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RESUMO

Este trabalho teve como objetivo compreender e descrever as contribui¢Ges da utilizagdo de
casos de ensino como recurso pedagogico-formativo em um curso de licenciatura em
matematica. Foi desenvolvido na disciplina de Préatica de Ensino de Matematica do curso de
Licenciatura em Matematica da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD), estado de
Mato Grosso do Sul (MS). A atividade consistiu na elaboragéo de casos de ensino pelos alunos
dessa disciplina. Neste trabalho, descrevemos e analisamos dois casos de ensino, sendo eles:
"Uma matematica mais colorida™ e "O auxilio do abaco em uma situacéo problematica", ambos
casos levantaram questionamentos e reflexdes pela turma durante suas apresentacdes, as quais
analisamos a partir das visdes de Nono, Mizukami, Schon, Alarcéo entre outros, pesquisadores
na area de Educacdo e Educacdo Matematica. A partir da elaboracéo e discussdo desses dois
casos de ensino, compreendemos a importancia de atividades que levem os futuros professores
vivenciar o ambiente escolar em que atuarao futuramente. Nesse sentido, os casos de ensino foi
uma possibilidade que os participantes da disciplina tiveram em reviver momentos de salas de
aula a partir da realizacdo de estagios supervisionados ou mesmo como bolsista de programas
de formacéo docente como o PIBID e o PRP, e problematizar algumas situagcfes a dessas e
outras experiéncias em casos de ensino, proporcionando reflexdes entre seus pares e
apresentando os casos de ensino como recurso pedagégico-formativo de futuros professores de
matematica.

Palavras-chave: Educacdo Matematica, Casos de Ensino, Formacao de Professores.

INTRODUCAO

[O professor reflexivo] é aquele que pensa no que faz, que é comprometido com a
profissdo e se sente autbnomo, capaz de tomar decisdes e ter opinibes. Ele ¢,
sobretudo, uma pessoa que atende aos contextos em que trabalha, os interpreta e
adapta a propria atuagdo a eles. Os contextos educacionais sdo extremamente
complexos e ndo ha um igual a outro. Eu posso ser obrigado a, numa mesma escola e

! Doutora em Educacdo Matemética; Docente do Curso de Licenciatura em Matematica e do Programa de Pds-
Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica da Universidade Federal da Grande Dourados — UFGD;
adrianamiola@ufgd.edu.br;

2 Doutor em Educagio Matematica; Docente do Curso de Licenciatura em Matemética e do Programa de Pds-
Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica da Universidade Federal da Grande Dourados — UFGD;
josewsantos@ufgd.edu.br;

: N


mailto:adrianamiola@ufgd.edu.br
mailto:%20josewsantos@ufgd.edu.br
mailto:%20josewsantos@ufgd.edu.br

> =
Covedic

NIl FAMADECEA MAFIAKAL

até numa mesma turma, utilizar praticas diferentes de acordo com o grupo. Portanto,
se eu ndo tiver capacidade de analisar, vou me tornar um tecnocrata. [...] Ele deve ser
capaz de levantar davidas sobre seu trabalho. N&o apenas ensinar bem a fazer algumas
contas de Matematica ou a ler um conto. E preciso ir mais fundo, saber o que acontece
com o estudante que ndo aprende a licdo. Por que ele ndo aprende? Por que esta com
ar de sono? Quais sdo as questdes sociais que o enredam? E mais: os curriculos estdo
bem feitos? Deveriam ser diferentes? A escola esta funcionando bem? Ha vérios
niveis de questdes e tudo tem de partir de um espirito de interrogacdo (ALARCAO,
2002, p. 45-46).

A dindmica apresentada na citacdo acima pode ser considerada uma sintese bem
razoavel da complexidade da acdo docente, do quanto se exige mais do que simplesmente
conhecer o contetdo de interesse, e aponta para a necessidade de uma formacao profissional
que ultrapasse a visdo bipolar conteudismo-pedagogismo, dando lugar a uma compreenséo
pautada na experiéncia e na reflexdo sobre essas experiéncias vividas em sala de aula.

Segundo Alarcdo (2002), a docéncia envolve uma acgéo profissional que envolve uma
aprendizagem constante, ndo apenas com as proprias praticas, mas também as de seus colegas,
tem como premissa que a investigacao dos processos de ensino e de aprendizagem e constituem
a base de sua atuacdo em sala de aula, local onde cada uma das situagdes vivenciadas séo
especificas e contextualizadas.

