja descritos para a quinta
fase, agora em relagdo a analise dos registros de resolu-
¢éo do outro (estudantes e colegas): analisa a produgao
passo a passo e/ou como o procedimento poderia ser me-
Ihorado, apontando novos modos de resolugéo, e propde
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Figura 6: Exemplo de resolugédo de nivel 3 da 42 fase.

procedimentos didaticos de intervengao. Exemplo: “o aluno
construiu o conceito de adicdo, domina o algoritmo padréo,
o conceito de reagrupamento, o valor posicional do nimero
e a légica do sistema de numeracédo decimal’.

Em outros termos, a analise dos dados da sexta fase
evidenciou a tomada de consciéncia sobre o fundamento
matematico da resolugdo de problemas, apontando as
competéncias e dificuldades evidenciadas nos registros, e a
proposta de procedimentos para, a partir das competéncias,
proceder a construgdo de situagdes didaticas a fim de inter-
vir nas dificuldades.

A analise da producgao do “kit da matematica” mostrou
que a maioria se restringiu a escolha do campo conceitual
do numero natural, fundamentando e propondo atividades
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relacionadas ao sistema numérico decimal (SND); poucos
propuseram teérica e metodologicamente atividades com os
ndmeros racionais (representagdes decimal e fracionaria,
ou operagdes) ou da area de geometria. Nossa hipdtese
para explicar tal dado € que muitos ja haviam participado
de cursos ditos de capacitacdo — sobretudo os pedagogos
que trabalhavam, na época do estudo, no magistério dos
primeiros anos do Ensino Fundamental — os quais, no geral,
se restringem ao SND.

As dificuldades observadas com relagdo aos demais
conceitos abordados no nosso procedimento, particularmen-
te a passagem do numero natural para os racionais (repre-
sentagdo fracionaria e decimal), sdo as mesmas descritas
nos estudos com professores (Leikin, 2005; Pina Neves,

USANA TOMS IS DEMS DA S

Biter
bOAPEMAS U vEZ 4 Toms bs Dems DA ko BROERDA 4 AF Upie
) S

E Raox .

¥ Nlaeko 4 |

ExpUcaun watton) .
R STTS

& fAiescenTANS 13 Jrinnos

folLans JA TELA USADdo $ ommig

* FheS € (co MGt cALeuis)

AT N.2ss
gy SO - lg‘h

Figura 7: Exemplo de nivel 2 de resolugéo da 42 fase.
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2008) e nos sistemas oficiais de avaliagdo de estudantes,
como ja mencionado na introducdo deste trabalho. Por
isso mesmo entendemos que estes resultados confirmam
a andlise de Favero (2009a) ja referida, justifica o desafio
de trabalhar com pedagogos e psicologos em processo de
especializacdo em psicopedagogia e, ao mesmo tempo,
fundamenta a pertinéncia do nosso procedimento para o
desenvolvimento de novas competéncias no adulto, que
manteve um movimento continuo entre a proposta de
situagdes-problema, a discussdo dos diferentes modos de
elaborar resolugdes e a analise de cada uma das resolugdes
propostas, considerando-se os registros, os algoritmos utili-
zados e a filiagdo entre competéncias e dificuldades em uma
situagao de interagao.

O desenvolvimento das competéncias descritas e
a tomada de consciéncia confirmam a pertinéncia tedrico-
-conceitual e metodolégica deste procedimento para en-
gendrar o pensamento criativo, 0 pensamento analitico e o
pensamento pratico que, em ultima analise, diz respeito a
tese retomada abaixo:

[...] de acordo com o raciocinio que temos desenvolvido —
e isto é fundamental para uma mudanga de perspectiva na
analise do ensinar e do aprender —, tanto uma aprendizagem
bem sucedida como a dificuldade vivida numa situagéo de

aprendizagem nos fornecem dados sobre o desenvolvimento
cognitivo. Em resumo, é esta ideia que esta implicada

quando se adota uma abordagem construtivista para a
analise do ensinar e do aprender. Do mesmo modo, é essa
ideia que esta implicada quando se considera o ser humano
um construtor ativo do seu desenvolvimento nessa mesma
analise (Favero, 2008, p. 24, grifos da autora)”.

