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RESUMO

Este trabalho teve como objetivos analisar o processo de construgdo de praxis pedagdgicas
quando as professoras participam, no contexto da escola, de estudos, reflexbes e
problematizacdes sobre alfabetizacdo em matemaética, e investigar como essas praxis se
integram a formacdo continuada dessas professoras. A pesquisa iniciou-se a partir de
inquietacdes em relacdo: aos resultados das avaliagbes em larga escala sobre a alfabetizagédo
em matematica; ao desejo de melhor compreender a complexidade do processo de
alfabetizacdo; a crenga no potencial de aprendizagem da crianca e as evidéncias de que o
professor produz conhecimentos sobre o ensinar em diferentes espacos de trabalho,
principalmente quando participa de espacgos coletivos de reflexdo e problematizacdo de sua
pratica. O foco foi a préxis em alfabetizacdo matematica e o suporte tedrico adotado foram os
referenciais em Educacdo Matemética que discutem a matemética nos anos iniciais, a
alfabetizacdo em matematica, o conceito de praxis e de praxis em alfabetizacdo matematica, a
relacdo do professor com o saber, a formacgdo do professor que ensina matematica nos anos
iniciais, principalmente a formacdo da professora alfabetizadora. A questdo que norteou esta
investigacdo foi: de que forma a constituicdo, no contexto da escola, de um espaco de
reflexdo, problematizacdo, estudo e discussao sobre a pratica em Alfabetizacdo Matematica,
contribui para a producdo de conhecimentos pelas professoras sobre o ensinar e o aprender, de
modo a construir novas praxis pedagogicas, e como essas hovas praxis integram-se ao
processo de formacdo continuada em servico da professora alfabetizadora? Adotou-se a
perspectiva qualitativa e como referencial metodologico a pesquisa-formacdo como
possibilidade transformacéo e formag&o. Para a construgdo das informacdes, durante um ano,
a pesquisadora permaneceu em uma escola publica municipal de ensino com um grupo de 11
professoras; e utilizou a observacdo e o grupo de discussdo gravados em audio e video e a
analise dos documentos produzidos pelo grupo - os planos de trabalho. A dindmica da
pesquisa-formacdo contribuiu para a elaboracédo e o desenvolvimento de sequéncias de ensino
gue promoveram aprendizagens em matematica. Defendeu-se a tese, comprovada com a
pesquisa, de que A constituicdo de um espaco de problematizacdo, reflexdo, estudo e
discussdo sobre as praxis em Alfabetizacdo Matematica configura-se como formacéo
continuada em servico das alfabetizadoras. A relacdo dindmica entre teoria e préatica, neste
espaco, dentro da escola, contribui para a producdo de conhecimentos sobre a matematica, seu
ensino e sua aprendizagem que se traduzem em diferenciadas praxis em alfabetizacéo
matematica que podem constituir-se em praticas emancipatorias, principalmente quando se
consideram os aspectos ideoldgicos, historicos, culturais e politicos em que uma escola, com
seu grupo de trabalho tem suas ag¢Oes implicadas pelos determinantes da regulagéo estrutural
do sistema de ensino. A andlise das informagbes evidenciou que a permanéncia da
pesquisadora na escola e a discussdo coletiva sobre a prética em alfabetizacdo matemaética
constituiu um espaco de trabalho em que foram produzidos conhecimentos sobre matematica,
seu ensino e sua aprendizagem. Esses conhecimentos foram integrados & formag&o continuada
das alfabetizadoras, alimentaram a pratica e, em um movimento de acdo-reflexdo-
transformacdo e num continuo processo de formag&o, construiram uma postura autbnoma das
professoras alfabetizadoras e transformaram a pratica em uma praxis emancipatoria em
alfabetizacdo matemaética. As informacg6es produzidas indicam uma possibilidade de formacao
continuada e de parceria entre a universidade e a escola.

Palavras-chave: Alfabetizacdo matematica. Praxis em alfabetizacdo matematica. Formacéo
continuada da alfabetizadora.



ABSTRACT

This study aimed at analyzing the process of building pedagogical praxis when teachers,
within the school context, engage in studies, reflections and questionings about literacy in
mathematics. It also aimed at investigating how these praxes are part of the continued training
of those teachers. We started with some concerns related to the results of large scale
examinations on literacy in mathematics; the desire to better understand the complexity of the
literacy process; the belief in the learning potential of the child and the evidence that the
teacher produces knowledge about teaching in different work spaces, especially when he takes
part in spaces for reflection and discussion of his practice. We focused on the praxis in
mathematical literacy and used as theoretical support frameworks in mathematics education
which discuss the mathematics in the early school years, literacy in mathematics, the concept
of praxis and of praxis in mathematical literacy, the relationship between the teacher and
knowledge, the education of the teacher who teaches mathematics in the early school years,
mainly the education of the literacy teacher. The study was guided by the questions: in the
context of the school, how does the constitution of a space for reflection, questioning, study
and discussion about the mathematical literacy practice contributes to the production of
knowledge by teachers on teaching and learning, in order to build new pedagogical praxis;
and how these new practices are integrated into the process of continued education of the
literacy teacher? We defend in this doctoral degree dissertation, supported by our research,
that the constitution of an area of questioning, reflection, study and discussion about praxis on
mathematics literacy, sets itself as continued education of literacy teachers in service.
Moreover the dynamic relationship between theory and practice, in this space, within the
school context, contributes to the production of knowledge about mathematics, their teaching
and learning translated into new practices in mathematics literacy. We have adopted a
qualitative perspective and as our methodological framework research-training as a possibility
for intervention, transformation and training. For the construction of the information we
stayed in a public school during a year with a group of 11 teachers. We used observation and
the discussion group was audio and video recorded. We also analyzed the documents
produced but the group, work plans. The dynamics of the research-training has contributed to
the preparation and development of sequences of teaching which promoted learning in
mathematics. Defended the thesis, proven with the research that the constitution of a space of
problematization, reflection, study and discussion about the praxis in mathematical literacy is
configured as a continuous training in the service of literacy teachers. The dynamic
relationship between theory and practice, in this space, inside the school, it contributes to the
production of knowledge about mathematics, its teaching and its learning that translate into
differentiated praxis in mathematical literacy that can constitute in emancipatory practices,
especially when it is considered the ideological, historical, cultural and political aspects in
which a school, with its work group has its actions implied by the determinants of the
structural regulation of the education system. The analysis of these pieces of information
showed that the permanence of the researcher in the school, and the collective discussion
about the practice in mathematical literacy constituted a working space in knowledge about
mathematics was produced. This knowledge was integrated into the continued education of
literacy teachers, fostered their practice and, in a movement of action-reflection-
transformation and in a continuous process of education, they built a standalone stance of
literacy teachers. These teachers have transformed their practice in an emancipatory praxis in
mathematical literacy. The information were produced indicated a possibility of continued
education and partnership between university and school.

Key words: Mathematical literacy. Praxis in mathematical literacy. Continued education of
literacy teacher.
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INTRODUCAO

Neste texto, apresenta-se uma pesquisa de natureza qualitativa que teve como objetivos
analisar um processo de construgdo de praxis pedagdgicas, realizado pelas professorast
alfabetizadoras — sujeitos da pesquisa — quando elas participam, no contexto da escola de estudos,
de reflexdes, problematizagdes e discussdes sobre alfabetizagdo em matematica e investigar como
essas praxis se integram a formacéo continuada das professoras alfabetizadoras.

Na presente introducdo, trazemos alguns elementos da historia pessoal da pesquisadora que
a levaram a se aproximar da area de educacdo matematica e da formacdo de professores. Na

sequéncia, apresentamos a questdo de pesquisa, 0s objetivos e a tese defendida neste trabalho.

Aproximacdo com a area de educagdo matematica e a formagcao de professores?

Em minhas experiéncias com a aprendizagem e o ensino de matematica, vivenciadas tanto
na formacéo inicial quanto na formacdo continuada, foi configurado o meu interesse por melhor
compreender o processo de alfabetizacdo. A relacdo com o ensino de Matematica comecou quando,
ainda nos anos iniciais do ensino regular, era convocada para ensinar aos que apresentavam
dificuldades em aprender. Durante o Ensino Médio, ja manifestava uma preocupacdo ao observar a
ansiedade de alguns colegas em relacio a aprendizagem da Algebra e da Geometria. A escolha por
um Curso de Licenciatura nessa area resultou da necessidade de saber mais sobre essa disciplina,
que representa para alguns um espaco de desafios e descobertas e para outros traz lembrancas
negativas.

Durante o curso de Ciéncias: habilitagio em Matematica — no Centro de Ensino Unificado
do Distrito Federal, pude iniciar os primeiros estudos sobre problemas de aprendizagem em
Matematica, que foram motivados pela percepgdo das dificuldades de alguns colegas em
acompanhar disciplinas como Calculo e Andlise. Foram formados grupos de estudos para que
houvesse maior entendimento dos contetidos. Cada membro do grupo era responsavel pelo estudo
de um topico que deveria ensinar aos colegas. Nos momentos de estudo, emergiam sempre
questbes, como: Porque alguns aprendem mais que os outros? Como explicar que algumas vezes
entende-se o conteldo e em outras vezes tem-se a impressao de estar diante de algo nunca visto e

impossivel de ser aprendido?

1 Usaremos o termo professoras alfabetizadoras para nos referirmos aos sujeitos desta pesquisa.
2 Esse primeiro topico ¢ escrito em primeira pessoa do singular por referir-se a histdria pessoal da pesquisadora que foi
determinante para suas escolhas durante a realiza¢do desta pesquisa.
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A minha preocupagéo com o aprendizado de Matemética se tornou ainda maior quando, em
dezembro de 1981, fui aprovada no Concurso Publico para o Magistério do Ensino Fundamental da rede
publica de ensino do Distrito Federal. Em marco de 1982, iniciei a carreira no Magistério e, durante todo
0 periodo de Faculdade, pude vivenciar experiéncias como professora em classes dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Ap6s o termino do Curso, passei para a regéncia em classes dos anos finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio, tanto no Curso Basico (Cientifico) quanto no Magistério (Curso
Normal).

Esse foi um periodo de grande aprendizado, devido a convivéncia que tive com as dificuldades
dos alunos, do ensino Fundamental e Médio, em lidar com os problemas matematicos. Inicialmente,
busquei métodos de ensino mais eficientes que contribuissem para a superagdo do medo e da ansiedade
em relacdo a essa disciplina. O meu desejo de desenvolver pesquisas nessa area comegou a se configurar.

As circunstancias de vida provocaram 0 meu retorno a cidade de origem. Ao se aposentarem
da Fundac¢do Educacional do Distrito Federal — FEDF, meus pais influenciaram quase toda a familia
a retornar a Barreiras. Assim, ap0s sete anos de trabalho na FEDF, retornei a Barreiras, e em 1990,
ingressei no Magistério Superior na Universidade do Estado da Bahia — Campus IX.

No inicio dessa nova fase, houve a oportunidade de contar com grandes mestres, 0s
professores veteranos do Curso de Licenciatura em Pedagogia que me auxiliaram nas leituras em
Filosofia, Psicologia, Sociologia e Histéria da Educacdo. Isso foi fundamental para o
desenvolvimento de meu trabalho com a disciplina Fundamentos e Metodologia da Matematica, que
exigia estudos em Psicologia Cognitiva, Filosofia da Matematica, Histdria da Matematica e,
principalmente, Didatica da Matematica.

Depois da inteiragdo com os contetdos da disciplina Fundamentos e Metodologia da
Matematica, era preciso aprofundar estudos nessa area. E, em 1991, pude ingressar no curso de Pds-
Graduacdo em Metodologia do Ensino Superior, momento em que aprofundei os estudos sobre
metodologia do ensino e sobre os processos de aprendizagem, planejamento e organizacdo do
trabalho pedagogico e avaliacdo. A realizacdo desse curso representou uma etapa importante em
minha trajetéria académica e profissional, pois possibilitou uma maior compreensao da Historia da
Educacdo no Brasil, do processo de formacdo de professores e da consequente adogdo de
metodologias de ensino inadequadas que, junto com outros fatores, poderia ser a causa dos altos
indices de reprovacdo em Matematica.

Entre as atividades desenvolvidas no curso de Pedagogia, com o apoio das leituras realizadas na
disciplina Fundamentos e Metodologia da Matemaética, orientei grupos de licenciandos a elaborar

projetos de trabalho com a comunidade escolar. Esses projetos tinham como objetivo reorientar a
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aprendizagem como forma de atenuar as dificuldades de aprendizagem de alguns alunos que, por algum
motivo, ndo conseguiam compreender, dominar e, consequentemente, Nndo conseguiam operar com 0S
conceitos matematicos. Isso me motivou a fazer a proposicéo, junto a um grupo de graduandos, de um
projeto de Extensdo Universitaria®> que envolveu alunos e professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental, da rede estadual de ensino da cidade de Barreiras - Bahia.

O projeto teve por objetivo oferecer aos alunos, os quais se encontravam em situacao de
dificuldade, uma oportunidade de “olhar a matematica com outros olhos”. Nesse projeto,
trabalhamos com os alunos que foram classificados por seus professores como incapazes de
aprender matematica e apresentavam médias inferiores a 4,0 (quatro). Como o proposito inicial era
apenas oferecer aulas de “refor¢o”, as primeiras atividades ndo se diferenciaram muito do ensino
tradicional, mas ja demonstravam a preocupacdo com um tipo de trabalho que privilegiasse 0s
questionamentos e as hipoteses dos alunos.

Inicialmente, foi realizado um levantamento dos contetdos mais problematicos, segundo a
Gtica do professor, e selecionadas diversas estratégias de exploracdo desses conteudos. Tais
estratégias priorizavam a compreensao dos conceitos, por meio da resolucdo de problemas, do
conhecimento da histdria da matematica, do uso de jogos e de desafios.

No desenvolvimento das atividades matematicas, observamos que as criangas consideradas
“problematicas”, por seus professores, demonstravam uma forma diferente de resolver os
problemas. Elas os resolviam, as vezes, com desenhos, com varias operagdes, com riscos de
pauzinhos no papel, e registravam os célculos pensados de uma maneira informal, sem muita
preocupacdo com a forma padréo de registro e, algumas vezes, quando tentavam registrar utilizando
a forma padréo ndo conseguiam.

No decorrer do trabalho, percebemos que aquelas criancas, classificadas na escola como
incapazes, apresentaram uma forma propria de resolver os problemas. Elas chegavam, a sua
maneira, as respostas corretas. Entretanto, tais producdes ndo eram conhecidas e/ou aceitas pela
escola. As atividades desenvolvidas no projeto serviram como de fonte de dados para as aulas da
disciplina Fundamentos e Metodologia do Ensino da Matematica. Além disso, elas forneceram
materiais de base para engajar-me, cada vez mais, nos estudos da area de educagdo matematica e

também serviram para a construcao da proposta de pesquisa para o curso de Mestrado.

3Projeto de Extensdo Universitaria — Matematica Pratica —Convénio UNEB/FNDE- Publicado no Diario Oficial de
11/03/1996, desenvolvido pelos alunos do Curso de Pedagogia do CESB/UNEB na disciplina Préatica de Ensino e
Estagio Supervisionado I, nos anos de 1996/1997, com criangas da rede de ensino estadual, do municipio de Barreiras,
que apresentavam médias inferiores a 4,0 (quatro), com objetivo inicial de oferecer aulas “refor¢o” e, a0 mesmo tempo,
pesquisar novas metodologias de ensino da matematica.
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Essa trajetoria permitiu a construcdo das primeiras questdes de pesquisa: Qual o processo de
construcdo de conceitos matematicos dos educandos em seus diferentes contextos culturais? Como
podemos contextualizar os problemas sem ter conhecimento dos contextos e dos processos de
construgdo de conceitos por parte dos alunos? Como adequar os contetdos e os problemas as
formas de pensar construidas pelo individuo no seu contexto cultural? E legitimo “ensinar”, sem
oportunizar a compreensdo, sem respeitar o0 caminho que o educando percorre na construcdo de
conceitos? Qual a relacdo entre a mediacdo realizada pelo professor e o processo de construcao de
conceitos pelo educando? A maior indagacdo estava em: como justificar a contradicdo entre o
desempenho satisfatério das criancas nas atividades desenvolvidas no projeto e a classificacdo
imposta pela escola?

Assim, em 2000, ocorreu meu ingresso no Mestrado em Educacdo da Faculdade de
Educacdo — na Universidade de Brasilia —, com um projeto em busca de respostas a essas questdes.
A pesquisa de campo foi realizada em uma escola publica da rede municipal de Barreiras. Trabalhamos
com a mediacdo do professor no processo de construgdo de conceitos matematicos em uma classe de
alfabetizacdo. A fim de compreender a aprendizagem dos conceitos matematicos, tomou-se por base
a Teoria dos Campos Conceituais (TCC) de Gérard Vergnaud (1990), uma vez que se pretendia
explicitar os esquemas mentais presentes na acao dos sujeitos. E, para discutir a acdo da professora
na proposicao de situacdes que provocassem o sujeito a mobilizar os conceitos, recorremos a Teoria
das Situac6es Didaticas de Brousseau (1996).

Os resultados mostraram uma estreita relacdo entre a acdo da professora e a acdo das
criancas. A medida que a acdo da professora se pautou em evidéncias de aprendizagem, as
atividades propostas tornaram-se mais produtivas e significativas para as criangas. 1sso provocou
uma mudanga de postura da professora e o maior envolvimento das criangas. Vimos que a
compreensdo do modo como o sujeito mobiliza conceitos em diferentes situagdes contribuiu para a
mediacdo pedagogica. O processo de pesquisa transformou-se em um espaco de formagédo para a
professora e para a pesquisadora. O relatério desse trabalho estd em Porto Nascimento (2002) -
Dissertacdo de Mestrado com o titulo: A pesquisa como instrumento de mediagcdo num ambiente de
aprendizagem matematica: aprende a crianca, aprende a professora e aprende a pesquisadora.

Apos a defesa, retornei as minhas atividades docentes na UNEB — Campus IX - Barreiras -
BA e tive a oportunidade de, aléem de ministrar palestras para expor o0s resultados, orientar
monografias cujo objeto de estudo situava-se na area de Educacdo matemaética. Apos a concluséo do
curso de Mestrado, os encontros na escola em que se realizou a pesquisa diminuiram. Algumas

professoras ingressaram no Curso de Licenciatura em Pedagogia e, ap6s a conclusdo do curso, se
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tornaram coordenadoras pedagdgicas e participam de varios cursos de atualizacdo e aperfeicoamento e,
ainda hoje, multiplicam ideias discutidas na época da pesquisa.

As oportunidades para um profissional com Mestrado em Educacdo em uma cidade do interior do
Estado da Bahia sdo sempre ampliadas. Assim, em 2002, junto com uma equipe de docentes de nivel
superior, coordenamos o Curso Normal Superior na Faculdade S&o Francisco de Barreiras. Essa
instituicdo de ensino, em parceria com algumas prefeituras municipais, abriu espaco para a formagdo em
nivel superior de uma demanda de professores em exercicio que, por suas necessidades profissionais e
pessoais, ndo ingressavam nas vagas oferecidas em Institui¢des de Ensino Superior Publicas em que as
vagas sdo limitadas e os cursos oferecidos séo diurnos, o que implicaria em deixar de trabalhar, pelo
menos em meio periodo para “fazer faculdade”.

A atuacdo como coordenadora desse Curso ocorreu de dezembro de 2002 a marco de 2005. E,
além de ser responsavel pela coordenacdo do curso, eu também ministrava as disciplinas Ensino de
Matematica | e Il. Como as académicas eram, em sua maioria, professoras em exercicio, houve a
oportunidade de estar proxima das pessoas que assumiam a funcéo de ensinar matematica as criancas
matriculadas na rede municipal de ensino em Barreiras e nos municipios circunvizinhos. Na época, fiquei
preocupada com as dificuldades que as professoras mostravam em lidar com a Matematica. Essas
dificuldades ja tinham sido diagnosticadas no Curso de Licenciatura em Pedagogia, mas sempre se tem a
impressdo (equivocada) de que o licenciando ainda esta se preparando para uma atuagdo futura € o “ndo
saber” ¢ “menos grave”. Mas a constatacdo de que um professor atuante tem uma relagdo ndo muito
confortdvel com uma é&rea de conhecimento que constitui grande parte do curriculo do Ensino
Fundamental foi, no minimo, preocupante.

Em 2007, além de continuar a ministrar aulas no Curso de Pedagogia, iniciei as atividades
docentes na Licenciatura em Matematica. Foi um periodo de muitas controvérsias, pois alguns
professores do curso ndo se viam nem agiam como formadores de professores. E isso se refletia na
visdo do licenciando que se recusava a estudar psicologia e didatica, entendiam que o requisito para
ser professor era apenas o conhecimento do conteudo. A cada semestre, enfrentdvamos inimeros
desafios na conquista dos licenciandos para a inser¢do na area de educacdo matematica.

Além dessa atividade direta com professores em exercicio, apos o ano de 2007, pude participar
do Programa Especial de Graduacdo REDEUNEB 2000, que teve como objetivo oportunizar aos
professores da rede municipal a realizacdo de um curso de graduacdo em Pedagogia sem sair de seu
municipio e sem afastar-se de suas atividades profissionais, ou seja, o professor formador deslocava-se
do municipio sede (no caso Barreiras - UNEB- Campus IX) para 0 municipio em que residiam 0s

licenciandos. Naquela ocasido, ministrei as disciplinas Ensino de Matematica | e Il nos municipios de
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Cristdpolis, Catolandia e Formosa do Rio Preto. Essa experiéncia apenas aumentou a minha preocupacéo
com a relacdo que a maioria dos professores do Ensino Fundamental tem com a Matematica.

No ano de 2009, surgiu uma vaga na Licenciatura em Matematica na Universidade Federal
da Bahia e optei pela realizacdo de um novo concurso, pela possibilidade de maior dedicacdo a
pesquisa. Concorri a essa vaga e fui aprovada. Ingressei na UFBA na condicdo de professora
Assistente, dedicagdo exclusiva, especificamente no Instituto de Ciéncias Ambientais e
Desenvolvimento Sustentavel — ICADS, localizado em Barreiras - Bahia.

O ingresso na UFBA abriu espaco para a pesquisa. Isso realmente significou uma mudanca
em minha vida profissional. Foi nesse espaco que participei como colaboradora em 2009 e 2010 de
um projeto de pesquisa proposto pelo GPEMEC/UESC- llhéus/Bahia, sobre o dominio das
Estruturas Aditivas, financiado pela FAPESB, e que foi realizado em nove regifes do Estado.
Naquela oportunidade, estive em contato com representantes do Nucleo Regional da Sociedade
Brasileira de Educacdo Matematica — Regional Bahia e com a professora Sandra Magina da PUC-
SP, que muito contribuiu para ampliar minhas acGes de pesquisa. Varios workshops foram
realizados para que o grupo compreendesse o significado da pesquisa e aprofundasse os estudos
sobre a Teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud, especificamente sobre as estruturas aditivas.

E importante registrar que as atividades de ensino na UFBA acontecem tanto no curso de
Licenciatura em Matemaética, nas disciplinas ligadas a area de educacdo matematica, quanto em
Matematica Basica para os primeiros semestres do Curso de Licenciatura em Geografia e de
Bacharelado em Administracdo. Nessas atividades de ensino, € possivel, infelizmente, vivenciar
junto aos académicos o que os resultados das avaliagdes em larga escala* apontam: os baixos
indices de proficiéncia e a falta de habilidade em lidar com os conceitos basicos nessa éarea de
conhecimento. Os académicos queixam-se de ndo compreender os contedos e alguns afirmam nao
ter estudado determinados conteidos em nenhuma das séries do Ensino Fundamental e Médio. Isso

reforca nosso desejo de apoiar os professores do Ensino Fundamental.

“Para mais informacdes sobre a sistematica da avaliacdo em larga escala, pode-se acessar a pagina do MEC:
http://provabrasil.inep.gov.br/resultados-2013.

E no site http://www.bbc.co.uk/portuguese/noticias/2015/02/15 encontram-se andlises, como um levantamento
divulgado pelo movimento Todos pela Educagdo que afirma que: “No 9° ano, o Gltimo do ensino fundamental, a maior
parte dos alunos ndo estd sendo capaz de entender textos narrativos longos e com vocabulario complexo, ndo consegue
resolver problemas mateméticos ou usar porcentagens e medidas padronizadas (como km e kg), o que seria esperado
nessa etapa, segundo métricas do préprio governo. (...) A partir da comparagdo de notas do exame nacional Prova Brasil
com metas — expectativas de notas — especificas a realidade de cada cidade estudada, apenas 10,8% dos municipios
brasileiros tém alunos com o aprendizado adequado ao que se espera no 9° ano (contra 28% em 2011) em matematica.
Em apenas 10% dos municipios o conhecimento em matematica é adequado para alunos do 9° ano. (...) No que diz
respeito ao 5° ano do ensino fundamental, a avaliagdo constatou que apenas 48% dos municipios tinham, em 2013,
alunos com conhecimento adequado em portugués (indice semelhante ao de 2011) e 61,7% tinham conhecimento
adequado em matematica (contra 69% em 2011)”.
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Em relacdo a formacdo de professores, outra atividade realizada como projeto de extensdo
junto & Universidade Federal da Bahia® — Campus de Barreiras, entre 2009 e 2011, foi a revisdo da
Proposta Curricular para o Ensino Fundamental de 09 anos e a realizacdo de cursos de formacéo
promovidos pela Secretaria Municipal de Educagéo. Os encontros ocorriam uma semana a cada dois
meses e neles eram construidas e validadas sequéncias de ensino junto aos professores do 1° ao 3°
ano do Ensino Fundamental.

Participei, em 2012 e 2013, como Coordenadora Pedagogica da area de Matematica, do
Programa Pro-Letramento®, proposto pelo Ministério da Educagio com o objetivo de promover a
formacdo continuada de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental da rede publica de
ensino. Essa iniciativa visava incentivar a reflex&o e a construgdo do conhecimento como processo
continuo de formacdo docente, de modo a desenvolver, nas escolas, a cultura de formacao
continuada. Uma das minhas principais responsabilidades no projeto foi estudar e planejar os
encontros de formagdo com um grupo de 06 formadores que atuaram em 06 polos - regides do
Estado da Bahia: dois polos em Salvador — Regido Metropolitana e Regido da Chapada Diamantina
que se deslocou de Seabra para Salvador, Barreiras — Regido Oeste, Juazeiro — Regido Norte,
Eunapolis — Regido Sul e Extremo Sul e Guanambi — Regido Sudoeste.

De modo paralelo a esta atividade, continuei a dar assisténcia ao grupo de professores dos
Anos Finais do Ensino Fundamental que cursavam a Licenciatura em Matematica, pelo Programa
Plataforma Freire. Comecei a trabalhar com esse grupo, no segundo semestre do curso, com a
disciplina Metodologia da Pesquisa, oportunidade em que revisei com os graduandos, além das
linhas gerais sobre a pesquisa, as leituras especificas na area de Pesquisa Qualitativa em Educacéao
Matematica. Em seguida, assumi a disciplina Estagio Supervisionado I, em que discutimos, com
base no texto de Pimenta e Lima (2004) Por que o estagio para quem ja exerce o magistério: uma
proposta de formacdo continua. Foi interessante convencer o grupo sobre a importancia do espaco
de reflex@o que o estagio no exercicio da docéncia proporciona. Foi dificil acalma-los quanto a
nossa presenca em suas salas de aula. Essa atividade permitiu estar bem proxima da sala de aula,

dos alunos e dos professores — alunos que atuavam nos anos finais do ensino fundamental.

5 Desde junho de 2013, foi criada a Universidade Federal do Oeste da Bahia — UFOB, a partir do desmembramento do
Instituto de Ciéncias Ambientais e Desenvolvimento Sustentavel — ICADS, que foi uma unidade avancada da UFBA,
sediada em Barreiras, desde 2006.

® http://portal.mec.gov.br : O Pro-Letramento - Mobilizacdo pela Qualidade da Educacéo - é um programa de formacéo
continuada de professores para a melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e matematica nos anos/séries
iniciais do ensino fundamental. O programa é realizado pelo MEC, em parceria com universidades que integram a Rede
Nacional de Formacdo Continuada e com adesdo dos estados e municipios. Podem participar todos os professores que
estdo em exercicio, nas séries iniciais do ensino fundamental das escolas publicas.
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Essas atividades tiveram como eixo comum a formacdo de professores. No programa Pro-
Letramento essa formacdo encontrou-se distante, pois fiz o estudo do material produzido por
especialistas de diferentes centros de pesquisa em Universidades do pais e, junto com o0s
formadores, planejei o encontro de formacgdo dos orientadores de estudo. O grupo de formadores
deslocava-se da unidade sede em Barreiras para 0s polos e esses, por sua vez, realizavam 0s
encontros com os orientadores de estudo, que trabalhavam, em seus municipios, com os professores
cursistas atuantes em classes dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Os orientadores de estudo
mantinham contato direto com os formadores e foi possivel vislumbrar evidéncias de mudanca no
saber e no fazer dos professores cursistas. E importante dizer que inserimos, nos momentos de
estudo com os formadores, os resultados de pesquisa de diversos estudiosos em educagao
matematica e tivemos como foco, mesmo a distancia, a sala de aula e a aprendizagem da crianca.

Do mesmo modo, nas observacdes e nos projetos e relatérios dos académicos da Plataforma
Freire, foi possivel perceber que as orientacfes tedrico-metodoldgicas transformaram-se em acbes
reveladas no trabalho em sala de aula. Pude observar que alguns licenciandos foram mais ousados,
enguanto outros ainda preferiram permanecer em algum lugar “aparentemente” seguro, agarrando-
se a praticas que, em algum momento de sua trajetoria profissional, mostraram-se adequadas.

Posso afirmar que, entre essas atividades, sinto-me mais produtiva quando me coloco ao
lado dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, quer seja nos momentos de estudo,
quer seja acompanhando as aulas, aprendendo com esse profissional a falar com a crianga,
obrigando-me a compreender o desenvolvimento cognitivo da crianga e, a0 mesmo tempo, o
desenvolvimento cognitivo do adulto. Algo ainda novo para mim é pensar sobre o adulto em
processo de aprendizagem. E muito intrigante observar e perceber as mudangas no modo como o
professor dialoga com a crianga. Vé-se que, & medida que ele se envolve com os estudos e
compreende melhor o processo de formagédo de conceitos, a sua forma de mediagéo se transforma.

Ao somar todas essas experiéncias, configurou-se o principal objetivo de ter buscado o
ingresso em um curso de Doutorado, principalmente na linha de pesquisa Educagdo em Ciéncias e
Matematica — Eixo de interesse: Educacdo Matematica — aprendizagem e formacgdo. Essas
experiéncias, nas quais constatamos o desenvolvimento de novas praxis pedagdgicas para o ensinar
e 0 aprender matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental, indicaram possibilidades de
promover reflexdes, problematizacdes e mudangas na pratica do professor. Tal mudancga ocorre por
meio da colaboracgdo entre pesquisador e professores em um processo de investigacdo permanente,
em que, a todo 0 momento, sdo postas em observacdo e andlise as praticas docentes e discentes.

Esse fato possibilita a constante reflexdo sobre o fazer pedagdgico e sua implicacdo com a
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aprendizagem, além de desenvolver uma postura investigativa do professor que, ao participar dos
estudos e discussbes sobre o aprender e o ensinar matematica, compreende o significado da
pesquisa.

A literatura em educacdo matemética (CURI; PIRES, 2008; FIORENTINI; NACARATO,
2005; NACARATO; MENGALLI; PASSOS, 2014; REIS; FIORENTINI, 2007, entre outros) indica
resultados importantes em que o envolvimento em um processo de pesquisa evidenciou o
desenvolvimento profissional do professor. Observa-se a necessidade de analisar esses resultados e
de promover mais pesquisas com essa caracteristica, de modo a dar espaco de participacdo aos
professores em um processo em que eles decidam o que e como estudar, problematizando a sua
pratica.

Como exemplo, posso afirmar que conhecer e vivenciar o projeto de pesquisa-acdo de
Muniz (2009) oportunizou o desenvolvimento de inimeras aprendizagens sobre o significado da
matematica nos anos iniciais, sobre a produ¢cdo matematica das criancas e a mediacdo do professor
no processo de construcdo de conceitos. A insisténcia do autor em atentar-se a necessidade de
desenvolver, junto aos professores, um novo olhar para a producdo do conhecimento matematico,
realizado pela crianca no contexto da escola, instiga-nos a aproximarmo-nos dos professores e a
pensar sobre o significado e sobre a constituicdo desse novo olhar, que implicara na mudanga de
conceitos e concepgcbes e na construcdo de novas praticas. Os pressupostos epistemoldgicos e
metodoldgicos do trabalho investigativo, realizado por Muniz (2009), podem ser norteadores de
outras pesquisas e da criacdo de espacos de estudos e de discussdo no espaco da escola.

Interessa-nos o professor polivalente, com formagdo em Pedagogia, que trabalha nas turmas
dos anos iniciais do Ensino Fundamental e é responsavel por ensinar conteldos de vérias areas do
conhecimento, entre elas, a Mateméatica. Com a ampliacdo do periodo escolar para nove anos,
algumas mudancas estdo sendo exigidas. Tem-se, agora, em sala, criangas de seis anos que antes
ingressavam nas classes de alfabetizagdo. Bem mais que em outros momentos da educagcdo em
nosso pais, exige-se que as instituicbes educacionais se organizem para garantir o direito de
aprendizagem proposto pelo Pacto Nacional para Alfabetizacdo na Idade Certa. No texto
“Elementos conceituais e metodologicos para definicdo dos Direitos de Aprendizagem e
desenvolvimento do ciclo de alfabetizacao (1°, 2° e 3° anos) do Ensino Fundamental”, tem-se que:

Os Direitos e Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento que envolvem o processo de
alfabetizacdo matematica estdo atrelados a compreensdo dos fendmenos da realidade. Esta
compreensdo oferece ao sujeito as ferramentas necessarias para que ele possa agir
conscientemente sobre a sociedade na qual estd inserido. E papel da escola criar as

condi¢Bes necessarias para que o sujeito possa servir-se dessas ferramentas em suas praticas
sociais. Assim, o conceito de letramento matematico esta diretamente ligado a concepcao
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de Educacdo Matematica e tem como espinha dorsal a resolucéo de situagdes-problema e o
desenvolvimento do pensamento légico. (BRASIL, 2012, p. 59)

Assim, compete ainda ao profissional professor, articulado com as diferentes instancias
institucionais e curriculares, bem mais do que acontecia antes, alfabetizar essa crianca em diferentes
linguagens, inclusive em linguagem matematica’. E, ao avancgar nos anos iniciais, como ja acontecia
antes da ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos, o professor deve realizar, em sala de
aula, um trabalho que visa aproximar a crianga dos conteddos matematicos, definidos como
necessarios a melhor compreensdo da realidade e, consequentemente, imprescindiveis para uma
melhor atuacdo na sociedade.

Essa exigéncia coloca sobre o professor uma grande responsabilidade. Questiona-se 0 apoio
institucional que esse profissional tem para conseguir desenvolver essa funcdo, assumida no
momento em que decide, por circunstancias diversas, tornar-se professor. Sabe-se que as politicas
publicas, voltadas para a area de educacdo, nem sempre favorecem o trabalho do professor. O
espaco escolar nem sempre conta com um coordenador pedag6gico, com um gestor consciente e
preocupado com o fazer pedagdgico, nem com outros profissionais de apoio, como assistentes
sociais e psicopedagogos. Enfim, o professor, em muitas regiGes do pais, encontra-se sozinho em
sala de aula ao decidir e executar sua acdo de planejar, ensinar e avaliar. Os resultados da ANA®
2013 mostraram um quadro preocupante em alfabetizacdo, principalmente em alfabetizacdo
matematica. A prova foi aplicada, no ano de 2013, a cerca de 2,3 milhdes de criangas do 3° ano (8
anos de idade) da rede publica. Os resultados indicaram a existéncia de um namero significativo de
criancas no 3° ano de alfabetizacdo que ndo conseguiam analisar informacdes em grafico de barras
simples ou resolver problemas de subtracdo com numeros de até dois algarismos.

Esses dados apontaram para um grave problema que se configura na escola publica dos anos
iniciais. Por meio deles foi possivel identificar a necessidade de unir as professoras alfabetizadoras
em busca de propostas que contribuissem para o desenvolvimento de novas praxis pedagodgicas em

alfabetizacdo matematica, pois se trata de um processo importantissimo e de um momento

" Muniz (2015) em comunicagdo pessoal chama a atencdo para o fato de ndo é possivel desconsiderar que: “Se ha
aprendizagem (ou ndo) isto é de autoria ontoldgica do ser aprendente, e ndo estrita e linearmente consequéncia de acoes
didatico-pedagogicas. Temos de assumir tanto a aprendizagem quanto a alfabetizacdo como de fato um sistema
complexo, ainda mais num contexto contemporaneo de direito da aprendizagem. Deste modo, coloca-se um desafio e
um paradoxo: como garantir uma aprendizagem se este é um fendmeno de realizacdo psicoldgica do sujeito, onde
educadores e institui¢do ndo podem ter controle absoluto pelo mesmo?”

8 Essa avaliacdo esta direcionada para unidades escolares e estudantes matriculados no 3° ano do ensino fundamental,
fase final do Ciclo de Alfabetizacdo, e insere-se no contexto de atencdo voltada a alfabetizacdo prevista no Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). Instituido pela Portaria n° 867, de 4 de julho de 2012, o Pacto
constitui um compromisso formal assumido pelos governos Federal, do Distrito Federal, dos Estados e dos Municipios
de assegurar que todas as criangas estejam alfabetizadas até a conclusdo do Ciclo de Alfabetizacdo. Disponivel em:
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/saeb/2013/livreto_ ANA_online.pdf
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fundamental na vida da crianga, que convive com 0s conceitos matematicos em inimeras atividades
cotidianas e terd, ao ingressar formalmente no processo de escolarizacdo, 0s primeiros contatos com

0 conhecimento matematico sistematizado.

Pesquisar sobre a alfabetizacdo em matematica: questio de pesquisa, objetivos e tese

Uma questdo que ha muito inquieta os sujeitos envolvidos em educacédo é: De que forma é
possivel conquistar o professor e aproxima-lo dos resultados dos estudos desenvolvidos por
pesquisadores que evidenciam formas diferenciadas de planejar, realizar as aulas, avaliar e
qualificar a aprendizagem? Talvez haja um problema nessa questdo, pois ao invés de conquistar o
professor para aproxima-lo de estudos desenvolvidos por outros, as vezes alheios ao seu trabalho e
as suas condi¢cdes de exercicio da complexa tarefa de ensinar, uma alternativa seria que esse
professor aprendesse a tomar a sua pratica como objeto de analise. Isso porque, ao se colocar em
uma posicdo critica em relacdo ao seu trabalho, ele poderia criar instrumentos para observar,
registrar, avaliar, reavaliar. A esse respeito, concorda-se com Muniz (2015) quando afirma que:

Na tradicdo da pesquisa em educacdo, em alguns estudos, o professor € somente objeto da
investigacdo, e ndo participante. Assim, as producfes e conhecimentos gerados ficam
sujeitos a divulgacdo, assimilacdo futura, apds conclusdo da pesquisa. Acredita-se ser
possivel conceber um trabalho de investigacdo, centrado nas praxis da aprendizagem
matematica, onde os professores sejam, ao longo da mesma, coautores da geracéo de novos

saberes, ndo se limitando a disseminacdo do conhecimento gerado apds a conclusdo do
processo. (Comunicagdo pessoal — Reunido de orientacdo, 2015)

Pelas experiéncias e pelo conhecimento sobre os professores atuantes no municipio em que
foi realizada a pesquisa, ja acreditavamos que eles poderiam tomar a posicdo de estudiosos de sua
pratica. Porém, entendemos que ainda € essencial que outros pesquisadores universitarios venham a
atuar junto a esses professores para construir parcerias que possam ajuda-los a constituir-se como
profissionais criticos e autbnomos em relagdo a sua propria profissdo e a sua funcéo na sociedade.

A partir dessas considerages, reafirmamos que foi possivel aliar a pesquisa & acao, dado o
desejo da pesquisadora em atender as solicitagdes das professoras nos diversos espacos de trabalho
coletivo (curso de graduacdo/programas de formacdo/projetos de andlise curricular/grupos de
estudo) em que pesquisadora e professoras encontraram-se juntos como professora formadora —
professora em formacdo. Destaca-se que, no ano de 2013, no municipio, como em outros
municipios do pais, tiveram inicio os encontros de formacdo do PNAIC — Area de Linguagem, com

0 objetivo de promover a formacdo continuada aos professores que atuavam no Ciclo de
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Alfabetizacdo. Desde entdo, se observou a expectativa das professoras participantes do programa
quanto aos encontros de formacdo em alfabetizacdo matematica que ocorreram em 2014.

Assim, em 2014, mesmo com a permanéncia em Brasilia para cursar o segundo ano do curso
de doutorado, foi possivel participar de alguns encontros que aconteciam aos sabados no municipio
de Barreiras. Nessas oportunidades, os professores revelavam sua angustia em “colocar em pratica o
que estava sendo ensinado”. Os cadernos do Programa PNAIC acompanham toda a proposta
curricular dos anos iniciais do ensino fundamental, desde a construcdo do conceito de nimero, as
operacdes, as grandezas e medidas, a orientacdo e o deslocamento, as formas, a estatistica.
Entretanto, a relagdo do professor com o saber matematico nem sempre contribui para que este
tenha seguranca nos contetidos a serem ensinados (MANDARINO, 2009). Esse ultimo ponto sera
retomado oportunamente neste texto.

Além dos contelldos matematicos, nos cursos de formacdo continuada exploram-se também
novas e diferenciadas formas de trabalhar esses contetdos, o que exigira do professor alguns
saberes de natureza diferenciada. Como afirma Shulman (1986), é necessario o conhecimento do
conteudo; o conhecimento do conteido no ensino e; o conhecimento pedagogico. Nesse contexto,
por mais que a equipe de formadoras em um curso de formacéao continuada se esforce em promover
leituras, vivéncias de préticas, analise de experiéncias, na tentativa de trazer para 0 curso a préatica
do alfabetizador a fim de problematiza-la, sdo inumeros os fatores que criam obstaculos e
dificultam a abertura a novas formas de perceber e de realizar um trabalho com a matematica na
alfabetizacdo. Tais fatores estdo relacionados as concepcdes, crencas, fragilidades conceituais e
mesmo a desconfianca em relacdo a algumas propostas.

Nesse contexto, professores de diferentes escolas da rede municipal de ensino de Barreiras,
alguns egressos do curso de Pedagogia (ex-alunos da pesquisadora) fizeram convites para a
professora/pesquisadora ir & escola auxiliar na compreensdo de orienta¢fes contidas em cadernos de
cursos de formagdo continuada. Vimos, nessas circunstancias, a possibilidade de juntar 0s nossos
desejos: o desejo expresso pelos professores de estudar e melhorar sua pratica e o desejo da
pesquisadora de estar na escola e produzir conhecimentos junto com as professoras, constituindo
um espaco legitimo de discusséo — reflexdo — problematizacdo — formacéo — transformagéo. Assim,
entendemos que nesse espaco poderia ser realizado um trabalho coletivo em que a pratica

pedagdgica de alfabetizacdo em matematica pudesse ser tomada como objeto de estudo.
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Questdo de pesquisa

Os motivos que nos impeliram a constituir essa pesquisa centraram-se em varios aspectos:
(i) os resultados das avaliagBes sobre a alfabetizagdo em matematica; (ii) o desejo de melhor
compreender a complexidade do processo de alfabetizacdo; (iii) a crenca no potencial de
aprendizagem da crianca; (iv) a constatacdo de que o professor produz conhecimentos sobre o
ensinar em diferentes espacos, principalmente quando participa de espacos coletivos de reflexdo e
problematizacdo de sua prética; (v) as evidéncias que tivemos em nossas experiéncias de formacéo
e pesquisa com professores dos anos iniciais de ser possivel apoiar a acdo do professor, por meio da
pesquisa-acao, pois esta pode se constituir como espaco de intervencao-transformacao-formacao.

Observamos que politicas de formacdo continuada voltadas ao professor de matematica,
propostas pelo Ministério da Educacdo, como GESTAR e o PROLETRAMENTO conseguiram
alguns avancos, principalmente pelo fato dos materiais didaticos disponibilizados aos professores
serem construidos em acordo com 0s pressupostos tedrico-metodologicos das pesquisas recentes em
educacdo matematica.

Como afirmei anteriormente, 0 meu ingresso no curso de Doutorado sucedeu em busca de
realizar a pesquisa na escola, junto com as professoras, a fim de analisar as possiveis mudancas que
ocorrem na praxis da educacdo matematica, por meio da participacdo na pesquisa. E, em
permanente contato com as professoras® dos anos iniciais que, no periodo de 2013 (area de
Linguagem) e 2014 (&rea de Matemadtica), participavam de um curso de formacdo continuada, fui
convidada a estar em uma das escolas do municipio e a discutir algumas demandas surgidas pelos
estudos realizados no curso.

Esse foi o0 momento de definicdo do local de realizagcdo da pesquisa, restava ajustar o foco
com o delineamento da questdo que, apos inimeras discussdes, foi definida como: De que forma a
constitui¢do, no contexto da escola, de um espaco de reflex@o, problematizacgéo, estudo e discusséo
sobre a pratica em Alfabetizacdo Matematica, contribui para a producdo de conhecimentos pelas
professoras sobre o ensinar e o aprender, de modo a construir novas praxis pedagogicas, € como
essas novas préxis integram-se ao processo de formacgdo continuada em servico da professora
alfabetizadora?

Concordamos que as professoras produzem conhecimentos sobre o ensinar e o aprender em

seus diferentes espacgos de trabalho, mas em nossas experiéncias percebemos a necessidade de

% Nos anos iniciais do ensino fundamental predominam as mulheres, professoras, por esse motivo neste texto iremos nos
referir as professoras.
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ressignificar os conhecimentos produzidos. Assim, acreditdvamos que em um espaco coletivo de
reflexdo, problematizacdo, estudo e discussdo sobre as praxis de Alfabetizacdo Matematica,
constituido na escola, as professoras superariam as dificuldades conceituais e metodologicas que
criavam obstaculos a novas aprendizagens e a ressignificacdo dos conceitos matemaéticos e,
consequentemente, impediam a criagdo de planos de trabalho que realmente fossem promotores da
aprendizagem da crianga.

Objetivos

Percebemos que a relevancia desta pesquisa estd ligada a possibilidade de trabalhar na
escola, junto com as professoras alfabetizadoras, no momento atual em que a sociedade se preocupa
em garantir os Direitos de Aprendizagem da crianga e em que se pretende promover a alfabetizacao
de todas as criancas até os oito anos de idade. Com essas conviccBes e 0 propésito de responder a
questdo de pesquisa, definimos como objetivo geral: Analisar um processo de construcdo de novas
praxis pedagogicas pelas professoras alfabetizadoras quando elas participam, no contexto da escola,
de estudos, reflexBes, problematizacdes e discussdes sobre alfabetizacdo em matematica e,

investigar como essas novas praxis se integram a formacéo continuada da professora alfabetizadora.

Tese

Coerentes com a questdo de pesquisa e com 0s objetivos, defendemos a seguinte tese: A
constituicdo de um espaco de problematizacdo, reflexdo, estudo e discussdo sobre as praxis em
Alfabetizacdo Matematica configura-se como formacéo continuada em servico das alfabetizadoras.
A relagdo dindmica entre teoria e pratica, neste espaco, dentro da escola, contribui para a produgédo
de conhecimentos sobre a matematica, seu ensino e sua aprendizagem que se traduzem em
diferenciadas praxis em alfabetizagdo matematica que podem constituir-se em praticas
emancipatdrias, principalmente quando se consideram os aspectos ideoldgicos, histéricos, culturais
e politicos em que uma escola, com seu grupo de trabalho tem suas a¢des implicadas pelos
determinantes da regulacdo estrutural do sistema de ensino.

As informacOes produzidas, ao longo do processo de pesquisa, foram organizadas em quatro
capitulos. Norteados pela questdo de pesquisa, no primeiro capitulo, foram discutidos temas
fundamentais como: a matematica nos anos iniciais, a alfabetizagdo matematica, o processo de

aprendizagem, a formacéo de professores, a formacgéo de professores que ensinam matematica nos
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anos iniciais do Ensino Fundamental, a relacdo do professor com o saber, o conceito de préaxis,
praxis pedagogica e praxis emancipatoria.

O segundo capitulo objetiva afirmar a possibilidade e a potencialidade da pesquisa na escola
transformar-se em um espago formativo. Definimos 0s pressupostos tedricos que sustentaram nossa
metodologia de trabalho, discutimos a perspectiva de a pesquisa desenvolver-se em relacdo com
uma acdo ou com a resolugdo de um problema coletivo. No nosso caso, o coletivo foi um grupo de
alfabetizadoras em busca de aperfeicoar o trabalno com a matematica escolar no Ciclo de
Alfabetizacdo. Descrevemos o cenario da pesquisa, as profissionais que atuaram durante a
construcdo de informacdes, os procedimentos de producdo das informagdes e o sistema de
categorias.

Apresentamos, no terceiro capitulo, a analise da primeira categoria que trata da relacdo entre
a formacéo continuada em servico na escola e as mudancas na pratica em alfabetizacdo matematica.
Sintetizamos, nesse capitulo, as aprendizagens, as crencas e as concepcdes a respeito do ensino e da
aprendizagem de matematica; a relacdo e o didlogo entre teoria e pratica, a producdo de
conhecimentos, a ampliacdo do conceito de alfabetizacdo matematica e a reorganizacdo do trabalho
pedagdgico, enfim, a construcao da autonomia intelectual que nos orientou no caminho da préatica a
praxis.