Afirmando nossa concordancia com a perspectiva apresentada, e considerando o
ambiente da escola e das aulas de matematica como o ambiente propicio para o
desenvolvimento de agOes de reflexdo sobre a tarefa docente, levantamos o seguinte
questionamento; como promover um ambiente de reflexdo sobre a pratica de ensino de
matematica para professores ainda em formacao? De que modo inserir os licenciandos em
matematica numa cultura cuja base de estudos € a sala de aula, lugar onde ele ainda nao atua
profissionalmente?

Foi pensando na possibilidade de trazer para a formacgao inicial, elementos que
possibilitem aos futuros professores de matematica refletir sobre alguns desafios enfrentados
cotidianamente por professores de matematica em atuacéo, que tragcamos como objetivo,
compreender e descrever as contribui¢des da utilizacdo de casos de ensino como recurso
pedagdgico-formativo em um curso de licenciatura em matematica.

Esta obra é composta, portanto, de algumas compreensbes, argumentos,
questionamentos, enfim, de momentos vividos na formacdo inicial de professores de
matematica ao propor a elaboracdo de casos de ensino a um grupo de licenciandos, tomando
estes casos como estratégia de formacéo e investigacdo sobre compreensdes e concepcdes que

permeiam o pensamento de futuros professores.
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Os casos elaborados, as questdes propostas, bem como as discussdes suscitadas, poderéo

auxiliar professores de cursos de graduacéo a compreender a potencialidade do uso de casos de
ensino na formacédo inicial. Poderdo ainda possibilitar a futuros professores de matematica,
compreender e antecipar realidades possiveis de serem vivenciadas quando no exercicio de sua
futura profissdo, atuando como precedentes da pratica (SHULMAN, 1992). Expandindo seu
campo de possibilidades, apresenta-se ainda como recurso a formacdo continuada de
professores, a medida que apresenta questdes comuns as aulas de matematica em uma
linguagem propria desse ambiente, na qual conceitos tedricos estdo inserido nos casos de
ensino, sem que necessite qualquer leitura prévia para sua compreensdo, com destaque para o

estabelecimento de uma cultura de investigacao e reflexdo sobre a propria préatica.

REFERENCIAL TEORICO

A possibilidade de utilizacdo de casos de ensino visando suscitar discussfes tedricas
concomitantemente as reflexdes que envolvem as dindmicas escolares em determinados
contextos apontam para seu potencial formativo e investigativo na Formacéo de Professores.
Estudos como os de Merseth (1996) destacam a possibilidade de sua utilizagdo em situagdes
praticas enfrentadas nas escolas, destacando-o como oportunidades para exercitar 0s processos
de tomada de decisdo e resolucdo individual e coletiva de problemas especificos e
contextualizados.

O conceito de reflexdo foi difundido por Schon (1992), ao conceber os movimentos de
reflex&o na acdo, reflex&o sobre a acéo e reflexdo sobre a reflexdo na agcdo, como constituintes
do pensamento do professor. Intrinsecamente articulados, estes movimentos
compdem/sustentam de diferentes formas o ambiente de aprendizagem permanente da profisséo
docente.

Um dos destaques nos processos de reflexdo sobre o modo como professores
transformam o conhecimento de contelldos em conhecimentos de ensino é a epistemologia da
pratica proposta por Schon (1992), e que fundamenta os estudos de Shulman (1989).

Segundo o proprio Schon (1992), seus estudos sobre reflexdo ndo se constituem em algo
novo, tendo este apoiado seus argumentos em Dewey (1979). Para o autor, diferentemente do
pensamento cotidiano que € divagante ou mal orientado, o pensamento reflexivo se constitui
por uma complexidade que desperta o ato de pensar. Nesta dinamica, o pensamento reflexivo
envolve a duvida e hesitacdo, mas a0 mesmo tempo, impulsiona o sujeito a pesquisa, a busca

pela compreensdo mais ampla sobre o tema/questdo que o intriga. Ao se permitir surpreender e
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refletir sobre as situacdes que despertam tal condicdo, o professor coloca-se em situagdo de

reflexdo visando a solugdo da questdo fonte de sua inquietude.