Conclusoes

O estudo aqui relatado sugere pelo menos trés con-
sideragdes que se articulam. A primeira delas diz respeito
a pratica docente universitaria. Defendemos neste trabalho,
em consonancia com as teses dos autores aos quais fizemos
referéncia, que é possivel sistematizar a atividade docente
de modo que sua pratica possa gerar dados para sua propria
avaliagdo e assim se fundamentar na pesquisa, rompendo
com a concepgao de que “na pratica a teoria é outra”. Pelo
contrario: tendo em conta o aporte teérico-metodoldgico que
adotamos segundo o qual, como diz Favero (2005), as agdes
humanas tém um fundamento que lhes dao significado, toda
e qualquer pratica docente, explicita ou implicitamente, fun-
damenta-se em uma teoria. O presente trabalho defendeu a
tese de que essa teoria deve se construir na sistematizagao
dos dados obtidos na pratica, se de fato for almejado que
ela viabilize a interacdo efetiva entre estudantes e conheci-
mento, entendendo-se que tal interagédo é importante para o
desenvolvimento psicolégico humano, portanto, importante
também para a constru¢ao do pensamento critico. Essa tese
se coaduna com a analise mais ampla de Favero (2009b)

sobre a relagéo entre aquisicdo de conhecimento e constru-
¢ao da cidadania.

A segunda consideragéo refere-se a questéo da re-
lagéo entre conhecimento e género. As concepg¢des sobre a
matematica evidenciadas em nosso estudo tém uma relagao
estreita com a escolha profissional, como ja discutiu Favero
(2010b), a qual ndo pode mais ser ignorada:

[...] ndo temos receio de afirmar que a instituicdo escolar
mantém uma pratica que fundamenta um paradoxo
exemplar: ndo se faz referéncia ao patriarcado e nem as
suas premissas, mas seus significados sdo mediados e por
isso mesmo ele € mantido, o que implica, como sabemos,
em sérias consequéncias para o exercicio da cidadania. Isto
€ 0o mesmo que dizer que a forma e o conteudo da mediacédo
das areas de conhecimento nas instituicbes educacionais
e aqui estamos incluindo a universidade, tém de um modo
geral, ignorado sistematicamente as discussdes e analises
ja produzidas sobre as ideologias de género e de ciéncia
[...] o ponto central desta questao é a manutengéo, por meio
da mediacao exercida pela educacao formal, de uma viséo
conservadora das areas de conhecimento — bem diferente
da proposicao de uma ciéncia vista como uma praxis social
como outra qualquer — que mantém a hegemonia das
representacdes sociais de género e a hegemonia de uma
classe social, uma vez que, no geral, evita as questdes
que discutimos no inicio, ja que, em suma, isto implicaria
em adotar uma pratica de ensino que efetivamente
contextualizasse o conhecimento cientifico do ponto de vista
historico, social e ideoldgico (Favero, 2010b, p. 190-191).

A terceira consideragao diz respeito a necessidade
de se viabilizar um ensino para o adulto que leve em conta a
sua capacidade de pensamento pés-formal, considerando-
-se, com Sinnott (2009), que sua esséncia é a capacidade
para ordenar varios sistemas de operagdes formais ou sis-
temas de verdade, o que se compatibiliza com a abordagem
de Favero (2012b) adotada no presente trabalho, cujo relato
evidencia que isso é factivel.

Partindo da integracéo tedrico-metodoldgica, ex-
posta na introdugéo, podemos dizer que a pratica docente
que sistematizamos contribuiu para o desenvolvimento de
competéncias conceituais no adulto, evidenciando-se: o
desenvolvimento da compreensao do papel da mediagéao,
da representacdo e do registro na conceituagdo matematica;
o desenvolvimento da compreensdo da importancia dessa
mediagao, da conceituagao e da notagao para o desenvolvi-
mento psicoldgico, o que inclui a constru¢do das concepgdes
sobre matematica ao longo da histéria de escolarizagao de
cada um; a tomada de consciéncia em relagéo a importancia
da discussao sobre o curriculo de matematica da Educagao
Basica e sobre as praticas de avaliacéo vigentes; a tomada
de consciéncia sobre a importancia do debate sobre as Dire-
trizes Curriculares dos Cursos de Licenciatura em Matemati-
ca e Pedagogia e a pratica da pesquisa na formacgao inicial e
continuada de professores e profissionais que atuam direta
ou indiretamente com a Educacao.
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