No quarto capitulo, apresentamos a segunda categoria. Agrupamos e analisamos as
evidéncias de que o conceito de alfabetizacdo foi um forte norteador da pratica. A ampliacdo desse
conceito implicou em mudancas nos planos de trabalho e materializou-se na préatica pedagdgica das
alfabetizadoras, numa explicita relagdo entre o que se pensa, 0 que se estuda sobre a alfabetizacdo
matematica e a pratica em sala de aula. Selecionamos, nessa categoria, as informacdes referentes a
exploracdo dos contetdos dos eixos nimeros e operacoes.

Nas consideracdes, indicamos inquietagdes consequentes das analises e sinteses realizadas
ao longo deste texto, que apontam para a necessaria continuidade dessa pesquisa-formacdo que

revelou possibilidades de formacdo continuada em servico, dentro da escola, em parceria com a
universidade.
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CAPITULO 1

A MATEMATICA, A ALFABETIZACAO E A FORMACAO DA ALFABETIZADORA:
ALGUNS PRESSUPOSTOS TEORICOS

Nesse primeiro capitulo, analisamos os motivos que justificam a inser¢do da matematica no
curriculo escolar dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, especificamente no Ciclo de
Alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos do ensino fundamental). Entendemos a matematica como construgéo
humana, resultante da acdo do homem sobre a natureza. Como um corpo de conhecimentos
constituido pelo homem, ela é um bem cultural da humanidade e, por esse motivo, deve ser
acessada por todas as criangas, principalmente no contexto escolar.

Assim, nesta pesquisa, que teve como foco a praxis em alfabetizacdo matematica, foi
fundamental compreender tanto o conceito de alfabetizacdo matematica quanto o de formacdo da
professora alfabetizadora. Desse modo, expomos uma sintese das ideias que fundamentaram nosso
trabalho: a matematica nos anos iniciais, o conceito de alfabetizacdo matematica, o processo de
aprendizagem matematica, 0 ensinar matematica na alfabetizacdo, a praxis em alfabetizacdo

matematica, a formacdo do professor e a formacéo da alfabetizadora.

1.1 AMATEMATICA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Ao pensar nos motivos para explorar o conhecimento matematico nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, reflete-se que essa area de conhecimento faz parte da vida e esta presente em
inimeras situacdes cotidianas. Muito ja foi dito sobre esse fato: a presenca da matematica no dia a
dia e a necessidade de conhecer, pelo menos, 0s conceitos basicos dos numeros, das operacoes, das
medidas, das formas, do espaco e do tratamento da informacdo. As questdes que se colocam séo:
como fazer com que a crianga se aproxime dessa area de conhecimento, além do conhecimento que
é construido em situacdes rotineiras? Como inserir a crianga no universo da matematica na escola,
sem, no entanto, distancié-la da vida?

Ao tratar esse tema, € importante buscar resposta para uma questao que sempre esta presente
nos estudos da area de educacdo matematica: quais motivos justificam a presenca da matematica no
curriculo do Ensino Fundamental? D’ Ambroésio (1990) apresenta motivos que justificam a inclusao
da matematica nos programas escolares e ajuda a compreender a mateméatica como uma atividade

humana:
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- por ser Gtil como instrumentador para a vida;

- por ser atil como instrumentador para o trabalho;

- por ser parte de nossas raizes culturais;

- por ajudar a pensar com clareza e a raciocinar melhor;

- por sua beleza intrinseca como construcdo légica e formal.

Assim, 0 autor nos convida a ver aspectos essenciais dessa ciéncia que nasceu dos
problemas praticos enfrentados pelo homem e evoluiu a um alto nivel de abstracdo. E possivel
acrescentar ao que propde D’Ambroésio (1990) que aprender matematica auxilia na construgao da
autoimagem e autoconfianca no aprender, a aceitar desafios e a resolver problemas. Vé-se que, além
de ser importante na vida, no trabalho, essa ciéncia tem raizes culturais e, quando bem
compreendida, pode realmente contribuir para o exercicio do pensar. Sua forma logica ainda é
admirada por todos os que ndo carregam traumas em sua relagdo com a matematica.

Observa-se que 0s pesquisadores em educacdo matematica buscam, em seus trabalhos,
desmistificar a ideia de que a matematica é abstrata e inalcancavel para muitos, acessivel apenas a
algumas poucas mentes brilhantes. Tem se tentado convencer as pessoas de que esse &€ um
conhecimento Util, necessario e possivel de ser compreendido e de ser produzido, inclusive pelas
“criangas pequenas”. Nesse contexto, Muniz (2009b) traz evidéncias das producdes matematicas
das criancas das classes de Ensino Fundamental e convida o leitor a refletir se 0 que é produzido
pela crianca é de fato conhecimento matematico. Em uma discussao sobre a producdo de notagdes
matematicas e seu significado, o autor nos apresenta as contribuices do conhecimento das

estratégias de pensamento subjacentes as producdes matematicas das criangas. Para ele:

Vislumbrar a complexa rede de conceitos atribuidos a cada estratégia resolutiva e o poder
de autorregulacéo da atividade realizada pelo aluno séo temas inevitaveis das ciéncias da
educagdo. A revelacdo, o reconhecimento, a analise e a valorizagdo dos esquemas que
sustentam as estratégias de agdo podem trazer nova luz a postura pedagégica do professor,
pois é por meio deles que podemos melhor compreender os conhecimentos em agdo, as
potencialidades, as incompletudes, os desvios e o0s atalhos, as ressignificacdes, os erros e 0s
obstaculos, quase sempre presentes nas producdes matematicas em sala de aula. (MUNIZ,
2009b, p. 115)

Essa nova forma de ver as produgdes das criangas exige um novo modo de ver a matematica.
Por isso, acredita-se que o professor vera esse conhecimento como acessivel as criangas se aprender
a ler/compreender o que € produzido por elas. Isso exigird, do mesmo modo, que a matematica seja
acessivel para a professora.

As pesquisas seguem nesse sentido, por exemplo, Zunino (1995) discute as compreensdes e

incompreensdes das criancas do Ensino Fundamental em relacdo a alguns tépicos importantes do
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curriculo de Matemaética para os anos iniciais. Em uma pesquisa realizada em escolas publicas da
Venezuela, a autora entrevistou pais, professores e as criancas, além de aplicar um instrumento
diagnostico que tomou como objeto de estudos o significado que as criangas atribuem ao Sistema de
Numeracdo Decimal, com destaque para o valor posicional, as operacbes e a resolucdo de
problemas. Ela constatou que:
Muitas criancas renunciam a suas possibilidades de pensar acerca do que estdo aprendendo,
que sdo muitas as que estdo acostumadas a colocar em pratica procedimentos sem perguntar
as razBes que lhes dao origem. Por que o fazem? E possivel que a prioridade dada ao ensino
de mecanismos — em detrimento da formulacéo de problemas que permitam a construgéo de
relacGes e operagcbes — as tenha convencido de que o conhecimento matematico consiste em

um conjunto de regras mais ou menos arbitrarias e incompreensiveis. (ZUNINO, 1995,
p.190)

Essa atitude das criancas quanto a matematica tem relacdo com o que os adultos, com 0s
quais convivem, pensam sobre essa area de conhecimento, inclusive o professor. Zunino (1995)
afirma que caso a escola assumisse que fazer matematica é muito mais do que fazer contas, seria
possivel conseguir tanto que as criancas adquirissem conhecimentos mais solidos quanto se
apaixonassem por essa inven¢do humana.

Neste sentido, alguns avangos produzidos pelo trabalho dos pesquisadores integrantes da
Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica podem ser destacados, como, por exemplo, a
incorporacdo das tendéncias em educacdo matematica aos indicadores de constituicdo dos
curriculos e aos livros didaticos de matematica. Entretanto, ainda ha muito a fazer para que novas
concepcdes a respeito da matematica, de seu ensino e sua aprendizagem reflitam em novas praticas
pedagogicas.

A aproximacdo entre a crianca e a matematica ja existe no cotidiano, visto tratar-se de um
conhecimento presente na constituicdo da historia humana. Mas uma revisdo na histéria do ensino
dessa disciplina nos faz entender o que ocorreu para que um conhecimento que foi produzido pelo
homem, a fim de resolver problemas do dia a dia e contribuir para a sobrevivéncia da espécie
humana, tenha se tornado, na escola, um conhecimento sem relagédo com a vida. A afirmacéo de que
existe uma aproximacdo historica e social da crianga com 0s conceitos matematicos deriva da
convivéncia diaria com criancas, dentro e principalmente fora da escola: o agrupar, o classificar, o
comparar, o quantificar, o observar formas, tamanhos, o identificar simbolos, o juntar, o retirar, 0
distribuir, sdo acBes constantes na vida da crianca e nas quais estdo implicitos (ou explicitos)
conceitos matematicos. A escola compete, entdo, a partir da consideracdo dessas acOes realizadas
pelas criangas, em um processo de trabalho pedagdgico organizado e intencional, contribuir com as

criangas na sistematizacao dos conceitos presentes nas acoes.
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Entre as publicacbes internacionais voltadas para essa tematica, optamos em destacar aqui

Ponte, Fonseca e Brunheira (2004) e Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999). Em Ponte, Fonseca e
Brunheira (2004) (2004) encontra-se uma discussdo sobre matematica e atividade matematica:

A Matematica é frequentemente encarada como uma ciéncia exata, pura, constituindo um

corpo de conhecimentos construido dedutiva e cumulativamente, com rigor absoluto.

Porém, diversos educadores matematicos tém vindo a defender que é necessario ter em

conta a pratica dos matematicos e olhar para a Matematica principalmente como uma

atividade humana. Ou seja, para compreender a verdadeira natureza da Matematica é

importante analisa-la numa perspectiva dindmica, procurando compreender a forma como
ela é construida e como evolui. (PONTE, FONSECA e BRUNHEIRA, 2004, p. 57-73)

Reforca-se, assim, a ideia de € preciso conhecer a matematica, a sua trajetéria historica, o
processo de construcdo dos seus conceitos fundamentais e a relacdo de sua historia com a historia
do homem. Ele que, em funcdo de suas necessidades, criou instrumentos para solucionar problemas
e, entre esses instrumentos, encontram-se construtos tedricos nas diferentes areas de conhecimento,
incluindo a matematica.

Abrantes, Serrazina e Oliveira (1999), em um documento dedicado a discussdo sobre a

matematica na Educacdo Basica, afirmam que:

Aprender Matematica é um direito basico de todas as pessoas — em particular, de todas as
criangas e jovens — e uma resposta a necessidades individuais e sociais. A Matematica faz
parte dos curriculos, ao longo de todos os anos da escolaridade obrigatoria, por razGes de
natureza cultural, pratica e civica que tém a ver a0 mesmo tempo com o desenvolvimento
dos alunos enquanto individuos e membros da sociedade e com o progresso desta no seu
conjunto. A matemadtica constitui um patriménio cultural da humanidade e um modo de
pensar. A sua apropriacdo é um direito de todos. Neste sentido, seria impensavel que néo se
proporcionasse a todos a oportunidade de aprender matematica de um modo realmente
significativo, do mesmo modo que seria inconcebivel eliminar da escola bésica a educacéo
literéria, cientifica ou artistica. Isto implica que todas as criancas e jovens devem ter
possibilidade de contatar, a um nivel apropriado, com as ideias e os métodos fundamentais
da matematica e de apreciar o seu valor e a sua natureza. (ABRANTES; SERRAZINA;
OLIVEIRA, 1999, p. 15)

Os autores fazem referéncia a aprendizagem da matematica como um direito basico de todas
as pessoas indistintamente. Novamente, encontram-se argumentos referentes a esse conhecimento
que, além de atender as necessidades praticas do homem, é um patrimonio cultural e principalmente
por esse motivo, do mesmo modo como se tem o direito de conhecer qualquer producéo cientifica e
literéria, tem-se o direito de ter acesso ao conhecimento matematico. Reafirma-se a preocupacéo
com a crianca que, mesmo com diversificadas experiéncias matematicas ja vividas fora da escola,

chega a escola e tem 0s contatos iniciais com a matematica escolar, no processo de alfabetizacéo.
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1.2 ALFABETIZACAO MATEMATICA

Essa pesquisa teve como participantes as alfabetizadoras, as coordenadoras pedagogicas, a
gestora e as criangas dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Assim, atentamos para a necessidade
de refletir sobre as concepcdes de infancia e de crianga. Entendemos a infancia como categoria
social, em que a crianga € um ser histérico, cultural e social de direitos, envolvida no meio em que
vive. Em Pimentel (2012) vimos que:

Alguns autores da area da sociologia criticam versdes do século passado que consideram a
socializagdo a chave que a crianga associal tornar-se um adulto socializado. Para a
concepgdo de socializagdo como processo de fazer a crianga virar um adulto, as marcas do
tempo histérico ou do espacgo social especifico em que ela vive sdo apagadas, € predomina
ainda uma visdo evolucionista para a qual o lugar do adulto é o ponto de chegada imutavel
e desejado. Contudo, alguns autores defendem que a infancia ndo deve ser vista como uma
idade de transicdo (a ndo ser que todas as idades sejam abordadas dessa forma), mas um
componente estrutural da sociedade que merece uma atencdo propria. [...] A
abordagem das criangas como atuantes na sociedade vem se traduzindo na perspectiva dos
estudos da crianga, de orientagdo socioantropoldgica, que buscam revelar o mundo

cultural das criangas e compreendé-las como sujeitos socialmente capazes.
(PIMENTEL, 2012, p. 21, grifo nosso)

A ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos convidou a construcéo de um trabalho
pedagogico que estabeleca a interface entre a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental, de modo a
assegurar a continuidade do desenvolvimento da crianga e, a0 mesmo tempo, propiciar formas de
promover sua insercdo em outra etapa da vida escolar: o Ensino Fundamental. Esse segmento da
Educacdo Baésica, principalmente os anos iniciais, pode ser visto como o fundamento de uma
construcdo que se estenderd por varios anos, na perspectiva de permitir ao cidaddo sua integracao
em diferentes praticas sociais e educacionais.

Com relagdo a educagdo matematica, € nessa fase que a crianga constroi ou sistematiza o0s
conhecimentos que lhe possibilita agir e tomar decisdes em situaces problemas do cotidiano. Ela
cria uma base que servira de referéncia na formacéo de conceitos matematicos mais complexos em
anos posteriores e, principalmente, amplia suas possibilidades de leitura do mundo.

Pensar nessa possibilidade implica em pensar no curriculo de matematica e, neste sentido,
atentamos para um importante documento - Elementos Conceituais e Metodoldgicos para Definigdo
dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo (1° 2° e 3° anos) do
Ensino Fundamental (BRASIL, 2012) - que apresenta duas maneiras de compreender o termo
alfabetizacdo.

Inicialmente, pode-se pensar que em “um sentido stricto, alfabetizacdo seria o processo de

apropriagdo do sistema de escrita alfabético”. Porém, entende-Se Ser necessario que a crianga
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avance rumo a uma alfabetizacdo em sentido lato e possa conhecer as praticas, os usos e as fungdes
da leitura e da escrita e isso exigira um trabalho com todas as areas curriculares e em todo o
processo do Ciclo de Alfabetizacdo. E, dessa forma, coerente com o que afirma o documento, “a
alfabetizacdo em sentido lato se relaciona ao processo de letramento envolvendo as vivéncias
culturais mais amplas” (BRASIL, 2012, p. 27).

O estudo do documento amplia 0 modo de pensar o Ciclo de Alfabetizacdo. Destaca-se, por
exemplo, a afirmacdo de que sdo, no minimo, 600 dias letivos para esse ciclo que se constitui de 3
anos de escolaridade, dos 6 aos 8 anos de idade, 0 que teoricamente retira a ideia de que a
alfabetizacdo ocorre em um ano. Digo teoricamente, pois antes de realizar essa pesquisa e ap0s sua
realizacdo é mais forte a percepcdo de que é necessario investir muito na formagdo do professor
alfabetizador para que esse entendimento se efetive de fato.

No documento, expressa-se a intencdo de:

Considerar a demanda advinda dos sistemas e redes de ensino, sem ferir a liberdade de
organizacdo conferida a estes, na direcdo deste Ministério apresentar elementos dos
Direitos e Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento para o Ensino Fundamental que
os subsidiem e lhes possibilitem a defini¢do de curriculos para o Ciclo de Alfabetizagao (1°,
2° e 3° anos), 4° e 5° anos e anos finais (7°, 8° e 9° anos) do Ensino Fundamental, que
expressem os conteddos basicos, relevantes, necessarios e de significacdo social, em

conformidade com a base nacional comum do curriculo, bem como com a parte
diversificada, como impde a LDB, no Artigo 26. (BRASIL, 2012, p. 15)

E acrescenta-se que:

O foco inicial do debate curricular, para 0 Ensino Fundamental, abrange os Direitos e
Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento para o Ciclo de Alfabetizagdo (1°, 2° e 3°
anos), em Linguagem (Lingua Portuguesa, Educacédo Fisica e Arte); Matematica; Ciéncias
Humanas (Histéria e Geografia); Ciéncias da Natureza. As razBes que levam esse
Ministério a priorizar neste momento o Ciclo de Alfabetizacdo estdo relacionadas as a¢Oes
elencadas, anteriormente, e aos dados sobre os indices de analfabetismo e de baixa
proficiéncia dos estudantes brasileiros nas habilidades de leitura e escrita. (BRASIL, 2012,
p. 15)

Observa-se que o documento fala em direitos e ha toda uma discussdo sobre o que significa
ter direitos, a aprendizagem aparece como um direito. Vimos o Ciclo de Alfabetizacdo colocado
como prioridade. Existe, ainda, uma preocupacao em néo tratar o Ciclo de Alfabetizacéo isolado em
relacdo a toda a Educacdo Bésica, mas, sim, como parte fundamental e integrada, inclusive com a
necessaria ressignificagdo dos Projetos Politicos Pedagogicos, com a mudanga na forma de
ver/implementar o curriculo e a avaliacdo. Essas mudangas visam criar um ambiente formativo na
sala de aula, retomar a relagdo com as familias e, principalmente, redimensionar o papel do

professor:
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Trata-se de conceber um trabalho que néo isole o Ciclo da Alfabetizacdo, mas o considere
parte integrante de um processo mais global que é a Educacdo Basica. Um trabalho que:
(re)crie os Projetos Politicos Pedagdgicos; atue interdisciplinarmente nos curriculos;
possibilite que o processo avaliativo cumpra seu papel diagndstico e que se desvele em
aclGes diversas, principalmente de apoio as criancas com dificuldades; altere,
significativamente, os ambientes formativos; traga a ludicidade, a imaginacdo e propostas
instigantes para o contexto pedagégico; dirija uma escuta atenta e qualificada as familias
em suas criticas, sugestdes e necessidades; conceba os professores como sujeitos em seus
oficios de mestres, 0s quais sdo, portanto, atores historicos, sociais e culturais que cumpram
o designio de garantir as aprendizagens de seus alunos no processo formativo de todos e de
cada um. (BRASIL, 2012, p.19)

E interessante também atentar-se ao que o documento traz em relagdo ao compromisso da
alfabetizacdo com as diferentes areas curriculares. Em um tépico dedicado a esse tema, vé-se uma
referéncia a Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que em seu Art. 32 ja explicita a formacdo que
se propOe para os estudantes. E a Lei n° 11.274, de 06 de novembro de 2006, altera a redacdo dos
Arts. 29, 30, 32 e 87 da Lei n? 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e
bases da educacdo nacional, dispondo sobre a duracdo de 9 (nove) anos para o ensino fundamental,
com matricula obrigatéria a partir dos 6 (seis) anos de idade. Os objetivos do ensino fundamental

visando a formacdo béasica do cidaddo seriam:

1. o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do calculo;

2. a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das artes
e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

3. 0 desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo de
conhecimentos e habilidades e a formacéo de atitudes e valores;

4. o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e de
tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.

Ressalta-se que a referéncia a aprendizagem do célculo aparece logo no primeiro objetivo.
Infere-se dai a importancia dada a matematica no curriculo escolar. Mas, cabe observar que a
matematica ndo se reduz ao calculo e precisa ser vista de modo mais amplo, como ja previam 0s
Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL,1997) ao propor a exploragdo dos pensamentos
aritmético, geométrico, métrico, algébrico, estatistico, combinatério e probabilistico, desde os anos
iniciais.

No primeiro paragrafo do Art. 14, da Resolucdo CNE/CEB 4/ 2010, consta a matematica
como uma das areas que compreende a base nacional comum do curriculo da Educacdo Bésica. Na
continuidade do texto do documento Elementos Conceituais e Metodoldgicos para Definicdo dos
Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo (1° 2° e 3° anos) do
Ensino Fundamental encontram-se referéncias ao trabalho com essa area e coloca-se como objetivo

do trabalho com a Matematica nas séries/anos iniciais:
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Dar oportunidade para que as criancas coloquem todos os tipos de objetos, eventos e a¢des
em todas as espécies de relagdes, sendo importante que as atividades propostas sejam
acompanhadas de jogos e de situagdes-problema e promovam a troca de ideias entre as
criangas. Especialmente nesta area é fundamental o professor fazer perguntas as criangas
para poder intervir e questionar a partir das suas ldgicas. (BRASIL, 2012, p. 23)

As ideias expressas nesse objetivo sdo discutidas de modo mais especifico quando sao
apresentados os Direitos de Aprendizagem na area de matematical® e os eixos estruturantes:
nimeros e operacdes, grandezas e medidas, espaco e forma e tratamento da informagcdo. Como
nosso interesse € a alfabetizacdo em matematica, analisamos junto as professoras alfabetizadoras 0s
direitos de aprendizagem:

I. Utilizar caminhos proprios na construcdo do conhecimento matematico, como ciéncia e
cultura construidas pelo homem, através dos tempos, em resposta a necessidades concretas
e a desafios proprios dessa construgao.

1. Reconhecer regularidades em diversas situagdes, de diversas naturezas, compara-las e
estabelecer relacBes entre elas e as regularidades j& conhecidas.

I1l. Perceber a importancia da utilizacdo de uma linguagem simbolica universal na
representacdo e modelagem de situagdes matematicas como forma de comunicagéo.

IV. Desenvolver o espirito investigativo, critico e criativo, no contexto de situagOes-
problema, produzindo registros proprios e buscando diferentes estratégias de solucéo.

V. Fazer uso do célculo mental, exato, aproximado e de estimativas. Utilizar as Tecnologias

da Informacdo e Comunicacdo potencializando sua aplicacdo em diferentes situagdes.
(BRASIL, 2012, p. 66 — 69)

E possivel perceber que os Direitos de Aprendizagem na é&rea de matematica, expostos
acima, sintetizam algumas ideias discutidas até aqui, como: a matemaética é atividade humana, é
construcdo histdrica; a observacao de regularidades e a elaboracdo de uma linguagem simbolica sdo
caracteristicas préoprias do processo histérico de construcdo do conhecimento matematico, que se
constituiu em busca de solucdo a problemas e isso gracas ao espirito investigativo e criativo préprio
do ser humano. A crianca tem naturalmente um espirito investigativo e criativo e tem direito a ter
acesso a matematica nesta perspectiva de construcdo de caminhos.

Coerente com 0 que estd proposto nesse documento, Fonseca (2014, p. 31) define que a
alfabetizacdo matemaética preocupa-se com:

As diversificadas praticas de leitura e escrita que envolvem as criangas e nas quais as
criangas se envolvem no contexto escolar e fora dele, refere-se ao trabalho pedagdgico que

contempla também relagfes com o espaco e as formas, processos de medicdo, registro e uso
das medidas, bem como estratégias de producdo, reunido, organizagdo, registro, divulgagéo,

00 documento Elementos Conceituais e Metodolégicos para Definicdo dos Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos) do Ensino Fundamental dedica as paginas 59 a 83 a
descricdo pormenorizada dos Direitos de Aprendizagem na area de Matematica com a descricdo de cada eixo
estruturante: NUmeros e OperacGes, Pensamento Algébrico, Espaco e Forma, Grandezas e Medidas e Tratamento da
Informagéo.
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leitura e analise de informagdes, mobilizando procedimentos de identificacdo e isolamento
de atributos, comparacao, classificacdo e ordenacéo.

Mostra-se, assim, uma preocupacdo em ndo limitar o trabalho da alfabetizacdo as técnicas
operatdrias, mas proporcionar a vivéncia de situacdes diversificadas que contemplem os conceitos e
procedimentos que constituem 0s eixos estruturantes da area de matematica. Pesquisadores em
educacdo matematica como, por exemplo, Smole (2001), investigam e propdem atividades em que a
leitura e a escrita acontecem também nas aulas de matematica.

O estudo realizado por Danyluk (2002) foi uma de nossas referéncias, pois a autora,
desenvolveu uma pesquisa sobre alfabetizacdo matematica na escola. Ela a definiu como: “os atos
de aprender a ler e a escrever a linguagem matematica usada nas primeiras séries da escolarizacao”.
Para ela, ser alfabetizado em matematica é: “entender o que se |é e escrever 0 que se entende a
respeito das primeiras no¢des de aritmética, geometria e l6gica” (DANY LUK, 2002, p.14).

Coerente com esses estudiosos, entendemos a alfabetizacdo matematica como um processo
de aprendizagem dos conceitos iniciais de matematica, relacionados a ndmeros, operacoes,
grandezas, medidas, formas, localizagéo, orientacdo, deslocamento, tratamento da informacao e
estimativa. Trata-se de um processo em que, no envolvimento com situagdes-problema, a crianca
constréi e mobiliza tais conceitos. Esse processo, como ja dissemos, inicia-se fora do contexto
escolar, continua, é aperfeicoado e ampliado quando a crianca ingressa na escola, seja na Educacéo
Infantil ou no primeiro ano do Ensino Fundamental. Aprende-se dentro e fora da escola. Isso
implica em aprender a linguagem matematica, conhecer 0s objetos matematicos, propor, identificar
e resolver situacdes-problema, comunicar as estratégias de solucédo e, principalmente, mobilizar os
conceitos matematicos em diferentes situacdes, tanto dentro quanto fora da escola.

Ao entender que o processo de alfabetizacdo é processo de aprendizagem e que na escola a
professora alfabetizadora assume a tarefa de ensinar os conteudos matematicos, é interessante
destacar dois aspectos fundamentais que a professora deve dominar: (1) a elaboracgéo das atividades
de ensino tem relacdo direta com a compreensdo do processo de aprendizagem dos conceitos; (2) a
compreensdo do processo de aprendizagem dos conceitos matematicos implica tanto conhecimentos

em psicologia e didatica quanto o conhecimento dos contetdos.
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1.3. ENSINAR MATEMATICA NA ALFABETIZACAO: A RELACAO DO PROFESSOR COM
O SABER

E viavel pensar que o ensinar toma como referéncia o que se entende por aprendizagem,
uma vez que o ensinar implica em fazer aprender, ensinar algo a alguém. No nosso caso, ensinar
matematica a criancas de seis a oito anos de idade. Essa € uma func¢do do professor, no caso dos
anos iniciais, da professora, que no Ciclo de Alfabetizacdo é a alfabetizadora. Na tessitura da
especificidade dessa funcdo, a alfabetizadora ira prevalecer-se tanto de conhecimentos sobre a
aprendizagem, quanto de conhecimentos sobre 0s conteudos a ensinar. Com relacgéo a esses ultimos,
ndo se pode ignorar os resultados de pesquisa, tal como a realizada por Ball (1991). Nela
evidenciou-se gue os conhecimentos matematicos dos professores para ensinar podem influenciar
positivamente o desempenho dos alunos.

E, de acordo com Nacarato, Mengali e Passos (2009), um desafio para a formacdo do
professor que ird atuar nos anos iniciais é garantir, de forma integrada, a apropriacdo dos
fundamentos da matematica e as questdes pedagdgicas. A relacdo do professor com o saber a ser
ensinado nem sempre é harmoniosa e 0s seus conflitos conceituais refletem-se em sua proposta de
trabalho. E, entdo, pertinente discutir brevemente a necessaria relagio do professor com o saber.

A leitura de Charlot (2005) ajuda-nos a entender melhor o conceito de saber em sua
imbricacdo com o que é relativo ao ser humano. Ou seja, a busca do saber é que caracteriza o ser
humano. No livro Relacdo com o saber, formacao de professores e globalizacdo: questbes para a
educacdo hoje, o autor relne varias publicacbes referentes ao tema educacdo. Mais
especificamente, ele trata da relagdo com o saber, mostrando ser essa relagdo fundamental para o
processo de aprendizagem. Essa aprendizagem ndo se restringe a crianga (na escola), mais ao
homem que precisa conhecer para se tornar humano. E, em se tratando do processo de
escolarizacdo, pode-se adotar a perspectiva de Charlot (2005) tanto em relagdo ao vinculo entre o
aluno e o saber, quanto ao saber docente, essencial no desenvolvimento profissional.

O autor esclarece que a expressdo “relagdo com o saber” pode ser encontrada nos textos
didaticos, de psicanalistas e de socidlogos desde os anos 1960 e 1970. Mas, mesmo permeando as
discussdes ha muito tempo, nos anos 1980 e 1990 é que a nocdo de relacdo do sujeito com o saber é
organizada em uma problematica e o conceito é trabalhado. O sujeito de que trata o autor:

Tem uma histéria e vive em um mundo humano, isto €, tem acesso a ordem do simbolico, a
da lei e a da linguagem, constréi-se através dos processos de identificagdo e de
desindentificacdo com o outro e tem uma atividade no mundo e sobre 0 mundo. [...] O
sujeito se constroi pela apropriacdo de um patriménio humano, pela mediacdo do outro, € a



40

histéria do sujeito é também a das formas de atividade e de tipos de objetos suscetiveis de
satisfazerem o desejo, de produzirem prazer, de fazerem sentido. (CHARLOT, 2005, p.38)

O modo de pensar o sujeito, como colocado pelo autor, deve nos remeter ao sujeito da
aprendizagem cientifica, tecnoldgica e matematica que esta em nossas escolas e ao qual, muitas
vezes, nao foi favorecido o acesso a relacdo com o saber, com o desejo de saber e com a vontade de
aprender. Isso pode ter decorrido, em alguns casos, de praticas inadequadas que impedem o
desenvolvimento do prazer em buscar o conhecimento.

Charlot (2005) afirma que, sob a o6tica dos psicanalistas, o saber é objeto de desejo e ele
chama a atengdo para a questdo de “como se passa do desejo de saber a vontade de saber, ao desejo
de aprender” (CHARLOT, 2005, p. 37). A vivéncia em cursos de formagdo nos permitiu constatar
em relacdo ao saber matematico que, em alguns casos, os licenciandos mostram, com suas atitudes,
que perderam o desejo de saber. Sob esse aspecto, questiona-se: como um sujeito que ndo tem o
desejo de aprender pode sentir-se animado a ensinar? Em algumas experiéncias positivas, foi
possivel perceber que a distancia provocada pela falta de vontade em aprender pode ser revertida
com a inser¢do do licenciando em situagOes problematizadoras, que tornem a busca de
conhecimentos um desafio.

Numa Otica socioldgica, Charlot (2005) analisa a relacdo do homem com a cultura e com a
linguagem. Nessa relacdo, consideram-se trés importantes aspectos: a compreensdo da desigualdade
social perante a escola passa necessariamente pela relacdo entre a linguagem, a cultura e o saber,
pois esta relacdo estabelece vinculo entre o sistema escolar e a estrutura de relacGes de classe;
existe uma possibilidade da escola adotar uma pedagogia que transforme a relacdo entre a
linguagem, a cultura e o saber; se a escola insere-se huma sociedade desigual, necessario se faz
mudar as relagcdes de desigualdade existentes dentro do sistema escolar, pois, de outro modo, néo
sera possivel desenvolver uma pedagogia que contribua para a superacdo das desigualdades e para a
promocdo do sujeito como produtor de conhecimento.

Preocupado com essa problematica, Charlot (2005) procura afastar-se da sociologia das
diferencas, da identificacdo das faltas e aproxima-se de uma forma de pesquisa em que faz uma
forma diferenciada de leitura e tenta identificar e conceitualizar os processos através dos quais
situacdes e préaticas sdo construidos pelo sujeito. Metodologicamente, tal posicionamento implica
em coletar e analisar dados que considerem o “sentido que o sujeito confere a sua historia e a suas
atividades” (CHARLOT, 2005, p.41).

Nosso intento foi trabalhar com as professoras, no sentido de desenvolver um olhar diferente

voltado ao potencial da crianga e ao seu proprio potencial de fazer ciéncia, experimentaces,
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investigacdes, problematizacdes e de superar uma educagdo “bancdria” que ndo oportunizou a
construcdo de um espirito investigativo. Inclusive, conseguimos exercitar coletivamente a analise
dos erros como possibilidade de explicitacdo de esquemas que ddo sustentacdo ao processo de
conceitualizagdo matematica pela crianca em processo de alfabetizag&o.

Pesquisadores em educacdo matematica preocupam-se com esse problema e entre as
pesquisas analisadas por Nacarato e Paiva (2006), encontra-se o trabalho de Manrique e André
(2006) que tratam da relacao do professor com o saber, na perspectiva de Charlot (2005).

As autoras preocuparam-se em estudar as relacdes do docente com os conhecimentos de sua
area especifica. Para obtencdo de dados, acompanharam um processo de formacdo continuada,
planejado e desenvolvido por um grupo de docentes e de pesquisadores da PUC-SP. As
pesquisadoras buscaram usar instrumentos que fornecessem, com detalhes e de forma longitudinal,
uma compreensdo em profundidade de como se realizam as relagdes com o saber, no contexto de
um processo de formacdo em Geometria. Perceberam, no inicio do trabalho, que alguns professores
participantes apresentaram dificuldades para compreender alguns contedos matematicos e para
manusear materiais didaticos. E interessante notar que, a medida que o curso foi se desenvolvendo,
essa relacdo mudou e a dinamica de trabalho do professor também mudou (MANRIQUE; ANDRE,
2006). Da mesma forma, isso foi observado no grupo em que realizamos nossa pesquisa.

A discuss&o sobre a relagio entre o professor e o saber, podem ser acrescentadas as ideias de
Shulman (1986) que, em seu modelo de representacdo da base de conhecimentos, distingue: (i)
conhecimento do contetdo; (ii) conhecimento do conteddo no ensino; (iii) conhecimento
pedagogico. Especificamente, o conhecimento do contetdo no ensino € subdividido entre trés
categorias: conhecimento sobre a matéria; conhecimento didatico da matéria; conhecimento
curricular da matéria.

Essas categorias podem direcionar o estudo sobre o conhecimento do professor voltado a
compreensdo e promocdo da aprendizagem para o desenvolvimento da alfabetizagdo em
matematica, da mesma forma como procedeu Curi (2005) em pesquisa que teve como um dos
objetivos investigar e examinar conhecimentos para ensinar a disciplina, bem como as crencas e
atitudes que intervém na formacdo de professores polivalentes. De acordo com a autora, ao tratar
dos anos iniciais, tem-se o professor polivalente que “é responsavel pela ‘iniciacdo’ das criancgas
nessa area de conhecimento, pela abordagem de conceitos e procedimentos importantes para a
construcdo de seu pensamento matematico” (CURI, 2005, p.21). Por esse motivo, a formagéo desse

professor tem sido um tema priorizado nas investigacfes na &rea de educacdo matematica.
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E inegavel a prioridade dessa temética, pois a relacdo da crianca com a matematica escolar
comeca, em muitos casos, com 0 seu ingresso no primeiro ano do ensino fundamental, etapa
essencial do que hoje é chamado de ciclo da alfabetizacdo (1° ao 3° ano). Entre outras questdes, €
importante indagar: Qual a relacdo da professora alfabetizadora com o saber matematico? Essa foi
uma das indagacOes que esteve presente durante os estudos, as discussOes e as reflexfes na
dindmica de pesquisa-formacao.

Pode-se ainda pensar em que consiste o saber do professor. Curi (2005) traz uma sintese
sobre o conhecimento do professor sob a Otica das pesquisas em educacdo matematica. Entre os
pesquisadores estudados por Curi (2005), destacam-se: Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999),
Serrazina (1999) e Ponte (1998). Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999) consideram o saber docente
como um saber reflexivo, plural e complexo, contextual, afetivo e cultural, que forma uma teia de
saberes, mais ou menos coerentes, imbricados de saberes cientificos e saberes praticos.

Serrazina (1999) afirma que o conhecimento do professor é dindmico e continuamente
alterado durante sua trajetdria profissional pelas interacGes dele com o meio ambiente da sala de
aula, com os alunos e com experiéncias profissionais suas e de colegas, 0 que permite categoriza-lo
como um conhecimento de natureza situada. Ponte (1998), por sua vez, considera que o professor
elabora e reelabora constantemente o seu conhecimento, em funcéo do seu contexto de trabalho e
das necessidades decorrentes das situacdes que vai enfrentando.

Curi (2005) traz autores que apresentam investigacfes que focalizam o conhecimento do
contetido da disciplina “matematica”, entre elas tem-se Ball (1991), que afirma que o conhecimento
da matematica, para ser ensinada, envolve 0 conhecimento de conceitos, proposicdes e
procedimentos matematicos, o conhecimento da estrutura da matematica e de relagBes entre temas
matematicos, a natureza da matematica, sua organizacdo interna, a compreensdo dos principios
subjacentes aos procedimentos matematicos e o0s significados em que se baseiam esses
procedimentos, 0s conhecimentos do fazer matematica, incluindo a resolucdo de problemas e o
discurso matematico. Ha também Ponte (1998), que indica que os conhecimentos do professor
devem incluir os objetos de ensino, ou seja, 0s conceitos definidos para a escolaridade na qual ird
atuar, mas devem ir além, tanto no que se refere a profundidade desses conceitos como a sua
historicidade, de modo a promover a articulagdo com outros conhecimentos e o tratamento didatico,
ampliando seu conhecimento da area.

Na realizacdo dessa pesquisa, no contexto da escola, os estudos, as discussoes, as reflexdes e
as problematizacGes permitiram que a relacdo da professora alfabetizadora com a matematica fosse

bem evidenciada e foi possivel notar a imbricacdo entre o conhecimento do contetido e a construcéo
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de propostas para ensinar esse conteddo. Assim, podemos reafirmar que o ensinar na perspectiva de
promover a aprendizagem implica no desenvolvimento de novas praxis pedagdgicas que em muito

se apoiam no conhecimento do conteudo.

1.4 PRAXIS EM ALFABETIZACAO MATEMATICA: A CONSTITUICAO DE UMA PRAXIS
EMANCIPATORIA

Entendemos a alfabetizacdo matematica como um processo de aprendizagem dos conceitos
iniciais em matematica, unido a producdo de procedimentos pela crianga envolvida em situacoes
problemas, numa aproximagdo sistematica entre a crianca e 0s conceitos matematicos. Esse
processo, iniciado em situacBes extraescolares, serd aperfeicoado e ampliado na escola. Nesse
espaco institucional, encontramos um profissional — a professora alfabetizadora — que, para realizar
o trabalho de alfabetizar, cria atividades de ensino que pretendem ser promotoras de aprendizagem.
O trabalho de alfabetizar traduz-se em pratica pedagogica. Essa expressdo “pratica pedagogica”
pode referir-se a uma acdo que envolve o ensinar e 0 aprender e ocorre em um contexto educativo,

no espaco da escola ou em outros espacos sociais.

1.4.1 Discusséo do conceito de praxis sob a perspectiva de Vazquez

Ao visualizar a possibilidade de constituir uma préatica pedagogica que se traduza em uma
praxis emancipatoria em alfabetizagdo matematica, buscamos entender alguns conceitos, como:
pratica pedagdgica, emancipacdo e praxis. Perguntas que guiaram nosso estudo inicial, neste ponto
foram: do que estou a falar quando uso a expressdo “praxis emancipatoria”? E possivel a professora
alfabetizadora constituir uma praxis emancipatoria sem autonomia intelectual?

Vasquez (1990) adota o termo praxis e o diferencia do termo prética, pois este ultimo remete
ao significado de uso cotidiano que é o de uma atividade pratica humana no sentido estritamente
utilitario e pejorativo. O autor propde o termo praxis para “designar uma atividade humana que
produz objetos, mas sem aquele carater estritamente utilitario que se infere do significado préatico na
linguagem comum” (VASQUEZ, 1990, p.4). Praxis seria uma “categoria central da filosofia que se
concebe ela mesma ndo s6 como interpretacdo do mundo, mas também como guia de sua
transformagdo” (VASQUEZ, 1990, p.5).

Na perspectiva de Vasquez (1990), faz-se necessario superar o ponto de vista imediato sobre

a praxis e ascender a um ponto de vista objetivo e cientifico a respeito da atividade préatica do
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homem, pois isso seria uma forma de unir conscientemente pensamento e acdo. A condicdo de
elevacao de uma praxis espontanea ou reiterativa do dia a dia para uma praxis em um nivel superior
seria, para 0 autor, transcender os limites da consciéncia comum e atingir uma consciéncia
filosofica da praxis. Entretanto, toma-se a atitude cotidiana como ponto de partida, porque:
O homem comum e corrente € um ser social e histérico; ou seja, encontra-se imbricado
numa rede de relagbes sociais e enraizado num determinado terreno histdrico. Sua prépria
cotidianidade esta condicionada historicamente e socialmente, e 0 mesmo se pode dizer da
visdo que tem da propria atividade pratica. Sua consciéncia nutre-se igualmente de
aquisicOes de toda espécie: ideias, valores, juizos e preconceitos, etc. Nunca se enfrenta um
fato puro; ele esta integrado numa determinada perspectiva ideoldgica, porque ele mesmo —

com sua cotidianidade historica e socialmente condicionada — encontra-se em certa situa¢do
historica e social que engendra essa perspectiva. (VASQUEZ, 1990, p. 9)

A leitura dessa afirmativa nos projetou na escola, € nos vimos como seres sociais e
historicos que, por sua vez, sdo imbricados numa rede de relacBes sociais e enraizados num
determinado terreno histdrico. A nossa visao sobre nossa atividade pratica encontra-se, dessa forma,
condicionada historicamente e socialmente. Resta-nos entender melhor essa rede de relagdes.

Continuamos em Vasquez (1990, p. 10) e ele esclarece que 0 homem comum e corrente se
encontra numa relacdo direta e imediata com as coisas e nessa relacdo, mesmo consciente, ndo ha
uma distingdo da pratica como um objeto proprio. Decorre dai uma dificuldade de toma-la em seu
estado tedrico, ou melhor, toméa-la como objeto do pensamento. A andlise dos diferentes tipos de
praxis, de acordo com o autor, nos daria indicativos para responder a pergunta: “como a consciéncia
comum pode desprender-se de uma concepc¢do ingénua e espontanea para elevar-se a uma
consciéncia reflexiva?” (VASQUEZ, 1990, p. 11).

A resposta a essa pergunta nos interessa muito, pois, em nossas experiéncias com formacao
de professores que ensinam matematica, vimos que esse desprendimento se relaciona a fatores
como maior conhecimento do conteddo matematico e, a0 mesmo tempo, mais consciéncia do
significado da especificidade de sua profissdo, que seria a sua pratica pedagogica.

A principio, Vasquez (1990, p. 208) afirma que “toda praxis é atividade, mas nem toda
atividade ¢é praxis” e que, para delimitar o conteudo préprio da praxis e sua relagdo com outras
atividades, distingue-se a praxis de outras atividades. Para tanto, se faz necessario delimitar a
relacdo entre teoria e pratica. Admite-se que ndo hd uma oposicdo e, sim, uma diferenca entre
atividade teorica e atividade prética. Esta € uma acdo efetiva sobre o mundo e provoca uma
transformac&o real e aquela transforma nossa consciéncia dos fatos, nossas ideias sobre as coisas,

mas nao as proprias coisas. Uma ndo prescinde da outra.
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A unidade entre teoria e préatica, para Vasquez (1990), para ser coerentemente formulada,
supde entender a pratica como atividade objetiva e transformadora da realidade natural e social.
Assim, a pratica referida pelo autor se trata de uma atividade social transformadora. Pode-se ainda
falar de uma muatua dependéncia entre teoria e pratica ao atentar-se a ingredientes tedricos que
integram a prética:

- um conhecimento da realidade que é objeto da transformacao;

- um conhecimento dos meios e de sua utilizacdo para fazer a transformac&o;

- um conhecimento da pratica acumulada, em forma de teoria que sintetiza ou generaliza a
atividade pratica na esfera em que ela se realize, posto que o homem sé pode transformar o
mundo a partir de um determinado nivel teérico, ou seja, inserindo sua praxis atual na
histéria tedrico-préatica correspondente;

- uma atividade finalista, ou antecipagéo dos resultados objetivos que se pretendem atingir
sob a forma de finalidades ou resultados prévios, ideais, com a particularidade de que essas
finalidades, para que possam cumprir sua funcdo pratica, tem que corresponder a
necessidades e condigdes reais, tem de tomar conta da consciéncia dos homens e contar
com 0s meios adequados para a sua realizacdo. (VASQUEZ, 1990, p. 240)

Ao ler essa afirmativa de Vasquez (1990), ndo ha como ndo pensar na acdo pratica da
professora que, de forma analoga a colocacdo do autor, integra esses mesmos elementos tedricos: a
realidade, que é objeto de transformacdo em sua sala de aula; os meios que utilizara para fazer essa
transformacdo; o que ja foi feito por outros ou por ela mesma ao longo de sua histéria profissional;
quais as suas finalidades e as condicBes objetivas de sua realizacdo. Desse modo, a praxis é
entendida como resultado da unidade entre teoria e pratica.

Além do mais, uma préxis pode revelar-se em diferentes niveis, caracterizar-se como
criadora ou reiterativa. Uma préxis reiterativa se da em conformidade com uma lei previamente
tracada. Sua execuc¢do reproduz multiplos produtos que mostram caracteristicas andlogas e, por sua
vez, numa praxis criadora, a criacdo ndo se adapta plenamente a uma lei previamente tracada e
culmina num produto novo e unico.

E possivel, ainda, entender o papel da consciéncia no processo de constituicdo da praxis.
Vasquez (1990) defende que a praxis criadora exige uma elevada atividade da consciéncia tanto ao
tracar a finalidade quanto ao longo do processo. Uma rica e complexa criacdo exige uma atividade
maior da consciéncia, pois a problematicidade, a improbabilidade do processo e a incerteza quanto
ao resultado obrigam-na a intervir constantemente. E preciso pensar que a consciéncia também tem
seu papel nos niveis mais baixos da praxis — mesmo com menor intervencdo, ao automatizar-se a
acado faz-se conscientemente.

A consciéncia poderia ser identificada também como consciéncia pratica, que atua no inicio
ou ao longo do processo pratico, em intima unidade com a plasmacdo ou a realizacdo de seus

objetivos, projetos ou esquemas dindmicos e, como consciéncia da pratica, além de se projetar e se
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plasmar, a consciéncia sabe de si mesma como consciéncia projetada, plasmada. Ela volta-se sobre
si mesmo e sobre a atividade material em que plasma. Essa seria uma consciéncia da praxis e,
assim, uma autoconsciéncia pratica. Ainda em Vasquez (1990) vimos que, de acordo com o grau de
manifestacdo dessa autoconsciéncia, seria possivel distinguir mais dois niveis da atividade pratica
do homem: préxis espontanea, em que o grau de consciéncia seria baixo ou quase nulo, e a praxis
reflexiva que teria um grau elevado de consciéncia.

Coerente com essas discussdes tedricas, entendemos a praxis como uma acao
transformadora da realidade. Quanto ao termo emancipacao, ele aparece na discussdo, realizada
pelo autor, como correspondente a revolucdo. Apods explanar sobre a relacdo entre filosofia e acéo,
Vasquez (1990) indica que a passagem da filosofia & realidade prescinde da ado¢&o de uma teoria e
do tipo de homens concretos que, ao adota-la de forma critica, transformariam essa teoria em acéo.
Essa critica teria de ser radical, no sentido de ir a raiz do problema e, nesse sentido, a praxis
resultaria dessa critica radical e representaria uma revolucdo ou emancipagéo total do homem.

Uma condicdao essencial seria, nesse contexto, o elevado nivel de consciéncia da situacdo em
que se estd envolvido. De novo lembra-se da atividade tedrica imbricada a atividade pratica. Essa
atividade tedrica, ao exigir esse elevado nivel de consciéncia, a nosso ver, relaciona-se com a
autonomia intelectual. Pensa-se na origem deste termo: Autonomia vem do grego e significa
autogoverno, governar-se a si proprio. O que traduzimos de forma simples como “pensar com a
propria cabega”, mas ndo de modo individual e, sim, de uma forma contextualizada ao considerar o
contexto coletivo em que se esta.

Neste estudo, também fomos atraidos pelo pensamento de Gramsci (2000), quando afirma
que uma concepcdo do mundo criticamente coerente exige consciéncia da nossa historicidade,
conhecimento da fase de desenvolvimento em que estamos e do fato de que nossa historicidade e
nossas concepgdes podem estar contrapostas a outras concepgfes ou mesmo a elementos de outras
concepcOes. Essa consciéncia tem a ver com a autocritica e com a constituicdo da autonomia.

Contrapor a sua pratica a outras préticas, ter consciéncia de sua agéo e fazer autocritica do
trabalho que realiza em sala de aula é algo a ser continuamente realizado pelas professoras. Em
nossa pesquisa, identificamos esse movimento: quanto mais conhecimento era produzido ou
apropriado pela professora alfabetizadora, mais autonomia era demonstrada e um mais elevado grau

de consciéncia de sua praxis era revelado, o que permitia evidenciar uma praxis reflexiva.
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1.4.2 A constituicdo de uma préaxis pedagogica em alfabetizacdo matematica

No campo da didatica, encontramos em Veiga (1992) uma afirmagdo que situa a pratica
pedagdgica como pratica social: “A pratica pedagogica é uma pratica social orientada por objetivos,
finalidades e conhecimentos, e inserida no contexto da prética social. A pratica pedagdgica é uma
dimensdo da pratica social [...]” (VEIGA, 1992, p. 16). O conhecimento matematico € um
conhecimento social, produzido em diversas situacdes sociais e, ao ser inserido no curriculo escolar,
ele é explorado em situagbes de ensino em que o professor objetiva aproximar as criancas dos
conhecimentos sistematizados. Essa aproximacdo é mais bem-sucedida quando sdo adotadas
propostas que oportunizem a crianga produzir conhecimentos necessarios para solucionar situacoes
problemas que tenham significado em seu contexto social, tanto local quanto global. Assim, a
pratica pedagogica em matematica ndo pode deixar de ser uma dimenséo da pratica social.