Sobre a reflexdo na agdo, Pérez Gomez (1992, p. 104) argumenta que este “[...] ¢ um
processo de extraordinéria riqueza na formagéo do profissional pratico. Pode considerar-se o
primeiro espaco de confrontacdo empirica com a realidade problematica, a partir de um
conjunto de esquemas teoricos e de convicgdes implicitas do profissional”. Ainda segundo o
autor, “No contato com a situagdo pratica, ndo s6 se adquirem e constroem novas teorias,
esquemas e conceitos, como se aprende o proprio processo dialético da aprendizagem” (PEREZ
GOMEZ, 1992, p. 104). Nesse mesmo contexto de experiéncia pratica, Alarcio defende a
criacdo de tempo e espaco dentro das instituicGes escolares para pensar a pratica docente.
Segundo a autora, somente “[...] a escola que se interroga sobre si propria se transformara em
uma institui¢io auténoma e responsavel, autonomizante e educadora” (ALARCAO, 2001, p.
25).

Ainda que tais apontamentos sejam pensados tendo foco na escola e na sala de aula,
defendemos que esse processo seja antecipado, tendo inicio ainda na formacao inicial, visto
que, antes de assumir a dinamica muitas vezes exaustiva da sala de aula , que via de regra
ocupa todo o tempo do professor, 0s estudantes estdo propensos a novas aprendizagens, a
construir um arsenal tedrico-metodolégico que Ihes sirvam de base para a entrada no campo
de trabalho.

Ao referenciar a pesquisa de Hatton e Smith (1995), Maevi discorre sobre algumas
estratégias utilizadas para suscitar reflexdes sobre a docéncia entre professores em exercicio

e futuros professores, dentre elas:

[...] varias versoes de leituras de ficgdo e ndo-ficcdo [...] entrevistas orais [...]
Atividades de escrita [...] normalmente baseadas em diarios. [...] Estilos
extraidos da escrita de diarios também sdo usados, incluindo narrativas e
biografias, assim como ensaios reflexivos focalizando as trajetorias dos
iniciantes enquanto eram estudantes [...]. O uso das metaforas como base de
reflexdo sobre concepgdes que podem informar as tomadas de decisdo diante
dos dilemas da profissdo também tem sido defendido (NONO, 2005, p. 84)

E nesse sentido que propomos a escrita de casos de ensino na formacio inicial de
professores de matematica, como forma de refletir sobre problemas reais ou ficticios, mas que
sdo passiveis de serem encontrados pelos futuros professores, quando no exercicio da profissao.

Entendemos que, tanto no ato da criacdo e escrita desses casos, quanto na discussdo que

sucede ao compartilha-los com a turma, os licenciandos mobilizam recursos intelectuais que
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envolvem ndo somente o0 pensamento e a imaginagdo, mas trazem a tona também suas crencas,

emaranhadas entre concep¢oes tedrico-metodoldgicas, esses estudantes tém a oportunidade de
colocar a mesa aquilo que em sua compreensdo € mais importante ou problematico,
evidenciando sua forma de conceber o que compreende ser 0 processo de aprender e ensinar
matematica. Tal processo envolve sua forma de enxergar os alunos e a escola, 0s recursos e sua
utilizacdo, de conceber a aprendizagem e a avaliacéo.

Tal compreensdo colocada em discussédo, constitui-se em um rico material de debate e
reflex&o, possibilitando a estes e a outros, antecipar experiéncias que poderdo vivenciar em suas
praticas profissionais, muitas destas ja experimentadas enquanto estudantes da educacéo bésica,
estagiarios, pibidianos ou participantes de programas de residéncia pedagdgica, e que
transformadas em casos de ensino, possibilitam a estes imaginar-se em outra posicdo e
consolidar ou ressignificar sua compreensdes sobre o que envolve o ser professor de

matematica.

METODOLOGIA

Esta pesquisa deriva de um trabalho desenvolvido na disciplina de Prética de Ensino de
Matematica do curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal da Grande
Dourados (UFGD) Estado de Mato Grosso do Sul. A atividade consistiu na elaboracdo casos
de ensino pelos alunos dessa disciplina, visto que ela € um componente do quinto semestre do
curso e na ocasido os participantes ja haviam cursado disciplinas de estagio supervisionado,
como também participado do programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID)
e, em alguns casos, de Programa de Residéncia Pedagdgica.