Em outras publicacdes organizadas por Veiga (2006, 2010) encontramos 0s textos de
Martins (2006) sobre as formas e préaticas de trabalho dos professores, com foco na relagéo teoria e
pratica, e de Silva (2010), que analisou as praticas pedagdgicas de quatro professoras da educacgédo
basica em processo de formacdo. Martins (2006) faz um resgate histérico do movimento dos
educadores-sujeitos nos ultimos 35 anos, com foco em suas praticas. Foram apontadas
caracteristicas que identificam o que norteou o trabalho do professor nos diferentes momentos dessa
trajetdria historica. Vimos que, a cada momento, a relacdo entre a teoria e a pratica mudou. As
vezes, predominou a pratica pela pratica, o aspecto técnico e instrumental; em outro momento, a
teoria foi vista como guia da pratica, sem que fosse estabelecida uma relacéo dialdgica entre essas
duas dimensdes do trabalho pedagégico.

Entretanto, no principio dos anos 1990, ocorreu uma mudanca de paradigma decorrente dos
movimentos sociais, pois se entende o homem em suas mdltiplas determinagdes, em um
determinado contexto historico, envolvido em reacGes sociais, de modo a produzir sua
sobrevivéncia. A educacéo é fundamental nesse processo e, por sua vez, escola compromete-se com
acOes transformadoras. Assim, “[...] a énfase do processo desloca-se para a préxis social e a questdo
central esta na relacdo dialética da compreensdo-transformacéo” (MARTINS, 2006, p. 93).

Nessa concepcéo, a teoria deixa de ser entendida como verdade que vai guiar a agao pratica
e passa a ser vista como expressdo de uma relacéo, de uma agéo sobre a realidade, que pode indicar
caminhos para novas praticas. Um modelo aberto de didatica é delineado nesse momento, em busca
de expressar a acdo pratica dos professores, de modo a abrir novos caminhos. Martins (2006)

entende que ao problematizar e analisar, junto com os professores suas praticas, produz-se um novo
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conhecimento que ird4 apontar possiveis formas de novas praticas. A nossa pesquisa objetivou
realizar essa acao.

O professor passa a ser visto como um sujeito que problematiza sua pratica pedagdgica,
analisa, reflete, cria novas possibilidades de préatica, produz conhecimento sobre essas praticas e 0
socializa. 1sso exige que sejam buscadas interacbes mais coletivas e solidarias na escola. Nesse
contexto em que se entende a relagdo pedagogica como relagdo social, constituem-se novas formas
de relacdo com o conhecimento e a concepcdo de conhecimento em que a teoria € guia da acao €
invertida: “A teoria passa a ser entendida como expressdo da acdo pratica dos sujeitos [...]. A base
do conhecimento é a acdo pratica que os homens realizam nas relagbes sociais, mediante
instituicoes” (MARTINS, 2006, p. 97). Nesse sentido, tem-se que as formas de agir determinam as
formas de pensar dos homens.

Assim, avangou-se na constituicdo de novas praticas pedagdgicas em que a teoria torna-se a
expressdo da pratica. Concorda-se com a afirmacdo da autora sobre a necessaria énfase na praxis
social e na definicdo da relacdo dialética da compreensdo-transformacdo como uma questdo central
do processo de acdo-reflexao-acéo.

Percebemos que as diferentes formas de praticas, evidenciadas ao longo de alguns periodos
historicos, ndo sdo sequenciais, ndo se extingue uma e automaticamente adota-se outra. Diferentes
perspectivas convivem e se materializam e, as vezes, em um mesmo espago escolar, é possivel
identificar praticas pedagogicas embasadas em diferentes concepcdes da relacdo entre a teoria e
pratica.

Nesse cenario, observamos que, nem sempre, a acdo do professor é uma acao refletida. Em
algumas situacgdes, a pratica ¢ essencialmente “pratica”, voltada ao que € imediato e mostra-se como
uma pratica imitativa, vinculada a regras, prescri¢des e agdes repetitivas. Tal modo de agir foi
identificado, por exemplo, em Silva (2010) que realizou um estudo no qual analisou as praticas
pedagdgicas de quatro professoras atuantes nos anos iniciais da educacdo béasica e que vivenciaram
a formagao em exercicio no curso de pedagogia.

No estudo de Silva (2010), as praticas observadas oscilavam da imitacdo a criacdo. Foi
possivel observar préaticas conservadoras, praticas contraditérias e praticas criadoras. Ressalta-se
gque um mesmo sujeito professor, em continuo processo de formacao, pode apresentar, em diferentes
contextos de sala de aula, diferentes formas de praticas. Firmar-se em uma préatica criadora sem
estar sujeito a oscilagdes, a duvidas e contradi¢Ges exige tempo e espago de discussdo coletiva.

Das indicacdes desses dois estudos, Martins (2006) e Silva (2010), € possivel apreender que

a praxis: a) € uma acéo transformadora da realidade; b) € uma acdo contextualizada, inserida em um
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contexto histérico; ¢) é uma acdo guiada por intengdes conscientes, que devem pautar-se na
concepcao de que o homem é um sujeito historico que constréi o mundo nas relac6es sociais. Além
disso, tem-se também que: i) a educacdo é um processo essencial nessa construcao e; ii) a escola é
uma instituicdo em que as agOes se voltam para a formagdo humana. Esses entendimentos foram
adotados como referéncias na realizacdo deste trabalho de pesquisa, pois, como afirmamos na se¢ao
que tratou dos motivos que justificam a inser¢do da matemaética no curriculo escolar, a matematica e
uma producdo humana, faz parte dos bens cientificos e culturais construidos pelo homem em sua
acdo transformadora. Desse modo, no processo de escolarizagdo, essa area de conhecimento nao

pode ser explorada em uma prética pedagogica imitativa e, sim, em uma praxis criadora.

1.4.3 Uma praxis emancipatdria em alfabetizacdo matematica

Ao transpor essas consideracBes para a nossa pesquisa, inferimos que uma praxis
pedagdgica configura-se como uma acao que transforma o modo de trabalhar com o conhecimento
matematico no contexto da sala de aula. No campo especifico da educacdo matematica, desde a
década de 1980, quando as tendéncias nessa area foram sistematizadas sob a forma de Parametros
Curriculares Nacionais (1997), encontramos indicacGes para uma renovacao da pratica pedagogica
em Matematica.

Entre os estudiosos na area de educacdo matematica, encontramos nos estudos da educadora
e pesquisadora portuguesa Serrazina (2012) uma discussdo sobre os elementos fundamentais para a
constituicdo da pratica pedagogica A tarefa de ensinar precisa ser aprendida pelo professor a fim de
que ele possa delinear a sua praxis, mas essa aprendizagem nao se da apenas em um estudo tedrico.
Ela ocorre na experimentacao, na reflexdo e na problematizagéo das praticas vivenciadas. Destaca-
se 0 papel da planificacdo-acédo- reflexdo para a constituicdo desse conhecimento necessario para
ensinar.

A planificagdo da atividade letiva, que entendemos como o planejar a sequéncia de ensino, e
a reflex@o sobre a pratica, que ira tomar como referéncia o que foi planejado, sdo fundamentais para
0 desenvolvimento do conhecimento do professor. Uma sequéncia de ensino planificada sera

desenvolvida pelo professor e isso, de acordo com Serrazina (2012), exigira:

(i) dar sentido e valor a Matematica, (ii) preocupar-se com a compreensao da Matematica,
apostar na comunicacdo escrita e oral e sobretudo ouvir os alunos, (iii) valorizar os
raciocinios dos alunos, olhando os processos desenvolvidos por estes, (iv) estruturar
progressivamente 0 pensamento matematico, (v) considerar o erro e explorar as suas raz0es
e (vi) reconhecer e aproveitar capacidades evidenciadas pelos seus alunos.

Mas também no pdés-lecionacdo, ao refletir sobre o ensino da Matematica o professor tem
de (i) interrogar-se sobre as aprendizagens matematicas realizadas, ou ndo, pelos seus
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alunos, (ii) compreender a importancia das decisdes que tomou no decorrer da aula e quais
as suas consequéncias nas aprendizagens dos alunos, (iii) reconhecer surpresas que
eventualmente aconteceram na aula e tentar compreendé-las, (iv) identificar aspetos que
dificultaram o seu ensinar, (v) assumir as suas fragilidades e procurar supera-las, e (vi)
adquirir uma atitude profissional inquiridora e confiante. (SERRAZINA, 2012, p. 11-12)

Reforga-se, assim, que o0 pensar e planejar a aula, realizar a aula, oportunizar a comunicacgao
oral e escrita, ouvir os alunos, reconhecer as suas capacidades e, a0 mesmo tempo, ndo deixar
esvair-se 0 conteldo matematico, preocupar-se com a aprendizagem, com a constituicdo do
pensamento matematico e ainda, apos a aula, refletir, fazer uma autoavaliacdo, questionar-se,
confrontar o que foi feito com o que foi planejado, sdo a¢des constitutivas da praxis pedagogica.
Desse modo, é essencial discuti-las e aprendé-las nas experiéncias vividas durante a formacdo, seja
ela inicial ou continuada.

Nessa mesma direcdo, destacamos as discussdes realizadas pelos pesquisadores integrantes
do Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo matematica, coordenado pela professora Carmen
Lacia Brancaglion Passos, docente do Departamento de Teorias e Préticas Pedagdgicas e do
Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da UFSCar. O grupo promoveu, em 2011, o | Encontro
de Educacdo matematica nos Anos Iniciais; em 2014, o Il Encontro e em 2015 o Il Encontro que
reuniu professores dos anos iniciais e pesquisadores vinculados a programas de conhecimentos
especificos sobre a matematica nos anos iniciais.

Concordamos que € importante que propostas de formacdo tomem por base esses estudos
sobre a praxis pedagdgica na area de matematica nos anos iniciais e experimentem outros formatos
para as disciplinas que compdem o curriculo do curso de formacao inicial, destinadas a formacéo
matematica do futuro professor. Acreditamos também que nos cursos de formacdo continuada é
fundamental que o formador se preocupe em acompanhar pequenos grupos de professores de modo
a estar junto no momento de pensar, planejar, realizar, avaliar.

Nacarato, Passos e Grando (BRASIL, 2014), ao tratarem da organizagdo do trabalho
pedagdgico para a alfabetizacdo matematica, que para nos representa uma das formas de expressao
da préxis, trazem como um dos objetivos destacar a intencionalidade pedagogica como essencial ao
processo de alfabetizacdo. A transformacgdo da prética é colocada em uma relacdo direta com a

criagdo de um ambiente formativo em sala de aula:

No primeiro ciclo de alfabetizagdo a sala de aula é um ambiente formativo que ocupa uma
posicao central no processo de alfabetizagdo para as criangas do Ensino Fundamental. Além
disso, deve-se considerar que o direito a alfabetizacdo € um processo social e cultural mais
amplo que inclui, além da aprendizagem da leitura e da escrita, a Alfabetizacdo
Matematica. (BRASIL, 2014, p.6)
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As autoras entendem que a sala de aula:

Deve se constituir como um espaco no qual as criancas ficardo imersas no processo de
apropriacdo da leitura e da escrita da lingua materna, bem como da linguagem matematica,
com ampla exposicdo dos alunos aos materiais impressos que nos envolvem cotidianamente
e possibilitam explicitar a funcdo social da escrita. Veremos a importancia da presenca
nesse espaco de materiais que remetam também para a funcdo social da Matematica, como:
gréficos, tabelas, informacgdes numéricas diversas, etc. (BRASIL, 2014, p. 6)

E complementam que:

Na Alfabetizacdo Matematica, esse movimento de trazer para as aulas as experiéncias
vividas é imprescindivel, pois é conhecendo e respeitando as culturas da infancia, que o
professor tera melhor condicio para dar sequéncia as falas dos alunos. E nesse sentido que
entendemos a sala de aula como uma comunidade de aprendizagem, ou seja, onde alunos e
professores aprendem de forma colaborativa. (BRASIL, 2014, p. 6)

Para relacionar a praxis em alfabetizagdo matematica com uma comunidade de
aprendizagem compartilhada por professores e alunos, as autoras apoiam-se em Skovsmose (2000)
e consideram que esse pode ser um cenario de investigacdo, como defendido pelo autor. Trata-se de
constituir uma praxis, em sala de aula, em que seja possivel aos alunos “matematizar, ou seja,
formular, criticar e desenvolver maneiras matematicas de entender o mundo” (BRASIL, 2014, p.
18).

Para tanto, ressaltam que o didlogo é fundamental e que os alunos devem participar do

processo de investigacdo, e a acao de investigar é entendida como:

Investigar é experimentar coletivamente, ler, escrever e discutir matematicamente, levantar
hip6teses, buscar indicios, observar regularidades, registrar resultados provisérios,
compartilhar  diferentes estratégias, variar procedimentos, construir argumentos
matematicos, como também ouvir 0s argumentos matematicos dos colegas, buscar
generalizar, conceituar. Professor e alunos participam desse movimento questionando,
apresentando seu ponto de vista, oferecendo contraexemplos, argumentando,
matematizando. (BRASIL, 2014, p.18)

Isso implicara em mudar de uma prética de ensino imitativa para uma praxis criadora, pois
“permitir” aos alunos a investigag¢ao exigira que seja estabelecida entre professores e alunos uma

relacdo dialdgica, como acrescentam Nacarato, Passos e Grando (2014):

A relacdo dial6gica que necessita ser estabelecida em sala de aula envolve a compreensdo
de que em uma investigacdo todos se envolvem em uma relacdo horizontal, em que todos
aprendem, professores e alunos, em que o que detém mais experiéncia ou mais
conhecimento sobre um assunto contribui com o seu saber e ajuda 0s outros a avancar.
(NACARATO; PASSOS; GRANDO, BRASIL, 2014, p. 19)
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Nesse sentido, nos apoiamos nos estudos do Grupo de Trabalho 1 (GT1) da SBEM, que
direciona seu olhar aos anos iniciais do Ensino Fundamental, publicados em Guimarées e Borba
(2009) para entender a praxis pedagdgica em alfabetizacdo matematica como uma acéao intencional
do professor, que cria situacdes de ensino dos conceitos iniciais de matematica, situagdes estas que
podem se transformar em situacGes de aprendizagem para as criangas. Assim como defendem esses
pesquisadores, acreditamos que a professora alfabetizadora, quando problematiza sua prética,
produz conhecimentos que d&do suporte a acdo intencional que aproxima a crianca das praticas de
leitura, oralidade, escrita e resolucdo de situacfes problemas.

Ao considerar a possivel constituicdo de uma praxis emancipatéria em alfabetizacdo
matematica, ainda acrescentamos as indicagdes de Skovsmose (2001) que véo além da promocéo do
dialogo e das investigacGes na sala de aula. O autor discute a necessaria adesdo a uma concepcao de
uma educacdo matematica critica, que corresponde a garantir as pessoas, professores e alunos, o
direito de aprender matematica numa perspectiva ampla de apropriacdo e producdo de
conhecimentos nessa area, de modo a, de fato, exercer sua cidadania. E vemos que isso ocorre desde
o inicio do processo de escolarizacdo, desde a educacdo infantil e, principalmente, nos anos iniciais,
especificamente, no que hoje é denominado Ciclo de Alfabetizacdo (1° 2° 3° anos do ensino
fundamental), mesmo ao considerar que o processo de alfabetizacdo ndo se encerra em trés anos,
mas que seus fundamentos se constituem nesse espago de tempo.

Enfim, o desenvolvimento de novas praxis pedagdgicas em matematica tem sido objeto de
estudo de muitos pesquisadores em educacdo matematica, resta-nos indagar: como os resultados
desses estudos implicam em mudancas na acdo do professor? Como alimentam a reflexdo e a
problematizacdo e auxiliam na constituicdo de novas praticas? Essas indaga¢Ges nos impulsionaram
a realizar esta pesquisa e nos animaram a estar na escola, junto com as professoras alfabetizadoras
em busca de compreender as suas praticas e produzir conhecimentos que pudessem servir de

referéncia para as proprias professoras.

1.5 FORMACAO DE PROFESSORES

Este € um amplo campo de estudos e também de indefini¢bes, pois varias séo as abordagens
quando se trata da formacéo de professores. Mais do que apresentar cada uma destas abordagens,
nos interessamos em entender o que significa formar professores e, para tanto, focamos em estudos

que mais trouxeram elementos tedricos para nos aproximar de uma possibilidade de formagéo da
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professora, dos anos iniciais do Ensino Fundamental, com autonomia para constituir a sua praxis
COMO uma praxis emancipatoria.

Embora haja muito discutido a respeito do tema por nds escolhido, sentimos necessidade de
iniciar esse texto por trés perguntas basicas: o que significa formacgdo? Estamos a tratar da formacéo
de qual profissional? Em que espaco esse profissional ira atuar? Situar o que iremos discutir torna-
se fundamental, pois o nosso foco de pesquisa é a praxis em alfabetizacdo, especificamente na éarea
de matematica. Nessa praxis encontram-se envolvidos as professoras alfabetizadoras, seus alunos e
0s conhecimentos matematicos.

Formar pode ser sinénimo de constituir, compor, criar, instruir-se e também processo ou
conjunto de procedimentos, de acbes que dao forma. Além disso, pode-se pensar em formacao
humana como desenvolvimento humano e, especificamente, em formacdo profissional como a
constituicdo de conhecimentos necessarios ao exercicio de uma profissdo. No caso de nossa
pesquisa, interessou-nos a formacéo do professor e, mais ainda, do professor que ird atuar nos anos
iniciais do ensino fundamental, especificamente aquele que ird assumir a tarefa de ensinar as areas
de conhecimento que comp&em o curriculo dos anos iniciais e, entre elas, a area de matematica.

Dessa forma, a principio, é importante destacar que a professora alfabetizadora ¢ uma
professora polivalente. Ao tratar dos anos iniciais, essa especificidade da professora tem de ser
considerada. Nacarato, Mengali e Passos (2014), em publicacdo que teve como foco a matematica
nos anos iniciais, logo no primeiro capitulo, dedicam uma secdo a formacdo matematica da
professora polivalente. As autoras evidenciam as deficiéncias formativas dessa profissional, tanto
quando a formacdo ocorre em nivel médio (modalidade Normal) quanto em nivel de graduacdo
(Normal Superior e Pedagogia).

Lembramos que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB 9.394/96, em seu
artigo 62, determina que a formacao de docentes para atuar na educagéo basica deverd ser feita em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo. E, ainda, admite-se como formagdo minima para o exercicio do magistério
na educacéo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, aquela oferecida em nivel
médio, na modalidade normal (BRASIL, 1996).

O curso em nivel superior € o curso de Pedagogia e, de acordo com pesquisas como Gatti
(2010), nesse curso ndo é constituida uma formacdo voltada para o ensino da Matematica que
assegure ao professor os conhecimentos a ensinar aliados aos conhecimentos pedagdgicos do que
ird ensinar. Nesse sentido, tem-se também o estudo de Curi (2005), que analisou a formacgdo da

professora polivalente em instituicdes de ensino superior e afirma que, em sua maioria, 0s cursos de
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Pedagogia priorizam questdes metodoldgicas e fazem uma formacéo distante das atuais tendéncias
curriculares; isso resulta em nao superar as crengas sobre a matematica, sua aprendizagem e seu
ensino e ndo contribui numa sélida formacdo embasada nos conhecimentos matematicos.

Entretanto, o que caracteriza a polivaléncia? 1sso nos preocupou, pois, na escola vimos as
professoras alfabetizadoras preocupadas em planejar aulas destinadas ao ensino de todas as
disciplinas do curriculo escolar. Encontramos em Cruz e Neto (2012) uma discussdo sobre a
polivaléncia como organizacdo escolar docente, pois esta especificidade seria um elemento da
profissionalidade de quem atua nos anos iniciais. Esses autores se referem a profissionalidade
polivalente que, em seu entender, diferencia esse profissional e problematizam o fato de colocar-se
de forma um tanto natural a implicagdo de um profissional ter de lecionar diversas areas de
conhecimento por ser professora dos anos iniciais.

Os autores intencionaram entender o que € proprio e como se configura a profissionalidade
docente. Mostram uma preocupacdo com essa tematica, justificada além de outros fatores, por
existir uma indicacdo legal desde 2006 - as Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia — que
explicita uma clara intencdo de formar professores/as para atuarem nos anos iniciais do ensino
fundamental, o que implica diretamente na formacéo da professora polivalente.

O estudo de Cruz e Neto (2012) nos ajudou a, além de pensar nas lacunas conceituais de
uma formagdo inicial que falha em seu objetivo basico de “preparar para o exercicio de uma
profissao”, melhor compreender quem é essa profissional. Muitas vezes, na escola, as professoras
preocupadas em reaprender a matematica afligiam-se e revelavam: “nao tenho de estudar s6 isso”.
Nesse aspecto, os autores, ap6s discutirem o significado do termo polivaléncia e nos chamarem a
considerar o contexto do mundo do trabalho em que se tem no professor polivalente um profissional
multifuncional, que se configura em meio as todas as implica¢Bes sociais e politicas, retornam o
olhar para a formacéo e para a atuacdo desse professor dos anos iniciais com duas questdes muito
pertinentes: Como efetivar uma formacdo e atuacdo interdisciplinar, quando se tem uma fragil
formacdo disciplinar? Sobre qual perspectiva de interdisciplinaridade se pautar?

Essas indagacdes, apesar de ndo constituirem o foco de nosso estudo, emergiam entre as
acOes de pesquisa na escola. E, nesse sentido, as discussdes de Cruz e Neto (2012) também
trouxeram esclarecimentos para melhor compreendermos as demandas que recaem sobre esse
profissional que, as vezes, se vé& impedido de mergulhar inteiramente em algumas propostas por ja
estar sobrecarregado com tantas atribuicoes.

Para sintetizar essa parte inicial, destacamos ainda alguns elementos que Cruz e Neto (2012)

apresentaram referentes a especificidade da polivaléncia, apds analisarem pontos comuns entre
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resultados de pesquisa que trataram de experiéncias brasileira, francesa e portuguesa. Eles
constataram que: 1) o professor polivalente fica mais tempo com a crianca e tem possibilidades de,
além de atender as necessidades e interesses do aluno, perceber os conhecimentos de maneira
integral — a polivaléncia poderia garantir uma formac&o integral do aluno; 2) ha tenséo entre dispor
especialistas para lecionar as areas de conhecimento do curriculo da escolarizagdo inicial ou
defender a formacdo e atuacdo de um Unico professor para ensinar as diferentes areas — nesse
aspecto, na realidade brasileira, observa-se que um unico professor tende a priorizar as areas de
lingua portuguesa e matematica; 3) ha tensdo entre a polivaléncia oficial e a polivaléncia real, o que
poderia talvez ser superada ao romper-se com o isolamento do professor e buscar formar equipes
que trabalhariam para dar conta da diversidade de areas de conhecimento.

Ao considerar essas especificidades que caracterizam a professora polivalente, que em nosso
trabalho € a alfabetizadora, buscamos indicativos gerais sobre a formacdo do professor. Em quais
principios deveriam pautar-se uma formacgdo que viesse, de fato, a contribuir com a

profissionalizagao do professor?

1.5.1 Indicativos gerais sobre a formacéo de professores

Veiga e Silva (2010) ressaltam que a formacdo docente ocupa os debates educacionais de
modo articulado a garantia da qualidade do ensino. Mas, ao tratar-se da formacéo de professores
para a educacdo basica, ha divergéncias em relacdo aos aspectos que devem ser contemplados nessa
formacdo. Os debates tém como foco: a docéncia, o curriculo, a relacdo entre ensino e
aprendizagem e a articulagdo entre a teoria e a pratica. Esses elementos, conhecidos pelos
professores no curso de formacdo, aliados ao contato com a realidade da escola, poderiam contribuir
para a compreensdo do contexto da escola e da sala de aula.

Em um texto inicial do livro de Veiga e Silva (2010), Veiga e Viana (2010) discutem a
formacdo a partir de duas questdes: A formacdo de professores esta voltada para qual contexto
social? A formagdo de professores esta voltada para qual escola basica? Essas autoras apresentam
uma breve visdo panoramica do contexto social e afirmam que “as mudancas que sucederam no
planeta afetaram e continuam a afetar os inimeros subsistemas sociais, entre os quais a educagdo”
(VEIGA; VIANA, 2010, p. 15). Um exemplo s&o as crises econémicas que impelem os paises ricos
a ditar medidas aos outros paises e, em consequéncia das politicas, da “necessaria” instalagdo de um
Estado minimo, as medidas reguladoras impactaram, na educagdo, em um modelo de gestdo, de

curriculo e de escola que, a principio, deve estar coerente com as caracteristicas dessa politica.
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A escola deveria, entdo, formar um trabalhador adequado a esse modelo e, mesmo sem ter se
preparado para esse fim, essa € uma das principais exigéncias que o mercado global faz a escola. O
aluno - futuro trabalhador - precisa enquadrar-se em um novo perfil e, para produzir esse
trabalhador, o professor deve ter curso superior (ndo necessariamente na universidade), conhecer e
adotar uma nova concepgdo de curriculo, de avaliacdo, de gestdo.

Nesse cenério, as autoras questionam a formacao que, a partir dos anos 1990, resumiu-se a
uma transmissdo rapida de conhecimentos, com habilitacdo instantanea, com caracteristicas de
treinamento e adestramento, o conhecimento reduzido a informacéo técnico-instrumental e que
resulta em um fazer acritico e alienado, além de fortalecer relacBes ndo dialdgicas (VEIGA;
VIANA, 2010). As autoras descrevem quatro possiveis papéis que podem ser assumidos pelos
professores, desde o que promove a educacdo bancaria, 0 mero transmissor de conhecimento, o
tecnologo e, na pior das hipdteses, o professor desaparece e da lugar aos recursos tecnoldgicos, o
que significaria a extin¢do da profiss&o.

A0 negar esses modelos, pensa-se em uma proposta formativa que, de acordo com Veiga e
Viana (2010), precisa ter clareza da concepc¢édo de formacao e de seus principios fundantes. Coloca-
se a formacdo como um processo continuo, vinculado a histéria de vida dos sujeitos e também
como um processo de desenvolvimento humano.

Assim, sera necessario pensar na formacdo humana como a acdo de projetar-se, uma
caracteristica propria do humano, tem-se que buscar uma relacdo entre 0 pensamento e a acdo,
mediados pelas finalidades a que o homem se propde. Isso implica, de acordo com as autoras, que a
formacéo do professor, como projeto humano, deve adequar o real e o ideal, articular os interesses
individuais e coletivos. Essas consideracdes reforcaram nosso desejo de estar na escola, um espago
coletivo, em que interesses individuais poderiam ser convergentes ou ndo, mas em comum as
professoras tém o exercicio da docéncia, que ndo é um dom, é algo a ser aprendido e o qual nés
acreditavamos ser possivel aprender junto, pesquisadora e professoras alfabetizadoras.

Veiga e Viana (2010) ainda observaram que a formacdo do professor pode se referir a
formacéo pessoal e coletiva: a pessoal é de existéncia individual, espaco de iniciativa, inventividade
e inovacgdo e permeada pela intencionalidade, enquanto a formacédo coletiva é ampla e complexa. A
complexidade reside no envolvimento de diferentes pessoas que, ao engajar-se no grupo, criam
novas relacbes de poder, pois estio em um ambiente que, por ser humano, ndo estd isento das
tensdes, conflitos, contradi¢des, dilemas e sentimentos que contribuem para a aprendizagem do

trabalho coletivo e implicam no processo de formagé&o coletiva.
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Ainda em Veiga e Viana (2010), ressaltamos o0 espago que as autoras abriram para reafirmar
a imprescindibilidade do professor e discutir alguns aspectos importantes para a formacdo dos
professores da educacdo basica. Para tanto, elas dialogaram com Cortesdo (2002), Aguerrondo
(20064, 2006b) e Veiga (2007).

Em Cortesdo (2002) foram destacados aspectos referentes a escola, tais como: o advento da
escola de massas que trouxe a escola uma populacdo bastante heterogénea; o ataque aos
professores, realizado por alguns meios de comunicagdo; um mal-estar que vem crescendo tanto em
professores quanto nos alunos; as situacfes de violéncia e de balblrdia que estdo presentes na
escola; uma escola despreparada para a diversidade; uma escola que ndo se obriga a inovar-se. E,

neste contexto adverso, afirma-se que se quer:

Um professor com capacidade critica e inovadora, capaz de participar nos processos de
tomada de decisdo, de producdo de conhecimento, de participacdo coletiva, consciente do
significado da educacdo. Enfim, que seja um profissional formado para compreender o
contexto social no qual se efetivara sua atividade docente. (VEIGA; VIANA, 2010, p.26)

Em acordo com Cortesdo (2002), Veiga e Viana (2010) ressaltam que se pretende a
formacdo de um professor que transite do conhecimento a respeito dos alunos e produza
conhecimentos para 0s alunos. O professor deixaria de ser o tradutor/simplificador do conhecimento
e assumiria o papel de “agente social interveniente, criador do processo educativo e social, ético no
sentido de compreender as finalidades sociopoliticas e pedagodgicas da educacdo, investigador e
construtor de conhecimento” (VEIGA; VIANA, 2010, p.27).

Em Aguerrondo (2006a, 2006b) tem-se um modo interessante de olhar para os problemas da
escola, pois é chamada a atencdo para o fato de que acontecem, todos os dias, tanto coisas boas
quanto ruins. Entre as insatisfacfes, Veiga e Viana (2010) destacam: a decepc¢do dos pais com a
qualidade do ensino; a insatisfacdo dos professores com as condicfes de trabalho e com a politica
de desvalorizacdo docente; a desmotivacdo dos alunos. Além das insatisfacGes, € possivel perceber
as boas solucdes em meio a tantas dificuldades.

Contudo, nesse contexto, as autoras apresentam a hipotese levantada por Aguerrondo
(20064, p.8, citada por VEIGA; VIANA, 2010): “o problema é que no mundo de mudancas, as
transformagdes que temos na educacgdo sdo superficiais, e a escola retoma sempre velhos modelos”.
De forma alguma se pode discordar desse fato, pois na escola, na dindmica da pesquisa,
vivenciamos essas oscilagbes. E, com os desafios postos, as autoras, ainda com base em
Aguerrondo (2006), apontaram pontos fundamentais para mudar esse quadro, tais como o uso de
uma rede de conhecimentos e interagdes, de modo a construir uma visdo compartilhada e a

disposicao para experimentar as propostas de mudanca, enfrentar os problemas e criar espagos de
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aprendizagem, de modo a propiciar a reflex@o institucional, o que fortaleceria a pratica. Tal pratica,
por sua vez, seria uma atividade inovadora, com um planejamento flexivel que contemplaria, ao
mesmo tempo, a tomada de decisdo e a autonomia para atuar (VEIGA; VIANA, 2010). Esses
indicativos nos ajudaram a visualizar uma forma de operacionalizar 0 nosso projeto de pesquisa-
formacéo.

A terceira autora estudada por Veiga e Viana (2010) foi Veiga (2007), que apresenta
algumas caracteristicas a serem consideradas ao tratar da formacéo do professor como agente social.

Essas caracteristicas foram a base para a nossa atua¢do como pesquisadora-formadora, quais sejam:

o defesa de uma politica global que contemple desde a formac&o inicial e continuada até as
condicGes de trabalho, salario, carreira e organizacdo da categoria;

o |uta pela construcéo coletiva de um projeto alternativo capaz de contribuir cada vez mais
para o desenvolvimento de uma educacdo de qualidade para todos;

e procura pela compreensdo da totalidade do processo de trabalho docente;

e construcdo de categorias de andlise que permitam apreender as dimensdes
epistemoldgicas e metodoldgicas presentes na relacdo pedagdgica;

o fortalecimento dos vinculos entre os saberes e a realidade social mais ampla, com a qual
deve manter estreitas relagdes;

e reconhecimento do caréater profissional especifico do professor;

e capacidade de planejar e gerir o processo didatico como agente social, além de interferir
na realidade;

e aspiracdo a um maior controle sobre o processo de trabalho pedagégico;

(VEIGA, 2007, p.31, citada por VEIGA; VIANA, 2010, p. 29)

Quanto ao primeiro ponto colocado pela autora, vimos a possibilidade de que, ao tomar
consciéncia de seu valor profissional, como promotora da aprendizagem, formadora de pessoas,
principalmente no caso da professora alfabetizadora, que é responsavel por uma etapa essencial na
formacdo do ser humano, essa profissional poderia atentar-se para o fato de que ela é a maior
interessada na defesa de politicas que contemplem, desde a formacdo inicial e continuada até as
condicdes de trabalho, salario, carreira e organizacdo de sua categoria. Essa atitude se relaciona
com o segundo ponto: a luta pela construcdo coletiva de um projeto alternativo. No nosso caso,
delineamos uma alternativa de formagdo continuada em uma escola, que podera servir de incentivo
a outras escolas, a outras professoras e, desse modo, contribuir, cada vez mais, para 0
desenvolvimento de uma educacdo matematica de qualidade para todos.

Os quatro pontos seguintes, apontados por Veiga (2007), tém a ver com estudos sobre a
profissdo docente. Percebemos, as vezes, que o0s cursos de licenciatura discutem inimeras tematicas
e promovem leituras em diferentes &reas relacionadas a educagdo, mas ndo tomam como objeto de
analise a profissdo docente e ocorre, em alguns casos, do graduando concluir a licenciatura sem

identificar-se com a profissdo. Os dois ultimos pontos poderiam ser atingidos quando a professora
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se engajar no espaco de discussao, estudos, problematizacdes e reflexdes e, nesse espaco, pensar e
experimentar novas praticas pedagogicas, de modo a integrar as suas aprendizagens a sua formacao
continuada.

Para compor essa discussdo, também buscamos como referéncia um estudo em que estéo
relacionados o processo de reflex&o coletiva e a formacao de professores. Tratam-se dos estudos de
Silva (2008, 2011) sobre a formacéo de professores numa perspectiva critico-emancipatdria. Neles,
a formacdo de professores € pensada em um processo de reflexdo coletiva, que deveria ter um
tempo e espaco garantido dentro da instituicdo escolar.

A formacdo inicial comp®e, junto com a carreira, a jornada de trabalho e a remuneragéo,
elementos indispensaveis de valorizagdo profissional e constituicdo do profissionalismo.
[...] A formacdo de professores € um processo continuo de desenvolvimento profissional e
politico-social, que ndo se constrdi em alguns anos de curso, nem mesmo pelo acimulo de
cursos, técnicas e conhecimentos, mas pela reflexdo coletiva do trabalho, de sua direcéo,
seus meios e fins, antes e durante a carreira profissional. [...] As mudancgas no ensino e na
sua qualidade dependem, além da formacdo inicial e continuada dos investimentos nas

condi¢Bes de trabalho: salérios e carreira, tempo coletivo para reflexdo no interior da
escola, e outros fatores. (SILVA, 2011, p.15, grifo nosso)

Nessa perspectiva, a autora defende como principios fundantes de um projeto de formacao
de professores: a) o trabalho, b) a relacdo teoria e pratica, ¢) a pesquisa na/da formacdo e, d) a
funcdo docente. Ao tentar compreender essa perspectiva defendida por Silva (2011), serdo aqui
analisados esses quatro principios.

Na discussao de um projeto de formacéo de professores, ao pensarmos no trabalho docente,
ndo se pode deixar de considerar sua materialidade. Se, de fato, o ato de desvelar a realidade é um
movimento que pode construir possibilidades de novas praticas, esse desvelamento deve ser
realizado em espacos sociais mais amplos, entre os quais estdo a comunidade escolar e as
comunidades de pesquisa, pois ter a realidade desvelada numa posicéo individual e ndo posicdo da
classe pode ndo provocar transformacdes. Nesse ponto, ao estar na escola, junto aos professores,
consideramos que discutir a alfabetizacdo matematica como um trabalho fundamental na escola
basica permitiu que conseguissemos chamar a alfabetizadora a reconhecer-se como uma
profissional imprescindivel a sociedade.

Desse modo, ao pensar a relacdo teoria e pratica na formacdo de professores — a praxis —
deve-se considerar que teoria e pratica sdo indissociaveis. Silva (2011, p. 22) propGe um conceito de
praxis que “contém as dimensdes do conhecer — da atividade tedrica — e 0 de transformar — a
atividade pratica — numa indissociagdo entre ambas: teoria e pratica”. Inferimos que uma pratica

transformadora s6 acontece se realmente houver uma unidade entre teoria e pratica, pois a teoria
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torna possivel conhecer a realidade e enxergar possibilidades de transformacdo. Por sua vez, € a
pratica que materializa essa transformacao.

Nesse ponto, Silva (2011, p. 23) afirma que “a praxis ndo acontece na imediaticidade com
modelos ou mesmo por meio de decretos legais, nem por teorias superficiais, uma vez que é o
resultado de um processo historico”. E recorda Gramsci (2000) ao reforgar que € no interior desse
processo historico que se obtém a compreensdo critica de si mesmo. Isso exige, segundo 0s autores,
uma luta de hegemonias politicas que deveria ocorrer primeiro no campo da ética, depois da politica
e, nesse processo, iria atingir uma elaboragdo superior. A autoconsciéncia em que teoria e préatica
estariam unificadas teria, assim, como primeira fase, a consciéncia politica de fazer parte de uma
forga hegemonica.

Nesse ponto, pensamos que a consciéncia de fazer parte de uma determinada forca
hegeménica, a consciéncia politica, de que fala Gramsci (2000), poderia vir a constituir-se nos
espacos de reflexdo coletiva, nas comunidades de estudo e de pesquisa, dentro da instituicdo
escolar, em trabalhos realizados numa parceria entre os pesquisadores ligados a Universidade e
entre grupos de pesquisa, alocados fora dela, integrando os professores de qualquer nivel de
escolaridade. Essa acdo poderia contribuir com o professor na superacdo de uma Visdo
individualista de seu trabalho, pois envolvido em sua rotina diaria, em atividades inerentes ao
trabalho na escola, na sala de aula, esse profissional esquece-se, as vezes, de sua condi¢do de
integrante de uma comunidade mais ampla. Acreditamos que a participacdo em estudos, discussdes
e reflexdes ajude o professor na ampliacdo da consciéncia e no desenvolvimento da
autoconsciéncia, em que, para Grasmci (2000), teoria e pratica se unificam.

A respeito da pesquisa, Silva (2011) defende-a no sentido estrito relacionado ao campo da
ciéncia. Para a autora, o professor pesquisador “serd um pesquisador formado como qualquer
pesquisador, rigidamente, nos fundamentos tedrico-metodologicos da investigagdo cientifica”
(SILVA, 2011, p. 29). Ao considerar relevante tal afirmagéo, torna-se necessario refletir sobre o
espaco que é dado a pesquisa nos projetos de formacao de professores.

Um quarto principio fundante de um projeto de formagdo de professores, segundo Silva
(2011), é a funcdo docente, que é uma funcdo social, € um exercicio profissional e, a0 mesmo
tempo, humano. E preciso observar que a discussio da funcéo social do professor, de acordo com
Silva (2011), ndo acontece desconsiderando-se a totalidade da relagdo trabalho e educagéo,
tampouco desconexa do contexto social. A autora afirma que:

O trabalho educativo é, portanto, a producéo e reproducdo do individuo humano e, ao

mesmo tempo, a producdo e reproducdo do género humano. Tendo em vista a contradi¢do
presente no ato educativo, a fungdo docente é vista aqui como exercicio profissional e
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também humano; é proprio do trabalho docente produzir, de maneira intencional,
necessidades cada vez mais elevadas em si préprio e em seus alunos, entrando em contato
com o nao cotidiano através da produgdo mais elevada pelo género no campo intelectual,
ndo como um mero instrumento de adaptagdo, mas como uma condigdo imprescindivel para
mudanca. (SILVA, 2011, p. 23-24)

Devemos considerar que a funcdo social do professor se relaciona a da escola, que é uma
instituicdo com um importante papel na sociedade. Nela o professor exerce a fungdo de ensinar, néo
mais na ideia de passar informacdes, pois no contexto atual as informac@es estdo disseminadas; seu
trabalho transforma-se em possibilitar o conhecer: capacidade de sintese, de critica, de estabelecer
relagOes, entre outras fungdes intelectuais caracteristicas do ser humano.

Tem-se, assim, a escola como l6cus de producdo e geracdo de conhecimento. E esse
conhecimento, para Gramsci (2000), é um forte componente de elevacdo do ser humano tanto moral
quanto intelectualmente. Esse processo € essencialmente formacdo. O professor, em espagos de
reflexdo coletiva, podera tomar consciéncia de que a sua fungdo, enquanto profissional responsavel
em lidar diariamente com o ser humano, tem que pautar-se em uma clara defini¢cdo dos objetivos de
seu trabalho. E, especificamente, neste estudo, aos objetivos de seu trabalho em educacéo

matematica.

1.5.2 Formacao de professores que ensinam matematica

A Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica - SBEM, uma entidade de pesquisadores,
tem se preocupado muito com o direcionamento das politicas publicas e com a implementacdo, nas
escolas, de algumas orientacGes resultantes de estudos na éarea de educacdo matematica. Um
pesquisador referéncia nessa area é o professor Muniz (2008), matematico e educador matematico,
professor do curso de Pedagogia da Faculdade de Educagdo da Universidade de Brasilia, formador
de professores, realizador de pesquisa na escola com os professores. Entre as suas publicacdes,
interessa-nos, neste ponto do texto, um artigo encomendado pelo GT19 — ANPED, que é o Grupo
de Trabalho voltado para a educagcdo matematica.

Muniz (2008) analisou quatro textos produzidos para 0 GT19 da ANPED — 312 reunido, com
0 objetivo de aprofundar o tema das politicas publicas de formacdo de professores que ensinam
matematica. Apos analisar as producdes, foram ressaltados alguns pontos fundamentais, como a
necessidade de uma maior precisao conceitual acerca do termo politicas publicas que, para Muniz
(2008), de acordo com Oliveira (2008), deve ser visto como um processo social e deve ser tomado

“a partir da ideia da agdo de diferentes sujeitos que desenvolvem suas atribui¢des, € cujo percurso
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segue uma logica constituida em contextos mais abrangentes que aqueles concebidos estritamente
no campo da educagdo” (MUNIZ, 2008, p. 4).

Nesse sentido, a formacdo de professores é entendida como uma vertente das politicas
publicas e, a partir dessa compreensdo, pode-se inferir que ndo se trata de uma determinacéo legal,
mas de uma a¢do a ser realizada por todos os envolvidos. No caso das politicas publicas voltadas a
formacdo do professor de matemética ou do professor que ensina matemdtica, nos todos —
educadores matematicos — Somos responsaveis tanto em construir o texto dos pareceres/documentos
legais, quanto de fazé-los ter vida. Talvez isso se torne possivel quando o pesquisador se inserir no
contexto da escola e se colocar ao lado dos professores em um espacgo de dialogo, de estudos e de
reflexdes.

Outro ponto que se pode destacar em Muniz (2008), é aquele relativo ao diferencial
provocado pela maior alocacao dos professores com formacdo em educacdo matematica nos cursos
de licenciatura. Isso tem refletido na valorizacdo das disciplinas pedagdgicas nas licenciaturas em
matematica, o que implica em melhor formacdo do licenciado e deveria chamar a atencdo das
politicas de formacéo para o perfil do formador. Do mesmo modo, isso também deveria garantir que
o formador que atua na licenciatura em Pedagogia seja um educador matematico, um investigador
da aprendizagem matematica em seus diferentes niveis e modalidades de ensino.

Nos estudos de Muniz (2008), também foram evidenciados graves problemas que
permanecem na formacdo e implicam diretamente na qualidade do ensino. Entre os problemas
presentes nos cursos de licenciatura em matematica, ainda permanece a disputa entre formar
matematicos ou formar professores, 0 que causa uma baixa estima no licenciando em relagdo a sua
condicdo profissional. O licenciado em Matematica, provavelmente, sera o professor formador em
um curso de Pedagogia; assim, € importante ressaltar que a formagdo do professor de matematica
deve estar ancorada no espaco e no contexto de resolucdo de problemas, associados & promocdo da
aprendizagem significativa da matematica na escola basica. Desse modo, o autor reafirma que a
proposicdo de novos formatos de formagdo inicial e continuada tem conexdo com o
desenvolvimento de pesquisa em educacao matematica.

Em especial, para esta pesquisa, destaco a andlise do texto que trata especificamente da
formacdo continuada de professores que ensinam matematica. Um dos pontos evidenciados por
Muniz (2008), ao analisar o texto de Pirola e Moraes (2008), é¢ a discussdo do quadro atual da
aprendizagem escolar da matematica, que retrata os baixos rendimentos, quando sdo avaliados 0s
conceitos basicos da matematica. Ressalta-se que o pior é constatar que esse baixo rendimento é

observado tanto no aluno quanto no professor. De fato, esse dado foi, e ainda €, constatado em
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nossas experiéncias de formacdo tanto inicial, nos cursos de licenciatura de Pedagogia e
Matematica, quanto nos diversos cursos de aperfeicoamento e atualizacdo. Acrescenta-se que
mesmo os professores com bom conhecimento dos contelidos matematicos, quando estdo a ensinar
apresentam grande lacuna quanto aos saberes didatico-pedagdgicos, assim como quanto aqueles de
natureza psicologica.

E importante registrar a contribuicio de Pirola e Moraes (2008) para a conceituagio de
formacdo continuada, como ressaltou Muniz (2008). A proposta dos autores € que se considere essa
formacdo ndo como um espaco de preenchimento das lacunas da formacdo inicial e, sim, enxerga-la
como:

Uma necessidade permanente e natural, reflexo da prdpria complexidade do fendmeno
educativo, em especial, para aguele que ensina matematica. Afinal, o desenvolvimento da
praxis implica a resolucdo de situacdes-problema associada a aprendizagem e ao
desenvolvimento, a diversidade, & inclusdo, a inter e multidisciplinaridade, dentre outros

elementos que justificam, por si sb, a permanente necessidade de desenvolvimento
profissional e pessoal dos professores. (MUNIZ, 2008, p.18)

Ressalta-se a referéncia ao desenvolvimento da praxis em relacdo a resolucdo de situagdes
problemas que sdo proprias do trabalho em sala de aula. Essas situa¢fes criam a necessidade de
realizar estudos, que podem acontecer de forma individual ou coletiva, preferencialmente dentro da
instituicdo escolar, em parceria com a Universidade. No caso especifico da alfabetizacdo
matematica, a busca de compreender a complexidade do fenbmeno da aprendizagem é que provoca
a necessidade de uma formacdo continuada, pois € preciso, a0 mesmo tempo, conhecer 0s
conteudos que integram essa area do saber, estudar o processo de aprendizagem desses contetdos e
criar situacdes promotoras dessa aprendizagem. A consciéncia deste fato impulsiona o professor a
buscar o saber, como colocamos ao tratar da relacdo do professor com o saber na perspectiva de
Charlot (2005) e remete-nos ao que diz Shulman (1986) sobre a construcdo de conhecimentos
necessarios a pratica educativa.

Portanto, a partir das ideias destacadas por Muniz (2008), podemos tomar o Programa Pro-
Letramento como exemplo de politica pablica, voltada para a formagéo continuada de professores,
que apresentou resultados relevantes. Entre seus objetivos, destaco: 1) institucionalizar e fortalecer
o trabalho coletivo como meio de reflexdo tedrica e construcdo da pratica pedagogica, e; 2)
desencadear uma dindmica de interacdo entre os saberes pedagdgicos produzidos pelos Centros de
formacéo, no desenvolvimento da formacdo docente, e pelos professores dos sistemas de ensino, em

sua pratica docente. E relevante se observar que, nesses dois objetivos, temos a referéncia ao
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trabalho coletivo, a reflexdo tedrica e a interacdo entre os saberes produzidos na universidade e nas
sociedades cientificas, que podem promover a formacao docente.

Ao relembrar do Programa, no qual atuei como coordenadora da area de Matematica e fui
responsavel por promover os estudos junto ao grupo de formadores que atuaram em algumas
regides do estado da Bahia, questiono, no momento atual, no ano de 2015, sobre a continuidade do
referido Programa. Seus resultados estdo registrados? De que forma e com quais critérios o
Programa foi avaliado? Ele foi extinto ou ampliado? Essas sdo questdes que poderiam ser objeto de
investigacdo para n6s pesquisadores vinculados a SBEM. Se essa politica publica trouxe alguns
resultados positivos, por que ndo avalia-los e aperfeicoar o trabalho, garantir a sua continuidade e
buscar a superacdo do grave problema apontado por Savianni (2011) da descontinuidade das
politicas pablicas?

Como pesquisadora em educacdo matematica e professora formadora nos cursos de
licenciatura, minha experiéncia permite ressaltar que quando os futuros professores participam das
acOes de extensdo e de pesquisa, propostas por educadores matematicos, aprendizagens mais
significativas e producdes mais proximas de praxis pedagdgicas criadoras ocorrem. Para Muniz
(2008), esse profissional — 0 educador matematico — tem um perfil adequado para:

Transformar a qualidade da formag&o, trazendo o eixo formador para os reais contextos da
praxis. Os educadores matematicos revelam possuir uma importante capacidade de
reconfiguracdo dos projetos de formagdo, bem como suas implementagdes. Os estudantes
de licenciatura e de pedagogia podem, ndo apenas por meio do ensino, mas também por
acOes de extensdo continuas, e de convivéncia com a pesquisa sob a orientacdo de docentes

da area de educagdo matematica, desenvolver outras concepgdes acerca da matematica, seu
valor formativo, cultural e social. (MUNIZ, 2008, p. 24)

Entende-se, assim, que o desenvolvimento de outras concepg¢des acerca da matematica, seu
valor formativo, cultural e social pode ser promovido nos cursos de formacao de professores, tanto
inicial quanto continuada, principalmente quando o formador é engajado nas pesquisas em
educacdo matematica, pois assim seriam maiores as possibilidades de colocar a complexidade da
sala de aula em discussdo. Isso é imprescindivel na formacéo do professor que ira ensinar ou ensina
matematica em qualquer segmento da Educacdo bésica. As politicas publicas direcionadas a
formacéo do professor deveriam atentar-se, com maior rigor, a esse aspecto.

Além de Muniz (2008), nesta secdo, educadores matematicos como Pires (2003), Curi
(2005), Pires e Curi (2008), Fiorentini (2003, 2005), Reis e Fiorentini (2007), Nacarato (2006,
2014) Ponte (1998), Serrazina (2003, 2008) e Ball (1991) contribuem para melhor compreender as
perspectivas de formacgdo de professores que ensinam matematica. Inicialmente, esclarece-se que

entre 0s pesquisadores, atuantes nessa area, diferencia-se o professor de matematica do professor
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que ensina matematica nos anos iniciais. O primeiro é o licenciado em matemaética que, as vezes,
tem dominio do contetdo, mas ndo tem a formacdo pedagdgica; o segundo é o licenciado em
pedagogia que tem formacao para ensinar nos anos iniciais, mas nao tem a formacéo em matematica
e, na escola, essa disciplina € apenas mais uma entre as outras que compdem a matriz curricular.
Desperta nossa atencdo o fato de Pires (2003), quando participou de uma mesa redonda no |1
SIPEM*, com o tema Politicas de implementac&o curricular e formagao de professores no Brasil, ja
ter afirmado que as relagbes entre as politicas de implementacdo curricular e a formacdo de
professores precisavam estar na pauta das discussGes. A autora alertava que faltavam acdes de
implementacdo curricular que fossem articuladas a formacao do professor, pois as novas ideias ndo
se transformariam em pratica “num passe de magica”. Esse ¢ um indicativo de que ¢ imprescindivel
realizar pesquisas a fim de entender como os professores, ao participarem de programas de
formacdo continuada que visam implementar mudancas curriculares, abrem-se a novas ideias e, ao
compreendé-las, como eles as transformam em novas praticas.
No mesmo evento Il SIPEM, Serrazina (2003), ao tratar da mesma tematica afirmou que:
N&o basta mudar o curriculo oficial para que a inovagdo surja. Alguns problemas que
afetam as praticas curriculares no ensino basico prendem-se com: (i) uma visdo do curriculo
como programa a dar mediado pelo guia escolar que o interpreta; (ii) uma tendéncia da
escola para intervir por meio de préaticas uniformes e homogéneas; (iii) uma visdo do
professor como executor acritico e consumidor do curriculo. Esta situacdo implica uma

reflexdo conjunta entre investigadores e professores, pois sdo estes que concretizam o
curriculo ao nivel de sala de aula. (SERRAZINA, 2003, p. 10)

Essas sdo afirmacBes ainda validas para o contexto atual e, ao reler Fiorentini (2003),
percebe-se a mesma pertinéncia de suas afirmacdes sobre o tema formacdo de professores,
sobretudo a formacdo de professores de matematica. Isso nos obriga a admitir que as mudancas sao
lentas e que, as vezes, 0 movimento individual parece insignificante. Os estudos, as discussdes e 0s
resultados de pesquisa ndo se traduzem em medidas efetivas e atingir uma convergéncia de ideias,
de modo a imprimir aos documentos legais uma linha norteadora que atenda as diversas indicagdes
dos diferentes grupos de pesquisa, é algo ainda a ser conseguido:

Nos Ultimos anos, o tema da formacdo de professores passou a ser dominante tanto em
encontros e congressos educacionais quanto em publicac6es de artigos e livros. Entretanto,
se olharmos com ateng¢do ao que vem sendo dito e publicado, veremos que muito do que se
diz e escreve tem pouca sustentacdo investigativa e consisténcia tedrica. A principal
mudanca percebida acontece no @mbito do discurso. Hoje quase todos falam do

professor como profissional reflexivo, investigador de sua pratica, produtor de saberes,
elemento-chave das inovacOes curriculares na escola e principal responsavel pelo seu

111 SIPEM 2003 — Santos- Sdo Paulo, Tema: A contribuicdo das pesquisas para a formacdo do professor de
matematica.
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desenvolvimento profissional. Mas, ainda ha pouca clareza e concordancia sobre o
significado desses termos. (FIORENTINI, 2003, p.9, grifo nosso)

E uma tarefa imprescindivel, para nés educadores matematicos, pensar em projetos de
formacdo que impliguem em uma mudanca que va além do discurso. Chama a atencdo também em
Fiorentini (2003) o fato de, apds mais de dez anos de discussdes, ainda ser pertinente a colocacao de
Hargreaves (2001), citado por Fiorentini (2003), sobre a situagdo paradoxal da profissdo professor,
pois continuam de um lado a concepg¢do e a valorizagao dos professores como “catalisadores da
sociedade emergente” e de outro os impactos sofridos pelos professores em decorréncia das
politicas de gastos com a educacdo. Esse aspecto merece um estudo mais aprofundado, pois em
2003 a realidade de investimentos em educacdo era diferente do que existe hoje (2015), mas,
conforme dados da OCDE, as condi¢6es de trabalho do professor, no Brasil, ainda sdo inadequadas
e, em alguns casos, falta professor.

A érea de educacdo matematica, entre outras, mesmo nesse cenario, € uma das que mais
avancou em termos de politicas publicas nacionais. As ideias defendidas pelos educadores
matematicos foram incorporadas aos PCNs, ao PNLD, as avaliacbes externas, a Programas de
Formacdo Continuada para a alfabetizacdo como o Pré-Letramento e PNAIC. Fiorentini (2003) ja
atestava esse dado, dizendo que os educadores matematicos tém buscado mudancas. Um exemplo
dessa busca é o texto produzido por integrantes da SBM e da SBEM com diretrizes para a
licenciatura em matematica. Parece-me que as mudancas ainda ndo se refletem nos resultados das
avaliacGes em larga escala, o que implica a necessidade de divulgacdo, ampliacdo das pesquisas,
insercdo dos educadores matematicos nos cursos de formacdo inicial, em Programas de Formacéo
Continuada, em parceiras duradouras com as Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo e,
principalmente, em trabalhos nas escolas.

Nacarato e Paiva (2006, p. 9-10) ao analisarem pesquisas sobre formacéo do professor que
ensina matematica indicaram que “o grande desafio posto aos pesquisadores e formadores de
professores € distinguir as fronteiras entre as metodologias de formacdo docente e a pesquisa sobre
formacdo docente”. Pode-se indagar: O que as pesquisas sobre formacgdo docente tém dito as
metodologias de formacgdo docente? Como articular/integrar esses dois campos? Tem existido um
didlogo entre os pesquisadores e os formuladores de programas de formagdo? E, nesse contexto,
relembro que um dos pontos destacados por Muniz (2008) foi a constatacdo de que a proposi¢éo de
novas e positivas formatacbes de formacdo inicial e continuada tem conexdo com o

desenvolvimento de pesquisa em educacao matematica.
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E, ainda em Nacarato e Paiva (2006) sinalizaram que:

As pesquisas vém destacando o protagonismo do professor no que diz respeito aos
processos de desenvolvimento profissional e de formagdo: o professor tem tido voz e vem
sendo ouvido; as pesquisas ndo tém sido sobre o professor, mas, principalmente, com o
professor: hd uma preocupagdo com o repertério de saberes do futuro profissional,
considerando que esse ndo pode ser reduzido aos saberes do conteddo matematico apenas; é
enfatizada a importancia da aprendizagem compartilhada e dos grupos colaborativos para o
desenvolvimento profissional, dentre outros. (NACARATO; PAIVA, 2006, p. 24, grifo
N0ss0)

No entanto, elas também apontam questdes que ainda merecem atengdo: a formacéo
matematica do professor que atua na Educacdo Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental;
as condicdes do trabalho docente e a formacao do formador de professores.

No estudo de Reis e Fiorentini (2007), encontra-se uma discussdo sobre a formacéo
continuada como integrante do desenvolvimento profissional. Ela é vista como um processo que
ocorre em multiplas instancias: na participacdo em congressos, palestras, cursos; ela acontece
durante a leitura e o estudo de livros; na concepcao e no desenvolvimento de projetos de pesquisa;
durante a docéncia nos diferentes niveis de escolarizacdo; nas trocas de experiéncias entre
professores; ocorre também quando da observacao, reflexdo e analise da propria pratica docente; em
reflexdes sobre experiéncias passadas e presentes, como estudante e como professor; entre muitas
outras situacdes.

Concorda-se com Fiorentini (2007) que a formacdo continuada ocorre também quando o
professor participa de congressos, palestras, cursos, durante a leitura e o estudo de livros, mas a
realidade do professor, em muitos municipios brasileiros, mostra que essa participagdo é voluntaria
e depende, muitas vezes, das condicdes materiais do professor, que ndo tem como destinar uma
parte de seu salério a inscricdo em congressos, a cursos ou a compra de livros. Em muitos casos, 0s
professores que se dispdem a essas atividades e buscam esses espagos formativos nem sempre séo
0s que mais necessitam de formacdo. Dessa forma, uma proposta de constituicdo de espagos de
estudos, reflexdes e discussdes na escola pode transformar esse espaco em local legitimo de
formacéo e de transformacao.

Curi e Pires (2008) apresentaram uma sintese de investigacdes a respeito da formacao de
professores que ensinam matematica. Elas ressaltaram que houve uma disseminagdo de teorias e
conceitos, formulagdo de principios e divulgacdo de trabalhos de diferentes paises que realizam
investigacdes centradas no professor em busca de saber: “o que os professores conhecem?”; “que
conhecimento é essencial para 0 ensino?”’; “quem produz conhecimento sobre o ensino?”’; “como se

formam os professores?” (CURI; PIRES, 2008, p. 153). Para as autoras, esse expressivo interesse
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justifica-se pelo fato de o professor passar a ser visto como um profissional que realiza reflexdes,
que pensa e produz conhecimentos. Essa mudanca no modo de ver o professor impulsiona os
pesquisadores a tomar a formacao como objeto de investigacao.

Nessa sintese, Curi e Pires (2008) retomaram algumas pesquisas internacionais sobre
formacdo de professores. Elas destacaram entre os pesquisadores Ponte (1998), Ball (1991) e
Serrazina (2001), que ha muito contribuem com os pesquisadores nacionais e ainda continuam a dar
suporte tedrico aos estudos nessa area. Desse modo, passamos a relembrar algumas ideias
fundamentais defendidas por esses trés pesquisadores.

Para Serrazina (2001), o conhecimento necessario para ensinar matematica inclui a
compreensdo de ideias fundamentais da matematica e seu papel no mundo atual. E a formacao
deveria contribuir para o desenvolvimento da autonomia e essa resultaria da ampliacdo do
conhecimento sobre a matematica, sobre o aprender e ensinar matematica. Ressaltamos que o
conhecimento sobre o aprender e ensinar refere-se a compreensdo da aprendizagem das criancas e a
constituicdo do conhecimento matematico para ensinar. A formacéao, nessa perspectiva, deveria dar
conta de construir esses conhecimentos.

Ball (1991), desenvolve estudos sobre o conhecimento que os professores dos anos iniciais
tém sobre a matematica que irdo ensinar. Para a pesquisadora, € necessario que o professor tenha
conhecimentos “de e sobre” matematica. O conhecimento de matematica envolve conceitos,
proposicdes e procedimentos matematicos, o conhecimento da estrutura da matematica e de
relacdes entre seus temas. O conhecimento sobre a matematica refere-se a conhecer a sua natureza,
sua organizacdo interna, os principios subjacentes aos procedimentos, os significados desses
procedimentos, e ainda conhecer o fazer matematica em que estd incluido resolver problemas e
compreender o discurso matematico.

Ponte (1998) que analisa e diferencia os conceitos de formacdo e desenvolvimento
profissional e aponta que a formacéo é entendida, as vezes, de modo equivocado, como apenas a
realizacdo de cursos pontuais. No entanto, para o autor, essa visdo sobre a formacdo pode ser
mudada:

A formagao pode ser encarada de modo mais amplo do que € habitual, ndo necessariamente
subordinada a uma légica de transmissdo de um conjunto de conhecimentos. Na realidade,
ndo ha qualquer incompatibilidade entre as ideias de formagdo e de desenvolvimento
profissional. A formagdo pode ser perspectivada de modo a favorecer o desenvolvimento
profissional do professor, do mesmo modo que pode, através do seu “curriculo escondido”,
contribuir para lhe reduzir a criatividade, a autoconfianca, a autonomia e o sentido de
responsabilidade profissional. O professor que se quer desenvolver plenamente tem toda a

vantagem em tirar partido das oportunidades de formacdo que correspondam as suas
necessidades e objetivos. (PONTE, 1998, p. 191)
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Na perspectiva de Ponte (1998), o desenvolvimento profissional ocorre por meio de
multiplas formas, que incluem cursos, mas também atividades como os projetos, as trocas de
experiéncias, as leituras, as reflexGes etc. Nesse processo, tem-se um movimento de dentro para
fora, cabendo ao professor tomar as decisbes fundamentais, relativas as questBes que quer
considerar, aos projetos que quer empreender e a0 modo como 0s quer executar. Implica o professor
como um todo, em seus aspectos cognitivos, afetivos e relacionais e tende a considerar a teoria e a
pratica de uma forma interligada (PONTE, 1998).

E quanto aos conhecimentos, as atitudes e os valores que seriam préprios do professor de
Matematica, Ponte (1998) defende que, para exercer adequadamente a sua atividade profissional, €
imprescindivel ao professor:

(a) ter bons conhecimentos e uma boa relagdo com a Matematica, (b) conhecer em
profundidade o curriculo e ser capaz de o recriar de acordo com a sua situagdo de trabalho,
(c) conhecer o aluno e a aprendizagem, (d) dominar os processos de instrucao, os diversos
métodos e técnicas, relacionando-os com 0s objetivos e conteldos curriculares, (e)

conhecer bem o seu contexto de trabalho, nomeadamente a escola e o sistema educativo e
(f) conhecer-se a si mesmo como profissional. (PONTE, 1998, p.189-195)

Mesmo ao apontar esses conhecimentos, o autor pondera que ndo é um somatorio de
conhecimentos que torna o professor preparado profissionalmente, pois esse profissional vai tomar
decisBes sobre pressao em sua pratica educativa e, nesse contexto, serdo exigidas competéncias na
relacdo teoria e pratica. Vimos, assim, que muito ainda precisa ser estudado em relacdo a essas

questdes e, especificamente, nos interessa saber sobre a formacao da alfabetizadora em matematica.

1.5.3 Formacao da professora alfabetizadora em matematica

Ao compreender o processo de alfabetizagdo matematica como um processo de
aprendizagem, que acontece em todos o0s espagos de convivéncia da crianga, e ao concordar que
para ter acesso aos conhecimentos culturalmente construidos e acumulados pela humanidade a
crianga deve relacionar-se com os atores sociais presentes em seu contexto historico-cultural,
percebe-se a escola como uma das instituicbes sociais que oferece oportunidades para isso. E, na
escola, vé-se o professor como mais um dos responsaveis em criar situagdes em que a crianga se
aproprie dos conhecimentos em diferentes areas, inclusive em matematica, em um processo
continuo que, nesse espago, tem como marco inicial, além da educacdo infantil, o ciclo de

alfabetizacdo.
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Lembramos que no inicio da discussdo sobre formacdo de professores, atentamos para a
formacdo da professora polivalente que, em nosso trabalho, € a professora alfabetizadora. Ao se
pensar no trabalho de alfabetizar, questiona-se: Quem forma o professor alfabetizador? E,
principalmente, quem forma o professor alfabetizador na area de matematica?

Em nossa pesquisa, essa foi uma questdo fundamental. O entendimento inicial de que esta
formacdo ndo tem um espaco diferenciado, especifico, foi refor¢cado. Essa formagdo continua a
ocorrer de modo genérico nos cursos de formacdo inicial — magistério e/ou licenciatura em
Pedagogia. E é nesse curso que, ainda, se espera sejam construidos os conhecimentos, tal como
assinala Serrazina (2012):

O professor que ensina Matematica no ciclo de alfabetiza¢do necessita ter conhecimento do
curriculo de Matematica com o qual tem que trabalhar, precisa “identificar a Matematica
essencial e pertinente” a ser ensinada aos seus alunos em cada ano, tomando como
referéncia o0 ano anterior e o posterior vivido pelo aluno. Além disso, compete a ele
“selecionar/adaptar tarefas com critério”, escolher os recursos e pensar em estratégias da

aula, “ndo esquecendo o nivel etirio dos alunos com quem estd a trabalhar”.
(SERRAZINA, 2012, p. 273 apud NACARATO; PASSOS; GRANDO, 2014, p. 8)

Concorda-se com a autora sobre ser necessario que o professor tenha esses conhecimentos.
Porém, resultados de pesquisa mostram que essa ndo € a realidade atual em nosso pais. Bernadete
Gatti (2010) toma por base os relatérios de pesquisa de 2008 e 2009 e aborda a formacdo de
professores no Brasil. Ela apresenta dados que nos interessam por referirem-se as caracteristicas dos
cursos formadores de professores e aos curriculos e ementas de licenciaturas em Pedagogia. Os
dados sobre a formacao profissional especifica (porque, o que e como ensinar) e sobre a abordagem
dos conteudos das disciplinas a serem ensinadas na educacdo basica despertam preocupaces.

Gatti (2010) afirma que o conjunto amostral do estudo aponta uma boa representatividade,
pois foi composto por 71 cursos de licenciatura presenciais em Pedagogia, distribuidos em todo o
pais. E, apdés um mapeamento de propostas curriculares desses cursos, em diversos tipos de
instituicdes de ensino superior que os oferecem, foram listadas 3.513 disciplinas (3.107 obrigatdrias
e 406 optativas) e estas foram agrupadas, através das ementas, a fim de ter mais clareza do que se
propde como formacéo inicial de professores nos curriculos dos cursos de Pedagogia.

Para nosso estudo, chamaram atencdo os dados que mostram que o grupo de disciplinas
“Didaticas Especificas, Metodologias e Praticas de Ensino” (o “como” ensinar) representa 20,7% do
conjunto, e apenas 7,5% das disciplinas sdo destinadas aos contetidos a serem ensinados nas séries
iniciais do ensino fundamental, ou seja, ao “o que” ensinar. Isso, segundo a autora, pode ser

interpretado como uma evidéncia de que os contetdos especificos das disciplinas a serem
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ministradas em sala de aula ndo sdo objeto dos cursos de formacdo inicial do professor,
interpretacdo com a qual concordamos.

Apdbs explorar dados relativos as disciplinas que se propdem a embasar teoricamente o
Pedagogo em outras areas de conhecimento e as disciplinas que tratam de questdes ligadas a
profissionalizacdo mais especifica do professor, Gatti (2010) refere-se a uma formacéo
“panoramica”, pois ¢ genérica. A autora questiona se essa formacdo, do modo como se apresenta,
seria suficiente para que o futuro professor esteja preparado para planejar, ministrar e avaliar
atividades de ensino para os anos iniciais do ensino fundamental e para a educacgdo infantil. Para
ela, ha a constatagdo de uma “insuficiéncia formativa” para o desenvolvimento desse trabalho.

Na sintese de resultados feita por Gatti (2010), preocuparam-nos as afirmacdes referentes a
formacdo profissional especifica, que entendemos iria oportunizar ao professor em formacéo
construir bases para sua atuacdo em sala de aula. Quando se constata que nestas disciplinas
predominam os referenciais tedricos em poucos casos associados as praticas educacionais,
retomamos a questdo: Quem forma o alfabetizador? E acrescentamos: em que momento do curso de
formacdo inicial esse futuro profissional estuda a especificidade deste trabalho? Além disso, entre
0s pontos destacados por Gatti (2010), atenta-se ao fato dos conteudos das disciplinas a serem
ensinadas na Educacdo Basica, entre elas a alfabetizacdo, aparecerem apenas esporadicamente nos
cursos de formacdo e, na grande maioria dos cursos analisados, estes conteudos sdo abordados de
forma genérica ou superficial e com pouca ou nenhuma associa¢do com as praticas docentes.

Temos, entdo, dois aspectos a considerar: 1) a abordagem superficial ou inexistente dos
contetidos especificos das areas de conhecimento, que compdem o curriculo dos anos iniciais do
ensino fundamental, e; 2) quando estes conteudos sdo abordados, ndo ha uma preocupacdo em
associa-los as préaticas docentes. Nesse cenario descrito e analisado por Gatti (2010), a constatacdo
da fragilidade na abordagem dos conteudos e na associacdo destes contetdos as préaticas docentes,
nos leva a indagar, tomando como referéncia os estudos de Shulman (1986), em que momento da
formacdo inicial o futuro professor constroi os conhecimentos defendidos pelo autor como
essenciais para a atuacdo docente? Isto &, quando ele tem acesso a conhecimentos como: 0
conhecimento do contetido da disciplina; o conhecimento didatico do contetdo da disciplina; o
conhecimento do curriculo.

Neste ponto, voltamos aos estudos de Curi (2005), ja citados neste texto, em que a autora
analisou a formagdo do professor dos anos iniciais no curso de Pedagogia. Ela nos ajudou a
caracterizar e a compreender a formacdo desse professor para ensinar matematica nesse segmento

da Educacdo Bésica. Apds estudar documentos elaborados por 6rgdos normativos e instituicoes
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formadoras e analisar grades curriculares e ementas de algumas instituicbes formadoras, Curi
(2005) indicou que em algumas propostas de cursos os futuros professores concluem sua formacéo
inicial sem conhecimentos de contelldos matematicos com os quais irdo trabalhar e essa lacuna esta
tanto nos conceitos quanto nos procedimentos. A autora também apontou que h& falhas na
aprendizagem da prépria linguagem matematica que utilizardo em sua prética docente.

Entendemos que o professor alfabetizador esté incluido no conjunto de professores dos anos
iniciais, mas ao considerar as especificidades da alfabetizagdo, do inicio do processo de
aproximacdo entre a crianca e a escola, da construcdo dos conceitos iniciais, interessam-nos
entender quais sdo 0s conhecimentos que o professor que ensina matematica, nos anos iniciais,
precisa ter para assumir e dar conta da complexidade desse trabalho.

Oliveira e Oliveira (2013), em uma das publicacdes do XI ENEM, apresentaram uma analise
de 38 trabalhos entre dissertacdes e teses defendidas entre 2005 e 2010 que examinaram aspectos
relacionados a formacao inicial de professores que ensinariam matematica nos anos iniciais. Apos o
estudo, foram definidas sete categorias de analises, entre estas destacamos duas: (1) a matematica e
o0 curso de formacéo em si e (2) a construcdo de saberes para 0 ensino de matematica.

Na categoria — a matematica e o curso de formacao em si — as autoras incluiram os trabalhos
que se voltaram para propostas de formacdo, ementarios, discussdes curriculares e comparagado
entre as diferentes instancias de formacdo. Elas confirmaram o que Curi (2005) e Gatti (2010) ja
haviam constatado sobre as lacunas no curso de formacdo inicial em relacdo a formacdo para
ensinar matematica. Nesse ponto, Oliveira e Oliveira (2013) foram enfaticas ao afirmarem que ja
esta razoavelmente delineado o perfil dos cursos que estdo sendo oferecidos atualmente, no Brasil, e
como os resultados de pesquisa sobre este aspecto sdo convergentes, outros trabalhos com o mesmo
objetivo podem ndo trazer novos conhecimentos.

Na categoria — a construcdo de saberes para o ensino de matemética — foram incluidos
trabalhos que se direcionam para o desenvolvimento de saberes docentes nos cursos de formagéo
inicial, de forma geral, em disciplinas especificas para o ensino de matematica (exceto o estagio),
levando-se em conta a pratica pedagdgica nos anos iniciais, em matematica, e também incluindo
propostas de atividades extracurriculares com futuros professores. Os resultados apontaram que as
deficiéncias em conteddo, apresentadas pelos ingressantes no curso de Pedagogia, ndo estdo sendo
superadas pela(s) disciplina(s) voltada(s) a formacdo matematica — em alguns cursos oferece-se
apenas uma disciplina obrigatéria. Os aspectos metodoldgicos continuam sendo priorizados e 0
futuro professor ndo se apropria dos conceitos fundamentais de modo a produzir conhecimentos

necessarios para ensinar. Além desse aspecto, foi evidenciado que as disciplinas teoricas séo
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distantes da realidade da escola de Educacdo Bésica. As autoras concluem, nessa categoria, que
pesquisas sobre como tem ocorrido a formagdo matematica dos professores ja existem, mas seria
necessario estudar formas de trabalhar os contelidos matematicos especificos na formacdo inicial
dos professores dos anos iniciais, a fim de propor estratégias de formagéo.

E interessante relembrar a afirmacdo de Curi (2005) sobre a prioridade de investigar a
formacdo do professor que ensina matematica nos anos iniciais, pois esse professor polivalente é:
“responsavel pela ‘iniciagdo’ das criancas nessa area de conhecimento, pela abordagem de
conceitos e procedimentos importantes para a construgdo de seu pensamento matematico” (CURI,
2005, p. 21). E essa iniciacdo ocorre, especificamente, no que atualmente é concebido como ciclo
de alfabetizacdo - 1° 2° e 3° ano do Ensino Fundamental. Reforga-se, entdo, o desafio: estudar e
propor estratégias de formacdo para que, na formacéo inicial, o futuro professor possa trabalhar os
conteudos matematicos especificos dos anos iniciais, aprendendo a ensina-los.

Ao realizarmos uma busca nas matrizes curriculares de cursos de licenciatura em pedagogia,
oferecidos em instituicGes publicas e particulares no municipio em que foi realizada a pesquisa,
constatamos que, no curso oferecido pela instituicdo mais representativa da regido, existe uma
disciplina denominada Fundamentos e Pratica de Alfabetizacdo, com carga horaria que varia entre
60 e 90 horas. Porém, verificou-se que nesse componente curricular tanto pode ocorrer uma
discussdo genérica sobre alfabetizacdo quanto pode o formador realizar oficinas de alfabetizacdo
que priorizam a vivéncia de praticas, mas o0 maior agravante para a area de matematica é que esse
componente, quando existe, volta-se exclusivamente para a alfabetizacdo em lingua materna e a
especificidade da alfabetizacdo em outras areas do conhecimento fica em segundo plano ou néo é
objeto de estudo.

Diante desse quadro, é importante debrucar-se sobre a complexidade desse problema: em
que espago o professor que ird atuar nos anos iniciais do Ensino Fundamental aprende a ser um
alfabetizador em educacdo matematica? Qual sera o ponto de partida desse professor para construir
uma teoria e uma pratica de alfabetizagdo? Devido & necessidade social de um cidad&o alfabetizado,
essa preocupacao € legitima. Se a formac&o inicial ndo oportunizou aprendizagens especificas sobre
o fazer em sala de aula de alfabetizacéo, entéo as politicas publicas voltadas a formacéo continuada
do professor alfabetizador sdo necessarias. E, apesar de muito ja se ter pensado, ainda é pertinente
preocupar-se em como diminuir a distancia entre o que é estudado em cursos de formacéo
continuada e a pratica em sala de aula. Essa preocupacdo nos motivou no sentido de acolher o
convite de um grupo de professoras alfabetizadoras que se viam diante da problematica de construir

uma pratica pedagogica em alfabetizacdo, pautada nos pressupostos definidos pelo PNAIC -
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Matematica, estudados durante os encontros de formacao realizados no ano de 2014 - ano anterior a
minha insercao no contexto da escola.

Ao considerar os indicativos encontrados até 0 momento, vimos que a formacao inicial da
professora alfabetizadora é a mesma formacéo do professor que ira atuar nos anos iniciais do ensino
fundamental. Essa professora, ao chegar a escola, por op¢do ou por imposicdo, assume a
responsabilidade de alfabetizar um grupo de criangas. Inferimos que os saberes especificos para
realizar essa tarefa sdo constituidos na pratica.

Muitas sdo as exigéncias colocadas aos professores, mas o cenario da formacéo do professor
dos anos iniciais ndo é animador. Nesse sentido, retomamos a afirmacdo de Muniz (2008), ja
exposta neste texto, sobre a necessidade de uma maior precisdo conceitual acerca do termo politicas
publicas, que pode ser visto como processo social e “tomado a partir da ideia da agdo de diferentes
sujeitos que desenvolvem suas atribuicdes, e cujo percurso segue uma légica constituida em
contextos mais abrangentes que aqueles concebidos estritamente no campo da educag¢ao” (MUNIZ,
2008, p. 4) e reafirmar o desafio que é posto a nds — educadores matematicos — que devem, além de
construir os textos dos documentos legais e dos cadernos de formacéo, fazé-los ter vida. Talvez isso
se torne possivel quando o pesquisador se inserir no contexto da escola e se colocar ao lado dos
professores em um espaco de dialogo, estudos, reflexdes, em experiéncias de pesquisa,
principalmente de pesquisa-formacdo, em que o pesquisador se aproxima da escola, envolve-se na
dindmica da acdo educativa, auxilia na producdo de conhecimentos que podem contribuir na
resignificacdo da pratica. Vimos, em nossa pesquisa, uma possibilidade de materializar essa
proposta de formag&o.

Em sintese, observamos que: é possivel entender a formacdo como desenvolvimento
humano; essa formacao precisa ser critica e emancipatoria; a relagdo teoria e préatica, a pesquisa, 0
trabalho docente e a funcdo de ensinar precisam ser tomados como base para a formagéo; o
desenvolvimento de novas préaticas pedagdgicas relaciona-se com a problematizacao e a reflexdo,
nédo apenas individuais, mas coletivas, pois a troca entre os profissionais que atuam em um mesmo
segmento favorece o pensar sobre o fazer, que ndo serd realizado por um sujeito e, sim,
compartilhado por todos os que, na escola, assumirem verdadeiramente a funcdo de ensinar; no
curso de formacéo inicial € preciso que haja uma atencao especial a formacéo do professor dos anos
iniciais (professor polivalente), que assume a tarefa de ensinar diferentes areas de conhecimento; os
pesquisadores especialistas em educacdo matematica ainda estdo em busca de definir quais 0s
projetos de formacdo melhor conjugam as necessidades formativas dos professores que ensinam

matematica nos anos iniciais. Essas observacdes nos animaram a realizar a pesquisa e os resultados
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que serdo descritos e analisados nos proximos capitulos convidam a discussao sobre possibilidades

de formacao.
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CAPITULO 2

A CONSTITUICAO DE UM ESPACO COLETIVO DE PESQUISA- FORMACAO -
PERCURSO METODOLOGICO

Ao iniciar essa secdo, resgatamos a ideia de que a formagdo continuada de professores é
permanente, € um processo em que conhecimentos sdo construidos em busca de solucdes para 0s
problemas proprios de sua acdo docente, principalmente quando se trata do ensino e da
aprendizagem na area de matematica.

Como integrante de um programa de pos-graduacdo e, principalmente, como estudiosa na
area de educacdo e conhecedora das muitas criticas dirigidas a conhecimentos que sdo construidos
na emergéncia das acdes, mas que ndo sdo devidamente legitimados por falta da adogdo de uma
sistematica de pesquisa, buscamos referenciais tedricos para caracterizar este trabalho e valida-lo
como uma pesquisa. I1sso porque acreditamos que 0s conhecimentos que poderiam ser produzidos,
junto com as professoras, aos serem divulgados, serviriam de referéncia para outros trabalhos de
pesquisa e formacao.

Em nossos estudos, a principio, definimos por adotar a metodologia da pesquisa — acdo. E
encontramos em Thiolent (2000) e Barbier (2007) bases conceituais que indicavam para a defini¢éo
de nosso trabalho como uma pesquisa-acao e em Franco (2005) algumas reflexdes sobre a pesquisa-
acdo como pratica educativa. Os estudos de Franco (2005) sobre pesquisa-acdo ajudaram-nos a
situar esse tipo de pesquisa como uma pratica educativa. E, ainda os estudos de Lima e Martins
(2006) defendem uma perspectiva da pesquisa-acdo como possibilidade para a prética
problematizadora. Na area de educacdo matematica, atentamos a referéncias significativas a
pesquisa-ac¢do, como em: Fiorentini (2004), Nacarato (2000) e Muniz (2009).

Entretanto, houve na definicdo do problema de pesquisa, uma diferenca entre a questdo
definida pela pesquisadora e a questéo posta pelo grupo de participantes da pesquisa. 1sso provocou
uma incoeréncia: na pesquisa-acdo o pesquisador se insere na comunidade e o processo de pesquisa
desenvolve-se para resolver um problema definido pelo grupo, a fim de responder a uma pergunta
do grupo de participantes e ndo a uma questdo proposta pelo pesquisador.

Observamos, que em nosso caso, a identificacdo do problema pelo grupo de professoras
ocorreu quando essas participaram do curso de formagdo do PNAIC- Matematica- 2014. Nos

contatos iniciais, entre pesquisadora e professoras, externaram as dificuldades em implementar em
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sala de aula as propostas de atividades apresentadas durante o curso. Os membros da comunidade
escolar, coordenadora, gestora e professoras, ja haviam tentado atenuar as suas inquietacdes, por
meio da tentativa de realizar encontros de formacéo, nos horarios de coordenacdo® individual e
coletiva. Ao avaliarem suas acOes, as alfabetizadoras e coordenadoras viram a participacdo de um
estudioso nessa area como uma ajuda necessaria na busca de alternativas para solucionar esse
problema: Como colocar em préatica as atividades para a alfabetizacdo matematica propostas no
curso de formacdo do PNAIC- Matematica em 2014?

Esse era 0 questionamento posto pelo grupo. A pesquisadora havia definido uma questao de
pesquisa que, na sua busca de resposta, poderia convergir e até mesmo atender aos anseios do
grupo, mas que ndo havia sido proposta pelo grupo e, sim nascida de suas préprias inquietacdes, ja
expostas anteriormente, e relacionada aos seus objetivos de pesquisa.

Isso nos encaminhou em busca de outro referencial metodolégico e ao tentar equacionar as
questdes do grupo com a nossa questdo de pesquisa, propusemos uma metodologia em que
predominou o trabalho coletivo e, em muito, se aproximou das referéncias que encontramos sobre

pesquisa-formacao.

2.1. A PESQUISA — FORMACAO: POSSIBILIDADES DE FORMACAO EM UM TRABALHO
COLETIVO

Buscamos um referencial mais coerente com a nossa inten¢do de constituir na escola um
espaco de discusséo, reflexdo e problematizacdo, que se configurasse como formagao continuada,
contribuisse para a producdo de conhecimentos de forma coletiva, que iriam alimentar a pratica das
professoras de modo que essas pudessem reorganizar seu trabalho pedagogico quando percebessem
a relacdo entre teoria —pratica e, de forma autdbnoma e consciente, constituissem seus referenciais
que seriam 0 suporte para a construgdo de sua praxis, uma praxis que, a principio, poderia ser
reiterativa, mas no dinadmico processo de pesquisa e formacdo poderia vir a transformar-se em uma
praxis emancipatoria.

Nessa busca encontramos em Longarezi e Silva (2013) uma referéncia que contribuiu para o

nosso entendimento sobre pesquisa-formagdo que:

ndo é qualquer tipo de pesquisa que pode ser empregado com a finalidade de agenciar
formacdo, mas somente aqueles que possibilitem uma participacdo efetiva dos professores
nas atividades realizadas, que apresentem uma flexibilidade com relacdo ao conteldo
investigado e cuja finalidade priorize mais promover formacdo do que coletar dados. Nessa
perspectiva, a formagdo continuada se conduz mediante a promocao de situagdes em que 0s

12 Cada professor retine-se com a coordenadora pedagdgica nos horarios em que as criangas tém aula de informatica ou
recreacdo — coordenacdo individual. Na sexta-feira acontece a coordenacéo coletiva, durante uma hora e meia em cada
turno.
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proprios educadores possam desenvolver e produzir saberes sobre suas praticas,
articulando-os com as teorias educacionais mediante processos de investigagdo e
colaboracdo em seus espacgos de trabalho. (LONGAREZI e SILVA, 2013, p. 216)

Os autores advertem que esse ndo tem sido o fundamento metodoldgico, ideoldgico e
politico de muitas pesquisas. As vezes o conhecimento produzido ndo implica em melhoria da
qualidade da educacdo e da sociedade. Em nossa pesquisa, mesmo, com incertezas quanto a
possibilidade das alfabetizadoras participantes tornarem-se colaboradoras, vimos alguma
convergéncia entre a nossa intencionalidade de pesquisa e essas indicagdes, pois pretendia-se
configurar um espaco de formacdo continuada e contar com a participacao efetiva das professoras
nas atividades realizadas, isso exigiria flexibilidade com relacdo ao conteudo investigado e ter
como prioridade promover formacdo e, realmente, mais do coletar dados, buscamos produzir
informagdes relevantes para anélise do préprio processo que seria, a0 mesmo tempo, pesquisa e
formagéo.

Ressaltamos, que em nosso trabalho, ndo se pretendia qualquer formacdo, mas sim um
processo de pesquisa-formacdo. Esse encaminhamento metodoldgico foi se constituindo com a
nossa insercdo na escola, na consolidacdo dos objetivos e no amadurecimento dos estudos sobre
préaxis, praxis pedagogica, emancipacdo, autonomia intelectual e formagdo continuada em servico
na escola.

Assim, podemos concordar com Longarezi e Silva(2013) quando afirmam que é possivel ver
a “formagdo de professores como processo de aprendizagem da docéncia e, por isso, processo
educativo, a articulagdo pesquisa-formacdo representa um processo de superacdo de formas
convencionais de pesquisa e de formacgdo” (p. 215). E, que “ndo se trata de transformar os
professores em pesquisadores profissionais, mas de realizar um trabalho conjunto, que gere
beneficios a ambos” (p. 216). Assim, seria possivel reconhecer “a forca e o potencial da articulagdo
pesquisa-educacdo como desencadeadora de processos formativos conscientizadores e
desalienantes” (p. 216). Vimos nessas afirmacgdes possibilidades de delinear um caminho de
pesquisa que iria atender tanto aos objetivos da pesquisadora quanto as necessidades postas pelas
alfabetizadoras, pois poderiamos desencadear um processo formativo e na tentativa de constituir
uma autonomia intelectual das participantes esse processo poderia vir a ser conscientizador e
desalienante.

Nos preocupamos com algumas caracteristicas deste tipo de pesquisa, por exemplo, em

como dar conta da necessaria dimensdo politica da pesquisa, pois como afirmam os autores:

O avanco da pesquisa em educacdo permite verificar que a formacdo continuada de
professores ndo resulta na solucdo imediata dos seus problemas pedagdgicos, como pensam
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alguns, embora possa contribuir na melhoria de algumas praticas. Tomando por base essa
constatacdo, a pesquisa-formacdo como processo de desenvolvimento profissional e
mudanca efetiva nas préaticas educativas na perspectiva que defendemos se caracteriza por
ser uma metodologia de pesquisa em que todos os sujeitos envolvidos participam
ativamente do seu processo, investigando situacdes-problema na busca por construir
respostas e solucdes para elas; compreende pesquisa académica e préatica pedagdgica como
unidade; é desenvolvida por todos os seus membros mediante discussdes e interacdes
diversas; parte das necessidades dos sujeitos envolvidos, dando sentido ao processo que
estdo vivenciando; ocorre no contexto escolar; toma a pratica pedagégica como contetido
do processo formativo; respeita as diversas formas de saber existentes; e,
fundamentalmente, é processo de formacéo politica. (LONGAREZI e SILVA, p. 223)

Neste sentido, pretendiamos que o espaco de formacdo continuada desenvolvido na escola
passasse a integrar o Projeto Politico Pedagdgico da Escola, ndo o documento formal, mas o
conjunto de acdes desenvolvidos pelas profissionais atuantes na escola. Possivelmente, assim, seria
dado conta dessa dimensdo. Acreditdvamos, que ao tomarmos como base a pesquisa académica e a
pratica pedagogica como objeto de analise, envolvendo as professoras como sujeitos participantes
da pesquisa, ndo prescrevendo formas de fazer, mas sim incentivando a busca coletiva de
alternativas para superar uma pratica pedagdgica em alfabetizacdo matematica que, de acordo com
as participantes, era desprovida de sentido e constituir uma praxis pedagdgica que atendesse aos
objetivos de seus projetos de trabalho com as criangas, estariamos no caminho de configurar uma
pesquisa, com uma centralidade na dimensdo formativa e integrada a essa estaria a dimensdo
politica.

No processo de pesquisa, esse aspecto foi evidenciado, pois o critério de definicdo da escola
— uma escola em que o grupo de profissionais fosse em sua maioria professoras concursadas — era
uma garantia da maior disponibilidade das participantes em constituir um trabalho mais consistente
e com tendéncia a tornar-se uma politica de formacédo definida e gerenciada pela escola e que, caso
houvesse interesse de outros grupos de professores em outros espacos escolares abrir-se-iam a
possibilidade de ampliacdo do grupo de trabalho. Entendemos que a escola como espaco publico é
espaco politico e nesse micro espaco tomado em sua totalidade desenvolvemos uma pesquisa
voltada para uma &rea especifica do conhecimento e para um segmento especifico da educacgdo
béasica — o Ciclo de Alfabetizagdo, no caso apenas as classes de 2° e 3° ano - mas as aprendizagens
derivadas dos estudos, das discussdes e problematizacdes poderiam provocar mudancas de postura
que seriam refletidas nas outras areas de conhecimento que integram o curriculo do Ciclo de
Alfabetizacdo, mudangas inclusive na forma de ver e relacionar-se com os objetivos de ensino e
com as formas de organizacdo de seu trabalho pedagogico. Em nossos resultados sera possivel

perceber os avancos e as limitagdes que foram explicitados no processo de formacéo e pesquisa.
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Ainda encontramos em Perrelli, Rebolo, Teixeira e Nogueira (2013) reflexdes sobre os
desafios enfrentados no desenvolvimento de uma pesquisa-formacgédo que investigou professores da
educacdo basica e seus processos de aprendizagem da docéncia. Procuraram conduzir seus trabalhos
de pesquisa atentando para a dimensdo formativa da pesquisa e, segundo eles, essa dimenséo
formativa seria propiciada, sobretudo, pela aprendizagem conjunta e reflexiva. Apoiaram-se na
concepgdo de “pesquisa-formacdo” defendida por Josso (2004). E, assim esclarecem que nesta
forma de fazer pesquisa o pesquisador-formador, redefine o seu papel enquanto pesquisador e “ao
invés de distanciar-se para tentar controlar e explicar os fenémenos, procura construir significados e
sentidos, formar e (trans) formar-se durante a acdo da pesquisa. ” E, desse modo, tem-se a dimens&o
formativa como elemento potencial e primordial da investigacéo.

Essas discussfes contribuiram em muito para a tessitura de nosso referencial metodologico,
que mesmo apoés a finalizacdo de uma etapa inicial de pesquisa (de 2015 ao primeiro semestre de
2016) e com a construcdo do relatério, a definicdo das categorias de anélise e defesa de uma tese —
referente a esse periodo de pesquisa — ainda esta em constituicdo, pois a pesquisa — formagéo na
escola continua como iremos relatar nas nossas consideragoes.

Mesmo com essas definicBes e indefinicbes, mas com a clareza do objetivo da pesquisa,
aceitamos o convite das professoras e nos colocamos na escola em busca de construir um trabalho
coletivo. A seguir apresentamos as caracteristicas do grupo de trabalho, do local da pesquisa e
descrevemos o caminho que percorremos para producdo das informacdes e definicdo das categorias

de anélise.

2.2 CENARIO DA PESQUISA: O LOCAL E O GRUPO DE TRABALHO

A pesquisa foi realizada em uma escola publica da rede municipal, no municipio de
Barreiras, localizado na regido Oeste do Estado da Bahia. A escola campo de pesquisa passou a
existir em 1998, a fim de atender a necessidade de uma escola no bairro. Atualmente, a escola ainda
funciona em um prédio alugado, constituido de seis salas de aulas de tamanhos variados, um
laboratério de informaética, uma sala de leitura e uma sala de atendimento especializado (AEE).
Dispde, também, de quatro banheiros, sendo dois para alunos, um para todos os profissionais do
estabelecimento e um para alunos com deficiéncia, uma diretoria que funciona também como
secretaria; uma cantina; uma sala de coordenacdo; um almoxarifado e um pequeno patio.

Os estudantes dessa escola se caracterizam, socioeconomicamente, por pertencerem a uma

comunidade com alto indice de desemprego, cuja renda familiar compreende, aproximadamente,
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entre 1 e 2 salarios minimos. Em sua maioria, as familias sdo assistidas pelo Programa Bolsa
Familia e seus membros tém, predominantemente, o nivel de escolaridade correspondente ao ensino
fundamental incompleto ou a néo alfabetizados. Os pais trabalham e os filhos permanecem sozinhos
em casa no turno oposto ao de frequéncia a escola. 1sso, segundo a vice-diretora, tem reflexos na
falta de acompanhamento das atividades extraclasse, o que pode ser um fator que contribui para o
baixo rendimento escolar. Hoje'®, atende a alunos do 2° e 3° Ano do Ensino Fundamental I, nos
turnos matutino e vespertino, totalizando uma clientela de 228 alunos, com faixa etaria entre 7 e 10
anos.

Na escola, em 2015, ano do inicio da pesquisa atuavam 08 professoras como alfabetizadoas
nas turmas de 2° e 3° ano. Entre essas, 07 participaram dos encontros do PNAIC — Linguagem, no
ano de 2013, e em 2014 dos encontros do PNAIC — Matematica. Além das professoras
alfabetizadoras, participaram ativamente dos encontros de discussdo a coordenadora pedagogica, a
professora da sala de recursos e a diretora. Destacamos que entre as 08 alfabetizadoras, 04 haviam
cursado graduacdo em Pedagogia e Especializacdo na area de educacdo. Entre as outras quatro
alfabetizadoras, uma cursou licenciatura em letras, uma estava cursando o Bacharelado
Interdisciplinar em Humanidades, uma estava cursando Pedagogia e uma havia cursado Magistério
_ Nivel Médio. As trés outras participantes da pesquisa eram Pedagogas e haviam também cursado
especializacdo na area de educacdo. Em alguns encontros contamos com a presenca das professoras
— auxiliares que atuavam nas classes em que houvessem criancas portadoras de necessidades
especiais.

O quadro, apresentado a seguir, mostra a formacdo e tempo de atuacdo das professoras,

diretora e coordenadoras.

Quadro 1 — Formagcdo e tempo de atuacéo das participantes*

Alfabetizadoras Tempo de Tempo de Tempo de
Coordenadoras Formacéo Servico no atuacéo na atuacao nesta
Gestora magistério alfabetizagdo escola

ALFABETIZADORAS

Ananda Pedagogia — Pés-graduacgdo 10 anos 01 ano 01 ano
Daniele Cursando Graduacdo em
Bacharelado Interdisciplinar 04 anos 04 anos 04 anos
em Humanidades
Féatima Nivel Médio — Magistério 10 anos 04 anos 04 anos
Francisca Cursando Pedagogia 13 anos 07 anos 07 anos
Irani Letras — Pés- graduacdo 08 anos 08 anos 08 anos

13 Informacdes contidas no Plano de Gestéo Escolar.
14 As participantes autorizaram a divulgagéo dos seus nomes.
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Jancy Pedagogia — Pds- graduacao 15 anos 05 anos 05 anos
Luciane®® Pedagogia — Pds- graduacao 15 anos 10 anos 10 anos
Sandra Pedagogia — Pds- graduacao 24 anos 04 anos 04 anos

OUTRAS PROFISSIONAIS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Edindlia Pedagogia—P0s — graduacao 19 anos 15 anos 15 anos
Diretora

Eliete Pedagogia — Pds - graduagéo 16 anos 08 anos 08 anos
Coordenadora

Joseane Pedagogia— P6s — graduacéo 10 anos 05 anos 05 anos

Sala de Recursos

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

Observamos que as que tem maior tempo de atuacdo profissional cursaram pds-graduacao.
E, existe um numero significativo que trabalha a mais de cinco anos nesta escola o que contribui
significativamente com a integracdo do grupo e com a possibilidade de realizar um trabalho

coletivo.

2.3 DESCRICAO DO ESPACO E DAS ACOES DE PESQUISA

Como ja descrevemos, a aproximacdo com a escola campo de pesquisa se iniciou a partir do
convite das professoras que participavam dos encontros do curso de formagdo do PNAIC em 2014.
Esse convite levou-nos a escola e a conversar com as coordenadoras e com a direcdo. A partir de
fevereiro de 2015, iniciamos as entrevistas com a coordenadoras e de marco a dezembro daquele
ano estivemos continuamente no campo de pesquisa, em permanente didlogo com os participantes.

Retornamos a escola em fevereiro de 2016, mas tivemos que aguardar a reorganizacdo do
trabalho para retomarmos as acdes de pesquisa e formacéo, pois o inicio do ano letivo teve muitos
problemas, como adiamento do inicio das aulas por falta de professores e de organizagdo do espaco
fisico em alguns prédios escolares, além de paralisagdo dos professores da rede. Assim, esse
relatorio de pesquisa refere-se, em maior propor¢do, ao intenso periodo de trabalho, desenvolvido
em 2015, que oportunizou a constituicdo de muitas informagdes registradas em diario de campo, em
audio e video, além de um acervo de producdes das professoras, das coordenadoras e dos

estudantes, como mostra o esquema apresentado no quadro 2.