Durante a dindmica da aula, foi proposto aos licenciandos a discussdo sobre casos de
ensino. Apb6s a discussdo, apresentamos alguns aspectos tedricos sobre o assunto e
posteriormente, propomos a estes a elaboragdo de casos de ensino. De um proficuo trabalho,
foram elaborados oito casos, dos quais selecionamos dois para discutir no artigo em quest&o.

Dessa forma, analisaremos a seguir a producao e discussdo das situacfes adaptadas ou
criadas a partir do contato com a sala em turmas de Ensino Fundamental e Médio. Como critério
de selecdo dos casos, consideramos a possibilidade de discutir tematicas ligadas a necessidade
de reflexdo na pratica docente, bem como o compromisso com uma educacdo matematica
inclusiva, premissas que embora importantes, ainda carecem de ampliacdo de debates nos

cursos de formacéo de futuros professores de matematica.
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RESU LTADOS E DISCUSSAO ' DE EDUCAGAO

A partir de agora, focamos nossa atengdo nos casos foco da discussdo. Faremos uma

breve descricdo de cada caso, seguido da analise de nossas principais observagoes.

Sintese do Caso 1: Uma matematica mais colorida

O caso em questdo descreve uma situacdo vivenciada por Wagner (nome ficticio), um
professor de matematica do 7° ano do ensino fundamental. Sempre bem humorado, Wagner é
o primeiro a chegar na sala de aula, onde organiza a sala para trabalhar o contetdo de poligonos
a partir de formas geométricas recortadas em folha de sulfite. Inicia-se a aula e a turma logo
comeca a construir figuras, casinhas, barquinhos, dentre outras que conseguir formar a partir
do material disponibilizado.

No decorrer da atividade o professor percebe um aluno que se mantém distante, sem
demonstrar nenhum interesse pelas figuras. Tratava-se de Bruno (nome ficticio), estudante com
Transtorno do Espectro do Autismo (TEA), condicao que dificultava a manutencao da atencéo,
e consequentemente, sua aprendizagem em matematica. O professor fica intrigado, questiona-
se em como poderia atuar para modificar o cenério e conseguir a atengdo de Bruno. Ao perceber
seu foco nos lapis coloridos, Wagner tem uma ideia, e aproveitando o intervalo entre as aulas,
pinta de cores diferentes cada uma das figuras que dera a Bruno. Ao retornar a aula na mesma
turma, Bruno fica surpreso ao perceber que seu material agora esta colorido, logo comeca a
construir figuras como os demais haviam feito, e aos poucos, com o acompanhamento e
orientacdo do professor, consegue realizar as atividades, tal qual os demais colegas de sala.

Wagner conclui sua aula mais feliz em saber que ndo apenas conseguiu produzir um
material que possibilitasse que Bruno interagisse com o conteldo, mas que o fizesse em uma

atividade que manteve as mesmas caracteristicas das atividades de seus colegas de sala.

Discussao do caso 1

Apresentado a turma durante a disciplina de Préaticas de Ensino o caso em questdo
desperta grande interesse da turma, e mobiliza a todos numa discusséo a respeito de uma
educacdo matematica inclusiva:

a) Sera que todos os alunos devem ser incluidos no Ensino Regular?
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b) De que forma o professor de matematica pode auxiliar a aprendizagem dos
alunos na Educacéo Basica se ele ndo teve formacao para isso?

c) A quem cabe promover essa formacdo para uma matematica inclusiva?

d) Como avaliar alunos com necessidades educacionais especiais?

Todas essas questdes constituiram um momento propicio para a discussdo sobre a
necessidade dos cursos de formacdo inicial, promover momentos onde os estudantes possam
iniciar o processo de constituicdo de professores reflexivos. E ndo somente de pensar sobre a
pratica, mas mais que isso, conforme propde Schon (1992), produzir reflexdo na acéo, reflexao
sobre a agdo e reflexéo sobre a reflexéo na agéo.

Ao considerar os argumentos apresentados, entendemos que o0s estudantes evidenciam
elementos da primeira dimenséo da reflexdo, uma vez que demonstram habilidade e capacidade
para questionar a realidade que se apresenta, bem como, produzir uma discussdo sistematica
que possibilita a selecionar no contexto, movimentos necessarios a transformar saberes
produzidos em conhecimentos proprios ao ensino de matematica.