15 A professora Luciane no ano de 2015 atuava em um dos turnos como coordenadora.
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Quadro 2 — Dinamica de observacdo discussao, registro das informacdes

Encontros: Coordenador |
- Professor

Observacio
| ECP 1 |+| R1 Didrio Campo
Analise e Sy
ECP 2 | R2 Diario i
| > Documental Campo | Campo
EICEE |\ Plano 1 Plano 2 Coordenagao
Coord. M Coord. + »  Coletiva
| ECP 4 |->| R4 / pesq. P+Pq+Coord
{ Filmar
¥
- Sala de Didrio
Encontro Campo e Campo
Coletivo | =
AULA DE
P+Pq+co Y o my x  pRRMRERLRRLERLLERS Iy
: MATMATICA {'Foes

Fonte: elaborado pela autora da pesquisa.

Esse processo dindmico consistiu: na participacdo da pesquisadora nos encontros individuais
entre coordenadora — professora (ECP), essa participacao resultou na producdo de relatorio, a cada
encontro (ECP) um relatério (R); na andlise do plano de trabalho produzido nesse encontro (analise
documental — Plano 1), na devolucédo pela pesquisadora do plano a coordenadora com observacdes
(plano 2), que poderiam ou ndo ser consideradas; na participagdo da pesquisadora no momento de
coordenacao coletiva (pesquisadora+ professoras+ coordenadoras — momentos gravados em audio e
video a partir da autorizacdo do grupo); na participacdo da pesquisadora nas aulas e na discussao
das observacdes na coordenacdo coletiva, com discussdes do que foi observado, gravado em audio e
video.

As informagdes foram tratadas, aqui, a fim de serem validadas como “informacdes de
pesquisa”, pois nossa intengdo € que sejam consideradas como resultados de um estudo sistematico
em que instrumentos de pesquisa foram utilizados de modo consciente e sério. E, mesmo que ndo
possam ser generalizadas, essas informacdes podem servir de referéncia a outros estudos sobre o
mesmo objeto, a saber: a constituicdo de uma praxis em alfabetizacdo matematica. Dividimos o
tratamento das informacdes em trés fases que denominamos de:

Fase 1: Organizacgéo das informacdes

Fase 2: Definigédo das categorias (ou Emersdo das categorias)

Fase 3: Analise das categorias.

A primeira fase — organizagdo das informacdes — foi essencial, pois oportunizou um

encadeamento de ideias e o clareamento dos fatos, antes de proceder a uma analise mais categorica.
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Nessa fase, destacamos trés espacos de acdo e pesquisa que direcionaram o trabalho: (i) elaboracdo
dos planos de trabalho; (ii) realizacdo da aula; (iii) encontros de estudo, discussdo e
problematizacdo da pratica. Esses ndo foram espacos estanques, mas dialogaram entre si durante
todo o processo. E, entre todas as agOes realizadas com o grupo de alfabetizadoras, seis se
destacaram: (1) a evolucdo na contagem com a colecdo de tampinhas; (2) o estudo das operagdes
aritméticas; (3) interpretacdo dos problemas do livro didatico; (4) a exploragdo do contexto dos
paradidaticos de literatura infantil na construcdo de situacdes problemas em matematica; (5) a
construcdo, proposicdo e analise de um instrumento de avaliacdo diagndstica; (6) o encontro
literario em alfabetizacdo matemaética.

Nessas acdes, foi possivel explorar alguns dos conceitos matematicos que constituem 0s
eixos de aprendizagem previstos no curriculo para o Ciclo de Alfabetizacdo, mais enfaticamente os
conceitos que integram o eixo nameros e operagdes, pois ndo fizemos imposi¢do dos conteddos a
serem estudados e sim respeitamos as solicitagdes do grupo.

Nessas acOes, também foram discutidos e problematizados os conhecimentos pedagdgicos
relacionados ao ensino e a aprendizagem desse eixo. A organizacdo do trabalho pedagdgico das
alfabetizadoras foi um conceito central nos nossos encontros de discussao, a fim de ter uma base
para olhar para a pratica como um objeto de andlise e para buscar transforméa-la em praxis.

Em nossas discussdes e acgOes coletivas, mantivemos presente o pressuposto defendido,
desde a proposicdo da pesquisa, que a praxis se constitui numa acédo transformadora da realidade. A
pratica pedagogica pode ser entendida como préaxis pedagdgica quando transcende a dimensdo do
fazer prético e integra a dimensdo de uma acdo transformadora, que se constituiria quando as
integrantes do grupo de trabalho, no nosso caso, as alfabetizadoras, fossem envolvidas em
problematizaces e reflexdes sobre sua acdo de alfabetizar em matemaética.

Para explicitar a dindmica do processo de pesquisa, descrevemos, a seguir, trés espacos
importantes que se constituiram, durante a nossa permanéncia na escola: a elaboracéo dos planos de
trabalho; as aulas de matematica e os encontros de estudo, discussao e problematizacéo da pratica.
Como ressaltou Muniz (2016)%, esses espacos ndo foram criados pela pesquisa, ja existiam
previamente na escola; a pesquisadora se apropriou desses espagos para o desenvolvimento da
investigacdo numa articulagéo entre praxis e formagdo. Concorda-se com a afirmagdo desse autor
quando diz que, de inicio, ocorreu uma adequacgdo da pesquisadora a realidade da comunidade
escolar e ndo que a escola tenha se adequado a pesquisa €, com 0 passar do tempo e com 0

engajamento processual, cada vez mais, viu-se a pesquisa ressignificar estes espacos institucionais.

16 Em reunido de orientagdo, junho 2016.
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2.3.1A elaboracéo dos planos de trabalho

No inicio de nossa aproximacao com a escola, as coordenadoras expuseram como acontecia
a elaboracdo dos planos de trabalho. O primeiro passo ocorria no inicio da unidade programatica
quando, juntas, professoras e coordenadoras decidiam o que seria trabalhado na unidade de acordo
com o previsto na Proposta Curricular da Secretaria Municipal de Educagdo. A cada semana,
sucedia-se 0 seguinte movimento: na segunda-feira a primeira professora da manha participava de
uma hora de coordenacdo (professora e coordenadora). Naquele momento, as ideias gerais do
trabalho para a proxima semana eram registradas em um caderno, com base no trabalho da semana
anterior e na perspectiva do trabalho da semana que se iniciava. Portanto, na segunda-feira de uma
semana, iniciava-se o0 planejamento da semana seguinte. Esse caderno ficava sobre a mesa da
coordenacdo. Havia um caderno para cada ano. Apds uma hora, a primeira professora retornava a
sala de aula e a segunda professora dava continuidade ao que foi iniciado pela colega que a
precedeu e registrava as suas sugestdes para o trabalho. Continuava-se desse modo na segunda e
terca-feira, pela manha e a tarde, de acordo com o horario de coordenacdo individual de cada
professora que ficava afixado no mural da sala da coordenacao.

Esse planejamento inicial ocorria apenas na segunda e terca. Na quarta e quinta-feira, as
coordenadoras, a partir do que havia sido registrado no caderno por todas as professoras, em cada
ano, faziam as conexdes e 0s ajustes necessarios e pesquisavam informacoes, textos e imagens a
serem anexados ao plano de trabalho. Havia ainda o horario de aula de informaética, em que as
criancas se dirigiam ao Laboratério de Informéatica e as professoras permaneciam em sala,
aguardando o retorno das criangas. Em algumas vezes, naquele momento, elas dirigiam-se a sala de
coordenacdo para conversar sobre os planos em desenvolvimento na semana e para tirar davidas
com as coordenadoras.

Todos os arquivos dos trabalhos desenvolvidos nos anos anteriores estavam gravados e
serviam de referéncia e, apos serem avaliadas e julgadas adequadas, as atividades ja validadas eram
inseridas nos planos de trabalho atuais. Nada do que foi pensado e ja desenvolvido era descartado.
Havia muito conhecimento acumulado e muita experiéncia que ajudava a tornar mais agil a
elaboracdo dos planos, principalmente na selecdo das atividades para as criangas, tanto as que

seriam realizadas em sala, quanto as que seriam tarefas para casa.
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Os livros didaticos usados em 2015 foram os escolhidos em 2012 para serem utilizados em
2013, 2014 e 2015. De acordo com o PNLD?Y, os livros sdo escolhidos para serem usados durante 3
anos. Por isso, eles ja eram conhecidos das professoras, 0 que também permitia que o trabalho fosse
mais rapido. A celeridade com que os planos de trabalho ficavam prontos era impressionante e um
observador precisava ficar atento e permanecer ligado as agdes das professoras e coordenadoras
para entender a dindmica do processo, desenvolvido de modo muito répido, quase automatico.
Havia pastas para cada area do conhecimento arquivadas nos computadores.

Essas pastas ficavam disponiveis para todas as professoras. Competia as coordenadoras
providenciar copia dos textos e das atividades de cada dia. Ao finalizar esse processo, o plano
sistematizado, digitalizado e com os devidos anexos era impresso, entregue as professoras e lido por
todas na sexta-feira, no tempo de 1hora e 30 minutos. Assim, todas ficavam cientes das atividades
de cada dia e de cada tempo de aula da semana seguinte. E, na segunda seguinte, recomecavam tudo
de novo.

Como informado pelas professoras, no ano de 2009, elas participaram de um curso de
formacdo continuada, oferecido pela Secretaria Municipal de Educacdo, que teve como objetivo
orienta-las na construcdo de sequéncias didaticas para alfabetizacdo em lingua materna, com base
nas discussdes de Rogiers (2004) e em outros referenciais especificos de alfabetizacdo e letramento
e, desde entdo, as escolas recebiam um quadro de distribuicdo da carga horaria semanal. A carga
horaria maior era destinada a area de portugués. Desde o inicio, as professoras queixaram-se do
pouco tempo destinado a matematica. Entretanto, a escola ja recebia uma distribui¢cdo do tempo
semanal, elaborado com o propésito de garantir que a maior carga horaria semanal fosse destinada a
leitura e escrita na area de Portugués, a fim de que as criancas pudessem, ao final do ano, evoluir
em direcdo & alfabetizacdo em lingua materna. As outras areas era destinado um tempo minimo,
como ja apresentado anteriormente. Por conhecer a realidade do municipio, € possivel compreender
0s motivos que levaram a equipe de Coordenacdo Pedagogica Geral da Secretaria Municipal de
Educacéo a formalizar esse modo de distribuicdo da carga horéaria®®.

70 Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) tem como principal objetivo subsidiar o trabalho pedagdgico dos
professores por meio da distribuicdo de cole¢des de livros didaticos aos alunos da educacdo basica. Apds a avaliacao
das obras, o Ministério da Educacdo (MEC) publica o Guia de Livros Didaticos com resenhas das colecdes
consideradas aprovadas. O guia é encaminhado as escolas, que escolhem, entre os titulos disponiveis, aqueles que
melhor atendem ao seu projeto politico pedagdgico.http://portal.mec.gov.br/pnld/apresentacao

18Nao foram disponibilizados pela Secretaria Municipal de educacio dados de pesquisa que deram sustentagdo a essa
decisdo. Mas houve um consenso entre os coordenadores de que para garantir que a crianca aprendesse a ler e escrever
diferentes tipos de textos, deveria ser dada prioridade a area de Portugués com todas as especificidades de consciéncia
fonologica, estruturacdo de textos, géneros textuais, produgdo de textos, indicagOes gramaticais, entre outros conte(idos
especificos da area. Explorar a presenca da leitura e da escrita em todas a areas do conhecimento, aparentemente, sO
seria possivel ap6s a crianca apropriar-se da leitura e escrita da Lingua Portuguesa.
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A equipe denominava esses planejamentos de sequéncias didaticas, de acordo com
orientacdo da Secretaria Municipal de Educacdo. Porém, observamos que, na escola campo de
pesquisa, tais sequéncias eram feitas de um modo diferenciado e ndo se enguadravam em
caracteristicas especificas das sequéncias didaticas propostas por Rogiers (2004), que foi o
referencial adotado pela Coordenacdo Pedagdgica da Secretaria Municipal de Educacdo, quando da
elaboragédo da Proposta Curricular’® da rede de ensino municipal. Do mesmo modo, as sequéncias
de atividades para a aula de matematica ndo estavam em acordo com o que é proposto por Artigue
(2001). De acordo com as coordenadoras, seguiam-se 0s conteddos e objetivos previstos na
Proposta Curricular, definiam-se as estratégias metodoldgicas e 0s recursos e elaborava-se uma
sequéncia de atividades diarias que visavam garantir a exploracdo dos contetdos e o alcance dos
objetivos. O modelo ja estava bem adequado as necessidades da equipe da escola. Entéo, para evitar
qualquer imprecisdo conceitual, optamos em denomina-las aqui, para fins de analise, de planos de
trabalho.

E importante registrar que, durante o ano de 2013, as professoras alfabetizadoras
participaram do curso de formacdo do PNAIC. Nesse curso, um dos temas de discussdo foi a
organizacdo do trabalho pedagdgico e uma das formas de fazer essa organizacao seria a sequéncia
didatica. Ressalta-se que, no ano de 2013, as sequéncias estavam voltadas para portugués:
consciéncia fonoldgica, leitura e producdo de textos, géneros textuais, entre outras especificidades.
No ano de 2014, quando o estudo foi sobre alfabetizacdo matematica, logo nos primeiros cadernos,
0 tema de discussao foi novamente a organizacao do trabalho pedagogico. O caderno 1 do PNAIC
— Matematica traz um estudo detalhado sobre como organizar o trabalho e apresenta varios relatos
de experiéncia de professoras alfabetizadoras que atuavam em escolas publicas.

O que nos importa é que havia esse planejamento de trabalho, que apresentava uma
sequenciagdo das atividades diarias. Mostrava-se como uma forma consensual da equipe organizar
0 seu tempo de trabalho em sala de aula. Tinha-se, assim, um registro escrito da intencionalidade do
trabalho. Encontravam-se ali as atividades que foram pensadas para serem propostas em sala de
aula a fim de explorar diversos conceitos em matematica e nas outras areas do conhecimento.

Neste documento além dos objetivos, conteudos, estratégias pedagdgicas e recursos, estao
bem delimitados os tempos de aula, como sugerido pela Coordenacdo PedagoOgica Geral da
Secretaria Municipal de Educacéo.

Foi possivel observar, nas salas de aulas, durante a semana, que esse documento impresso

ficava sempre sobre a mesa da professora, provavelmente como um guia para sua agé&o.

19 Proposta elaborada no periodo de transigdo para o ensino fundamental de nove anos.
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Evidenciava-se uma clara intencéo de todas da equipe de que o trabalho fosse realizado de modo a
promover a aprendizagem da crianca. Ressalta-se que ndo se questionava se aprendizagem estava
acontecendo e nem se todas as criancas aprendiam, ou qual a familiaridade que cada professora
tinha com os conteldos previstos para serem ensinados. No momento de coordenacdo coletiva da
sexta-feira, ndo havia tempo para avaliar o que havia sido feito na semana que transcorreu.

Esse fato foi destacado pelas professoras em varios momentos, mas mostrou-se sem
alternativa de solucdo, devido a falta de tempo. Entendemos, entéo, que o pouco tempo que se tinha
era destinado a pensar e registrar 0 que seria proposto as criancas a cada dia, ndo havendo tempo
para avaliar se o que foi proposto foi produtivo, no sentido de ter promovido a aprendizagem. No
inicio, parecia haver uma crenca de que a aprendizagem e 0 ensino eram indissociaveis, assim: 0
que foi planejado foi realizado, o contetdo previsto foi ensinado e, consequentemente, foi
aprendido. Esse foi um dos pontos destacados durante a problematizacdo da pratica ao iniciarmos
nossos encontros quinzenais.

Essa dindmica de elaboracdo de um plano de trabalho para uma semana sofreu modificacoes
ao longo dos meses, pois devido aos projetos sugeridos pela Coordenacdo Pedagdgica Geral da
Secretaria Municipal de Educacdo, que exigiam dedicacdo das coordenadoras as atividades
especificas dos projetos?°, como confeccdo de painéis e de roupa dos personagens, entre outras
atividades, os planos de trabalho passaram a ser pensados para duas ou trés semanas, na mesma
dindmica e no mesmo tempo. Em sintese, as segundas e tercas, em cada horario de coordenacao,
eram registradas as sugestdes das professoras, 0s ajustes das coordenadoras nas quartas e quintas e a
socializag&o ocorria nas sextas. Essa dinamica continuou no ano de 2016.

Né&o foi objetivo desta pesquisa avaliar esse documento, nem sua dindmica de elaboragé&o.
Nosso intuito foi apenas entender como funcionava esse plano de trabalho, em que todas tinham
participado na elaboracéo, para identificar a aula de matematica dentro dos tempos de aula.

Questionava-se: qual o tempo destinado a exploragdo dos conceitos matematicos? Quais as
atividades propostas para exploracdo destes conceitos? O que estava previsto como tarefa da
crianca? Qual a atuagdo da crianca na aula? De que forma a professora pensava a atividade de
alfabetizacdo matematica? Quais conceitos matematicos eram familiares as professoras? Quais
conceitos eram definidos como essenciais e ndo poderiam deixar de ser explorados? O que as
atividades selecionadas poderiam revelar em termos do que as professoras acreditavam sobre a

relacdo entre a crianga e a matematica? Seria possivel identificar na sequéncia de atividades o que

2pProjetos de Leitura. A Secretaria Municipal de Educacédo definiu que 2015 seria o ano da Leitura. Varias atividades
foram desenvolvidas em aten¢do a essa determinacgéo e os planos de trabalho tinham sempre um livro de literatura
infantil como contexto para exploragdo dos conteddos.
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as professoras pensavam sobre a aprendizagem matematica? E sobre o ensino de matemaética nos
anos iniciais? E, principalmente, coerente com o foco dessa pesquisa: O que as propostas de
trabalho revelavam sobre a pratica em alfabetizacdo matematica?

Com esses questionamentos, acompanhamos a elaboracdo dos planos de trabalho e,
inicialmente, focamos as aulas de matematica. Com o decorrer dos dias, comecamos a olhar os
conceitos matematicos presentes nas outras areas e que poderiam ser explorados na mesma
sequéncia de atividades sem ser necessariamente no tempo previsto para aula de matematica. Por
exemplo, o estudo do bairro, previsto em Ciéncias Sociais, seria uma oportunidade de explorar
muitos conceitos geométricos.

Ao colocarmos essa ideia em discussdo, nos encontros de sexta-feira, nds esbarramos em
alguns obstaculos, como: € preciso conhecer muito um objeto de estudo para que Se possa enxerga-
lo sobre diferentes angulos e em diferentes contextos. As conexdes entre diferentes areas do
conhecimento e a matematica ja é algo discutido ha algum tempo. Vérias situacGes em que é
possivel explorar essas conexdes podem ser encontradas de modo sisteméatico nos Parametros
Curriculares Nacionais, desde 1998, e nos cadernos do PNAIC, especificamente no caderno 8,
estudado pelas professoras no ano de 2014. Entendemos que superar a visao compartimentada
dentro da prdpria matemética seria um desafio e o desafio maior ainda seria superar a
compartimentalizacdo entre as diferentes areas.

Enfim, evidenciou-se como mais significativo a existéncia de um documento orientador da
pratica, um registro escrito para guiar a acdo das professoras em todos os tempos da aula. Neste
momento ndo nos deteremos nas discussdes sobre a diversidade de atores que se encontram em sala
de aula e a diversidade de conceitos que podem emergir em cada atividade proposta e que podem
mudar toda a dindmica da aula. Um plano organizador do trabalho diario era considerado, pela
equipe de professoras e pela coordenagdo, como algo extremamente necessario, mesmo que
estivesse sujeito a alteracdes devido a toda complexidade do processo.

E o acompanhamento da elaboracdo dos planos de trabalho possibilitou 0 acesso a varias
informag®es importantes para a pesquisa, como: os critérios para definicdo dos objetivos, a selecdo
dos conteudos a cada aula e a cada semana, a quantidade de atividades a ser propostas, a previsao da
acdo da crianca e da orientacdo a ser dada pelas professoras, enfim, foi possivel captar o modo
como as professoras viam e percebiam a matematica na alfabetizacdo como analisaremos mais
adiante neste texto, pois a elaboracdo da aula de matematica pautava-se pelas concepcbes das
alfabetizadoras sobre o significado do ensinar e do aprender matematica.
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2.3.2 Aulas de Matematica

A aula de matematica aparecia no plano de trabalho diario como um intervalo de tempo em
que a professora alfabetizadora deveria explorar os conceitos matematicos pré-definidos na
proposta curricular do municipio. Havia, no ano de 2015, dois tempos destinados ao ensino e a
aprendizagem da matematica, ambos apos o intervalo, em que ocorriam a merenda e o recreio. Nas
turmas de 2° ano, essas aulas ocorriam nas tercas e quartas-feiras e, nas turmas de 3° ano, nas
quartas e quintas-feiras. Isso tornou possivel observar aulas tanto nas turmas de 2° ano quanto nas
turmas de 3° ano. No ano de 2016, com a ades&o ao Programa Pacto Estadual de Alfabetizacdo?!, de
as aulas de matematica passaram a ocorrer em trés tempos.

Quanto a observacdo da aula de matematica, foi possivel verificar que o padrédo
predominante era exposicdo inicial do conteddo e, mesmo com o auxilio de recursos, todas as acdes
da aula centravam-se no professor. A divisdo de tarefas entre professoras e criancas era algo quase
inexistente. A professora definia o que e como deveria ser feito. Por exemplo, ao se propor a ensinar
a adicdo, a aula iniciava com um exemplo de situacdo aditiva, a professora mostrava o exemplo,
resolvia a situacdo para mostrar como se faz, inclusive informava como deveria ser o registro
escrito e distribuia o material (mesmo que a situacdo fosse com quantidades tdo pequenas que seria
possivel usar apenas os dedos das maos). S6 entdo as criangas comegavam a trabalhar, sendo que
esse trabalho tinha de seguir os mesmos passos indicados pela professora. Aos poucos, ao participar
dos momentos de elaboracdo dos planos de trabalho, fizemos questionamentos sobre a acdo das
criancas na aula e sobre a necessidade de desafia-las, principalmente, no sentido de acreditar que
elas iriam, por meio de tentativas e erros, chegar a solugdo das situacdes problemas e, nesse
processo, elas mobilizariam conceitos matematicos.

Diante dos nossos questionamentos, comegou a ocorrer uma tentativa por parte das
professoras de despreocupar-se tanto em mostrar como se faz e em propor situagcdes que incitassem
as criancas a elaborar estratégias de solucdo. Deste modo, as criangas iriam mobilizar os conceitos
matematicos pré-definidos na Proposta Curricular e, inclusive, poderiam ir além destes. 1sso
ocorreu, por exemplo, no caso das colecdes de tampinhas: a proposta curricular previa a contagem
de 1 a 20, na primeira unidade. As professoras colocaram no plano de trabalho situacGes de
contagem até 20. Mas, ao aceitarem a proposta do projeto de colecdo de tampinhas, elas desafiaram
as criancas a contabilizar e registrar por escrito a quantidade de tampinhas individuais, dos

pequenos grupos e o total da turma. Ao aceitarem o desafio, as criancas, literalmente, “entraram no

21 Programa Pacto Estadual de Alfabetizaco.....................
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mundo da contagem”. E, em junho, muitos ja contavam além do 100, o que implicou na amplia¢ao
da tabela numérica exposta na sala. Isso também indicou a necessidade de uma revisdo das
indicacdes curriculares.

As aulas que assistimos, no inicio, estavam sempre a oscilar entre uma aula em que a acéo
da professora predominava e uma aula em que a acdo da crian¢a predominava, mesmo que fosse
para realizar sozinha as tarefas propostas e seguir o exemplo da professora. Encontrar um meio
termo, em que a professora se sentisse confortavel em propor atividades e, ao acreditar no potencial
da crianca, a instigasse a agir de modo a criar alternativas de solucdo para as situacfes problema foi
um trabalho continuo e permeado de idas e vindas. Essa mudanga exigiria 0 abandono de varios
pré-conceitos, de crencas hd muito arraigadas e ainda a superagdo de lacunas conceituais que
poderiam gerar inseguranca em dialogar com as criancas e Vvé-las como produtoras de

conhecimento.

2.3.3 Encontros de formacdo em Alfabetizacdo Matematica

No inicio, havia um desejo das participantes (coordenadora e alfabetizadoras) de promover
um curso de formacdo na escola. Apds ter sido convidada pelas professoras em 2014 a ir a escola,
conversei com uma das coordenadoras que fez a seguinte afirmagdo: “precisamos de um curso de
formacdo... iniciei um, mas por falta de tempo sé fizemos a leitura de trés capitulos de um livro. E,
mesmo assim, o0 que foi lido ndo foi incorporado aos planos de trabalho” (Diario de campo.
Fevereiro de 2015).

A fim de atender a essa demanda da coordenacdo e, a0 mesmo tempo, visando constituir um
espaco de discussdo, problematizacdo e reflexdo sobre a pratica em alfabetizagdo matematica (o
principal objetivo da pesquisa), fizemos uma proposta de curso de formagdo, com objetivos,
conteudos, metodologia e cronograma. Os encontros seriam quinzenais e tratariam de temas em
ensino e aprendizagem de matematica. No primeiro encontro formal com as professoras, foi
apresentado o objetivo da pesquisa e 0 objetivo dos encontros de formacao.

Ao ser dada a oportunidade para que as professoras expusessem suas ideias em um espaco
coletivo, surgiram muitos questionamentos quanto a ordem de estudo dos conteudos de matematica.
Apds as discussoes, foi acertado que a cada encontro deveriam ser estudados os conteudos que
seriam necessarios para desenvolver as aulas da semana. Ficamos com um horario bem limitado: 0s

poucos minutos de encontro de sexta eram divididos entre os avisos da coordenacdo e direcdo, a
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socializagéo dos planos de trabalho da semana ou da quinzena e, a cada quinze dias, alguns minutos
para a formacdo em alfabetizacdo matematica.

Como permaneciamos na escola durante toda a semana, todas as oportunidades de dialogo
com as coordenadoras e com as professoras foram bem aproveitadas. N6s ocupamos tanto o espacgo
que fomos chamadas a delimitar o nosso tempo, pois a matematica estava a ‘“crescer” muito.
Passamos a ir a escola apenas nas tercas, quartas e quintas: nas quartas antes do intervalo para
acompanhar o fechamento dos planos de trabalho e sugerir atividades matematicas, nas tercas e
quintas apds o intervalo para assistir as aulas. E, nas sextas, a cada quinze dias, para os encontros de
formagéo.

Essa dindmica mudou assim que as coordenadoras se sentiram mais a vontade com a
presenca da pesquisadora, a partir do més de agosto de 2015. E importante notar que o que era
previsto ndo se distanciava muito dos modelos formais de curso, com temas pré-definidos e que ndo
se aproximavam muito do cronograma real de aulas. Com as negociagdes, conseguimos realizar
encontros periddicos e discutir teméaticas bem mais proximas das necessidades das professoras. O
que foi realizado atendeu melhor as demandas surgidas a cada momento e, mesmo assim, ndo houve
tempo para explorar devidamente os conceitos geométricos, as grandezas e medidas e a estatistica.

Apesar disso, consideramos que houve avangos em relagdo a varios assuntos. Dentre eles,
destacamos: ao conceito de numero, a operacionalizacdo da contagem oral, a escrita e identificacdo
da sequéncia numérica até 200 ou mais, o entendimento dos conceitos basicos do Sistema de
Numeracdo Decimal, como a dezena, a centena e a unidade; a relacdo quantidade contada —
simbolo; a resolugdo das operaces fundamentais de forma compreensiva; a leitura e interpretacao
de situacdes problemas, com a identificacdo da pergunta do problema e definicdo de estratégias
proprias de solugdo; a leitura de graficos e de tabelas e a criagdo e exploracdo de situaches
problemas, a partir da leitura dos paradidaticos.

A preocupagdo inicial de realizar um curso, com a respectiva certificagdo das horas,
dissolveu-se com o envolvimento na construcdo de propostas de trabalho. Toda a equipe preocupou-
se em problematizar a pratica, em tentar superar as velhas crencas e, a0 mesmo tempo, em

preencher as lacunas conceituais em matematica.

2.4 EMERSAO DAS CATEGORIAS DE ANALISE

Retomamos, aqui, nosso objetivo de pesquisa que se constituiu em analisar um processo de

construcdo de novas praxis pedagogicas, realizado pelas professoras alfabetizadoras, quando elas
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participam, no contexto da escola, de estudos, reflexdes, problematizagdes e discussdes sobre
alfabetizacdo em matematica e investigar como essas novas praxis se integram a formacao
continuada do professor alfabetizador. 1sso se fez necessario para lembrar-nos de que havia uma
praxis que seria analisada de forma coletiva a fim de promover, caso fosse necessério, 0
desenvolvimento e 0 avango dessa praxis, ja existente, para uma mais critica e criativa.

De inicio, houve uma concordancia em tomar a pratica em alfabetizacdo matematica como
objeto de estudo, discussdo, problematizacdo e reflexdo e colocamos como objetivo elaborar
propostas de trabalho que poderiam apoiar e, caso houvesse necessidade, transformar essa pratica.
Esse objetivo ndo estava claro para todas, no principio, mas havia um desejo de fazer um trabalho
melhor com a matematica. O que seria esse trabalho melhor? Na fala da professora D, gravada em
video, vemos que ela realizava o que era proposto para aula de matematica, mas sem compreender
com clareza o que estava fazendo. Para ela, entdo, realizar um trabalho melhor seria constituir uma
préaxis mais critica?

A continuidade do trabalho nos deu algumas respostas a essas perguntas. Vimos que essas
propostas de trabalho seriam constituidas coletivamente, pois na escola existia uma dindmica de
trabalho coletivo e se era para engajarem-se em algo “diferente” na matematica, umas instigavam as
outras a assumirem, juntas, esse desafio.

O termo préxis ja pertencia ao vocabulério de algumas professoras, pois em algum momento
do curso de formacdo inicial e dos cursos de formacdo continuada ocorreram estudos sobre praxis.
Mas, a busca de melhor compreender a pratica e a possivel diferenciacdo entre pratica e praxis e,
principalmente, a praxis em alfabetizacdo matematica, criou uma expectativa.

Observa-se que a praxis é algo amplo que vai além do processo de alfabetizacdo matematica
e inclui toda a dinamica de estudos, problematizacdo, reflex&o, as préaticas de planejar, desenvolver
e avaliar as aulas. Os estudos comecaram com reflexdes, discussdes, investigacdes pedagdgicas, que
ocorriam em paralelo com a leitura de textos e livros. Os livros da sala de leitura, recebidos pelo
PNBE Biblioteca do Professor- MEC foram identificados e colocados a disposi¢édo de todos, alem
dos livros da pesquisadora. A insisténcia na leitura levou-nos a promover um encontro literario em
Alfabetizacdo Matematica, que esté entre as agdes que mais se destacaram no processo.

Como fonte de consulta sobre metodologias e recursos, além dos livros disponibilizados pela
Biblioteca do Professor- MEC, destacamos o Manual do livro didatico como uma importante fonte

de consulta para as professoras e muito mais confidvel do que atividades retiradas de cole¢des ndo
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avaliadas por uma equipe de especialistas??. Colocamos como materiais de consulta também os
cadernos do Programa Gestar I, Pro-Letramento e PNAIC.

O espaco coletivo de reflexdo e problematizacdo constituiu-se a medida que permanecemos
na escola durante a semana. O tempo todo, no cafezinho, no lanche, na sala de coordenacéo, na sala
de aula. Nao era possivel esperar para falar apenas nos tempos e espagos estaticos. Tivemos de
flexibilizar. Mas a dificuldade da pesquisadora em desapegar-se da forma sistematica e bem
“quadrada” de tempo e horario, definidos e demarcados, contribuiu para o uso maximo do tempo
minimo de sexta-feira. Os minutos foram contados para nao se perder nenhum e as atividades eram
cronometradas. As coordenadoras e professoras ensinaram a pesquisadora que nada ocorre
rapidamente. A tensdo permanente entre o desejado e o possivel tornou o trabalho mais produtivo e
mais real, no sentido de mais adequado as condi¢Ges humanas e materiais da escola.

E importante esclarecer que fizemos um relatorio descritivo das seis acdes que mais se
destacaram no periodo de fevereiro a dezembro do ano de 2015. O olhar analitico para essas agdes,
com foco nos objetivos de pesquisa, tornou possivel a definicdo das categorias de analise. Na sessdo
subsequente, sdo apresentadas as categorias. Ndo ha intencdo de demarcar um ‘“antes” e um
“depois”, como “antes da inser¢do da pesquisadora” e um “depois da inser¢do da pesquisadora”. A
equipe de profissionais ja era uma equipe de trabalho antes da pesquisadora aproximar-se da escola
e continuara o seu trabalho em equipe mesmo se, e quando, a pesquisadora se afastar da escola.

Em nenhum momento assumiremos a postura de “era assim” e “ficou assim”, pois a tensao
entre a pesquisadora e a equipe de profissionais era permanente, ndo encontramos um grupo
disforme que foi “moldado” para ser transformado; pelo contrario, a equipe era extremamente coesa
e segura em relagdo a seu modo de fazer, a sua relacdo com a comunidade e ao respeito e integracdo
aos projetos definidos pela Secretaria Municipal de Educagdo. Em alguns momentos as professoras
diziam: “vou experimentar essa sugestdo, mas ndo porque vocé (pesquisadora) disse e nem porque
ira assistir a aula, mas porque acho que é coerente”. Essas falas evidenciavam que em relagdo as
propostas em outras areas elas ja tinham certa autonomia e essa postura autbnoma seria mantida em
matematica, mas se queixavam da falta de segurancga para adotar outras metodologias que exigiriam
um maior dominio conceitual em matematica.

Assim, buscamos estabelecer parcerias com toda a equipe (05 professoras do 2° ano e 03 do
3° ano) com o objetivo de elaborar e implementar uma proposta de trabalho para o ensino de

matematica na alfabetizacdo, que fosse promotora de aprendizagem. Convidamos o grupo a adotar

22 As vezes aparecem na escola algumas colegdes com atividades desconexas e, em alguns casos, com incorregoes.
Insistimos muito pela valorizacao do livro didatico que, na area de matematica, avangou muito nas Ultimas décadas.
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como principio fundamental que as criancas estdo em constante processo de aprendizagem e, entre
todos os espacos de convivio social em que se encontram, € a escola o principal espaco de
aproximacao/apropriacdo com o saber sistematizado. Ora, a escola com toda a sua equipe de
profissionais abriu-se pra realizar um trabalho junto com a pesquisadora, aconteceram
transformacdes, algumas superficiais outras mais consistentes, mas néo se perdeu de vista que, para
que essas transformacgdes fossem incorporadas a rotina do dia a dia da escola, seriam necessarias
mudangcas estruturais que s6 seriam garantidas pela vontade politica de toda a equipe da escola e,
principalmente, pelas politicas pablicas que poderiam (ou nao) ser implementadas pela gestdo
municipal.

A partir desses esclarecimentos, agrupamos em categorias as informacdes produzidas ao
olhar analiticamente para as acdes. Essas se constituiram entre avancgos e limitac6es, ndo de forma
linear, algumas vezes com ousadia outras vezes com inseguranca em um processo de tensdo
permanente. A propria pesquisa impds a necessidade de descrever e avaliar cada momento do
processo e, nesse movimento, foi possivel tornar explicitos alguns conceitos que sustentaram as
acOes dos envolvidos na pesquisa. Entendemos que a categorizacdo nao se fez de uma Unica vez, ela
se processou de forma ciclica e ndo de modo linear. Assim, a medida que analisamos o texto
descritivo construido na fase de organizacdo das informagGes, novas compreensdes surgiram e
aprimoraram o sistema de categorias, no sentido de ficar ainda mais coerente com os objetivos da
pesquisa. Os elementos comuns ndo foram selecionados a priori, mas resultaram de um olhar
apurado que estabeleceu relacdes com o objeto de pesquisa, em busca de respostas para as
perguntas da presente investigacao.

Ressaltamos a importancia da organizacdo das informacdes, pois nos ajudou a constituir
unidades de informagGes, que deram consisténcia para categorizar e analisar de modo mais
sistematico e orgénico. Durante essa organizagao, revisitamos todo o material produzido enquanto
permanecemos na escola e, assim, foi possivel caracterizar os trés espacos de agdo e pesquisa e
destacar as seis acOes sintetizadas na primeira fase de tratamento das informacGes. Na leitura e
organizacdo das informagfes emergiram trés conceitos fundamentais: alfabetizacdo matematica,
formacdo continuada em servigo e préxis pedagogica em alfabetizacdo matemaética. A principio,
esses trés conceitos foram vistos como as categorias de analise e definimos o primeiro sistema de

categorias, conforme exposto no quadro 03.
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Quadro 3 — Primeira tentativa de definicdo das categorias

Espacos de acédo/Fonte de informacodes
—
contagem
\ / Categorias
' ™
estudo das
- operacdes
\ " [ N
planos - < alfabefizacdo
L problematizacdo dos mateWhatica
problemas L )
livros didaticos
\ 7
's 's )
' ™
aulas criacdo de situacGes praxis pedagogica
problemas
\
I paradidaticos b g
\ 7
P ‘o formacdo
encontros de dlagnostlcc.) x continuafia em
formacgoe repensar a avaliacdo servico
avaliacdo
leituras na formacdo
docente

Fonte: Elaborado pela autora.

Entretanto, ao tentar agrupar as evidéncias para a provavel categoria praxis, percebemos
que praxis € muito amplo e pode denominar todo o processo de agdo-pesquisa-formacdo. Vimos
que ela foi constituida no processo e resultou da imbricagdo entre a formacéo e a pratica em sala de
aula. Assim, pensamos que as categorias poderiam ser: (1) o entendimento das professoras sobre o
significado de alfabetizacdo; (2) a pratica em sala de aula; (3) a formacgdo continuada em servico.
Uma sintese dessas trés categorias seria a praxis em alfabetizacdo matematica. Nao mais
uma praxis irrefletida, reiterativa (VASQUEZ, 1990), mas uma praxis emancipatéria que seria
resultante da autonomia intelectual, construida pelas professoras ao: (1) entender quem é a crianga
que esta em processo de alfabetizacdo e em que se constitui esse processo - o que implica em
conhecer a génese dos conceitos matematicos; (2) transpor os conhecimentos matematicos e

pedagogicos construidos nos encontros e espacos de formagdo para o seu plano de trabalho, e (3)
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pensar, realizar e avaliar o trabalho, como afirma Serrazina (2012), com plena consciéncia de todo o
processo.

Reafirmamos que na dindmica da pesquisa e na organizacao das informacdes o conceito de
praxis em alfabetizacdo matemética emergiu como um conceito central que trouxe em sua
constituicdo os conceitos de alfabetizacdo matematica e de formacgdo continuada em servico na
escola. A medida que a dindmica de formacdo foi se concretizando, no espaco de discusséo,
problematizacdo, reflexdo e estudo, o conceito de alfabetizacdo matematica se ampliou e, nesse
movimento, o dominio conceitual dos objetos de aprendizagem matematica alargava-se e isso se
refletia na elaborac@o do plano de trabalho e na proposicdo de atividades que se mostravam, cada
vez mais, promotoras de aprendizagens para as criangas.

Ao classificar e agrupar as informacoes, referentes ao conceito de alfabetizacdo matematica,
percebemos que esse conceito se revelava na pratica e, na busca de evidéncias do entendimento das
alfabetizadoras sobre o significado de alfabetizacdo, sempre encontramos episédios de aula
(gravados em video) ou depoimentos sobre a pratica em sala de aula (gravados em &udio) , 0 que
tornou complexa a separacao entre o conceito de alfabetizacdo e a pratica, pois esse conceito foi o
norteador da pratica. A evidéncia dessa relacdo foi traduzida, aqui, como a primeira categoria: (1) o
conceito de alfabetizacdo matematica como norteador da pratica pedagogica.

A producdo de conhecimentos possibilitada pelo processo de pesquisa-formacdo, se
expressou na relacdo teoria-pratica e foi evidenciada na ampliacdo do conceito de alfabetizacdo que
implicou em mudancas nos planos de trabalho e materializou-se na pratica pedagodgica das
alfabetizadoras. Houve um movimento ciclico entre todos esses elementos presentes na pesquisa —
formacdo. Esse entendimento implicou na definicdo da segunda categoria: (2) a relagcdo entre a
formac&o continuada em servigo na escola e as mudancas na pratica em alfabetizacdo matematica.

A imbricacdo das a¢Bes que ocorreram no processo, a propria complexidade e a dindmica
das relagcOes estabelecidas durante a pesquisa-formacgdo dificultaram separar e classificar as
informacdes. No entanto, a fim de proporcionar a outros pesquisadores uma visdo mais sistematica
do processo e dos resultados da pesquisa, procedemos a dificil tarefa de agrupar informac6es nessas
duas categorias de analise: (1) o conceito de alfabetizacdo matematica como norteador da pratica
pedagdgica em alfabetizacdo matematica; (2) a relacdo entre a formacdo continuada em servico na

escola e as mudancas na pratica em alfabetizagdo matematica.
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Em cada uma foram identificadas subcategorias, o que resultou em:

Quadro 04 — Categorias e subcategorias de analise

Categorias Subcategorias

1. O conceito de alfabetizacdo | 1.1. As situacdes de contagem — aprender e ensinar o conceito
matematica como norteador da de nimero na alfabetizacéo
pratica pedagdgica em | 1.2. Da compreensdo do sistema de numeracdo decimal as
alfabetizacdo matematica operagdes

1.3. Ler e problematizar os problemas dos livros didaticos e as
historias dos paradidaticos

2. A relagdo entre a formagdo | 2.1 As aprendizagens, o abandono de velhas crencas e a adogéo

continuada em servico na de novas concepgdes
escola e as mudancas na pratica | 2.2. O dialogo teoria — pratica, a producéo de conhecimentos e a
em alfabetizacdo matemaética reorganizagdo do trabalho pedagogico.

2.3. A construcdo da autonomia intelectual: da prética a praxis.

Fonte: elaborado pela autora.

No proximo capitulo, apresentamos as analises referentes a primeira categoria, em busca de
evidenciar a relacdo entre a formacao continuada em servigo na escola e as mudancas na pratica em

alfabetizacdo matematica.
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CAPITULO 3

O CONCEITO DE ALFABETIZACAO MATEMATICA COMO NORTEADOR DA
PRATICA PEDAGOGICA EM ALFABETIZACAO MATEMATICA

Como foi discutido no primeiro capitulo, entendemos alfabetizacdo matematica como um
complexo processo de aprendizagem dos conceitos iniciais de matematica, relacionados a nimeros,
operacdes, grandezas, medidas, formas, localizacdo, orientacdo, deslocamento, estatistica,
probabilidade e estimativa. Trata-se de um processo em que, no envolvimento com situacoes-
problema, a crianga constroi e mobiliza tais conceitos e suas representacdes. Esse processo inicia-se
fora do contexto escolar, continua, é aperfeicoado e ampliado quando a crianga ingressa na escola,
seja nas experiéncias realizadas na Educacao Infantil, seja nos primeiros anos escolares do Ensino
Fundamental. Isso implica em aprender a linguagem matematica, conhecer os objetos matematicos,
propor, identificar e resolver situacfes-problema, desenvolver registros e argumentacdo oral I6gica
para comunicar as estratégias de solucéo e, principalmente, mobilizar os conceitos matematicos em
diferentes situacdes, tanto dentro quanto fora da escola.

A partir desse entendimento e coerentes com 0s objetivos da pesquisa, buscamos, como
exposto anteriormente, estabelecer parcerias com o grupo de professoras. Nosso intuito foi
acompanhar e melhor compreender a proposta de trabalho para o ensino de matematica na
alfabetizacdo, que ja era implementada na escola, e contribuir nos aspectos necessarios ao
aperfeicoamento dessa proposta, de acordo com o que foi solicitado pelas alfabetizadoras no convite
feito a pesquisadora.

Agrupamos nessa categoria a analise das propostas de trabalho norteadas pelo entendimento
das professoras sobre a alfabetizacdo matematica. Essas evidéncias foram mais explicitas: - nas
atividades de contagem; - no trabalho com os conceitos do sistema de numeragdo decimal e
operacdes aritméticas; - na proposicao de perguntas para ler e problematizar as atividades do livro
didatico e na exploragédo dos livros paradidaticos de Literatura Infantil, cujo trabalho consistiu na
elaboracdo coletiva, entre professoras e criangas, de situagOes-problemas com o contexto das
historias infantis.

Definimos, assim, trés subcategorias em que o0 estudo dos objetos de aprendizagem em
matematica evidenciaram o conceito de alfabetizacdo e foram a base para a constituicdo de novas

praticas: (1) as situacdes de contagem — aprender e ensinar o conceito de numero na alfabetizacéo;
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(2) da compreensdo do sistema de numeracdo decimal as operacGes; (3) ler e problematizar os

problemas e historias dos livros didaticos e paradidaticos;

3.1 AS SITUACOES DE CONTAGEM — APRENDER E ENSINAR O CONCEITO DE

NUMERO NA ALFABETIZACAO

Logo no inicio das observacdes, percebemos que nas turmas de 2° ano as atividades

previstas para o trabalho de numerizacdo?® indicavam que seriam estudados na primeira unidade os

nameros de 1 a 20. Essa delimitacdo tomava por base um diagndstico assistematico feito pelas

professoras e coordenadoras que conheciam a escola proxima em que as criancas haviam cursado o

1° ano e sabiam das dificuldades que poderiam impedir as criangas de ir além do nimero 20 na

primeira unidade: nem todas as criangas cursaram a Educacdo Infantil e, especificamente, no ano

de 2014, ocorreram experimentacOes de alguns programas estaduais e federais que provocaram

interrupcdes no curso de trabalho das alfabetizadoras, o que teve impacto na aprendizagem das

criangas do 1° ano.

Assim, durante as primeiras semanas as atividades priorizaram a contagem de 1 a 10,

conforme se pode observar na Figura, a seguir:

Figura 1 — Extrato da sequéncia de atividades

QUINTA-FEIRA  12/03/15

Atividades de rotina: Orac@o, musicas, chamada, calendario, etc.

Continuacéo do trabalho com os nomes: Quantos nomes comegam com vogal e quantos
comecam com consoante. Contar a quantidade de vogais e consoantes do nome;
Momento deleite: Livro “A magia do alfabeto”, interpretaco oral da histéria.

Exploracéo do assunto encontros vocalicos, pode se usar fichas com as vogais, criar uma
pequena historia, etc.

Atividade escrita em folha sobre os encontros vocalicos

2° momento

Leitura do livro “Livro das flores e bichos” que aborda sobre os niimeros de 1 a 10
Interpretacéo oral do livro.

Conclusdo do diagnostico de leitura, escrita @ matematica enquanto os demais alunos

realizam uma atividade de matematica envolvendo os numerais até 10.

Para casa: Atividade sobre os encontros vocélicos

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

Entretanto, ocorria que as criangas que estavam no 2° ano do Ciclo de Alfabetizacdo ja

conviviam, desde cedo e em diversas situacdes, com numeros, assim como com quantidades bem

superiores a 20. E, mesmo, sem compreender a estrutura do Sistema de Numeracdo Decimal, elas

23 Termo empregado por Bertoni (2007) para referir-se ao processo de construgéo do conceito de nlimero pela crianca.
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conseguiriam avangar na contagem, na leitura e na escrita dos nimeros. 1Sso ocorre porque, Como

comprovam pesquisas como a de Lerner Zunino (1995), elas tém hipoteses sobre a escrita e a leitura

dos nimeros. No caderno 2 do PNAIC, Spinillo (2014), também, discutiu o sentido numérico que

esta presente entre as criangas desde muito pequenas. Nosso questionamento, naquele momento foi:

como discutir com as professoras e convencé-las do potencial das criancas para contar além do 20?

Na terceira semana de aula, os contetdos e objetivos ainda focavam a sequéncia até 20. (Figura 2).

Figura 2 — Previsdo de conteldos e objetivos para a terceira semana

ESCOLA MUNICIPAL...............

PUBLICO ALVO: 2° ANO PERIODO: 16 A 20 DE MARCO DE 2015
DURACAO: 5 DIAS

Contelidos:

Lingua portuguesa Texto base: Passarinho no sapé(Cecilia Meireles)

Ciéncias sociais

Ciéncias naturais

Matemdtica

1. Uso social dos nimeros;

2. Contagem de objetos até 20, estabelecendo a relagdo entre o numeral (simbolo) e a

Ensino religioso
Objetivos:

¢ Redlizar a confagem de objetos pelo uso da sequencia numérica, estabelecendo relagdo
entre numeral e quantidade.