O caso 1 apresentado apresenta momentos como este, em que o professor reflete sobre
sua atuacdo em ato, sua atengéo aos estudantes e analise constante de sua a¢éo sobre o processo
de aprendizagem o coloca em movimento reflexivo capaz de alterar a acdo enquanto ela ocorre.

Ao questionarem a formacao necessaria para promocdo de uma matematica inclusiva,
os relatos explicitam aquilo que Nono (2005) destaca como segunda dimensdo dos processos
reflexivos, na qual “sdo capazes de descrever/explicitar teorias pessoais, conhecimentos e
crengas que orientam tais agdoes” (NONO, 2005, p. 164). Essas crengas se evidenciam a partir
do relato de um dos estudantes ao afirmar que “Tem alunos especiais que sdo aprovados sem
saber nada, isso revolta os outros alunos”. Esta afirmacdo mobiliza uma série de reflexoes,
envolvendo desde a necessidade de se promover uma educacéo inclusiva, até a pressao sofrida
pelos estudantes publico alvo da educac¢éo especial,uma vez que precisam provar todo o tempo
que a nota obtida é fruto de seu desempenho, e ndo da “generosidade” ou “caridade” do
professor.

Outro questionamento levantado pelos licenciandos trouxeram a tona o papel das
secretarias de educacao no subsidio ao professor (ou sua auséncia), no que tange as normativas
que regulamentam a avaliagdo, afinal, até que ponto um professor pode avaliar de formas
diferentes pessoas diferentes? Como valorar o desenvolvimento do estudante ao invés de
centrar-se no que lhes falta? Como promover um ensino de matematica no qual os estudantes
com necessidades especiais sejam vistos apenas como estudantes, e cujas diferencas sejam

consideradas apenas para o desenvolvimento de uma inclusdo pedagdgica, e ndo apenas social?
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Os questionamentos apresentados caracterizam-se como um passo além da explicitacéo
de crencas e teorias pessoais. Ainda que ndo estejam atuando em sala de aula, estes futuros
professores suscitam discussdes que envolvem o que Nono (2005) denomina por terceira
dimens&o do ensino reflexivo, & medida que manifestam a capacidade de examinar as formas
de atuagdo docente em sala de aula, bem como de questionar a base de conhecimento necesséria
para o ensino.

Cabe ainda destacar as contribui¢fes do caso em questdo para a retomada de conteudos
matematicos. Uma vez que os licenciandos precisam refletir sobre o ensino e a aprendizagem
dos conteudos, a elaboracdo e apresentacdo dos casos de ensino evidencia dificuldades que nem
mesmo eles percebiam. No caso 1, durante a discussdo em sala percebeu-se nos futuros
professores dificuldades com elementos basicos do conteddo, como as razdes para a
denominacdo de um poligono (poli + gonos), bem como a diferenca entre poligono e poliedro,
poligono céncavo ou convexo, apenas para citar algumas.

Todos esses elementos que permitem ao licenciando imaginar, expressar suas crengas e
concepcdes, sair de si para tentar compreender as dificuldades dos educandos, criar situacoes
de aprendizagem, revisitar momentos e experiéncias vividas como aluno, estagiario ou bolsista
de programas de pesquisa, antecipar e refletir sobre situagdes vividas por alunos e professores
na educacdo basica e ressignificar suas convicgdes, apresentam a elaboracéo de casos de ensino
como importante recurso a ser mobilizado visando potencializar a aprendizagem da docéncia

de professores de matematica.

Sintese do Caso 2: O auxilio do &baco em uma situacéo problematica

O caso, relata a historia da professora Marcela que lecionava no 6°B do Ensino
Fundamental. Essa professora era muito receptiva com seus alunos. Certo dia, ao chegar em sua
sala de aula encontrou a turma bem agitada, como de costume e quando conseguiu iniciar sua
aula lembrou-os que era dia de prova. Ao ser questionada de que prova se tratava, outra aluna
respondeu que seria sobre operagfes com numeros naturais.

Na tentativa de relembrar os conteudos com os alunos, a professora questiona os alunos
sobre o conteudo e poucos conseguem relembrar e entdo Marcela inicia a revisao dividindo 0s
alunos em duplas e entregando folhas com atividades sobre as opera¢des de nimeros naturais.
Em uma das duplas o aluno Carlos, que estava fazendo dupla com a Rafaela, logo levantou a
mao para chamar a professora: “Prd” eu me enrolei nessa conta de “-”. Como que eu tiro 17 de

347? A colega Rafaela tentou ajudar, mas mesmo assim ele ndo entendia. Ao chamar novamente
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a professora, ela imediatamente falou: Mas EOmM6 vocé ndo sabe fazer, eu ja passei esse
conteddo, expliquei varias vezes na sala, isso € uma coisa que é sua obrigacao saber.

Ainda assim, a professora tentou explicar dizendo: "para fazer isso vocé tiral do 3 e o
4 vira 14, desse jeito..." e Carlos indaga: Mas “pr6” porque o 4 vira 14? O 4 ndo ¢ 4 s6? Carlos
ficou muito decepcionado com seu desempenho e murmurava que tiraria zero na prova, no
mesmo instante a professora retornava para sua mesa chateada e refletindo sobre o que fazer
para ajudar Carlos a compreender. Foi quando se lembrou de um &baco empoeirado que estava
guardado dentro do seu armario na sala dos professores, pois ele poderia ajudar a explicar 0s
conceitos da adicdo e da subtracéo.

Os alunos se surpreenderam com aquele instrumento. A professora comecou a explicar
primeiro como funcionava o dbaco e em seguida comecgou a usa-lo para corrigir a lista. Todos
estavam aprendendo como uma facilidade que a deixou surpreendida, todo mundo participava,
inclusive Carlos, um dos que possuia mais dificuldade. Entdo quando chegou na questdo onde
era necessario subtrair 17 de 34, a professora comecou: Vamos montar o nimero 34 no abaco
pessoal, como podemos fazer isso? Joana, uma das alunas, responde: Coloca 3 argolas na casa
das dezenas e 4 argolas na da unidade. Prof. Marcela: Exatamente.

E como fazemos para tirar 17 daqui? Carlos, vocé consegue responder? Carlos: Néo da
para tirar 7 argolas da unidade porque sé tem 4 ai, ia faltar. Prof. Marcela: Muito bem Carlos,
vocé tem razdo. Entdo a gente pode pegar 1 argola da dezena e converté-la em 10 argolas na
casa das unidades, porque 1 dezena é igual a 10 unidades. Concordam? Todos respondem: Sim,
professora. Prof. Marcela: Ao fazermos isso, teremos 14 argolas na unidade e 2 argolas na
dezena, mas ainda assim temos 0 nimero 34 representado aqui, porém apenas de um outro jeito.
Carlos: Aaaaah “pr6”, agora eu entendi o que a senhora quis dizer naquela hora que falou que
eu tinha que converter quando ndo dava pra fazer um ndmero menos o outro. Agora basta a
gente tirar as 7 argolas da unidade que queriamos. Quanto vai ficar entdo pessoal? Carlos,

Al

imediatamente, responde: Vai ficar 7 unidades "pr6". Prof. Marcela: Muito bem, parabéns. E
agora, o que devemos fazer turma? Alguns alunos respondem: Tira 1 argola da dezena. Ao final
das correcGes, Marcela se admirou com a participacdao dos alunos e comunicou a turma que

cada um iria receber um &baco para fazer a prova.

Discussao do caso 2

Ap0s a apresentacdo desse caso aos académicos da disciplina de préatica de Ensino de

Matematica, algumas questdes foram levantadas, tais como? A professora Marcela cometeu
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erros no decorrer de sua aula? Se sim, quais forarm esses erros? Quais atitudes de um bom
professor Marcela mostrou durante sua aula? De que outra forma a professora poderia ter
conduzido sua aula de revisdo para a prova? O que ela poderia ter mudado para que sua aula
ajudasse os alunos terem uma compreensédo melhor do contetido revisado?