SEQUENCIA DIDATICA D3 - SOM [P ]

quantidade.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

A intencdo de explorar a relacdo entre a quantidade e sua representacdo escrita, com a

realizacdo da contagem com apoio em material manipulavel, ja havia sido expressa nos objetivos

dos planos de trabalho. No entanto, o0 material ficava na méo do professor. Observamos aulas em

que algumas criancas manuseavam o material enquanto o restante observava. Naquele momento,

segundo algumas professoras, colocar o material na médo de todos provocava tumulto e era dificil de

ser controlado. Esse fato foi destacado por Nacarato (2013):

H4, ainda, que destacar a forca da tradicdo pedagdgica no ensino de matematica. Muitas
egressas do curso de Pedagogia almejam préaticas docentes diferenciadas e até se arriscam
no inicio de carreira. Mas, muitas vezes se sentem sozinhas, inseguras diante do novo: uma
turma sob sua responsabilidade — 30 ou mais criancas que precisam ser alfabetizadas,
aprender Matematica, Ciéncias, Geografia, Historia,... —; um curriculo a ser cumprido; as
avaliacBes externas; o controle da sala de aula... Trabalhar de forma diferenciada, em
grupos, por exemplo, gera barulho, e é visto por muitos gestores como falta de dominio de
sala de aula pela professora iniciante. Assim, pouco a pouco, 0s ideais de novas
metodologias vdo sucumbindo diante da resisténcia dos alunos, das criticas dos pares e dos
gestores e, até mesmo, dos pais. As professoras iniciantes acabam entrando na rotina de
cumprir o mesmo modelo de aula no qual foram formadas e que €é praticado pelas colegas
mais experientes da escola, consideradas, muitas vezes, como as “boas professoras”.
(NACARATO, 2013, p. 31)

No recorte do plano de trabalho apresentado a seguir na Figura 3, vimos que as atividades

rotineiras como exploracdo do calendario (numeros de 1 a 30 ou 31), exploragdo da chamada
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(quantidade de meninos e de meninas presentes ou ausentes na aula) ofereciam oportunidades de
fazer matematica. 1sso, apesar de estar na fala das coordenadoras e das professoras, ainda era apenas
algo rotineiro, parecia estar no plano de forma bem automaética. Esses aspectos, vistos de outro
modo, seriam potenciais espacos de aprendizagem de conceitos matematicos como conceito de
tempo, de nimeros, de operacdes e de lateralidade (a escrita da esquerda para a direita). Vimos que
ainda era proposta, no plano, a contagem de palavras e versos do poema, mas na aula isso ocorria de

modo muito rapido, em descompasso com o tempo de aprendizagem da crianca.

Figura 3 — Plano de trabalho 2° ano

PISTRIBUICAO DAS ATIVIDADES
TERCA-FEIRA17/03/2015

* Atividades de rotina:Oragio, mdsicas, conversa informal...

¢ Exploragdo do calenddrio: que dia € hoje? quantos dias faltam para o domingo? quantos
dias da semana jd se passaram? quantos dias faltam para terminar essa semana?....

¢ Exploragdo da chamadinha: organizar os nomes em grupos de vogais e consoantes, contar
e questionar quantos nomes comegam com vogais e quantos comegam com consoantes, que
grupo tem mais nomes, que grupo tem menos...

* Momento deleite: Texto informativo -curiosidades sobre o Jo#o-de-barro (ver anexo)

+ Atividade de leitura e escrita:

Leitura natural, feita pela professora, do texto base

Leitura diddtica acompanhada pelos alunos através do texto fatiade celado no caderno

Contar e numerar os versos do poema

Solicitar que identifiquem no texto o verso nimero 8, registrd-lo no quadro, contar quantas
palavras aparecem nessa frase, pintar 0s espagos entre as palavras, (....)

Atividade de sistematizaglio: solicitar que as criangas escrevam as frases no caderno, orientar
a escrita: da esquerda para a direita, de cima para baixo, letra maidscula para iniciar a
frase, iniciar a escrita na margem correta, usar o espago adequado da linha para escrever,
pontuar a frase.Em seguida, solicitar que pintem os espagos, contem quantas palavras,
registrem a quantidade e fagam a ilustragdo.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015

Nessas simples situacdes, como na exploracdo do calendario e na chamada, estdo presentes
dois conceitos matematicos importantes: o conceito de tempo e o conceito de nimero.

Observamos que nas quatro perguntas feitas as criangas, nota-se a presenca do termo
“quantos”, o que pode indicar o uso do calendério, ndo para auxiliar a crianca na percepcao do
tempo, mas para apoiar a contagem e propor operagdes. As nogOes implicadas no conceito de
tempo, como sucesséo e duracdo baseadas na percepcdo, nem sempre sdo trabalhadas. E isso pode
explicar resultados como os que foram analisados quando da aplicagdo da avaliacdo diagndstica,

como se pode verificar a seguir:
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Itern — Fa¢a um X no quadradinho que mostra em que dia da semana sera o dia 9:
A) ERCA-FEIRA
B) QUARTA-FEIRA :
DOMINGO SEGUNDA-FEIRA 3
Q) QUINTA-FEIRA 9
D) SEXTA-FEIRA
RESULTADOS DAS TURMAS DE 2° ANO
ltem Descritor Percentuais de erros
2°anol | 2%no2 | 2°%no 3 2%no4 2%no5
Item H15. Identificar, comparar,
Tempo rglamonar e ordenar te_mpo em 21% 27.2% 22.35% 27.7% 14%
diferentes sistemas de medida.
RESULTADOS DAS TURMAS DE 3° ANO
Item Descritor Percentuais de erros
3%anol | 3%no 2 3%no 3 | 3%ano 4
Item H15. Identificar, comparar, relacionar e ordenar | 30,4% 4,3% 20% 25%
Tempo | tempo em diferentes sistemas de medida.

Esses resultados, como outros que serdo discutidos na segunda categoria, no proximo
capitulo, provocaram muitas reflexdes: “se todos os dias exploramos o calendario, o que justificaria
esses percentuais?” e, ainda, “o que poderia justificar a diferenca de resultados de uma turma para
outra?”. Naquele momento chamamos a aten¢do, novamente, para o processo de alfabetizagdo e
indagamos: o calendario é algo comum na vida da crianga? Como o calendario aparece em nossas
casas? Ele é consultado somente pelo adulto ou é consultado também pela crianca? Os pais de
nossas criangas preocupam-se em instiga-las a entender a légica de construcdo do calendario? E nds
alfabetizadoras, temos estudos sobre a génese do conceito de tempo? Nossas propostas de trabalho
auxiliam as criangas na percepcao da grandeza tempo?

Essas observacOes nos encaminharam a refletir sobre a nossa formagdo inicial como
alfabetizadora que, como discutimos no primeiro capitulo, ainda carece de um espaco definido e
institucionalizado. As nossas discussdes e problematizacdes nos levaram a pensar que precisamos
saber mais sobre 0s conceitos que integram o eixo de grandezas e medidas.

Em Muniz, Batista e Silva (2008), encontramos indicacdes sobre a complexidade de
compreender a medicdo do tempo. Esses pesquisadores defendem que os estudos, referentes a esse

eixo, comecam pela percepcdo das grandezas, nesse caso o tempo. Eles lembram que:
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Na historia da humanidade, a marcagdo do tempo se deu de varias formas. Os homens
antigos usaram velas marcadas com traco, péndulos, ampulhetas, baldes de agua, o préprio
pé (ainda muito utilizado pelos mdsicos para marcar o compasso) e o relégio do sol. Alguns
desses instrumentos poderdo ser utilizados em sala de aula para marcar o tempo das tarefas,
levando a construcdo do conceito de registro da duracdo de um evento que, em sintese, é a
construgdo da propria percepcdo do tempo. [...] E importante que o estudante construa o
conceito de tempo e conheca meios de medi-lo para desenvolver a habilidade de sequenciar
eventos e perceber a sua duracdo. Neste sentido, propomos agora uma série de atividades
onde os elementos da natureza sejam os instrumentos de marcacdo do tempo. (MUNIZ;
BATISTA; SILVA, 2008, p.100-101)

A crianca pode levar algum tempo para entender o ontem, o hoje e 0 amanhd, para
identificar intervalos de dias, meses ou anos e, mesmo nas atividades diarias, elas necessitam de
orientacdo para os horérios durante o dia: quais as atividades ocorrem pela manhd? Quais atividades
ocorrem a tarde?

Quanto ao conceito de numero, apesar de aparentemente ser 0 mais explorado nas turmas do
Ciclo de alfabetizacdo, o seu processo de constituicdo ainda carece de ser mais bem compreendido
pelas alfabetizadoras.

A vivéncia de situagdes de contagem, como atividade primordial para oportunizar a
quantificacdo, a comparacdo de quantidades, a correspondéncia biunivoca, a construcdo das
relacdes de ordem e inclusdo hierarquica Kamii (1990) e Panizza (2006), de certa forma, é deixada
de lado, pois demanda tempo e espaco para dispor as criangas e 0s materiais de contagem e provoca
uma certa “desordem” na sala que “tumultua” a aula. Ocorre que a ndo vivéncia dessas situagdes
pode implicar em ndo desenvolvimento de habilidades que sdo a base para a constituicdo do
conceito de numero. Observa-se que a alfabetizadora ndo precisa se preocupar em informar a
crianca que ird, de forma estanque, explorar a ordem, a inclusdo, a correspondéncia, a quantificacéo,
a comparacgdo; 0 mais importante € pensar e propor situagdes que serdo vivenciadas pelas criancas e
em que essas estruturas mentais possam se constituir e o conceito de nimero esteja em processo de
formagéo.

Poderiamos ainda pensar no descompasso entre o tempo de ensinar e 0 tempo de aprender,
conforme aponta Pais (2001). Estavam previstas no plano situacdes de exploracdo do calendario e
da chamada, mas o tempo para a crianga compreender e participar dessas atividades, de modo a
realmente a dar respostas aos questionamentos e registrar, mesmo oralmente, as suas hipoteses e
estratégias de respostas as situagdes problemas, era algo ainda distante. A elaboragdo de um plano
de trabalho que considerasse essas especificidades do processo de formacdo de conceitos
matematicos exigiria da alfabetizadora entender o que significa alfabetizar. Além de dominar os

conceitos, seria necessario saber como aproximar a crianca, que estd no Ciclo de Alfabetizacéo,
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desses conceitos. 1sso demanda um conhecimento pedagogico que vai além e, ao mesmo tempo,
engloba o dominio conceitual (SCHULMAN, 1986).

Na Figura 3 acima, observamos em um recorte do plano de trabalho que, apesar do intervalo
de tempo da aula de matemética ser de uma hora e meia, estavam previstas no plano, além da
construcdo da linha do tempo, a exploracdo oral de situagdes problemas, a abordagem da presenca
dos nimeros no dia a dia e a proposicdo de situaces que seriam resolvidas com uso do material
concreto. Cada uma destas atividades demandaria tempo para ser realizada pela crianca que,
repetimos, esta no processo de se aproximar dos conceitos e mobiliza-los em situacdes escolares
que tém uma natureza diferenciada das situacOes cotidianas. Na figura 44, vemos que no primeiro e
no segundo momento da aula de quarta-feira, aparecem no plano de trabalho interessantes situagdes
de contagem: contar quantas vezes a palavra passarinho aparece no texto, quantas letras tem essa
palavra, quantas vogais e quantas consoantes, contar quantas vezes a letra P aparece no texto, entre

outras.

Figura 4 — Atividades previstas para a aula

* Atividede de leitura ¢ escrita

Leitura didatica do texto base

Solicitar que alguns alunos identifiquem no texto a palavra-chave passarinho

Contar quantas vezes ela aparece, pedir que algum alunc mostre na tabela numérica o
numeral correspondente.Leitura da palavra-chave: passarinhe

Destacar a primeira letra e a dltima da palavra-chave, quantas letras tem a palavra, quantas
vogais e consoantes.

Contar quantas vezes a letra P aparece no texto

2° momento:

* Apds o intervalo fazer a leitura do livro "A casa das dez furunfunfelhas” - interpretagéio
oral da histéria fazendo questionamentos relacionados aos conceitos matematicos.

Observar na sala de aula objetos que podemos contar, o que hd em quantidade 10, mais de 10,
explorar a tabela numérica, calenddrio, propor algumas situag8es problemas (pederd utilizar
material de contagem).

Desenvolvimento do jogo dominé de numerais e quantidades, falar sobre as regras, dividir a
turma em grupos de 3 ou 4 ¢ jogarcom os alunos.

Exploragéic e realizagdio da atividade no livro didédtico de matemdtica p. 10 e 11.

Para casa: Ficha de leitura com o som estudado

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015

Mesmo que ndo de forma intencional ou consciente, no plano de trabalho estavam previstas
situacOes em que a acdo de quantificar estava presente e todo esse conjunto de situacdes poderia
contribuir para aprendizagem da crianga, (VERGNAUD, 1990). A questdo que ndo era levada em
conta referia-se ao tempo de aprender e a acao da crianga nesse processo, pois antes do intervalo, na

exploracéo do texto-base na aula de Portugués, foram propostas algumas situacfes que poderiam ter
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sido mais exploradas apds o intervalo. No entanto, para esse momento, definido no plano como
“aula de matematica”, o que vimos foi a proposta de exploragdo do livro “A casa das dez
furunfunfelhas”, com a previsdo de fazer questionamentos relacionados aos conceitos matematicos
e outras atividades como explorar a tabela numérica, o calendario, o0 domino e ainda uma atividade
no livro didatico de matematica.

O que indagamos ndo € sobre a atividade em si, mas como a alfabetizadora pensa no tempo
que sera necessario para que a crianca se aproprie da atividade e a realize de forma consciente, de
modo a conseguir criar estratégias de resolucdo que mobilizem os conceitos exigidos em cada
situacdo? E como nos lembra Muniz (2016)%*, sobre a compreenséo do processo de aprendizagem:

é mais que um intervalo Unico para a construgdo da aprendizagem, do conceito de nimero,
implica também a visdo de um processo ciclico e recursivo, de ir e vir, de retomada em
diferentes e sucessivos momentos, em situagdes distintas e gradativamente mais complexas,
trazendo inclusiva a nogdo de campo conceitual de constru¢do do nimero natural pela

crianga e regular e gradativamente se insere em situacdes que o fazem mobilizar e
movimentar seu conceito de nimero nos mais diferentes contextos e momentos.

Esse foi um dos pontos de discussdo em um dos encontros de estudo. E importante ressaltar
que na aula ndo se realizavam todas as atividades previstas e uma queixa comum a todas as
professoras era que “ndo deu tempo”, “as criangas fazem tudo devagar”. Essas falas indicavam que
precisavamos saber mais sobre o significado de alfabetizacdo e sobre os procedimentos que
articulassem melhor as diferentes e distintas atividades, sem a tradicional fragmentacdo das
atividades e da construcdo conceitual.

Diante dessas observacdes realizadas em marco, no encontro de estudos, colocamos em
discusséo o significado da alfabetizacdo em matematica e iniciamos pelo conceito de nimero, pois
ndo iriamos interferir na logica sequencial de trabalho com os contetdos. Apresentamos ao grupo
algumas situacOes resultantes de pesquisa em que criancas de escola publica, em condi¢bes
semelhantes as vivenciadas pelas criangas da escola, conseguiram envolver-se em situagOes de
contagem e avancar na quantificagdo e na representacdo das quantidades, inclusive com a leitura da
tabela numérica de 1 a 100 e nimeros maiores que 100.

Disponibilizamos para o grupo algumas orienta¢6es de Bertoni (1997, 2007), Muniz (2007,
2014), Toledo (2009), Zunino (1995) e propusemos uma atividade simples e acessivel a todas as
criancas: fazer cole¢des de tampinhas. Elas iriam colecionar tampinhas, quantifica-las, registrar as

guantidades individuais e as quantidades do total da sala. Mesmo reticentes e sem saber 0 que

24 Reunido de orientacdo 2016.
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poderia acontecer, as professoras aceitaram a proposta. Esse fato nos remete as afirmacdes de
Skovsmose (2008) sobre ““ zona de risco” contraposta a “zona de conforto”.

Assim, o grupo inseriu no plano de trabalho a colecdo de tampinhas (Figura 45). Para as
turmas de 3° ano em abril e para as turmas do 2° ano a partir de maio. Importante lembrar que eram
apenas duas aulas semanais. As aulas iniciaram em 02 de margo e em 20 de abril tinham acontecido

14 aulas de matematica, o que era apenas o inicio do desenvolvimento dos contetdos.

Figura 5 — Parte da sequéncia preparada para o 3°

Sequéncia didatica: 32 ano
Duracgdo: 15 dias Periodo: 20 a 24 e de 27 a 30 de abril de 2015

Contetidos:

Matematica ((Veja, parece-me muito conteudo para 04 aulas - 2 aulas semanais??))
Sistema de numeracao decimal.
Problemas envolvendo centena, dezena e unidade.
Sequéncia numeérica até 100.
Escrita dos nimeros por extenso.
Estimativa.
MNocoes de adicdo.
. Formas geométricas planas.
Objetivos:
+ Desenvolver o calculo mental e a estimativa de resultados;
+ Realizar a contagem de nimeros até 100, observando as regularidades da sequéncia com o apoio
da tabela numérica, estabelecendo relagio entre nimero e quantidades;
+ Resolver situacdo problemas envolvendo unidade, dezena e centena adicionando-lhe a ideia de
Juntar e acrescentar.
« Escrever o nome dos nimeros por extenso;

Noed kN

Estratégias pedagégicas:
18.Exploracdo dos nimeros no calendario e tabela numérica.
19.Formacao de agrupamentos de dez em dez ate 100, associando os amarrados e os soltos.
20 Resolucdo de situagoes problemas e de diversas atividades escrita.
21. Exploragdo da colegdo de tampinhas
|

Observagéo: Destaca-se em negrito um questionamento da pesquisadora sobre a quantidade e a diversidade de
conteudos para duas semanas. Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

Nas turmas de 3° ano, as atividades com a colec¢do de tampinhas iniciaram ja com o registro
em tabelas (Figura 6). Observamos que nessas turmas as atividades eram mais sistematicas, pois as
criangas cursaram 0 2° ano na escola, entdo, eram, de acordo com as coordenadoras, mais
preparadas e poderiam ser mais exigidas.



Figura 6 — Recorte do Plano de Trabalho

4° momento: Matematica

QUARTA FEIRA - __ 22/04/2015

sua colecdo, facam o registro na ficha que cada grupo deve ter.
QUADRO DE REGISTRO DA COLECAO DE TAMPINHAS

+ 1° passo- Dividir a turma em grupos e solicitar que eles facam a contagem das tampinhas de

NOME DATA | DATA DATA |DATA |DATA | DATA TOTAL

INDIVL.
TOTAL TOTAL
GERAL GERAL
DO DIA

para chegar a tanto (x)? ...

2° Passo-fazer analise e problematizacdo dos resultados. Quem tem mais tampinhas? Esta

quantidade e mais ou menos gue cem? O grupo (A Jtem este(x) valor, de quanto eles precisam

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.
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Como o potencial das criancas ainda era desconhecido pelas professoras, o trabalho tornou-

se muito complicado, pois as criangas traziam as tampinhas e as professoras tinham de conferir com

cada uma as quantidades individuais e depois ajudar no registro das quantidades dos pequenos

grupos e registrar na tabela. Isso fez com que essa atividade ocupasse mais tempo do que 0 que era

esperado pelas alfabetizadoras. Na figura 7, tem-se as atividades do 2° ano.

Figura 7 — Recorte do Plano de Trabalho para 0 2° ano maio 2015
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< TERCA — FEIRA 12/05/15
4 22 momento
¥" Relembrar a proposta feita no inicio da aula de fazer uma coleglo de tampinhas.
¥ Apresentar aos alunos uma colegdo (tampinhas, palitos, cartas, figurinhas, hilas, canudos) e dizer que vocé
nac sabe quantos tem, por isso precisa da ajuda deles para contar.
¥ Dividir a turma em 4 ou 5 grupos e distribuir uma quantidade indeterminada de objetos da sua colegio
para que os alunos contem e registrem essa quantidade em uma folha. A professora ird acompanhar os
grupos para observar as estratégias de contagem utilizadas pelos grupos.
¥" Apds a contagem, cada grupo ird apresentar o resultado e registrar no quadro o numeral.
¥" Observando os resultados dos grupos registrados no quadro fazer os questionamentos:
- Quantos objetos o grupo 1 contou, o grupo 2, o 3...7 - Que grupo contou mais, qual contou menos?
- Houve grupos com a mesma guantidade? - Que ndmero indica a maior quantidade? - Que ndmero indica
a menor quantidade?- E agora, como vamos fazer para saber quantos objetos tem no total?
¥ Deixar que os alunos apresentem as solugbes,
Lancar o desafio da estimativa: Se juntarmos os objetos de todos os grupos, quantos teremos no total?
Registrar no quadro a estimativa de cada grupo para que no final da contagem possa fazer a comparacgéo
entre as estimativas e o resultado real.
((Serd que ndo é bom da um tempo para que eles tentem encontrar o total? Usem
estratégias proprias como proposto o objetivo 3....0 professor pode acompanhar os
grupos sem pressa para ver o que vai acontecer.))

Escrever no quadro a operagdo que serd realizada ex: 25+32+28+37. ((Esperar um pouco))

Fazer juntc com os alunos a adicdo dos objetos de todos os grupos da seguinte forma, ex: o grupo 1 contou

25 objetos e o grupo 2 contou 32, entdo temos 25 + 32. Explicar que eu ja tenho 25 e por isso ndo preciso

contar de novo essa quantidade, para adicionar a outra guantidade 32 basta continuar contado a partir

do numero que vem depoeis do 25 e assim sucessivamente com os valores dos demais grupos até terminar

de fazer todas as somas e chegar ao resultado final.

¥ Questionar como se escreve o nimero, localizar na tabela, escrever como se |8, e ver qual grupo que
acertou na estimativa ou mais se aproximou do resultado real.

4 Para casa: Atividade no livro de mateméatica p. 52 e 53

< -

<<

Observagdo: Em negrito estdo as nossas observagdes sobre a quantidade de atividades e a “pressa” em
concluir sem dar tempo a crianga. Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

Nos encontros de sexta-feira, insistimos em afirmar que seria interessante dar mais liberdade
as criancas e tentar fazer com que um ajudasse o outro na contagem. Para fundamentar nossas
intervencdes, trouxemos algumas indicacGes da Teoria de Vygotsky (2000) e da Teoria dos Campos
Conceituais de Vergnaud (1990). Mesmo assim, a imagem da matematica como algo dificil e da
crianga como alguém que ainda esta distante deste conhecimento, somada & visdo do professor
como o Unico responsavel em garantir o ensino, ndo possibilitava o intercAmbio de conhecimentos
entre as criangas. I1sso sobrecarregava as professoras. Ao atentarmos para o fator tempo, tentamos
tranquilizar o grupo, discutimos as muitas possibilidades de exploracdo das operagcdes durante a
ampliacdo da colecdo de tampinhas. Por mais paradoxal que possa parecer, muitas coisas

aconteciam com as criangas e desmobilizavam as professoras.
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Figura 8 — A atividade de nomear cada objeto contado

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

As situacfes envolviam e encantavam as criangas, assim elas desejavam mais e mais,
conversavam e ficavam euféricas (Figuras 8 e 9). Diante dessa atitude, as professoras ficavam

angustiadas, pois, de certa forma, o “dominio da sala” fugia de suas méaos.

Figura 9 — Contagem em pequenos grupos

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

A fim de diminuir a angustia e 0 cansaco provocado pela necessidade de acompanhar cada
grupo na contagem das quantidades, pensamos juntas em como dar mais autonomia para as
criancas, como dividir as nossas tarefas com elas. No avancar do trabalho com a colegdo de
tampinhas, que se estendeu de abril a julho, foram criadas situacbes de sistematizacdo, como
instrumento de registro escrito das possiveis aprendizagens que estariam acontecendo. Exploramos

0s quadros de registro feitos pelos pequenos grupos e o quadro de registro da turma:
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Figura 9 — Atividade elaborada pelas professoras do 3° ano

COLECAO DE TAMPINHAS

1. Observe o quadro de registros da colegéo de tampinhas do 22 ano E:

[ GRUPOS | 1°DIA | 2°DIA | 32DIA 42 DIA Total |
\ 1 12 35 | 189 \ 47 k
2 28 ‘] 105 13 ‘ 75 l
| | | BRI -
3 | 127 54 32 |
‘ l

' a4 ‘ 10 62 17 R ‘
' 5 20 7 +4 1 2r | |

a. Calcule o total de cada grupo e registre no quadro.

b. Represente com palavras cada resultado, veja o exemplo:

52: cinquenta e dois

Total grupo 1:

Total grupo 2:

Total grupo 3:

Total grupo 4:

Total grupo 5:

¢. Oual grupo trouxe a maior quantidade de tampinhas?
d. Qual grupo trouxe a menor quantidade de tampinhas?
e. Juntando as tampinhas do grupo 4 com o grupo 3, quantas tampinhas

tem? Represente com o cdlculo:

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

As atividades continuaram durante os meses de abril, maio, junho e foram retomadas em
julho, apds o recesso de 04 a 12 de julho?®, pois a0 mesmo tempo que acontecia a contagem das
tampinhas, conseguimos trabalhar com o conceito de unidades e dezenas e com as operagdes de
adicdo e subtracdo com as tampinhas agrupadas de dez em dez e utilizadas como recurso de apoio a
contagem.

A dindmica da escola ndo da muito tempo para “parar e pensar”, um dia apds o outro as
coisas acontecem de forma muito rapida, dificil de acompanhar o ritmo frenético e ainda se
equilibrar na tensdo permanente de desestabilizar algumas concepgfes sobre a matematica, seu
ensino e sua aprendizagem que interferiam na acdo das professoras e coordenadoras. Respeitamos
0S N0SSOS ritmos e as criangas nos ajudaram a avangar. Como elas ndo tém “amarras”, expressavam

espontaneamente as suas hipdteses sobre 0 nome dos nimeros. E, como ndo foram impostos limites

% A segunda unidade estava prevista para terminar em 31 de julho.
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na quantidade de tampinhas, aconteceu de um menino em uma turma do 2° ano trazer mais de 500
tampinhas. Todas ficaram eufdricas sem saber muito bem o que fazer naquela situacdo. Fomos
obrigadas, entdo, a ajudar as criancas a dizer os nomes dos numeros além do 100. Ampliamos a
tabela numérica que ficava afixada na sala e a principio era até 50, depois passou a ser até 100 e
depois até 200, contrapondo o curriculo que propunha apenas até 20.

Mesmo sem afixar um cartaz (Tabela Numérica) com os numeros até 500 ou mais, deixamos
claro qual a ldgica de constituicdo das palavras-numeros oferece maior dificuldade entre 0 10 e 0
20, pois elas ndo expressam, em sua escrita, a composicdo aditiva. Por exemplo, de 1 a 10 as
palavras-nimeros mostram-se como algo novo: um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove e
dez. Depois do 20, tem-se 21 (vinte e um), em que o “e” faz o papel do sinal + (mais) e evidencia a
composicao aditiva entre o0 vinte e 0 um, compondo o 21.

Apdbs observar essa caracteristica na sequéncia do 20 ao 30, dai em diante o dificultador é
aprender o nome das dezenas exatas, por exemplo, entre 0 20 e o0 100, tem-se as palavras: vinte,
trinta, quarenta, cinquenta, sessenta, setenta, oitenta, noventa. Observa-se que o trinta inicia com as
mesmas letras que o trés (3 dezenas), o quarenta com as mesmas letras que o quatro (4 dezenas), o
cinquenta com as mesmas letras que o cinco (5 dezenas), 0 sessenta com as mesmas letras que o
seis (6 dezenas) e assim sucessivamente. Como dissemos, as palavras-nimeros entre o 10 e 0 20 séo
mais complexas em Portugués. O nome do 11 (onze) poderia ser algo proximo de “dez e um”, o
doze de “dez e dois”, o treze de “dez e trés”, o quatorze de “dez e quatro”, o quinze de “dez e
cinco”.

A partir do dezesseis a crianga encontra maior apoio na lingua materna, pois a palavra-
namero dez- e- seis = dezesseis, expressa melhor a composicéo aditiva (10 + 6), ocorre 0 mesmo
com o dezessete, 0 dezoito e o0 dezenove. Ao chegar ao vinte, a crianca precisa da ajuda do adulto
para falar o nome do nimero. Isso ird ocorrer em todas as dezenas exatas. Temos resultados de
pesquisas interessantes que nos ajudam a melhor compreender esse processo, como em Rangel
(1992), Zunino (1995), Kamii (1990), Bertoni (1987, 2007) e Muniz (2007, 2014).

Quando, em um dos encontros de estudo e discussdo, conversamos com as alfabetizadoras
sobre o apoio que a lingua materna poderia oferecer & constituicdo da linguagem matematica, foi
algo que elas julgaram inovador, pois ainda ndo tinham se atentado a essa especificidade e ndo viam
0 nome do numero como uma palavra que precisava ser aprendida e, por isso mesmo, ensinada de
algum modo. O dialogo das professoras nesse encontro revelou esse novo entendimento e como elas

ja mostravam ter dominio das técnicas de ensinar a leitura das palavras, logo se animaram em
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adaptar ou criar técnicas para ensinar a leitura das palavras- nimero. Isso contribuiu muito para as
criangas avangarem.

Especificamente em Bertoni (2007), em uma producédo destinada a formacéo de professores
dos anos iniciais, encontramos uma sintese sobre como ocorre o0 processo de enumeragdo. Esse
material foi colocado a disposicdo das alfabetizadoras. A autora chama a atengdo para o fato de que
as criancas apreciam decorar a cadeia numérica verbal e que “por volta dos dois anos, sabem
“recitar” de 1 a 10 ou até mais. ” (BERTONI, 2007, p. 14). Ela afirma ainda que a alfabetizadora
podera usar a cadeia numérica verbal como instrumento auxiliar na aprendizagem dos ndmeros,
desde que observe:

A aprendizagem da enumera¢do verbal dos nimeros ndo pode se resumir a uma simples
memorizacdo de uma sequéncia de palavras ordenadas. Essa aprendizagem decorada é
necessaria no inicio da apropriacdo dos primeiros termos da cadeia, a saber: as unidades de
1 a9, as dezenas e 0 nome dos nimeros de 11 a 15. Fora isso, a crianga deve descobrir e

aplicar as regras linguisticas que sustentam a organizacdo do sistema. (BERTONI, 2007, p.
14)

Apoiada nas ideias Delhaxhe e Godenir (1992), professores belgas, que fazem estudos sobre
a construcdo de ideias matematicas na Educacdo Infantil, Bertoni (2007) nos diz que é preciso
observar que a cadeia numérica verbal:

e apresenta termos arbitrarios (palavras da cadeia), estabelecidos por mera convencao,
como um, dez, treze, quarenta, cem.

e apresenta termos que tém uma expressdo aritmética, em que a quantidade é expressa por
uma decomposigao aritmética dos termos usados.

e apresenta uma estrutura que supfe a memorizagdo de termos e de sua ordem, mas
igualmente supGe a compreensdo de regras de formacdo dos nlmeros expressas por uma
decomposicdo. (BERTONI, 2007, p. 14-16)

No entanto, essa pesquisadora adverte também que a aprendizagem da enumeracdo verbal
dos nimeros ndo pode se resumir a uma simples memorizacdo de uma sequéncia de palavras
ordenadas, mesmo, que essa aprendizagem decorada seja necessaria no inicio da apropriagdo dos
primeiros termos da cadeia, a saber: as unidades de 1 a 9, as dezenas e 0 nome dos nimeros de 11 a
15. O processo de enumeracdo que, segundo a autora, seria a utilizacdo das palavras-numero para
quantificar, isto €, para estabelecer precisamente a quantidade de objetos ou o nimero de elementos
contidos numa colecédo, é uma atividade que envolveria a compreensdo e a coordenacdo de diversas

competéncias, assentando-se sobre quatro pontos fundamentais:

1. A utilizacdo ordenada dos nomes da cadeia numérica: as palavras da cadeia numérica
devem ser pronunciadas numa ordem permanente.
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2. A correspondéncia Unica: para enumerar ou contar corretamente, é preciso ndo contar
duas vezes 0 mesmo objeto e ndo esquecer nenhum. Cada objeto deve estar pareado a uma
palavra, e a uma s0, da cadeia numérica.

3. A organizacdo da ordem de contagem (invaridncia ou conservacdo do ndmero): a
sucessdo na qual os objetos da colecdo devem ser contados ndo tem importancia, mas é
necessario que a crianca saiba distinguir os que ja contou dos que ainda deve contar.

4. O principio cardinal: Contar ndo é somente ir dizendo os nomes dos nimeros e aplica-
los, um apds o outro, aos elementos. Contar é quantificar. O Ultimo numero-palavra
pronunciado designa a quantidade de objetos contidos na colecdo. Essa Ultima etiqueta,
atribuida ao ultimo objeto, tem um significado especial: ela nos informa a quantidade de
elementos da colecdo. Em termos matematicos, ela nos informa qual é o cardinal da
colecdo. (BERTONI, 2007, p. 14-16)

Com apoio nessas indicacgdes, afirmamos e reafirmamos para o grupo de trabalho, em nossos
espacos de discussao, reflexdo e problematizacdo, que o que estavamos fazendo era alfabetizacéo.
Algo que para nés, algumas vezes, parece simples e ébvio, para a crianca ainda € novo e precisa ser
aprendido. Mesmo que as palavras-numeros sejam utilizadas em seu convivio social, escrevé-las ou
identifica-las em um cartaz sdo outras aprendizagens e exigirdo tempo. Aos poucos foram inseridas,
nos planos de trabalho, indicagbes sobre como explorar a leitura e aproximar a crianca da
linguagem matematica.

Os resultados deste primeiro projeto, Colecdo de Tampinhas, foram importantes para nossas
aprendizagens e para embasar as possiveis mudancas, 0 que ndo evitaria as oscilagdes que
continuaram acontecendo a cada nova exigéncia de enfrentar um conteddo de matematica.
Entretanto, iniciamos com davidas quanto a evolucao das criangas na contagem, na denominacao
dos nameros, na escrita dos numeros e chegamos ao més de julho com a certeza de que elas
conseguem e tém muita disposicdo para aprender. A0 mesmo tempo, vimos que precisamos de
tempo para a leitura, para o registro das nossas aprendizagens, para a elaboracdo de nossas aulas, de
modo a realizar a sele¢do de atividades, a experimentacdo dos recursos didaticos, o estudo das
atividades propostas no livro didatico e a avaliacdo do que € proposto para ser ensinado e do que é
aprendido pelas criangas.

3.2 DA COMPREENSAO DO SISTEMA DE NUMERAGCAO DECIMAL AS OPERACOES
ARITMETICAS

Entendemos que, na atividade de colecionar tampinhas, as criangas quantificaram,
compararam e agruparam quantidades e, nessas agoes, estiveram presentes as ideias das operacoes
de adicdo — quando acrescentavam mais tampinhas as suas cole¢des ou juntavam as quantidades de

dois grupos —, de subtracdo — quando comparavam quantidades, ou calculavam o que faltava para



115

completar determinada quantidade —, de multiplicacdo — quando agruparam de 10 em 10 para
trabalhar o conceito de dezena e a professora questionava quantos grupos de 10 era preciso para ter,
por exemplo, 3 dezenas, 0 que poderia ser representado por 3x10 (3 grupos de 10) — e de divisao,
com a ideia de medicdo ao pensar em quantos grupos de 5 tampinhas temos em 25 tampinhas ou
distribuir um total de tampinhas para alguns participantes do grupo.

Atentamos ao que indica o documento Elementos Conceituais e Metodoldgicos para
definicdo dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo (1°, 2° e 3°
anos) do Ensino Fundamental, ao referir-se a contagem no Ciclo de Alfabetizacéo:

A contagem € um elemento importante no processo de aprendizagem das operagdes,
principalmente nas opera¢des do campo aditivo (adi¢do e subtracdo). Sugere-se estimular a
crianca na contagem de objetos dispostos um a um, de forma organizada e também
dispostos de forma desorganizada, que requer dela a elaboracdo de uma estratégia para que
um mesmo objeto ndo seja contado duas vezes. Gradativamente, ela percebe que o
agrupamento facilita a contagem. As atividades de contagem com objetos agrupados sdo

também exploradas na aprendizagem de algumas ideias da multiplicacdo. (BRASIL, 2012,
p. 71)

Desse modo, seria possivel explorar as ideias das operac@es em atividades presentes no
préprio projeto de colecdo de tampinhas. Mas, para que isso acontecesse, seria necessario olhar para
0s conteddos, assim como para as proposicOes, para as situacdes e acdes dos sujeitos de modo
integrado e ndo de modo compartimentado. Nas conversas com as alfabetizadoras foi evidenciada a
ideia de que a colecdo de tampinhas era uma atividade voltada para a contagem e a aprendizagem
da sequéncia numeérica e que, para aprender/ensinar as operacdes, seria necessario pensar em outras
situaces e, ainda, que a realizacdo de continhas dependia do conhecimento das unidades e dezenas.

Respeitamos esse modo de ver e buscamos trazer elementos tedricos e metodologicos em
nossos momentos de discussao que ajudassem a supera-lo. A nossa acdo de pesquisa e formacdo
estava sempre em movimento de acordo com a necessidade. Vimos, naquele momento, que deveria
ser colocado em foco o estudo do sistema de numeracgdo decimal e das operagdes.

Indicamos as alfabetizadoras a leitura de Toledo (2009) para o estudo das operagdes, pois,
além dos aspectos conceituais trabalhados pela autora, esse livro faz parte da Biblioteca do
Professor — PNBE e fica disponivel na sala de leitura na escola. Encontramos também, na sala de
leitura, no Volume 17 da Cole¢do Explorando o Ensino - Matemaética, uma discussdo sobre o
trabalho com as operagdes nos anos iniciais em que Mandarino (2010) apresenta algumas
importantes indicagoes:

Se as operagdes fundamentais forem bem-conceituadas e se 0s alunos superarem

dificuldades de célculo, que alguns costumam arrastar até a vida adulta, alcangaremos um
ganho expressivo para a melhoria do desempenho matematico de nossas criancgas, jovens e
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adultos. [...] Explorar os diversos significados das operagdes fundamentais tem sido
considerado essencial para a boa compreensdo dessas operacBes. Em que consiste essa
preocupacao? Ela nos pede para explorarmos as varias situacfes em que essas operacoes
podem intervir. Tal exploracdo vai contribuir para que o aluno adquira a capacidade de
decidir que operacdo deve mobilizar, pelo conhecimento das relagbes entre os elementos da
situacdo. Isto vai além de levar o aluno, apenas, a aprender a fazer calculos envolvendo os
nlmeros que aparecem em uma dada situacdo. (MANDARINO, 2010, p.118)

Além das indicacdes dessa pesquisadora, externamos no grupo nossa preocupacao com o
reducionismo conceitual de que trata Muniz (2009), que ocorre quando os diversos significados das
operacdes ndo sdo devidamente explorados e a escola trabalha um conceito para cada operacdo, 0
que pode ter como consequéncia a falta de habilidade em resolver situacdes problemas. Essas
indicacdes nos levaram a refletir sobre os objetivos para o trabalho com o sistema de numeragéo
decimal e as operacdes, previstos no documento Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento do
Ciclo de Alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos) do Ensino Fundamental:

- Ampliar progressivamente o0 campo numérico, investigando as regularidades do sistema
de numeracéao decimal para compreender o principio posicional de sua organizacdo (dez
unidades agrupadas formam uma dezena, dez dezenas agrupadas formam uma centena, dez
centenas agrupadas formam um mil etc.)

- Elaborar, interpretar e resolver situacbes-problema do campo aditivo (adicdo e
subtracdo), utilizando e comunicando suas estratégias pessoais, envolvendo 0s seus
diferentes significados.

- Elaborar, interpretar e resolver situacbes-problema do campo multiplicativo
(multiplicagdo e divisdo), utilizando e comunicando suas estratégias pessoais por meio de
diferentes linguagens e explorando os diferentes significados. (BRASIL, 2012, p.71-76,
grifo nosso)

No texto do documento esses objetivos estdo desdobrados em aprendizagens que se espera
sejam iniciadas no 1° ano, aprofundadas e ampliadas no 2° e 3° ano, coerente com o principio de que
a alfabetizacdo ndo ocorre no 1° ano. Esses objetivos e seus desdobramentos foram discutidos com
as alfabetizadoras em um dos encontros de formagéo.

Lerner Zunino (1996) apresenta interessantes resultados de pesquisa que nos fizeram pensar
na complexidade de um contetdo que compde o curriculo dos anos iniciais. Esse curriculo, as
vezes, € resumido ao ensino das unidades e dezenas de modo isolado, como se aprender o que €
unidade e o que € dezena fosse suficiente fazer a crianca aprender a conhecer a série numérica além
do 10, ler e escrever 0s nimeros com mais de dois algarismos com compreensdo do valor posicional
dos algarismos no registro simbélico das quantidades.

Rabelo e Curi (2014), para investigar as aprendizagens e as dificuldades dos alunos com o
sistema de numeracdo decimal, propuseram aos alunos de quintos anos, de seis escolas das redes

estadual e municipal da Cidade de Sdo Paulo, questdes abertas construidas pelos participantes de
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um grupo de pesquisa liderado pela professora Edda Curi - parte do programa Observatério da
Educacéo, financiado pela Capes e itens divulgados pelo Inep. Os resultados indicaram que:

e Muitos alunos ainda escrevem o numero por justaposicdo, apesar de frequentarem a
escola ha cerca de cinco anos.

e Mesmo descontextualizados, nimeros de menor ordem de grandeza sdo mais facilmente
tratados pelos estudantes do que nimeros que envolvem varias ordens de grandeza.

¢ Os alunos ndo se apropriaram da grandeza da ordem da unidade do milhar.

e Os itens que apresentam ndmeros com zeros intercalados tiveram um percentual de erros
significativamente maior. (RABELO; CURI, 2014, p. 81)

Esses resultados séo preocupantes, pois foram envolvidos no estudo 385 alunos do quinto
ano de seis escolas. Como justificar que essas criangas tenham permanecido cinco anos na escola,
em que a matematica integra o curriculo em todo esse periodo, esse contetdo aparece em todos 0S
anos, com progressivo aumento de complexidade, e ainda se encontram esses resultados?

No instrumento de avaliacdo diagndstica que aplicamos em maio de 2015, que serd
analisado no proximo capitulo, foi possivel identificar as criancas que ainda estavam em processo

de entendimento da escrita do nimero.

Item 04: Associar a denominacdo do niimero a sua respectiva representacdo simbolica
Faca um X na alternativa do nimero TRINTA E DOIS.

(A) 23 (B) 32 (C) 203 (D) 302

Percentual de erros
2°anol [ 2°ano2 | 2°ano3 | 2°ano4 | 2°ano 5
Associar a denominagéo do | 11,7% 13% 0% 39% 30,4%
nimero a sua respectiva
representacdo  simbolica.
(32)

ltem Indicador

04

Esse item teve como objetivo avaliar a habilidade de associar a denominagdo do nimero a
sua respectiva representacdo simbdlica. A palavra-nimero trinta e dois deveria ser lida e traduzida
para a sua representacdo simbolica (32). Pesquisas mostram que essa € apenas uma fase na
construcdo da escrita dos nimeros. Sugerimos as professoras identificar quais foram as criangas e
iniciar um trabalho com as fichas escalonadas sugeridas por Muniz (2014).

Entendemos que a compreensdo das propriedades do sistema de numeracdo decimal é

fundamental, pois, como afirma Viana (2014):



118

[...] um dos alicerces do processo de letramento consiste em promover a reflexdo sobre as
propriedades que estruturam os sistemas de nimeros e de escrita alfabética. Se ha jogos e
sequéncias didaticas concebidos para o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica,
também os ha no sentido da contribuigo para a “consciéncia numérica”, que ocorre quando
a crianca consegue lidar livremente com os ndmeros, inclusive operando com eles, ciente
das propriedades do SND que mobiliza em suas ac¢Ges. (VIANA, 2014, p. 9)

E esse entendimento nos levou a pensar em propostas de trabalho que promovessem a
aprendizagem dos conceitos implicados no sistema de numeragdo decimal. Nesse aspecto,

concordamos com Muniz, Santana, Magina e Freitas (2014) ao afirmarem que:

Associar a quantidade de grupos aos algarismos ndo é o suficiente para a aquisigdo pela
crianga, em alfabetizacdo, das estruturas fundantes do Sistema de Numera¢do Decimal,
pois, além de decimal, o sistema é posicional. O posicionamento, assim como 0
agrupamento, deve figurar na proposta pedagdgica como uma forma de regra de jogo.
(MUNIZ, et al, 2014, p. 28)

Esses pesquisadores defendem uma proposta pedagdgica que se apoie numa estrutura ludica
que faca emergir 0s conceitos matematicos:
Nessa interlocugdo entre o ludico e os conceitos, 0 aluno pode conceber a ideia da posicéo
como elemento fundamental na representagdo das quantidades numéricas do Sistema de
Numeracdo Decimal posicional. Assim é que vemos a importancia dos algarismos no
registro das quantidades, tanto das quantidades soltas (menores que dez) quanto dos grupos
de dez. Um objetivo essencial para a aprendizagem no processo de alfabetizacdo

matematica é, portanto, associar a representacdo material e o registro simbélico por meio da
utilizacdo posicional dos algarismos. (MUNIZ, et al, 2014, p. 28)

Ao aderir as proposicles desses autores, vivenciamos com as alfabetizadoras o Jogo Forme
10, que possibilita a contagem de um em um, as somas das quantidades obtidas a cada etapa do
jogo, a comparacgdo das quantidades de cada equipe e, principalmente, acBes especificas como: 0s
agrupamentos de dez em dez, as trocas e 0 posicionamento, essenciais na aprendizagem das
caracteristicas e das regras do Sistema de Numeracdo Decimal.

As professoras das turmas de 2° e 3° ano abragaram a proposta do mesmo modo. O “Jogo
Forme 10” foi realizado nas turmas de 2° ano e a prioridade foi dada aos conceitos de unidade e
dezena e a operacdo de adi¢do e subtragdo, nas turmas de 3° ano, além de retomar os conceitos de
unidade e de dezena, foram formados grupos de 100 para explorar a centena. Vale ressaltar que o
material manipulavel para formar os agrupamentos, nas turmas de 2° ano, foram as tampinhas e nas
turmas de 3° ano iniciamos com as tampinhas e depois as professoras resolveram mudar para o
material dourado, quando introduziram a centena. 1sso, pelo que observamos, ndo trouxe problemas,

pois 0 avango na contagem parece ter animado muito as criangas.
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Figura 10 — Resolvendo operac6es e mobilizando conceitos no Jogo Forme 10
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Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

n

Insistimos sobre a necessidade de dar tempo a crianca, principalmente nas turmas de 2° ano,
para organizar os grupos de 10. A professora precisava estar junto aos pequenos grupos para
auxiliar nos registros. A consulta a tabela numérica tornou-se uma constante entre as criancas que se
ajudavam para identificar a quantidade contada, agrupar o dez, identificar o nimero e buscar a
escrita desse nimero na tabela numérica.

Ao assistirmos as aulas e observarmos essa movimentacdo das crian¢as, conversamos com
as professoras nos momentos de coordenacdo individual e, aos poucos, elas compreenderam essa
dindmica das criangcas em sala. Essa constatacdo impactou no modo como as professoras viam a
aprendizagem, ou seja, o envolvimento das criangas na busca de informacéo que as auxiliassem a
entender o que era proposto pela professora parece ter sensibilizado no sentido de entender que elas
estavam envolvidas e em busca de aprender.

Aos poucos, 0s materiais manipulaveis tornaram-se essenciais nas aulas e o seu uso deixou
de ser motivo de “desordem”. Esse foi um ponto de discussdo nos encontros de formacdo: o
necessario uso dos materiais manipulaveis como apoio a aprendizagem dos conceitos matematicos.

E interessante destacar que mesmo com a vivéncia das operagdes presentes no “Jogo Forme
107, havia um desejo de realizar um estudo especifico sobre as operacdes: as ideias, os algoritmos,
0s sinais, o nome e o significado de cada termo. A analise desse estudo e das aprendizagens das
professoras sera apresentada no proximo capitulo.

Apos o encontro de formacdo, o trabalho com as operacfes tornou-se mais fluido e menos
tormentoso. A operagédo de subtragdo, com e sem reserva, ndo trouxe estranhamentos, pois agrupar e

desagrupar o “dez” ja ndo era problema para as criangas. O registro escrito tornou-se mais familiar e
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0 uso dos simbolos matematicos ja era feito de modo mais tranquilo. As criangas estavam se
apropriando da linguagem matematica, apoiadas no desenvolvimento conceitual e procedimental.
Para auxilia-los, as alfabetizadoras afixaram cartazes com informacg6es importantes sobre 0 nome e
sinal de cada operagéo estudada.

Além das situacdes de contagem, da exploracdo do sistema de numeracdo decimal e das
operacdes de adicdo e subtracdo no Jogo Forme 10, uma atividade bem ilustrativa do processo de
alfabetizacdo foi o desenvolvimento do Jogo do 2, proposto por Bertoni (1987, 2007), em que a
crianca, nas acOes sobre o material e nas representacdes escritas propostas no Jogo, se aproxima de
uma das ideias da multiplicacdo que é mais explorada nos anos iniciais: a adi¢do de parcelas iguais.
Apos ser vivenciado pelo grupo de alfabetizadoras no encontro de formacéo, esse jogo foi inserido
no plano de trabalho e fomos convidados a acompanhar na sala de aula o seu desenvolvimento com
as criancas.

Essa atividade caracteriza bem o processo de alfabetizacdo, pois oportuniza a mobilizagéo
dos conceitos na acdo, apoia-se na lingua materna e introduz a linguagem matematica de modo bem
gradual e de forma que a crianca possa apreender o significado dos simbolos. Os simbolos
matematicos, com essa proposta, sdo apropriados pelas criancas de forma processual e tornam-se

mais compreensiveis. A imagem a seguir mostra as criangas em atividade matematica no Jogo do 2.

Figura 11 — Jogo do 2 em grupo e registro nas fichas

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

Nas atividades iniciais da aula — Figura 13, ja foi possivel observar que as alfabetizadoras
propuseram perguntas na realizacdo da chamada que se referem a ideia de multiplicacdo como
configuracdo retangular. Essas tentativas de deslocar a aula de matematica do horario destinado a
essa aula nos animava, pois era indicio de que as nossas discussfes desmobilizavam algumas

crencas e provocavam transformacoes.



Figura 12 — Proposicdo de perguntas referentes ao conteddo matematico na realizacdo da chamada

DISTRIBUICAO DAS ATIVIDADES
TERCA-FEIRA 01/09/2015

Atividades de rotina: Oragdo, misica da independéncia e conversa informal.