As questdes suscitadas pela académica que elaborou esse caso, levaram a reflexdo de
gue nem sempre as praticas pedagogicas do professor sdo suficientes para garantir que todos
alunos aprendam, as vezes, é preciso olhar para os alunos com mais dificuldade de
aprendizagem de certos contedos para contemplar toda turma. Nesse relato, a professora
Marcela, se preocupou com o aluno Carlos, que ndo compreendeu, e buscou estratégias para
ajuda-lo na compreensdo daquela operacdo. Vimos também, que em muitas situacdes a escola
dispde de recursos que podem auxiliar na aprendizagem dos alunos e que muitas vezes ficam
empoeirados nos armarios sem uso. Outro ponto que esse caso prop6s reflexdo, foi sobre
avaliacdo, porque usualmente ndo utilizamos nas avalia¢Ges recursos didaticos, e a professora
aceitou disponibilizar um abaco para cada aluno no dia da prova.

Durante as discussfes, a académica que elaborou esse caso, relatou que também ndo
conhecia o abaco e que inseriu ele no caso a partir da experiéncia da aluna com o material
explorado na na disciplina de Pratica de Ensino de Matematica. Nesse sentido, Mizukami,
(2000, p. 153) destaca, que "os casos de ensino sao importantes para o desenvolvimento de
estruturas de conhecimento que capacitem o0s professores a reconhecer eventos novos, a
compreendé-los e a delinear formas sensiveis e educativas de acao (MIZUKAMI, 2000, p. 153).

As questdes levantadas e os comentarios dos académicos a partir dos casos, exigem que
futuros professores reconsiderem teorias pessoais que tém orientado seus pensamentos e
atitudes, em relacé@o aos processos de aprender e ensinar, como alerta Mizukami e Nono (2002).
Para essas pesquisadoras, essa reconsideracdo parece gerar, em alguns casos, sentimentos de
duvidas, incertezas e confusdes. Entendemos que os casos de ensinos discutidos neste trabalho
foram relevantes para o desenvolvimento profissional da docéncia dos futuros professores de
matematica, participantes desse estudo. Destacamos ainda, que 0s casos de ensino se tornaram
um instrumento pedagdgico que pode contribuir com os futuros professores na andlise de
situacBes problemas e tomadas de decisBes, entre outros processos que envolvem a pratica

docente.
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Neste artigo, nos propomos a pensar, “cormpreender e descrever as contribuicdes da
utilizacdo de casos como recurso pedagdgico-formativo de futuros professores de matematica.
Para tanto, recorremos a referenciais que discutem a formacdo do professor reflexivo, e
mobilizamos casos de ensino produzidos em uma disciplina de Préaticas de Ensino de
Matemaética em um curso de formagao inicial.

Ao considerar os casos produzidos, podemos observar o qudo fértil pode se transformar
esse recurso, a medida que possibilita aos licenciandos, revisitar em suas mentes, lugares por
onde passaram, leituras que realizaram, frustragdes ou inquietudes com as quais se deparam no
ambiente escolar, seja durante a educagdo basica ou superior, ou ainda nos momentos em que
puderam voltar as salas de aula para realizacdo de estagios supervisionados ou mesmo como
bolsista de programas de formacéo docente como o PIBID e o PRP.

Nos casos tratados neste artigo, pudemos observar as complexidades que envolvem a
educacdo matemaética inclusiva, 0 modo como as crencas mobilizam palavras e/ou a¢des que
podem afetar diretamente o modo como os futuros professores compreendem o processo de
ensinar e aprender matematica. Da mesma forma, vimos que apenas a intencdo de ensinar bem
ndo é suficiente, da mesma forma que apenas conhecer conteudos matematicos também néo
abarca todos os saberes necessarios a docéncia.

Diante disso, o processo formativo desencadeado a partir dos casos de ensino apontam
para a necessidade de reflexao sobre a préatica, na préatica e reflexdo sobre a reflexdo da prética.
Durante a elaboracao dos casos, os futuros professores vivenciam experiéncias suas ou de seus
pares, alunos ou professores.

Nesse movimento, reveem conteudos/conceitos matematicos, analisam e reelaboram
praticas docentes e estratégias de ensino, questionam regulamentagdes e curriculos de cursos
de licenciatura, repensam posturas docentes, enfim, constroem conhecimentos que, de outra
forma, dificilmente teriam oportunidades de construir ou ressignificar, uma vez que se trata de
algo interno, séo situacOes por eles criadas, e que se despir de julgamentos ou preconceitos para
, externa-las, o licenciando cria coletivamente solucGes possiveis para a questdo, antecipando

formas de abordar situacdes que poderdo se deparar em sala de aula.
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