Calendirio: Que més esta comegando hoje? Qual é a ordem que ele aparece no calenddrio? Que datas
comemorativas temos no més de setembro? (dia 7 — independéncia do Brasil e dia 21 dia arvore)
Chamada: Quantas criangas vieram hoje? Se a turma estiver organizada em fileiras e cada fila tiver a
mesma guantidade de carteiras, pode-se fazer a operagédo da adi¢do e da multiplicagdo para descobrir
o total de criancgas.

22 momento: Matematica

Voltar ao texto base para explorar as medidas utilizadas na receita (se possivel levar para sala de aula
uma xicara e uma colher de sopa), fazendo relagio com a multiplicagio e os conceitos de dobro e
triplo. Partindo de guestionamentos como: Se quisermos fazer duas receitas, ou seja, dois bolos o
que podemaos fazer? R= devemos dobrar os ingredientes da receita. Se formos fazer trés bolos? R=
devemos triplicar os ingredientes da receita. Fazer essas demonstragdes utilizando as xicaras e as
colheres e ir registrando as operagdes no quadro.

QUARTA-FEIRA 02/09/2015

22 momento: Matematica

Continuagdo do assunto multiplicagdo, dobro e triplo a partir da receita e de outros exemplos
utilizando material concreto como tampinhas, canudos, lapis, etc.

Realizac8o das atividades propostas no livro didatico paginas: 216 a 219

Para casa: atividade de matematica envolvendo multiplicac8o, dobro e triplo a partir da receita.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.
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O trabalho com a multiplicacdo continuou na semana seguinte, 0 que evidenciou a

compreensdo da necessidade de explorar as situacGes por um tempo maior. A realizacdo do Jogo do

2 foi prevista no plano de trabalho das turmas do 2° ano, como podemos ver na figura 14:

Figura 13 — Recorte do Plano de Trabalho/ operagdo de multiplicagdo



122

SEQUENCIA DIDATICA 14 - FERIODO: 08 A 11 DE SETEMBRO DE 2015 28 ANG

CONTEUDOS:

% Matematica
¥ Wultiplicag@o
¥ Daobro, triplo [jogo do 2 com caixinhas de ovos)

OBJETIVOS

¥ Resolver situacdes-problema envelvendo a multiplicacio;

¥ Ltilizar oz sinais convencionais (¥ =) na escrita da operagdo de multiplicacie;

+" Explorar a nogdo de dobro e triple apoiando-s2 nz ideia de multiplicagdo por 2 & por 3 respactivamanta.

DISTRIBUICAO DAS ATIVIDADES

< TERCA-FEIRA D8/03/15

% 27 Momento: Matematica
Continuagdo do assunto da multiplicacio com o “Jogo do 2%, explicar as regras do jogo

Material: caixas de ovos cortadas de 2 em 2, no centro da mesa (aproximadamente 15 caixinhas de 2 ovas);
1 dado.

Modo de jogar: todos os alunos do grupe (4] jogam o dado & guardam mentalmeante o resultade que tiraram;
o que tirar o maior resultado nessa rodada ganha uma caixinha “com dois ovos®. Caso haja empate numa
rodada, todos que tiraram o maior ndmero ganham uma czixinha. O jogo prossegue até acabarem-se as
caixas. Vence quem tiver ganhado o maicr nimero de caixas.

Registro do jogo do 2

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

Mesmo nas turmas de 3° ano, que ja haviam estudado essa operacao no 2° ano e tinham maior
maturidade, as alfabetizadoras propuseram o jogo do 2, como uma forma de retomar a operacdo de
multiplicacdo. As atividades do livro didatico previstas nos planos n. 14 e n. 15, exploraram as
outras ideias de configuracgdo retangular e combinacao de possibilidades.

Quanto a operacdo de divisao, é importante ressaltar que estudamos no grupo o algoritmo das
subtracGes sucessivas, as ideias de medida e partilha, o significado de cada termo, com base em
Bertoni (1987) e Toledo (2009). Mas, nem sempre o que foi estudado € imediatamente traduzido em
pratica: Como ensinar a divisdo ou como iniciar esse estudo em uma classe de alfabetizagdo?
Fomos convidados a assistir uma aula. No inicio da aula, foram entregues algumas situacdes
problemas para explorar a ideia de repartir da divisdo. A professora fez a leitura do enunciado da

primeira situacdo e pediu que eles resolvessem. Em seguida, nos questionou:

Professora F: “sei que preciso ajudé-los a ler para compreender e que falamos sobre isso no encontro de
discussdo, mas como posso fazer isso?”

Pesquisadora: “vamos fazer juntas, pois eles reconhecem em vocé a professora”. (Diario de campo.
Arquivo da pesquisadora, 2015)

Neste contexto indagamos: o que sabemos sobre a complexidade da operacdo de divisdo?

Em apenas uma aula sera possivel resolver trés situacdes problemas com as ideias da diviséo:
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identificar o quanto tenho para ser dividido (o dividendo); em quantas partes serd dividido (o
divisor em situacdo de partilha) ou quantas vezes o divisor “cabe” no dividendo (situacao de
medida) e ainda quem é quociente e qual o resto (se houver)? De que lugar a crianca parte para
responder a pergunta do problema?

Parecia haver uma crenca de que essa resposta seria automatica e, de imediato, a crianca
usaria o algoritmo formal, colocando os nimeros na chave da divisdo e resolvendo a operagdo
inversa da divisdo. Novamente, atentamos ao fato de que estadvamos em processo de alfabetizacéo.

Assim, convidamos as criancas a ler a primeira situacdo e sublinhar informac6es

importantes, conforme a Figura 15.

Figura 14 — Leitura das situac6es-problemas

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

Interrogamos de onde eles poderiam partir para responder a pergunta e se precisariam de
material de apoio. Logo eles pediram os palitos. Também questionamos se eles preferiam trabalhar
em duplas ou trios. A resposta foi obvia: “Claro!!”. A professora imediatamente os ajudou na
organizacdo da sala e na distribuicdo do material. Na figura 16 vemos a manipulacdo do material.
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Figura 15 — Manipulagéo de materiais para resolver a diviséo

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

Em uma das situacdes, a ideia era de repartir e foi necessario ir a cantina buscar pratos para
que servissem de compartimento para colocar os objetos que seriam distribuidos. Em sala, junto
com a professora, foi possivel acompanhar e auxiliar em todo processo e observar a acao da crianca.

O envolvimento da turma pode ser observado na figura 17:

Figura 16 — O processo de contar o total, distribuir e contar com guantos palitos cada prato ficou

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

Registramos a escrita das frases matematicas, 0 uso adequado dos simbolos e ndo
precipitamos o0 uso da chave para formalizar o algoritmo, nos apoiamos nas palavras. Escrevemos
no quadro as principais frases da situacdo em lingua materna e com uso dos simbolos matematicos.
Levamos para 0 momento de discussdo coletiva essa ideia de como transitar da manipulagdo do
material para a escrita da frase matematica.

Esse trabalho reforgou 0 nosso animo em problematizar as questdes propostas, por meio da
elaboragdo de perguntas. Assim, outros estudos foram desencadeados a partir de questionamentos
referentes as diferentes orientacOes para a pratica em alfabetizacao:
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Professora Ira — 2° ano: Como posso dialogar com a crianga durante o jogo? O que devo perguntar? E se for uma
atividade do livro? Apenas digo: vejam na pagina N e realizem essa ou aquela atividade. Agora, ao pensar que é
alfabetizacdo, de que forma vou ajuda-los a ler o que esta escrito no livro de Matematica? A aprendizagem da leitura
ndo é s6 na aula de Portugués. (Diario de campo. Arquivo da pesquisadora, 2015)

Essas indagacdes foram desencadeadoras do trabalho que analisaremos na proxima secao,

apresentada a seguir.

3.3 LER, ESCREVER E PROBLEMATIZAR AS ATIVIDADES DOS LIVROS DIDATICOS E
AS HISTORIAS DOS PARADIDATICOS

Nesta subcategoria, foram agrupadas e analisadas as informacdes referentes a leitura do livro
didatico de matematica, adotado pela rede municipal para o ano letivo de 2015, e a exploracdo dos
contextos das historias infantis dos paradidaticos, indicados para a area de Portugués na criacéo de
situacOes problemas em matemética. Essas informagbes foram registradas no envolvimento das
alfabetizadoras, coordenadoras e pesquisadora nessas duas acGes que foram destaque na pesquisa
por terem desencadeado muitas discussdes, reflexdes sobre o trabalho na alfabetizacdo, sobre o
significado de alfabetizar e sobre as conexdes entre a matematica e a leitura.

Um dos principais critérios para destacar essas duas ac¢oes foi entender como fundamental
para a alfabetizacdo a aproximacdo da crianca aos textos em qualquer area e género; em nosso caso,
sua aproximacao dos textos em matematica. Nacarato (2009) reforca essa ideia ao afirmar que:

Os alunos precisam aprender a ler matematica e ler para aprender, pois, para interpretar um
texto matematico, é necessario familiarizar-se com a linguagem e com os simbolos préprios

desse componente curricular e encontrar sentido naquilo que 1€, compreendendo o
significado das formas escritas. (NACARATO, 2009, p.44)

Seria possivel propor inUmeras situagcbes sem necessariamente apoiar-se no livro didatico?
Sim. Mas, entendemos que a crianga recebe os livros, das diferentes areas de conhecimento que
compde o curriculo. Esse € um material de leitura que pode ser visto como um amplificador
cultural. Na area de educacdo matematica, pesquisas como as desenvolvidas Mandarino (2010) e
Valente (2010) analisam o livro didatico na organizacdo do trabalho do professor. As tendéncias
inovadoras nessa area como: resolucdo de situagdes problemas, histéria da matematica, jogos e
novas tecnologias sdo progressivamente incorporadas ao livro didatico. Ensinar a crianca a ler o

livro didatico seria um recurso a mais para auxiliar a alfabetizacdo matematica.
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Em nosso local de pesquisa ainda contamos com um agravante que ¢é a falta de recursos
minimos?® como o papel ou a tinta para impressio de atividades. Esse fato obriga a alfabetizadora a
escrever no quadro, o que demanda tempo e um esforco a mais da crianga em processo de
aproximacao com a escrita. Utilizar o livro permite que a crianga tenha acesso ao texto impresso.

Ao nos inserirmos na escola, j encontramos no plano de trabalho referéncias ao uso do livro
didatico e também propostas com os paradidaticos, porque o ano de 2015 foi definido pela
Secretaria Municipal de Educacdo como o ano da leitura. Como um dos nossos referenciais em
educacdo matematica nos anos iniciais sdo os resultados de pesquisa de Smole (2001), vimos a
possibilidade de aliar a leitura dos livros infantis e a alfabetizagdo mateméatica como algo possivel e
uma oportunidade de discutir com as alfabetizadoras que a mobilizacdo de conceitos matematicos

ndo precisa ficar restrita ao tempo da aula de matematica.

3.3.1 Ler e problematizar os problemas dos livros didaticos

A proposta de ler e problematizar os problemas do livro didatico foi elaborada com dois
objetivos: olhar para o enunciado da situagcdo-problema como um texto a ser lido, principalmente no
Ciclo de Alfabetizacdo; e superar a pergunta “que conta ¢”, muitas vezes feita pelas criangas apés a
leitura de uma situacdo problema, realizada pelo professor.

O fato das operagdes terem sido criadas como recurso para auxiliar na resolucdo de
problemas em matematica era bem conhecido, mas, mesmo assim, parecia haver uma separacao:
ensinamos as operacgdes e ensinamos a resolver problemas?’. Mesmo com todo trabalho de realizar
operacdes em situagOes que ocorreram no Jogo do Forme Dez e no Jogo do 2, ou com 0 contexto
das historias infantis, na fala das professoras ainda apareciam as preocupagdes quanto a crianca
perguntar “que conta é? ”, nas situacdes em que Ihes era proposta uma situacéo problema.

Em Muniz (2009), encontramos uma discussdo a respeito desta pergunta “que conta é? .
Ela surge sempre que as operacOes séo trabalhadas de forma isolada, ocasido em que as criangas
ndo criam suas proprias estratégias de resolucdo. A crianca ndo atribui sentido a operagdo, nédo a

associa o0 conceito matematico que ancora a situagcdo proposta no contexto, e quando se vé frente a

% Na escola campo de pesquisa essa falta € minimizada pela obtengdo de recursos via realizagdo de brechés, de festa
junina e pela atuagdo da direcdo que agiliza as solicitagdes de modo a garantir que os recursos minimos estejam sempre
a disposicdo. Durante um ano, observamos a falta de papel e tinta poucas vezes, mas em contato com professores de
outras escolas sabemos que ha um racionamento de papel que, as vezes, impede o professor de disponibilizar material
impresso a crianca.

27 Encontramos em Nilza Bertoni (2014) e em Muniz (2009) interessantes discussdes sobre a diferenca entre problema e
situacdo problema
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um problema proposto pela professora para “treinar” um algoritmo, supostamente ensinado, nao
identifica neste problema um desafio que exija uma elaboracéo de estratégia e entende que algo —
uma conta? — precisa ser feito com 0s nimeros que aparecem no problema.

Talvez essa preocupacdo fosse legitima para o ano anterior (2014) e ndo para o ano de 2015,
pois ja haviamos iniciado a proposi¢do de situacdes-problemas a partir dos jogos e das historias
infantis. De toda forma, como as ac¢Ges de pesquisa — formacdo estavam diretamente vinculadas as
demandas que surgiam da pratica em sala de aula, tomamos esse como um dos pontos para reflexao.
Nele vimos uma 6tima oportunidade para falar sobre um dos principais objetivos da alfabetizacédo: a
aproximacdo com a leitura em todas as areas, inclusive a matematica. Como uma das referéncias
para essa discussao, revisitamos os textos de Smole e Diniz (2001) que nos trazem indicagdes tanto
tedricas quanto metodoldgicas sobre como aliar a leitura a matematica, principalmente por meio da
proposicdo de situacBes-problemas.

Neste sentido, ainda colocamos para o grupo a afirmativa de Bertoni (2004) sobre a
resolugdo de problemas ser, a0 mesmo tempo, 0 objetivo e a metodologia do ensino e da
aprendizagem em matematica.

O principal objetivo do ensino de matematica e a grande competéncia que ele visa
desenvolver sdo, como dissemos, a capacidade de pensar e resolver situacbes — problema
com autonomia. Isso pode ser feito pelo desenvolvimento, na escola, de atividade
matematica significativa, que implique construcdo de estratégias e procedimentos,
mobilizacdo e busca de conhecimento. Resolver situacOes relaciona-se a uma série de
competéncias matematicas que serdo desenvolvidas ndo antes, mas durante o processo de
construgdo de solucdo, caracterizando o que se chama aquisi¢do de conhecimento em ag&o.

Desse modo a resolucdo de problemas constitui-se em objetivo e método de ensino de
matematica. (BERTONI, 2004, p.5, grifos nossos)

E interessante ressaltar que desde 1997/1998, os Parametros Curriculares Nacionais
propuseram a resolucdo de problemas como uma das principais tendéncias em educacgdo

matematica, que indicavam alguns principios que resumimos como:

* 0 ponto de partida da atividade matematica ndo € a defini¢do, mas o problema.

« o problema certamente ndo é um exercicio em que o aluno aplica, de forma quase
mecénica, uma formula ou um processo operatdrio.

* na resolugdo de problemas ocorrem aproximagfes sucessivas ao conceito por meio de
transferéncias, retificagbes, rupturas em um processo analogo ao que se pode observar na
histéria da Matematica.

* 0 aluno ndo constrdi um conceito em resposta a um problema, mas constréi um campo de
conceitos que tomam sentido num campo de problemas.

« a resolugdo de problemas ¢ uma orientacdo para a aprendizagem. (BRASIL, 1997, p. 33)

Esses entendimentos guiaram nossa acao junto as alfabetizadoras e nos fizeram insistir em

elaborar perguntas para explorar os problemas do livro didatico, dar tempo para as respostas das
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criancgas, incentivar a troca de informagdes entre elas, sem ter medo da “bagun¢a”, ou melhor, da
possivel desestabilizacdo do contrato didatico classico, ha tanto tempo instituido, que isso poderia
gerar. Conversamos com as alfabetizadoras sobre a possibilidade de dialogar com as criancas na
aula de matematica, pois a elaboracdo de perguntas para problematizar os problemas e auxiliar em
sua leitura e interpretacdo iria contribuir tanto para ampliar a habilidade de ler o texto matematico —
0 enunciado do problema — quanto no didlogo com a crianga.

Talvez esse fosse um caminho para constituir na sala de aula, na aula de matematica, uma
comunidade de aprendizagem como proposto por Nacarato, Passos e Grando (2014), ao discutirem

a organizacao do trabalho pedagogico para a alfabetizacdo matematica.

Os professores poderdo perceber o desenvolvimento do aluno ao criar um ambiente
favoravel & comunicagdo e debates de ideias. Esse ambiente deverd fazer parte das aulas de
Alfabetizacdo Matemadtica, sobretudo pela forte presenca da oralidade. Pode-se dizer que,
nesse planejamento, a intencionalidade do professor para trabalhar as no¢Bes pertinentes ao
conhecimento matematico precisa ficar explicita, deixando claro o que os alunos sabem a
respeito e se compreenderam a proposta; ativar os conhecimentos prévios Uteis para a
compreensdo da proposta; estabelecer com eles as expectativas desejadas; possibilitar que
0s estudantes construam seu conhecimento, evitando antecipacBes desnecessarias ou
situacdes que pouco ou nada contribuem para o conhecimento ja construido; escutar
cuidadosamente os alunos, interpretando suas formas de raciocinar; fornecer sugestfes
adequadas; observar e avaliar o processo; possibilitar que os estudantes debatam sobre o
assunto, cabendo ao professor encorajar a formacdo de uma comunidade de aprendizagem
em sala de aula. (NACARATO; PASSOS; GRANDOQ, 2014, p. 9)

Em nossos encontros, nos horérios de coordenacgdo, durante a semana, conversamos sobre
isso com as coordenadoras e as alfabetizadoras e lembramos o estudo realizado no ano anterior,
durante o curso de formacdo — PNAIC - Matematica. Mas, algumas concepcdes ainda nos impediam
de avancar, pois dar voz as criangas ainda era uma possibilidade de gerar a “bagunca”.

Convidamos todo grupo a ler os textos contidos no livro Matemética — Cole¢do Explorando
0 Ensino- Volume 17 que, como ja dissemos, estava disponivel na sala de leitura. Na primeira parte
deste livro, Carvalho e Lima (2010) analisam a escolha e o uso do livro didatico e apontam como

fungdes importantes do livro didatico:

Para o aluno:

= favorecer a aquisicdo de saberes socialmente relevantes;

= consolidar, ampliar, aprofundar e integrar os conhecimentos;

= propiciar o desenvolvimento de competéncias e habilidades do aluno, que contribuam
par aumentar sua autonomia;

= contribuir par a formag&o social e cultural e desenvolver a capacidade de convivéncia e
de exercicio da cidadania.

Para o professor:

= auxiliar no planejamento didatico-pedagdgico anual e na gestao das aulas;
= favorecer a formacao didatico- pedagdgica;

= auxiliar na avaliacdo da aprendizagem do aluno;
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= favorecer a aquisi¢do de saberes profissionais pertinentes, assumindo o papel de texto
de referéncia. (CARVALHO; LIMA, 2010, p. 15)

E, defendem o livro didatico como fonte de saberes socialmente relevantes:

O livro didatico deve favorecer a aquisicdo de conteldos dos grandes campos da
matematica escolar: nimeros e operagfes, geometria, grandezas e medidas e tratamento da
informacgdo. Ele deve tratar dos conceitos e procedimentos acumulados nesses campos
matematicos de geracdo em geracdo, e julgados importantes para a bagagem cultural de
toda a sociedade.

(CARVALHO; LIMA, 2010, p. 17, grifos nossos)

Por conhecer a realidade e o contexto socioecondémico dos residentes no bairro onde
localiza-se a escola, sabe-se que a renda é inferior a dois salarios minimos e, por esse motivo, a
prioridade € a alimentacdo, o vestuario e os itens mais basicos. O investimento na compra de livros
ou qualquer material de leitura € dificil. O livro-texto utilizado nas aulas talvez seja um dos poucos
recursos que fazem a intermediacdo entre 0 conhecimento do senso comum e 0 conhecimento
sistematizado.

E preciso ressaltar que em muitas salas de aula este livro é deixado de lado porque as
criancas ndo aprenderam a ler no primeiro ano. E, assim, a leitura do livro didatico € um direito
negado e sobre essa tematica lembramos que ha um Plano Nacional do Livro e Leitura?, as vezes
desconhecido e desconsiderado por muitos. Poderiamos discutir o uso do livro didatico nessa
perspectiva. Mas, naquele momento o que nos importava era a mudanca de fonte de consulta para a
selecdo das atividades realizada pelas professoras alfabetizadoras. Deixaram a busca de atividades
prontas em sitios da internet, nem sempre confiaveis, e em manuais de atividades que ndo foram
avaliados por especialistas e aproximaram-se de um material que, mesmo que ndo seja o ideal, é um
material que passou por critérios de selecédo e avaliacéo.

Nos planos de trabalho, vimos que a acdo da professora era detalhada, mas ndo estavam
registradas as possiveis perguntas para estabelecer um didlogo com a crian¢a e, a0 mesmo tempo,
orientar a leitura do enunciado dos problemas. As vezes, as atividades do livro didatico eram
propostas para casa. Em casa, nem sempre a crianca pode contar com a ajuda dos pais para ler o
livro didatico, especialmente nessa comunidade em que a maioria dos pais tem um nivel minimo de
escolaridade. Outras vezes a atividade do livro era proposta como atividade de fixacao.

Os possiveis questionamentos a fim de problematizar a atividade ndo eram registrados no

plano. Pensamos na possibilidade de serem anotados em algum caderno, mas isso ndo era uma

28 Sites para saber mais sobre o PNLL:http://www.cultura.gov.br/pnll e
http://www.plataformadoletramento.org.br/em-revista/395/pnll-democratizacao-do-acesso-ao-livro-e-a-leitura-no-
brasil.html
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pratica e, de acordo com as coordenadoras, se era para ser feito em sala o melhor seria colocar no
plano de trabalho. Nos momentos de coordenacdo individual conversamos sobre esse aspecto e
rascunhamos algumas propostas com sugestdo de possiveis perguntas para auxiliar na leitura de

uma situacao problema que aparecia no livro didético.

Figura 18 — Pasta de producgtes

Vamos problematizar os problemas: 1. Vamos juntos entender o problema?

* Como formular perguntas para orientar a
interpretacio da situagdo problema?

* A situagdo problema matemdtica é um texto? Gabriel foi a padaria

Podemos anotar ou sublinhar informagdes importantes como:

. E . i )
E possivel construir perguntas para orientar Gabreil comprou bolos

a leitura da situagdo problema?
- Foram 6 bolos de milho

Foram 5 bolos de cenoura

Prob ema 1 2. vamos calcular o preco dos bolos de milho?
Gabriel foi & padaria e comprou 6 bolos de milho e Um bolo de milha custa quanto?
5 bolos de Cenoura para doara um asiio. Um bolo de milho custa 5 reais

Seis bolos de milho custam Gwvezes Sreais OUS5+545+5+5+45
Tabela de pregos
Isso éiguala ...........

d reais 3. Agoravamos calcular o preco de 5 bolos de cenoura?

Um bolo de cenoura custa 4 reais

Cince bolos de cenoura custam 5 vezes 4 reais. OU 4+ 4+ 4+ 4+ 4

Issoéiguala ...

4, Agora ja temos o valor de 6 bolos de milho que é_.... & de 5 bolos de

Cenoura que & ...
Retirado do Livro Didatico adotade em 2015 — 32 ano.

5. Mas qual & a pergunta do problama. .o

6. O que ainda é preciso fazer para responder essa pergunta?

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

Os constantes convites a reflexdo desencadearam uma busca em ver no enunciado do
problema, contido no livro didatico, um texto a ser lido e isso provocou uma euforia entre as
alfabetizadoras, revelada em falas como: “porque isso ndo foi pensado antes? Isso ¢ alfabetizar!!??”
(Diéario de campo. Setembro de 2015). Indicamos a leitura do capitulo cinco do livro Ler, escrever e
resolver problemas: habilidades basicas para aprender matematica de Smole e Diniz (2001), em que
Diniz (2001) escreve sobre os problemas convencionais nos livros didaticos e analisa formas de
problematiza-los.

Continuamos a disposi¢cdo nos momentos de coordenacdo e no acompanhamento as aulas.
Foi possivel ver a tentativa de inserir as perguntas nos planos de trabalho produzidos naquele
periodo, numa relacdo indissocidvel entre teoria e pratica. A visdo sobre o enunciado de uma
situacdo problema como um texto matematico firmava-se, do mesmo modo que a ideia da

necessidade de propor boas perguntas. Novamente em um dos momentos de coordenacéo



131

individual, uma das coordenadoras pediu: “— por favor, escreva perguntas para problematizar essa
questao do livro p. 159” (Diario de campo. Setembro de 2015).

Fizemos a leitura da situacdo e rascunhamos algumas possiveis perguntas. A redacdo das
perguntas foi melhorada e, entdo, elas foram inseridas no plano de trabalho para orientar a
problematizagéo feita pelas professoras.

Figura 19 — Insercdo de perguntas no plano de trabalho

QUARTA - FEIRA 16/09/2015

53

%

2° momento: Matematica

Realizagdo da atividade proposta no livro didatico de matematica p. 159.

Antes de autorizar que os alunos facam logo a atividade, explique que vocé
precisa da ajuda deles para entender melhor o problema, e por isso precisamos
ler com atencdo fazendo a entonacdo adequada de acordo com a pontuacao
(fazer a leitura do texto pelo menos duas vezes). Depois destacar algumas
informagdes importantes no texto. O professor deveré fazer a problematizacéo
do problema a partir das seguintes perguntas:

S

- Para onde Rodrigo foi?

- Para que Rodrigo foi ao banco?

- Quanto dinheiro ele levou? Vamos contar?

- Quantas moedas? Qual o valor total das moedas?

- Quantas cédulas? Qual o valor total das cédulas?

- O que ele ndo queria?

- O que ele pediu ao caixa?

- Como diminuir o nimero de cédulas?

- Existe cédulas de 100?

- E as 11 moedas de 1 real, o que fazer com elas? Existe outra moeda
de valor maior que 1 real?

v' Para realizar essa atividade o professor podera deixar disponiveis as cédulas e

moedas para que os alunos possam usar para fazer as trocas. Corrigir
coletivamente essa atividade.

X3

%

Para casa: Atividade de matemética envolvendo situagdes-problemas sobre
multiplicacdo e o sistema monetario.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

Na Figura 19, observamos um detalhamento da atividade, com registro das possiveis
perguntas que iriam auxiliar as criangas na leitura e interpretagdo do enunciado. E, na continuidade
desse trabalho, foi reforcada a ideia do enunciado de uma situacéo-problema como um texto que é
para ser lido, interpretado, problematizado, no qual s&o identificadas as ideias relevantes e que,
quando bem compreendido e identificada a pergunta do problema, a crianca estara livre para criar
estratégias proprias de resolucdo. Nesse contexto, o que ficou mais evidente, além do interesse das

criancas pelas atividades matematicas, foi a persisténcia das professoras em aprender um modo
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diferente de fazer, superar as praticas anteriores em que todas as acdes de ler, pensar, identificar a

pergunta e “dar pistas” da operacgéo a ser usada eram ac¢des exclusivas das professoras.

A prética de elaborar perguntas para problematizar os problemas do livro didatico despertou

0 grupo para a um dos principais objetivos da aprendizagem matemaética que é a resolucdo de

situacOes-problemas e, a0 mesmo tempo, abriu a possibilidade de promover as discussdes em sala

de aula. Nessa direcdo, encontramos em Wolman e Quaranta (2006) uma andlise do significado das

discussbes em sala de aula. De inicio, as autoras buscam responder a questdo: O que Sdo 0S

momentos de discussao?

Os momentos de discussdo conformam uma das modalidades que adquire a interacdo entre
pares na sala de aula: trata-se de um intercAmbio entre todos os alunos da turma orientado
pelo professor. De nenhuma maneira sdo “eventos naturais” da vida na aula: as discussoes
ndo podem ficar restritas as contingéncias de uma classe ou a espontaneidade dos alunos.
(WOLMAN; QUARANTA, 2006, p. 111)

As autoras defendem a resolucdo de problemas e a reflexdo sobre eles como centro da

aprendizagem e do ensino da matematica. E a reflexdo € provocada, principalmente nos momentos

de discussao;

[...] frequentemente se diz que os alunos ndo sabem resolver problemas. Assim expressam
as perguntas sobre a operagdo que deve ser feita e que formulam diante de um enunciado:
“E de mais?” “Que conta tenho de fazer” “Tem de dividir?”. Essas perguntas surgem
especialmente quando faltam as palavras-chave que dao pistas ou sugerem a operacdo que
deve ser feita. Encontramos, assim uma cena repetida na sala de aula: os alunos sabem fazer
contas, mas ndo reconhecem em que situagdes é pertinente usa-las. Um exemplo disso €
quando conhecem algumas tabuadas de multiplicacdo, mas ndo reconhecem as situacdes em
que a multiplicacdo pode ser o caminho para a solugdo. Finalmente, esses conhecimentos
permanecem vazios de sentido enquanto ndo sdo ferramentas mobilizaveis para resolver
problemas. (WOLMAN; QUARANTA, 2006, p.112)

Wolman e Quaranta (2006) chamam a atencéo para a participacao determinante do professor

ao organizar propostas de trabalho que tenham como atividade central a resolugé@o de problemas e a

reflexdo sobre o que foi feito. Isso porque:

A aprendizagem matematica baseia-se na resolucéo de problemas e na reflexo sobre o que
foi feito: os procedimentos empregados e os conhecimentos envolvidos devem converter-se
em objeto de reflexdo. Os intercAmbios com os colegas e o professor sdo aqui cruciais, isto
é, a explicitacdes, as confrontacdes e as justificativas entre os alunos sdo um fator de
progresso para todos. Permitem ir construindo o caminho que levard a validar o trabalho
feito. Essa atividade reflexiva enriquecerd, reciprocamente, as futuras resolucfes de todos
os alunos. (WOLMAN; QUARANTA, 2006, p. 113)

A figura 61 mostra uma situacdo criada pelas professoras alfabetizadoras em que h& uma

preocupacdo em colocar perguntas para auxiliar na interpretacao da situacdo-problema. Observamos
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que foram propostas apenas duas situagdes-problemas, o que deu mais tempo para a crianca ler,
identificar informac6es importantes e criar estratégias de solucao.

Figura 20 — Atividade elaborada pelas professoras

—

SEMANA ESPECIAL DAS CRIANCAS Dia da Crianga o e. Quantos reais Carol vai gastar na compra da boneca e do livro?
~ v

PROBLEMATIZANDO! Wﬁ@

. _ . e T
% Resolva as situacdes problema, leia com bastante atengao:

Represente calculando:

f. Carol vai gastar reais.

2. Quanto recebera de troco?

—

. O dia das criangas estd chegando. Carol ganhou de sua mie R$

20,00 para comprar uma boneca que custa R$ 9,00. Ao chegar &
loja Carol viu um livro infantil das princesas que custa R$7,00 e h. Que operagio usar para resolver este problema?
quis comprar o livro também. Quantos reais sobraré de troco para
Carol? (..) adicdo () multiplicacdo ( ) subtracédo

Py
+ PRINCESAS #

i. Represente com o caleulo:

j- Resposta:

4 INTERFPRETANDO:

2. Pedro no dia das criancas ganhou de presente uma caixa de

chocolate contendo 24 bombons. Comeu 6 bombons, deu 6 para

m

. Quantos reais Carol recebeu?

seu irmdo Lucas e 4 para seu primo Ruan. Quantos hombons

i=o

< obi 9
. Quantos objetos ela quer comprar? restaram?

e

O dinheiro que Carol recebeu de sua mae, serd suficiente para

comprar os dois objetos?

Resposta:
d. O que Carol vai comprar?

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

Essas ideias, as vivéncias e as indicagcOes tedricas e metodoldgicas contribuiram também
para a ampliacdo do trabalho com os paradidaticos de portugués — os livros de Literatura Infantil
como contextos para situacfes-problemas matematicos. Novamente reafirmamos a natureza
processual das muitas mudangas e a nossa persisténcia em manter o respeito ao tempo do outro.
Com isso, assentimos que, Se 0 grupo conseguisse avancar e propor perguntas para problematizar os
problemas existentes no livro didatico, de modo a gerar os momentos de discussdo em sala de aula,
tal procedimento seria por nds considerado como a superagdo da crenca na falta de habilidade da
crianca em processo de alfabetizacdo, de explicitar, confrontar, argumentar, criar hipdteses e

solugdes.

3.3.2 Os paradidaticos de Literatura Infantil: contextos para aprender matematica na

alfabetizacao

Ressalta-se que, desde o inicio do ano, as coordenadoras externaram o desejo de explorar a
relacdo entre a leitura e a matematica, por meio do uso dos paradidaticos da area de Literatura
Infantil como contexto para trabalhar com os conceitos matematicos. Esse desejo de aliar a leitura
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em portugués e a alfabetizacdo matematica j& representava um Gtimo objetivo para a equipe. A
superacéo de crencas e concepcoes talvez fosse menos complexa desse modo.

O que foi revelado no percurso de trabalho, desde marco de 2015, é que pareciam haver
compartimentos estanques. Embora acreditando ser possivel explorar os contextos dos
paradidaticos, as situa¢fes eram compartimentadas, realizava-se uma operacdo de cada vez, as
no¢des matematicas permaneciam isoladas e a agdo era centrada no professor. As situacles
extraidas dos contextos das histdrias infantis sé eram vistas em dois tempos de aula e ndo se
considerava o tempo da criangca. Enfim, mesmo em uma proposta de trabalho interessante, ludica,
contextualizada, as crencas e concepgdes sobre o ensinar e aprender matematica criavam obstaculos
para a realizagdo de um trabalho diferente.

Enquanto o trabalho com a contagem das tampinhas ndo foi iniciado, algumas situacdes
simples, apoiadas nas leituras dos paradidaticos, que em sua resolucdo exigiam operacdes
aritméticas elementares, foram propostas as criangas, sempre com numeros pequenos (menores que
20). Reiteramos aqui que a proposicao de situacfes com nimeros sempre menores que 20 pode ser
uma evidéncia de como era concebido o processo de alfabetizacdo com limitacdo dos desafios e isso
foi desestabilizado quando se instaurou projetos como o das tampinhas, que fez com que o grupo
extrapolasse os limites impostos pelo curriculo vigente. E, como ja dissemos, havia uma
familiaridade com o eixo de Estatistica e as professoras se mostravam mais a vontade para utilizar
tabelas e graficos como recursos para proposi¢do de operacdes. Assim, vimos, como exemplo, as
atividades com a leitura do paradidatico Viviana de Pijama, na turma de 3° ano, como um contexto
para elaborar um grafico de coluna com as imagens dos animais que aparecem no livro.

A anélise dessa situacdo, como espago para explorar os conceitos do eixo de estatistica sera
apresentada na secdo 4.4.2. Por enquanto, importa-nos ressaltar a pratica de propor situactes
matematicas relacionadas aos contextos dos paradidaticos: a quantidade de animais foi contada,
registrada pelas criangas e representada no grafico.

Desde o inicio de nossa aproximagdo com a equipe, insistiamos que um texto do livro
paradidatico poderia ser trabalhado por mais de uma ou duas semanas e que duas situacdes
problemas, a depender do nivel de complexidade, eram suficientes para um tempo de aula e seriam
mais produtivas em termos de aprendizagem do que varias situacdes, as vezes, repetitivas e nao
desafiadoras.

As coordenadoras mostravam-se bem instrumentalizadas para explorar os paradidaticos, ja
faziam isso com tranquilidade, mas era dificil abrir mdo dos exercicios, como uma forma de

garantir a aprendizagem. Assim, era possivel ver na mesma sequéncia de atividades a leitura do
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paradidatico, a exploracdo de duas situagdes problemas contextualizadas ¢ uma “lista de
problemas”, em que a mesma operagao era repetidamente exigida em um mesmo formato. Havia
uma oscilagdo entre o “paradigma do exercicio” caracterizado por Skovsmose (2008) e a
possibilidade de avancar para criar na sala de aula uma comunidade de aprendizagem como prop6e
Nacarato (2009).

Isso evidenciava a necessidade de tempo de estudo, de amadurecimento de ideias, de
reflexdo e de problematizacdo. Assim, apenas no més de setembro, apos as discussées sobre como
formular perguntas para explorar os problemas do livro didatico e como elaborar e propor situacdes
problemas, € que as equipes de alfabetizadoras do 3° ano e do 2° ano propuseram atividades bem
diferenciadas, provocadoras de desafios para as criangas, com oportunidades de leitura e escrita e,
principalmente, promotoras de aprendizagens matematica.

Nesse periodo ja haviamos definido os livros a serem lidos e apresentados no encontro
literario, cujos resultados serdo analisados no proximo capitulo. E um deles foi o de Nacarato
(2009) que, no capitulo I, traz indicacBes sobre a pratica da leitura e da escrita nas aulas de
matematica. E essas leituras ampliavam as ideias, o que ficava evidente nas novas propostas de
trabalho. No diario de campo de 25 de setembro, registramos o Plano de Trabalho com o livro A
economia de Maria que foi elaborado para duas semanas. Um recorte deste plano seré analisado no
capitulo 4 como ilustrativo da tentativa de reorganizacdo do trabalho pedagdgico:

Figura 171 — Um resumo da histéria A economia de Maria

n FeouamMes
RO . MARTY 3

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

Essa histéria abriu possibilidades de explorar as operacGes de adicdo e multiplicacdo e
nogdes do sistema monetario brasileiro como mostram os contetidos e objetivos, apresentados na
figura abaixo, que foram retirados do Plano de Trabalho do 2° ano.

Figura 22 — Extrato do plano de trabalho n® 15
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% Conteddos de Matematica:

¥ Sisterna monetario brasileino: cédulas e moedas.

v Sityacfes-problema envalvendo o sisterna monetario e amultiplicacdo;

v Registro da operacBo de multiplicagio, com o uso de sinais convencionais,
Objetivos de Matematica

v Resolver situagfes-problemaenvalvendo o sistemamonetario e a multiplicagdo;

¥ Realizaroperaces de multiplicagBo utilizando os sinai s convencionais (x =)

¥ |dentificare utilizar cédulase moedas da sisterna maonetéaria brasileiro.

¥ Resolver situacdes-problema e construir, a partir delas, procedimentos necessarios para lidar com
dinheirono cotidiano.

Obs.: Esses conteldos e objetivos estdo previstos na proposta curricular do municipio.
Fonte: Arquivo da pesquisadora.2015

As criangas foram envolvidas em atividades de producdo coletiva. As perguntas foram
propostas e registradas pela professora no quadro e isso resultou em uma interessante situagéo
escrita, digitalizada e resolvida por todos. As aprendizagens e/ ou reaprendizagens reveladas pelas
professoras nessas situacfes serdo analisadas na segunda categoria, no proximo capitulo. Naquela
mesma semana, vimos na aula de quarta uma proposta de producao de texto na aula de matematica.

Figura 23 — Extrato do plano de trabalho

<%+ QUARTA-FEIRA 23/09/2015

% 22 Momento: Matematica
Produgdo de texto de um problema de matematica a partir das imagens do livro “A economia de
Maria".

v Apresentaclo daimagem das paginas 4 e 5 do livro, fazer a exploragio a partir de questionamentos: -
Que lugar & este? - Que objetos aparecem na imagem?

- como eles estdo organizados? - Se fossemos comprar alguns objetos, quais escolheriamos?
(Solicitar que escolham quatro) - Que valor dariamos para cada um deles? (Colocar prego em cada
objeto escolhido)

-Vamos agora criar uma histéria sobre os objetos que escolhemos? (o professor devera fazer
intervengtes para que essa historia se torne uma situagdo-problema, ir anotando no quadro
chamando atengdo para a estrutura do texto).

v Quando termina o texto, fazer a leitura coletiva corrigindo os possiveis erros de concordéncia e
ortografia. Fazer a problematizag3o para depois resolver o problema:

- Quais as informagGes contidas no problema?

- O que fazer para encontrar a solugdo para o problema/

- Que operagdes poderemos utilizar para resolver?

- Qual e a pergunta do problema?

- Quiros guestionamentos de acordo com problema criado. Disponibilizar material de
contagem para que os alunos utilizem para fazer as continhas.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

A situacdo problema construida coletivamente foi digitada e proposta a turma como uma
atividade escrita. Os registros escritos pelas criangas mostram que o interesse pela atividade
matematica aumentou e criou mais sentido, provavelmente por ter sido criada com a histéria infantil
do livro paradidatico que traz em si um contexto que envolve a crianca na leitura e a faz transitar

entre 0 mundo real e 0 mundo da imaginacdo. Esse contexto pode provocar ideias em todas as areas
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do conhecimento, mas especificamente na area de matematica tem desafiado as professoras a
criarem situacdes problemas matematicas.

As situacOes visavam explorar 0s conceitos estudados a cada semana. Ja tinha sido estudada a
operacdo de adicdo e estavam estudando a multiplicacdo. A situacdo construida coletivamente a
principio explorava a adi¢do. Mas no depoimento da professora ha o relato do caso de uma crianca
que ao ser perguntada que operacao sera usada para resolver a situacao diz que é a multiplicacdo. A
professora pergunta porqué e ela diz: “veja que temos dois produtos com o mesmo preco”. Ela se
referia o preco da varinha magica e da caneta assobio, ambos custavam R$ 3,00 e aos precos da
borracha perfumada e lapis pisca-pisca, ambos custavam R$2,00. A crianga lembrava-se de que
poderia fazer duas vezes trés reais e duas vezes dois reais, por isso caberia usar a operacdo de
multiplicacdo.

O mais importante a destacar nessa situacdo é que a preocupagdo com a pergunta “que conta
¢?” desapareceu, ou no caso das turmas de 2° ano, nem chegou a existir, pois a elaboragdo de
situacBes-problemas em contextos e a proposicéo de boas perguntas deu a crianga a oportunidade de
pensar, de elaborar estratégias proprias de resolucdo e de usar os algoritmos convencionais como
instrumentos de registro das operagcfes, sem no entanto, eliminar ou diminuir o poder de riscar
bolinhas, riscar pauzinhos, usar 0os dedos como poderosos recursos de apoio a contagem e de
agilizacdo do pensamento. A seguir, expomos algumas produgdes da turma da professora Lu.

Figura 24 — Produg&o de Jad

£33 Escola Municipal Prof@ Palmira Pereira Faria  Data 2% {09 /.

22 Ano Turno: Leniy T Prof.
: a oo

<
Eusou: Teply ki

CRIANDO E RESOLVENDO PROBLEMAS

Jad (7 anos): Usa a conta na
horizontal e a conta na vertical
colocando as virgulas embaixo de
virgulas como orientou a
professora

Veja o problema que a turma do 22 ano “E” criou:

As irmas, Helena e Maria, foram ao shopping. Maria n&o comprou nada e ficou sentada
observando a irma. Helena comprou varias coisas:

1 almofada em formato de cachorminho......cccomueeeeres R$ 5,00

1 varinha magica. R$ 3,00

1 batom brilk R$ 4,00
1 borracha perfumada. Rs 2,00
1 caneta assobio. R$3.00
118pis pisca-pisca. R$ 2,00

1 carteira R$ 10,00
Quantos reais Helena gastou no shopping?

Calcule:

500 Bt Y dnac

elena gastou reais no shopping.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.
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O uso de bolinhas é visto no registro de trés criancas: Henri, Ail e Tici

Figura 25 — Produgdes de Henri, Ail e Tici
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Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

Outros usaram o0s pauzinhos riscados no papel e os arcos sobre as parcelas que agruparam
para operar:

Figura 26 — Registro com arcos e bolinhas

2
-; Excola Municipal Profe Palmira Percira Foria. Deta 23 44/ 2 0( 2 24T
3% |
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S Eusow diie

R CRIANDO E RESOLVENDO PROBLEMAS

| Max Almeida — arcos, bolinhas,
l nlmeros com as virgulas e o registro
da conta na horizontal

‘ Veja o problema que a tunma do 22 ano “E” criou:

As irmas, Helena e Mariq, foram ao shopping. Maria né&o comprou nada e ficou sentada
observando a irmé. Helena comprou varias colsas:

1 almofada em formato de cachorrINhO..omumm RS 5,00 |
1 varinha mégica. R$3,00 |
1batorn Rs$ 400

1 cha p R$ 2,00

11apis pisc Rs 2,00

1 carteira R$10,00

Quantos reais Helena gastou no shopping?
e T U L

l 1 caneta assobio. R$ 3,00
| (TR R I TN (e A R S ARNANE

- Fonte: arquivo da pesquisadora, 2015.




Figura 27 — Registro com pauzinhos e arcos
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CRIANDO E RESOLVENDO PROBLEMAS

Veja o problema cue a turma do 22 ano “E” criou:

As irméas, Helena e Marla, foram ao shopping. Maria n@o comprou nada e ficou sentada
observando a irma. Helena comprou varias coisas:

Alécio — pauzinhos e 0s

1 almofada em formato de cachorrinho...........ccccoo..... R$ 5,00 . ! arCOS .
1varinha mdgica. R$3,00

1 batom brilhar R$ 4,00

1 borracha perfumada. Rs 2,00

1 caneta assobio. R$ 3,00

1 lépis pisca-pi Rs2.00

1 carteira. R$ 10,00

Quantos reais Helena gastou no shopping?
Caleulge—— " i e

P E e |

|
Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.
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O registro do David chama a atencdo por ter desenhado o porquinho que € o cofre em que
sdo guardadas as economias. A conta escrita na horizontal foi registrada dentro do cofre — o

porquinho.

Figura 28 — Contas dentro do cofre
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CRIANDO E RESOLVENDO PROBLEMAS

Veja o problema que a turma do 22 ano “E” criou:

As irmds, Helena e Maria, foram ao shopping. Maria n&o comprou nada e ficou sentada
observando a irma. Helena comprou vérias coisas:

1 almofada em formato de cachorrinho.......coo......... R$ 5,00

1 varinha r Rg3oo vV T
1 batom brilhente. Rs a.00 L
1 borracha perfumada. Rs 2.00
1caneta bi Rs$ 3,00 >
1 lépis pisca-pisca R$200 LI,
1 carteira Rs1000 -
Quantos reais Helena gastou no shopping?
| Colbute: )
& @z~ \r-ﬂfu.&-,’
7 r ' _——
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g — o
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|

3 '®)
Helena gastou__ .~ reais no shopping.

Fonte: Arquivo da pesquisadora
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Observamos que a aceitagdo do desafio de fazer um trabalho diferente, proporcionou as
professoras realizarem um trabalho mais adequado ao tempo de aprendizagem da crianga e ainda as
colocaram na posi¢cdo de autoras de uma atividade. Isso foi entendido por ndés como evidéncia de
uma crescente autonomia intelectual, provocada pela ampliagdo do conceito de alfabetizacdo e de
alfabetizacdo matematica. Nos indagamos se o livro didatico permite 0 mesmo espacgo ofertado por
estas atividades para a producéo de registros, ao longo da interpretacéo e producdo de procedimento
resolutivo. Assim, pensamos que isso se relaciona a forma como o livro didatico é utilizado, que
tem estreita ligagdo com a forma de conceber a aprendizagem e 0 ensino, pois é possivel explorar
situacdes-problemas propostas no livro didatico e prever no plano de trabalho espaco e tempo para a
producdo de registros pela crianca.

Nas turmas do 3° ano, o trabalho com o livro A Branca de Neve e os Sete AnBes gerou

situacBes bem interessantes, como pode ser visto na figura 29:

Figura 29 — Recorte do plano de trabalho do 3° ano

4" momento: Matematica
Problematizar situagdes da historia de Branca de Neve para os alunos resolvéos
usando a plataforma e matenal dourado.
Exemplo: Branca de Neve cuidava da casa, enquanto os sete anGes trabalhavam na
mina de ouro.
Ela preparava as refeiges. Em um dia ela fez 55 pdes e 34 bolos de pote. Ao final
do dia os sete andes chegaram com muita fome, e cada um deles comeu 5 pées e 3
bolos.
Quantos pées sobraram para o café da manh&?
Quantos bolos sobraram para o café da manha?
Obs_ Possiveis perguntas para resolver os probleminhas.
Eram quantos andes?
Quantos pées Branca de Neve fez?
Quantos pées cada ando comeu?
Como vamos fazer para saber quantos pées eles comeram ao todo?
Como faremos para saber quantos sobraram para o café da manh&?
Quantos bolos Branca de Meve fez?
Quantos bolos cada ando comeu?
Como vamos fazer para saber quantos bolos eles comeram ao todo?
Como faremos para saber quantos sobraram para o café da manha?

oo
S’

YVYYYYVYYYY

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

Uma das atividades criadas por uma das coordenadoras para explorar as operacgdes e
proposta para as turmas do 3° ano foi a situacdo criada com o contexto da Branca de neve e 0s sete

andes e a mina de diamantes, como mostram as figuras a seguir.



Figura 30 — Situacdes-problema com o contexto de Branca de Neve

1- Com quantas pepitas de diamantes Branca de Neve ficou?

de todos o0s seus diamantes?
3- Quanto sera que pesa esta quantidade de diamantes?

Para casa atividade de matematica na folha.

2- Se uma pepita de diamante custa R$12 reais, quanto ela ganharia com a venda

0Obs. Pegar dinheirinho para representar a quantidade que eles falarem.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.
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Destacamos alguns registros interessantes que revelam como as propostas de ensino

oportunizavam aprendizagens diferenciadas para as criangas.

Figura 31 — Registro de producgéo das criancas

para Branca de Neve. Observe a tabela abaixo e responda:

1- Os sete andes trabalham em uma mina de diamantes. Nesta semana eles trabalharam
bastante e colheram muitos diamantes, porque queriam dar algumas pepitas de presente

Sobraram

3 6 Nome Quantidade Doagdo
1 & 12

Zangado 36pepitas

Dengoso 68pepitas 26

Feliz 55pepitas 14

“7,  Soneca

28pepitas 18
_ Dunga 49pepitas 28
3 4
- —
Mestre 37pepitas 12 Nk
| >t
Atchim
17pepitas 05

a) Com quantas, pepitas de diamantes Branca de Neve ficou?

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.
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Figura 32 — Registro de atividade de uma crianga

1- Branca de Neve cuidava da casa, enquanto os sete andes trabalhavam na mina de ouro.
Eia preparava as refeigdes. Em um dia ela fez 65 paes e 36 bolos de pote.

Ao final do dia os sete andes chegaram com muita fome, e cada um deles comeu 8 paes e 5

e §4 047t 910 8HZ56

c) uantos paes sobraram para o cafe da manha'? 9

Quantes balos sobraram para o café da manha?

§e i b 151 5=]

2- Branca de neve colheu na floresta 90 macas, cada dia da semana ela usou 7 magas para

fazer suco. Quantas magas sobram?

¢) Quantas magas ela usou para fazer suco? //17

d) Quantas magas sobram?

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

Figura 33 — Exemplo de producdo das criangas

1- Branca de Neve cuidava da casa, enquanto os sete andes trabalhavam na mina de ouro.
Ela preparava as refeigdes. Em um dia ela fez 85 pées e 36 bolos de pote.
Ao final do dia os sete andes chegaram com muita fome, e cada um deles comeu 8 pées e §
bolos. £ AMOE 7
SRARES 1 .
% FFBe 3y R
o ”Q ES :

c) Quantos paes sobraram para o café da manha? & b

Quantcﬁ g&o?%braram paraﬁ%ga?e da manha? ”:~ >

-

i
*X 324 S@QR!/! Iquob f>w‘”‘

/& | 2- Branca de neve colheu na floresta 90 ‘magas, cada dia da semana ela usou 7 magas para
> fr‘;i fazer suco. Quantas macas sobram? l G
— 19

5,’\ &
¢) Quantas macas ela usou para fazer suco?g=2

d) Quantas magas sobram? B2

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

Ainda podemos citar mais uma aula em que o livro paradidatico foi explorado com muitas
situagdes problemas contextualizadas. O enredo do livro Matar sapo dé azar (figura 34) mostra a
historia de um casal que saiu da cidade e foi morar no campo. A dona da casa ndo gostava dos sapos

e ordenou ao caseiro que matasse todos eles. Isso rompeu com a cadeia alimentar e a casa passou a
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ser invadida por varios animais: insetos, cobras etc. Enfim, o casal teve de vender a casa e voltar
para a cidade. Com o contexto da historia, foram produzidos andncios de venda da fazenda em que
apareciam numeros com diferentes func@es: a distancia da fazenda a cidade, sua extensao, o valor
total do terreno. Entre outras situacOes, foi pensada a venda das ferramentas. Nas figuras 35 e 36
pode-se ver algumas producgdes das criangas que ilustram as aprendizagens promovidas pelo
envolvimento em situagdes-problemas que mobilizaram os conceitos de adi¢do e multiplicagéo.

Figura 34 — Livro paradidatico explorado pelas alfabetizadoras

1

onte:rquwo da pesquisadora, 2015. 7
Figura 35 — Registro das operages de adicdo

Na fazenda havia os instrumentos para o Sr. Dito cuidar das plantas e dos animais. Eles
irao vender também esses instrumentos: enxada, pa, vassoura, latas, facdo. Vamos
calcular quanto eles conseguirdo com essa venda:

Quanto eles ganharam com a venda desses instrumentos.

Instrumentos Quantidade | Valor de cada | Valor total

- | |instrumento

Enxaga;i_ K 22 reais ,,74.1;12:;;»_;;;;3}3
L 6§  120reals 3 ceasyesssbae
Rastelo - L. 12 reais 22287 o 4077 *!Q, - 4
Latasdelixo  [3 2Sreas oy .. . 85
Facdo 6 15 reais e 1372 ;?:—ﬂb

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.
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Figura 36 — Registro das operagdes de multiplicacéo

Na fazenda havia os instrumentos para o Sr. Dito cuidar das plantas e dos animais. Eles
ir3o vender também esses instrumentos: enxada, pa, vassoura, latas, facdo. Vamos
calcular quanto eles conseguirdo com essa venda:

[ Instrumentos Quantidade | Valor de cada | Valor total |
instrumento
Enxada 4 22reais
P e |20reais
Rastelo |5 12 reais
Latas de lixo 3 25 reais
Facdo 6 15reais

Quanto gles ganharam com a venda desses instrumentos.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

Nas producbes, é possivel ver nos registros escritos o uso da linguagem matematica.
Especificamente na figura 35 a crianca usa a adigcdo de parcelas iguais e na figura 36 outra crianca
usa a multiplicacdo. Isso € ilustrativo de que numa mesma classe, a0 mesmo tempo, as criancas
estdo em relacdes diferentes com a linguagem matematica. Reforca-se assim, a ideia, de processo,
de diferencas entre a compreensédo e a forma de expressar essa compreensdo. Abrir-se a atividades
diversificadas, a um conjunto de situagcdes para explorar 0s conceitos que se deseja ensinar amplia
as possibilidades de aprendizagem.

Para finalizar essa secdo, observamos que a explora¢do do contexto das historias infantis
auxiliou na aprendizagem das alfabetizadoras e das criangas & medida que a compreensdo do
processo de alfabetizacdo matematica foi ampliada. Inferimos que na dinamica de trazer os textos ja
familiares da area de portugués e explord-los na area de matematica, foram constituidos
conhecimentos que serviram de elementos de desenvolvimento profissional e consequentemente
apoiaram a construcdo de uma praxis diferente, o que nos indicaram caminhos para o alcance de
nossos objetivos de pesquisa. Na constituicdo desta categoria, ao buscarmos as informagdes
referentes aos eixos Estatistica, Grandezas e Medidas e Geometria, percebemos que algumas
atividades referentes a esses eixos foram inseridas nos planos de trabalho, mas de fato a discussao

sobre a organizacdo do trabalho pedagdgico para a exploracdo dos conteudos que integram esses
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eixos ndo ocorreu do modo como desejdvamos. Esse aspecto foi mais uma evidencia da prioridade
que ¢ dada pelas alfabetizadoras ao eixo nimeros e operacdes, confirmando o que foi sinalizado por
Nacarato (2013), ainda ha forte tradi¢éo, no ensino de matematica dos anos iniciais, de dar maior
importancia ao campo da numeracao.

Em um dos encontros colocamos alguns pontos em discusséo:

(1) Em relacéo a grandezas e medidas: - As atividades propostas oportunizavam a percepgéao
da grandeza? Foram vivenciadas experiéncias de medicdo? Foram identificados e experimentados
o0s instrumentos de medida? A crianca é capaz de identificar mais que lquilograma ou 1 quilograma
ou menos que 1 quilograma? Mais que 1metro ou 1 metro ou menos que 1 metro? Mais que 1litro
ou 1 litro ou menos que 1 litro?

(2) Em relacdo ao eixo de estatistica: As situacGes oportunizavam a coleta e a organizagéo
de dados? Nessas situacdes, as criancas formularam questdes, elaboraram hipoteses, escolheram
amostra e instrumentos adequados? Os gréficos e tabelas foram utilizados como recursos para gerar
situagbes problemas que envolviam os outros eixos de aprendizagem? E 0s pensamentos
combinatorio e probabilistico foram contemplados nas atividades propostas?

Decorrente dessa problematizacdo, indicamos material de leitura, mas ndo avan¢amos nas
discussdes e nem na elaboracdo de planos de trabalho.

Em relacdo a geometria a situacdo ndo se mostrou diferente de outros resultados de pesquisa.
Podemos citar Mandarino (2009) que identificou a selecdo e distribuicdo dos conteudos de
matematica escolar trabalhados por um grupo de 116 professores dos anos iniciais, constatou que
sdo priorizados o campo de nimeros e operacfes. Atentamos para suas afirmacgdes sobre o fato de
que este tema:

ensino de geometria na educacdo basica - ter sido objeto de muitos estudos e pesquisas no
final do século XX, mesmo assim os resultados destes trabalhos ainda ndo foram
incorporados a préatica dos professores. Podemos citar a tese de Pavanelo uma das pioneiras
neste tema. Esse fato é mais grave no ensino fundamental I, especificamente no Ciclo de
Alfabetizacdo, pois neste segmento enfatiza-se a lingua materna. Acrescentamos que, além
disso, temos o agravante da falta de dominio conceitual por um grande nimero de
professoras, em consequéncia do longo periodo de abandono ao ensino da geometria. Na

trajetéria escolar do ensino fundamental e médio e na graduacdo as professoras ndo
estudaram geometria. (MANDARINO, 2009, p. 29)

Isso foi atestado pelas alfabetizadoras participantes dessa pesquisa que, com muito boa
vontade, contaram sobre sua desilusdo com a geometria e registraram isso por escrito. Colocamos
para elas trés perguntas: (1) O que aprendi de Geometria na formacao inicial? (2) O que ensino do
conteudo de Geometria no Ciclo de alfabetizacdo? (3) O que espero aprender sobre Geometria em

um possivel espaco de estudo constituido na escola? E, naquele momento, dois professores-
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formadores do curso de licenciatura em matematica, interessados em estudar esse tema, fizeram,
junto com a pesquisadora, a analise das respostas, o que resultou em um texto intitulado “Geometria
nos anos iniciais: ainda uma questdo a investigar?” (PEREIRA; NASCIMENTO; SILVA, 2015)%,

Os depoimentos nos deram algumas indica¢cGes de como organizar possiveis encontros de
formacdo, mas ndo houve consenso sobre qual tempo iriamos disponibizar para essa formacao
especifica. Os conceitos geométricos sdo classificados pelas alfabetizadoras como de alto nivel de
dificuldade. Essa dificuldade nédo se refere em primeiro plano a dificuldade de construcéo conceitual
das criancas, mas as suas préprias dificuldades, que estdo associadas tanto a sua vida escolar quanto
a auséncia de uma formacdo em geometria no curso de formacéo inicial. Elas revelaram o desejo de
estudar desde o inicio, sem pressa e com tempo para que aprendessem. Algumas afirmavam que no
ano anterior trabalharam com os conceitos geométricos, no entanto: “houve uma previsao no plano
de trabalho, mas a forma como foi ensinada, foi sem significado para nos professoras e, com
certeza, incompreensivel para a crianga”.

Em nossas conversas com as alfabetizadoras, observamos que a “n3o aprendizagem” da
geometria implicava em ndo inserir 0s conceitos geométricos nos planos de trabalho e,
consequentemente, em ndo oportunizar as criancas a aprendizagem desses conceitos. Dessa forma,
ndo ¢ que haja uma “ndo aprendizagem” por parte das criangas, o que ocorre € uma auséncia de
ensino, pois as alfabetizadoras, por inseguranca, se furtavam de tratar pedagogicamente esse tema.
Mesmo que a visdo da matematica ndo fosse tao positiva e a relacdo com essa area de conhecimento
fosse conflituosa, ao tratar com 0s conceitos geométricos, isso se agravava muito mais.

O nosso tempo coletivo continuava a ser o horério de coordenacgdo as sextas-feiras (nossos
90 minutos). O estudo da geometria ficou em ultimo plano. Isso foi refletido nos planos de ensino e
nos encontros de discussdo. Esse foi um problema e uma dificuldade que a pesquisa ndo conseguiu
superar em 2015. Em 2016, iniciamos nossos encontros de formacdo com o estudo de conceitos
geomeétricos.

Desse modo, foi possivel notar que havia uma preocupagdo em propor uma atividade que
exigiria a apropriacdo do conceito, mas nem sempre essa atividade possibilitava a constituicdo
progressiva e processual do conceito exigido. Por exemplo, algumas atividades ndo previam
experiéncias de medicdo que contribuissem para a percepcdo da grandeza (Eixo Grandezas e
Medidas) e tampouco atividades de investigacdo, coleta e organizacdo de dados (Eixo Estatistica)

ou exploragdo do espago fisico (Eixo Geometria).

29 Texto apresentado em Encontro de Educagdo Matematica nos Anos Iniciais,UFSCar, 2015
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Uma questdo permanecia: havia uma auséncia do conceito de alfabetizacdo ou um equivoco
nesse conceito? Por mais interessante, ludica ou contextualizada que pudesse ser ou parecer a
atividade, se ela estivesse ancorada em uma ideia equivocada de alfabetizacdo, ndo seria dado o
tempo suficiente para a constituicdo do conceito pela crianga que, insistimos, encontrava-se em
processo de alfabetizagao.

De qualquer forma, ap6s o trabalho em 2015, as alfabetizadoras explicitavam uma maior
compreensdo sobre o ritmo de aprendizagem da crianca e, ao pensar no ensino e na aprendizagem,
era preferivel ndo acelerar e nem prever a exploracdo de muitos conteldos que iriam apenas
atropelar a crianca e prejudicar a sua apropriagdo e producdo de conhecimento. Esse seria um
grande desafio para o proximo ano (2016), distribuir os contetidos dos diferentes eixos de modo a

contemplar todos durante o ano e ficou em pauta a ampliacdo da carga horaria de matematica.
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CAPITULO 4

A RELACAO ENTRE A FORMACAO CONTINUADA EM SERVICO NA ESCOLA E AS
MUDANGCAS NA PRATICA EM ALFABETIZACAO MATEMATICA

No registro das falas das professoras, na discussao dos textos lidos, na escrita dos planos de
aula, nos textos produzidos que versaram sobre sua pratica ou sobre a aprendizagem de seus alunos,
selecionamos as informacdes referentes as aprendizagens reveladas, ao abandono de velhas crengas,
a adocdo de novas concepcdes, ao didlogo teoria — préatica, a ampliacdo do entendimento do
significado da alfabetizacdo. As novas aprendizagens passaram a orientar a construcao de tarefas e a
selecdo de recursos didaticos, o que consideramos como producgdo de conhecimentos pedagdgicos.
Isso foi associado a criagdo de uma autonomia intelectual, na medida em que as professoras
entenderam o que significa tomar a pratica como objeto de anélise e, nessa dindmica, emergiu 0
conceito de formagao continuada em servigo na escola.

Nossa acdo de pesquisa e formacao, nesse aspecto, apoiou-se nos estudos apresentados no
primeiro capitulo. Esses referenciais foram, nessa se¢do, a base para analisar e descrever o processo
de formacdo continuada em servicgo, que se constituiu na escola em um percurso da pratica a praxis.
Extraimos as informacGes das cenas descritas em diario de campo, gravadas em audio e video, dos
momentos em que as professoras alfabetizadoras sentiram-se desafiadas a deixar de lado uma
pratica irrefletida e a constituir uma nova postura.

Reafirmamos nossa compreensdo sobre formacdo continuada como algo dinamico, que
acontece o tempo todo, acompanha e integra o desenvolvimento profissional do professor. Desse
modo, entendemos que ela ndo é pontual e ndo se reduz ao que alguns, equivocadamente, pensam
ao defini-la como a realizagdo de cursos diversos e descontinuos. Ela ndo ocorre apenas na leitura
de uns poucos textos. Compreendemos que a formagdo continuada se constitui numa
reflexdo/problematizacdo permanente, em busca de solucionar problemas que afloram a todo o
momento, em sala de aula, na complexidade de ensinar, principalmente ensinar matematica. 1sso
estd relacionado ao desenvolvimento da capacidade de estudar, de planejar e de gerir o processo
didatico ao assumir-se como agente social. A reflexdo/problematizacdo que da suporte a essa
formacdo nédo € individual e sim coletiva, no espaco da escola, com envolvimento dos integrantes
do grupo de professores, com a complexidade das tensdes e conflitos implicados nessa formacéo,

que é essencialmente coletiva.
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Nesse processo de classificagédo, as informagdes nessa categoria foram agrupadas em trés
subcategorias, como mostrou o quadro 03, que sdo analisadas a seguir: (1) As aprendizagens, 0
abandono de velhas crencas e a adogcdo de novas concepcdes; (2) O dialogo teoria — prética, a
producdo de conhecimentos, a ampliacdo do conceito de alfabetizacdo matemética e a
reorganizacdo do trabalho pedagdgico; (3) A construcdo da autonomia intelectual: da préatica a
praxis. E importante explicitar a dificuldade de definir um caminho coerente para analise,
principalmente quando as informagc6es mantém entre si uma interconexao muito forte e uma mesma

informacao pode ser evidéncia de muitos aspectos referentes ao que esta em estudo.

4.1 AS APRENDIZAGENS, O ABANDONO DE VELHAS CRENCAS E A ADOCAO DE
NOVAS CONCEPCOES

Nesta subcategoria, vamos analisar as informacdes construidas em alguns dos encontros de
estudo, na discussdo, na problematizacdo e na reflexdo da prética, gravadas em audio e video. E
possivel que, em um mesmo trecho, de algum depoimento, se encontrem indicios do que as
professoras pensavam sobre: a crianca, a matematica, a aula de matematica.

Vimos a professora Dan referir-se a um contetdo que ndo era ensinado quando ela estudou:
graficos e tabelas. E, mesmo assim, ela estava trabalhando com eles, como se pode verificar no
trecho em que ela afirma: “Quando estudei... Nem sabia o que era um gréafico... nem sabia 0 que era
uma tabela [...]”. Em seguida ela expressa o0 que pensava sobre a matematica e, consequentemente,
0 seu sentimento em relagdo a aula de matematica: “Antes fichvamos presas nédo via a hora do
tempo acabar para terminar essa aula por obrigacdo. Ah eu tenho que dar essa aula?! Nossa!
Nem sabia por onde comegar [...].

A matematica escolar era considerada um conhecimento “chato” e sem sentido. Essa
concepcdo sobre a matematica tornava a aula dessa disciplina uma obrigacdo a ser cumprida, pois
fazia parte do curriculo. Mesmo sem ter construido uma boa relagdo com essa area do saber
(CHARLOT, 2005), a professora se obrigava a ensina-la.

Observamos que em algumas falas elas demonstraram “surpresa” com o potencial de
aprendizagem das criangas: “ fiquei impressionada com a rapidez de raciocinio deles”; “vocé se
surpreende na sala de aula é com o que 0s meninos sabem”; “tenho que registrar isso a gente
percebe como eles se envolvem”; “eles se sentem parte eles compreenderam”; “nos
surpreendem”; “como Lu falou eles trazem informacdes, tem opinides, eles tém acbes que a

gente nossa, a gente nunca imaginou que poderia acontecer em sala. Nossal!! A gente nem



150

pensava”; “sdo pensamentos que eles conseguem atingir que vocé nem imaginava”; “nossa eles
tém uma capacidade incrivel”; “como eles descobriram isso?”.

Inferimos, a partir dessas falas, que havia uma crenca de que ndo poderiamos perguntar a
crianca algo considerado dificil, como os conceitos matematicos e muito menos incitar a discusséo
durante a aula, pois parecia incompativel associar a crianga pequena com a matematica complexa.
Decorre desse fato a necessidade de “tomar a aula para si”, a fim de minimizar talvez o “sofrimento
da crian¢a” em ter de confrontar-se com um conhecimento tdo distante de seu potencial. 1sso nos
remete aos resultados de Muniz (2006) que revelam o potencial das criancas que, muitas vezes, é
desconhecido pelas professoras.

Destacamos também as evidéncias que indicam que, caso a professora ndo estivesse
envolvida e apoiada pela dindmica de pesquisa e sustentada na acao coletiva (NACARATO, 2013),
algumas préaticas ndo teriam sido permitidas devido as concepcbes de que a movimentacdo, 0S
questionamentos e as falas simultaneas das criangas poderiam ser vistas como bagunca e ndo como
momentos de mobilizagdo de conhecimentos, como nesse trecho da fala da profa. Sam.: “Se eu
fosse fazer uma contagem dessa. Eu particularmente. Eu... comecou a contar eu mandaria parar
tudo... Parou ndo conta mais nada... até a gente se estressava e parava e ndo aproveitava esse
momento... E estamos todas fazendo”. Outra evidéncia da importancia do apoio mituo esta na
fala da coordenadora que entrou em sala a pedido da professora, para auxilia-la na orientacdo dos
pequenos grupos: “Eu fui na sala de Fran porque ela me pediu ajuda...”.

Nacarato (2013) nos ajudou na compreensdo do que estava acontecendo quando, juntas, as
professoras, pesquisadora e coordenadoras pensavam em uma atividade e, mesmo com alguma
inseguranca, as professoras desenvolviam essa atividade em sala de aula. A agdo da pesquisadora e
das coordenadoras de entrar em sala de aula e apoiar ao invés de fiscalizar, contribuir e ajudar com
a orientacdo dos grupos e com a distribuicdo do material foi fundamental para que as professoras
sentissem que aquela proposta de trabalho poderia vir a ser promotora de aprendizagens. Importante
lembrar que nem todas faziam as atividades a0 mesmo tempo, mesmo que estivessem previstas em
um plano no mesmo dia e no mesmo horario, varios eram os fatores que faziam cada professora
desenvolver em sua turma em seu tempo, inclusive em respeito ao seu entendimento.

Outra ideia que destacamos nas falas foi a de que os contetdos devem ser
compartimentados, trabalhados um de cada vez. Essa forma de ver o curriculo ji foi bastante
debatida (PIRES, 2000) e poderia ter sido superada, mas ela ainda esta impregnada na pratica das
professoras que, mesmo ao serem polivalentes, separam os conteidos em “caixas”, ndo visualizam

uma organizacdo curricular em rede e ainda adotam uma forma linear de proposicao dos contetdos
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matematicos. Elas sentem dificuldades em identificar as conexfes dentro da propria area e ainda
mais em perceber as possiveis conexdes entre a matematica e outras areas de conhecimento. Na
sequéncia da fala, revela-se essa ideia e, felizmente, elas expressam indicios de que com a
continuidade do trabalho ela seria superada, pois uma nova aprendizagem comecgava a acontecer,
como podemos ver nesses trechos da fala da professora Lu: “quando a gente ia planejar ndo
conseguia visualizar muita coisa [...] o foco era s6 adi¢cdo com sinais algum probleminha e hoje
temos uma visdo mais ampla... envolve as ciéncias, 0s animais, envolve portugués em matematica.
[...] éalfabetizacdo... a maneira como fala os numeros e como escreve [...] todo contetudo dentro de
outros conteudos [...] entdo trabalha matematica e alfabetizacdo”.

Ao longo do ano de 2015, conseguimos ver as possibilidades de conexao entre os conteddos
de matematica, mas isso ocorreu com 0s conteudos mais familiares, que integram o eixo de
aprendizagem matematica numeros e operagbes. De novo o conhecimento do contetdo
(SHULMAN, 1986) e a relacdo com o saber (CHARLQOT, 2005) emergiram de forma recorrente. A
possibilidade de conexdo com as outras areas foi também comentada pelo grupo, mas néo
aprofundada e, assim, a construcdo de propostas interdisciplinares foi limitada a relacdo entre a
leitura, a escrita e a matematica. Por exemplo, explorar as conexdes entre a matematica e as artes,
nos mosaicos construidos com figuras planas; a matematica e os tempos historicos, na construcao
da linha de tempo; a matematica e a geografia, na possivel alfabetizacdo cartografica, com 0s
conceitos de orientacdo e deslocamento em geometria; todos esses topicos ainda ficariam para outro
momento e entendemos que isso é processo e demanda tempo, ampliacdo de conhecimentos e uma
nova visdo de curriculo.

Vimos ainda que o que é vivenciado no nosso processo de escolarizagdo, anterior ao curso
de formacdo inicial, fica mais forte em nossa pratica do que as aprendizagens que possam ter
ocorrido durante aquele curso, mas que ndo se tornaram ‘“habito”, pois podem ter se limitado a
leituras e discussdes e ndo foram vivenciadas a ponto de serem traduzidas em uma prética e, de fato,
tornarem-se um habito, como expressou uma das participantes da pesquisa: “Prof. Sam: A palavra
que acho que é para nos é habito. [...] ndo tinhamos o habito de pensar em cima do que fizemos”.

Para melhor compreendermos esse aspecto colocado pela professora Sam, buscamos o
conceito de habito e encontramos em Bordieu (1996) uma interessante discussao que coloca o termo
habitus como referente a principios geradores de praticas distintas e distintivas; ele seria algo que se
apresenta como social e individual, que esta relacionado a um grupo, a uma classe ou a um
individuo e aparece como um conceito fundamental para explicitar uma possivel articulacdo entre

as condicdes de existéncia do individuo e suas formas de acédo e percep¢do. Decorre disso o fato de
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ser viavel relacionar préticas cotidianas com as condicdes de classe de determinado grupo social em
que se unem as condicdes objetivas e subjetivas.

Ao transpor esse conceito para 0 nosso grupo identificado como — professoras
alfabetizadoras em processo de trabalho na escola dos anos iniciais — podemos inferir que havia
um habitus primério (BORDIEU,1996) de fazer o trabalho de uma certa forma. No entanto, ainda
segundo esse sociologo, na convivéncia com outras pessoas, com outras formas de ver, com outras
praticas, sdo desenvolvidos habitus secundarios indissociaveis dos anteriores, mas diferenciados
daqueles e esse movimento ocorre continuamente a medida que novas experiéncias forem agregadas
as suas préaticas. Neste sentido indagamos em que contexto e situacBes e de que forma as
professoras constituiram alguns habitus? E como a formac&o continuada em servigo na escola pode
vir a contribuir no desenvolvimento de outros habitus?

Em um dos encontros de formacdo, realizado em agosto de 2015, foram evidenciadas as
aprendizagens que aconteciam entre as professoras e que influenciavam a adogdo de uma nova
postura. ldentificamos o que elas mostravam que estavam aprendendo quando percebiam as
evidéncias de aprendizagens das criancas, inclusive as mudan¢as no modo de olhar para o material

concreto e de organizar o ambiente da sala de aula, com destaque ao trabalho em grupo.

Professora Jan: a questdo do trabalho em grupo... Eu acho que minha turma j& avangou bastante nessa
questdo de trabalhar em grupo. Estava sentindo muitas dificuldades de realizar o trabalho em grupo
com eles, mas acho que melhorou bastante (repetiu).

... ainda tem claro dificuldades com alguns, mas percebo que outros estdo me surpreendendo a cada
dia... aqueles até que eu achava que tinham mais dificuldades.. eles estdo se expressando... eles estdo
participando mais e melhor.... e dando opiniGes, dando sugestbes e eu percebendo que eles estdo
adquirindo conhecimentos realmente....

La no jogo forme 10 da semana passada.. que foi grupo contra grupo ... no inicio a melhor coisa foi
definir as tarefas de cada um,

Pesquisadora: Ah aquela adaptacéo que fizemos.

Professora Jan: Essa! Foi maravilhosa porque o que estava responsavel em jogar o dado, o que estava
responsavel em contar... Cada um estava atento a sua tarefa e se comportaram muito bem e depois eles
quiseram trocar de tarefa eu deixei, mas cada um atento a sua tarefa e cumprira bem (frisou).

Professora Fran: Tem as picuinhas, mas o resultado...é tdo bom que a gente esquece o lado ruim... temos
de trabalhar sempre em grupo, principalmente na matematica, até mesmo para que eles se ajudem.
Acho que eles tem que descobrir como resolve... Insisti com o material, ndo tinha como intervir como
perguntar, agora estou mais familiarizada... estou gostando... para falar verdade... ndo gostava... agora
quero que chegue logo o segundo momento( no plano de trabalho apds o intervalo era o tempo previsto
para matematica) para gente ndo perder tempo... e trabalhar em grupo néo é facil....

Professora Lu: E a questdo da pergunta é importante, por exemplo, quero saber quantos grupos de 10
(eram 4). Eles faziam confusdo com a quantidade: quarenta, entdo eu repetia quantos grupos de 10,
observem que cada grupo de 10 é uma dezena, entdo sdo um grupo, dois grupos, trés grupos( mostra o
gesto que fez com as criancas). [...] Eles ja conseguem fazer, dizer 4 grupos de 10 que da 40... tem
criancas que ja estdo além...tem criancas que dizem logo... tem criangas que nao precisaram de ajuda.

Além disso, nos dialogos tambem destacamos as referéncias ao trabalho em grupo:
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Professora Lu: vamos manter esse trabalho em grupo, pois isso vai fortalecendo e ai eu também tem os
critérios..olha a organizagdo... olha a disciplina... eles ficaram ligados nisso eu achei muito bom... ainda
ndo terminei o jogo individual... esse trabalho esse conhecimento de trocar eles ja tem... Até mesmo os
que tem dificuldade ja avancaram... algumas criancas que dominam mais elas prdprias direcionavam o
trabalho em seu grupo... agora ¢ fulano... agora é beltramo... na primeira rodada , na segunda .houve
uma organizacdo entre eles que favoreceu o desenvolvimento do jogo... l6gico que algumas equipes
precisaram de ajuda... é sua vez registra... acompanha

Pesquisadora: Lembra que falamos de ter um lider em cada grupo...

Professora Lu: Sim, mais eles se organizaram e um assumia como lider... mais de 10 e pegavam logo o 10
e depois as soltas...

Sabemos que em algumas escolas ainda ndo € comum permitir ou incentivar 0s alunos a
trabalhar em grupo. Apesar de essa forma ja ser defendida desde a edi¢do dos PCNs (1997), ainda
ndo se tornou comum. Algumas professoras ainda acreditam que fazer mateméatica NA ESCOLA é
tarefa individual. Nacarato (2009, 2014), uma autora j& bastante referida em nosso texto, por ser
estudiosa da matematica nos anos iniciais, defende que seja criado na sala de aula um ambiente de
aprendizagem. E uma das caracteristicas desse ambiente é o didlogo entre a professora e as criangas
e entre as proprias criancas.

Assim, a organizacao espacial da sala em grupos é que favorece a comunicacao entre essas
pessoas. Entretanto, sabemos que apenas colocar as criangas em grupos pode ndo fazer acontecer a
comunicacdo, € preciso instiga-las. Parece algo trivial, mas é preciso conversar com as crian¢as, hdo
uma conversa unilateral, em que ja se tem as respostas prontas para perguntas indcuas, mas
realmente envolver a crianca em busca da compreensdo da situacdo que estd em processo de
resolucéo.

Isso lembra-nos tanto Alro e Skovsmose (2010) e Nacarato (2014) com a proposicao de
comunidades de aprendizagem, quanto Brousseau (1996) quando destaca a importancia de se
promover situaces em que aconteca a devolucdo. Quando a professora Fran afirma que esta
aprendendo a fazer perguntas, ela revela sua ades@o ao diadlogo que traz implicita a ideia de que a
crianca pensa, produz conhecimento e fala. Algo que aparentemente é Obvio para alguns
professores, ndo € para outros que, ao pensar a aula, ndo pensam no tempo da crianga dar respostas
ao que sera proposto; pensa-se sempre no tempo do professor, na acdo do professor. Pensar no
didlogo que serd promovido durante a aula é algo essencial quando se quer mudar a aula de
matematica.

E interessante registrar que mudar ndo é facil. Em uma das falas revelou-se o medo de

“perder o controle”:
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Professora Lu: eu falo que tive mais dificuldade no jogo de cada grupo porque vocé perde o controle, e
vocé quer ter o controle. Na equipe contra equipe eu tinha o controle. Equipe 1... todos registram...
estava direcionando... tinha o controle da situacdo toda... facilita para o professor e quando parte para
todos jogando ao mesmo tempo vocé ja fica angustiada... pois perdi um pouco o controle...para estar
observando todos 0s grupos... interessante que teve um grupo o Heure ja fiz e eles fizeram a soma com o
uso do algoritmo... Ai fiz com eles usando as tampinhas. Fomos conferindo realmente se o resultado...

Essa professora é tambem coordenadora e tem facilidade de se expressar e ndo esconde seus
medos e suas concepgdes, € muito exigente com ela mesma e com as criancas. Desse modo, foi
interessante mostrar ao grupo o seu medo de mudar a organizacdo da aula, pois isso poderia resultar
em “perder o controle”. A necessidade de controle é prépria de um modelo de formacdo de
professores, vivenciado por nds, em que um dos itens para avaliar e caracterizar uma professora
como boa profissional era sua capacidade de controlar a turma.

Observamos que a conta realizada pela crianga com uso do algoritmo foi conferida pela
professora com o material de contagem como uma forma de controlar a acdo da crianca — ele fez,
vamos conferir. Esse medo foi superado, ao mesmo tempo em que as aprendizagens das criancgas
ficavam explicitas; o que felizmente era 0 maior objetivo da coordenadora/professora.

Discutimos, no primeiro capitulo, a relacdo entre o professor e o saber que, em alguns casos,
é complicada. Pensar na matematica escolar como acessivel, sentir-se capaz de aprendé-la,
compreendé-la a ponto de criar formas de ensina-la era algo necessario e que as discussdes e 0s
estudos oportunizavam. E nesse contexto continuava o desenvolvimento de um outro olhar para o
uso do material manipulativo nas aulas. Essa pratica ainda ndo é uma realidade em algumas salas de
aula. Predomina a aula expositiva com uso apenas do registro no quadro. O paradigma do exercicio
(SKOVSMOSE, 2006) ainda ndo foi superado.

Professora Lu: observamos que desde que comecamos com a colecdo de tampinhas, a gente vem
observando que o trabalho com o material concreto e flui melhor na questdo da aprendizagem... a
crianca manipulando é melhor de aprender e de raciocinar... entdo assim a questdo da contagem eu
observei claramente a crianga que tinha dificuldade de contar até 10 hoje j& avangou... avangaram
bastante... na contagem... na contagem de 10 em 10 eles estdo bem... avancados

Destacamos ainda o uso dos jogos que vem aliado a resolucdo de situacGes problema.
Algumas professoras ja falavam sobre o jogo. A importancia de promover o jogo na aula de
matematica faz parte do discurso, mas realmente realiza-lo com uma intencionalidade educativa,
como um espaco para aprender nem sempre ocorre. Nesse ponto disponibilizamos textos de Muniz
(2014), principalmente o que foi produzido para o Caderno de Formacédo do PNAIC, em que o autor

discute as possibilidades do jogo como potencializador da aprendizagem de conceitos matematicos.
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As professoras destacaram o poder do jogo de fazer a crianga concentrar-se, bem mais do que um

pedido de siléncio.

Professora Jan: Mas uma coisa eu percebi eles estavam concentrados no jogo... participativos.. Eu tinha
de correr de grupo em grupo... Jogava o dado e ai e eu dizia ajude o colega... trés rodadas...sai
suada...conseguimos fazer as trés rodadas. Tiveram alunos que perceberam rapido e logo caia doze ele
ndo ia mais nas tampinhas soltas ele logo pegavam o amarradinho e as duas soltas. Achei interessante.
Outros ndo... contavam 0 que saia e pegavam uma a uma.

Enfatizamos que 0s conceitos, que antes eram explorados em situacfes estanques ou apenas
no momento previsto para a aula de matematica, passaram a ser percebidos e instigados em
diferentes situacdes de modo coerente com o que é defendido por Vergnaud (1990). Por exemplo, a
professora Lu, no inicio da aula, aproveitava as criancas em fila para escrever uma operacao de
adicdo em que o total de criancas em cada fila seria somado para saber quantas estdo presentes na

aula. 1sso era previsto no plano, mas era feito apoiado na contagem de um em um:

Professora Lu: colocar o total de cada fileira de criancgas...que operagdo é essa...eu ja pergunto assim?... 0
sinal de mais?... 0 que vou fazer?... vou juntar? E vamos fazer o total e ai registro no quadro... em que
coluna coloco esse total? Nessa? sé pode ir para outra se passar de nove! deu dezenove e coloquei
dezenove na coluna das unidades... esse dezenove pode ficar aqui? Esses dois nimeros podem ficar aqui
juntos?... Ah tia vamos levar dezenove tem mais de 10 tem entdo esse 1 aqui é quanto é dez entdo ele ird
para outra coluna...esta trabalhando com os algoritmos sem ser sd as continhas...sem precisar do
arme e efetue..

Pesquisadora: Operagdes eles ja resolviam o tempo todo... agora eles estdo registrando o que aparece em
as situaces de sala de aula.

E relevante verificar as informacdes que podem ser obtidas a partir da reacdo demonstrada
pelas professoras diante da percepcdo das aprendizagens das criancas. Observar e acompanhar a
acdo da crianca é algo que realmente provoca mudangas na pratica das professoras, pois, mesmo
quando adotam posturas equivocadas, a intencdo, principalmente daquelas que atuam nos anos
iniciais, € ensinar e, se 0s modelos de ensino que antes eram legitimos hoje sdo questionados,
necessario se faz pensar em que bases se construird um novo modelo de ensino. As evidéncias nos
fazem crer que em qualquer espaco formativo as produgdes das criangas sdo material de anélise,
material a ser estudado pelos professores como forma de tornar visivel o potencial de aprendizagem

da crianca de mudar a dindmica da aula, como inferimos das falas transcritas a seguir.
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Professora Jan: Na questdo de perceberem o momento da troca quando chegava mais de nove tampinhas
soltas também percebi a evolugdo muito grande em muitos... A turma toda ndo. Tem alguns que vocé
pode colocar 20 tampinhas eles ainda ndo percebem que tem que trocar, mas sdo aqueles casos mas 0s
colegas do grupo eles estdo atentos... vamos trocar ...vamos fazer a troca... muitos estdo bem ja estdo bem
na posicao do valor e como fazer as trocas

Professora Lu: [...] por exemplo a Vitoria ndo fazia relacdo uma a uma ( deu uma pega uma, nome-
objeto contado)..jogou deu oito... e agora vou pegar oito e colocar onde... nas soltas... da pra trocar? ndo
deu oito e agora vai fazer o que? faltam quantos para poder trocar?... preciso de 10... essa no¢&o... essa
percepcdo esse conhecimento de que preciso de 10 para mudar e trocar de ordem, de uma coluna das
unidades para coluna das dezenas .. eles ja estdo fazendo naturalmente.

Professora Jan: Percebi que eles j& ndo precisam mais de consultar a tabela numérica, eles antes eles
faziam muito isso, ndo sabia qual era o numero eles tinham de ira a tabela procurar. Eles se ajudam
quando um tem divida o outro diz é assim ..eles vdo aos poucos se apropriando mesmo ...da contagem...
do registro... até a prépria dindmica do trabalho em grupo, antes dava muito trabalho quando a gente diz,
vamos formar as equipes... eles mesmo ja se organizam...

Professora Lu: eles pegaram a ordem do quadro de registro, primeira parcela, segunda e terceira rodada
vieram somando as unidades, depois as dezenas... e ai no final colocou o resultado. Fomos pegando o que
estava no quadro de registro. Primeira rodada... pega doze... pegou dezena e unidades, segunda rodada
pega onze... agora oito.

Pesquisadora: No depoimento de Jan em 31 de julho ela dizia que eles ndo sabem sentar eles ndo sabem
brincar ainda. Olha a evolugdo em apenas duas semanas...

No encontro de dezembro de 2015, fizemos a avaliacdo final, do trabalho daquele ano e
relacionamos o que fariamos no préximo ano. E, em 2016, como ja relatamos no segundo capitulo,
no qual descrevemos a dinamica da pesquisa, 0 ano teve um inicio bem conturbado pelas
ingeréncias da Secretaria Municipal de Educacdo. Entretanto, mesmo em meio a acontecimentos
que desfavoreciam o nosso trabalho e pelo fato de estarmos envolvidas na construcdo da analise das
informacgdes constituidas em 2015, o trabalho continuou e as atividades vivenciadas em 2015 foram
aperfeicoadas. Isso foi evidenciado nos planos de trabalho em 2016.

No encontro realizado em maio de 2016, ao analisar o depoimento das professoras,
conseguimos perceber os resultados das aprendizagens promovidas pela formacdo continuada em
servico, que foi realizada na escola no ano de 2015. E importante ressaltar que muitos dos
conhecimentos de base, que deram suporte as mudancas reveladas na pratica, foram construidos nos
diferentes espacos de formagdo ocupados por essas professoras, ao longo de seu percurso
profissional. Assim, acreditamos que durante a dindmica da pesquisa- formacdo, realizada no
periodo compreendido nos anos de 2015/2016, tenha ocorrido a oportunidade de fazer vir a tona
essas aprendizagens, tanto em relacdo ao conhecimento do conteldo, quanto ao conhecimento
didatico do conteudo.

A dindmica da pesquisa provocou a explicitagdo de algumas crencas e concepcdes que

poderiam ser obstaculos para as aprendizagens e/ ou reaprendizagens que se integrariam a formacéo



157

profissional e refletiriam mudancas na pratica. Essas aprendizagens iriam auxiliar na superacéo do
medo de adotar novas propostas de trabalho que exigiriam olhar para a matematica como uma area
do saber fundamental no Ciclo de Alfabetizacdo e, principalmente, pensar nesse conhecimento
como acessivel a crianca de seis, sete e oito anos. Isso implicava tanto em ver a crianga como um
aprendiz em potencial, quanto a matematica como uma constru¢gdo humana, que faz parte dos
objetos culturais a serem apropriados por todos 0s sujeitos sociais, inclusive as criancas de qualquer
idade, principalmente no espaco escolar.

Para discutir esse aspecto, encontramos em Thompson(1997) um estudo que revelou a
existéncia de uma relacdo complexa entre as concepcbes dos professores(crencas, visdes e
preferéncias) sobre a matematica e a sua pratica pedagdgica. A autora chama a atencdo dos
pesquisadores sobre a necessidade de investigar de que forma essas concep¢des influenciam na
forma como o professor trabalha com a matematica na escola. Outro estudo que nos ajudou a
compreender essa possivel relacdo revelada, em nossas informacdes de pesquisa, foi Curi (2005) e
0s autores por ela referenciados, pois ficou evidente que o que as professoras pensam sobre a
matematica, sua aprendizagem e seu ensino refletia-se em sua pratica. Em nossas experiéncias de
formacdo, realizadas em diferentes contextos, nos deparamos com crengas e concepcdes que
impedem, em alguns casos, que as professoras se abram a outras formas de mediacdo pedagdgica,
diferentes das formas tradicionais.

Nessa direcdo, pode-se ainda citar Nacarato, Mengali e Passos (2014), que trazem um estudo
sobre a formacdo matematica da professora polivalente. Ao referirem-se as suas crencas e
sentimentos, que se encontram subjacentes a algumas praticas, afirmam que:

Embora alguns autores facam classificacBes dos tipos de crencgas, entendemos que, em se
tratando de formacdo docente, elas precisam ser trabalhadas inter-relacionadas, pois se elas
influenciardo o modo de se constituir professora, ndo ha como separar as crencas dos
diferentes saberes que compdem o repertério de saberes profissionais. O modo como uma

professora ensina traz subjacente a ele a concep¢do que ela tem de matematica, de
ensino e de aprendizagem. (NACARATO; MENGALLI; PASSQOS, 2014 p. 24, grifo nosso)

Em nossa pesquisa, observamos que o modo de ver a matematica e seu ensino poderia
implicar em, por exemplo, ndo adotar uma pratica como permitir o didlogo em sala de aula,
incentivar a problematizacdo das situacgdes, instigar a duvida, criar comunidades de aprendizagem
como recomenda Nacarato (2013, 2014), pois isso exigiria, na visdo das alfabetizadoras, um
conhecimento aprofundado dos conteldos mateméticos. E, como nem todas as professoras
estabeleceram uma boa relagdo com a matematica, essa visdo negativa interferia nas formas de

pensar a aula de matematica e de aproximar a crianca desse conhecimento.



158

Assim, entendemos que a atengdo as crengas e concepcoes € essencial a quem pretende atuar
como formador de professores, tanto na formacédo inicial no curso de licenciatura, quanto na
formacdo continuada, em diferentes projetos de formacgdo, pois o formador, ao tomar como
referéncia esses conceitos (ou preconceitos), podera contribuir para que os professores superem
esses obstaculos. Ignoré-los pode resultar em propostas de formacéo indcuas que ndo conquistam 0s
professores e ndo os aproximam dos formadores, no sentido de vé-los como parceiros.

Reiteramos que nas falas das professoras é dificil separar os conhecimentos, principalmente
0s conhecimentos do contetdo e os conhecimentos didaticos do contetdo, pois a organizacao do
trabalho pedagogico, que seria a expressdo material do conhecimento didatico do conteddo, mantém
uma relacdo muito direta com o conhecimento do contelddo. A nosso ver, é explicita essa relagéo.
Inferimos, com base no acompanhamento constante do trabalho que quanto maior o conhecimento
do conteudo e o conhecimento didatico do conteudo, mais criativo, mais envolvente, mais rico de
experiéncias produtivas para as criangas se tornava o trabalho pedagoégico das professoras.

Quanto ao conhecimento curricular, este as vezes mostrou-se restrito a ordem de
apresentacao dos conteudos, sem avancar nas relacdes existentes entre eles. Conhecer o curriculo de
matematica dos anos iniciais é algo a que ainda vamos nos dedicar em nossa continuidade de
trabalho.

Em sintese, a leitura das falas das professoras referentes as possiveis aprendizagens e
reaprendizagens dos contetdos, junto com a superacdo de crencas e concepc¢des, nos levou a
releitura dos resultados de educadores matematicos. Essa releitura nos permite reafirmar o que esses
pesquisadores constataram: os professores, desde 0s segmentos iniciais da educacdo basica,
necessitam de uma sélida base de conhecimento.

Ademais, ¢ valido destacar o que nos disse Muniz (2016)% ao referir-se a explicitagio de
conhecimentos produzidos pelas professoras: “a producdo de conhecimento ndo se restringe aos
estudos, mas a novas capacidades de captacdo das producdes e de reflexdes sobre os processos de
aprendizagens movimentados nas aulas diferentemente pensadas e realizadas”. Observamos que as
fontes geradoras desses conhecimentos foram, principalmente, as discussdes de problematizagéo da
pratica, provocadas pelos questionamentos realizados nos diferentes momentos de formacéo, pela
leitura dos livros®! disponibilizados para estudo, dos textos dos cadernos de formacdo do Pro-
Letramento e do PNAIC, das orientacGes tedrico-metodoldgicas contidas no manual do livro

didatico.

%0 Em reunido de orientagdo. Junho de 2016.
31 Foram disponibilizados tanto os livros da pesquisadora quanto do acervo da Biblioteca do professor existente na
escola que foram identificados e divulgados entre as participantes.
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Na préxima secdo, serdo apresentadas as informacgdes direcionadas pelos questionamentos
que impulsionaram as discussdes, ilustradas por recortes dos planos de trabalho e das aulas
gravadas em video. Foi explicita a progressiva liberdade em transitar pelos contetidos e em criar
meios de promover a aproximacdo da crianga com a matematica escolar, de modo que essa
matematica fizesse sentido e os conceitos matematicos aprendidos pudessem ser mobilizados em

diferentes situagdes, tanto na escola como fora dela.

4.2 A AMPLIACAO DO CONCEITO DE ALFABETIZACAO MATEMATICA, O DIALOGO
TEORIA- PRATICA E A REORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO

Os conhecimentos produzidos, referidos na secéo 3.1, provocaram no grupo uma ampliacédo
do conceito de alfabetizacdo e, a0 mesmo tempo, implicaram na reorganizacdo do trabalho
pedagogico. Referimo-nos a reorganizacdo, pois o trabalho pedagdgico das professoras ja era
organizado com base em um referencial que elas adotavam de forma consciente ou ndo. O que
houve foi a ado¢do de uma forma diferente de organizar o trabalho a partir das discussdes sobre a
pratica e das reflexdes sobre o significado de alfabetizar em matematica.

E, para fins de andlise, nesta subcategoria, identificamos e agrupamos 0s principais
questionamentos que foram tratados em alguns dos encontros de formagdo. A atencdo a estes
questionamentos direcionou a reflexdo problematizadora da acdo em sala de aula e levou-nos as
indicacdes de leituras que, junto com os conhecimentos produzidos na acdo, deram suporte as
discussdes. Essa dindmica pode ser ilustrativa da imbricacgao teoria-pratica.

Figura 37 — Dindmica entre a acdo, a produgdo de conhecimentos, 0s questionamentos e os estudos

Conheci
mentos
para agao

questiona
mentos

conheci
mentos na leituras
acgdo

Fonte: elaborado pela pesquisadora.



160

Neste espaco de analise, apresentamos apenas as questdes mais expressivas e reveladoras do
processo formativo, referentes: (i) a organizacdo do trabalho pedagdgico, (ii) a relacdo entre a
aprendizagem da matematica, a avaliacdo diagnodstica e a analise dos erros e (iii) & organizagdo
curricular. Os principais questionamentos foram agrupados do seguinte modo:

v" Referentes a organizacdo do trabalho pedagdgico: De que modo podemos explicar a
distancia entre o pensado, o registrado no plano de trabalho e o realizado? Qual a
forma de organizar o trabalho pedagdgico durante a proposicdo de atividades
diferenciadas? E possivel minimizar “a bagun¢a” quando mudamos a organizagio
tradicional da sala?

v’ Referentes a relacdo entre a aprendizagem da matematica, a avaliacdo diagnostica e a
analise dos erros. O que a avaliacdo diagnostica nos diz sobre a aprendizagem das
criancas? O que sabemos sobre as avaliagBes externas? E possivel ler os resultados
das avaliacgdes e direcionar o trabalho a partir da compreensao dos erros?

v Referentes a organizacdo curricular: Quais 0s contetdos deveriam ser priorizados de
julho a dezembro? O que devo explorar do eixo grandezas e medidas? O que faremos
com a geometria?

As questdes referentes ao conhecimento do contetdo serdo tratadas na segunda categoria,

especifica dos eixos de aprendizagem matematica.

4.2.1 A reorganizacao do trabalho pedagdgico

Em relacdo as questdes referentes a organizacdo do trabalho pedagogico, inicialmente,
chamamos a atencéo do grupo de alfabetizadoras para algumas definigdes: - para qual segmento da
educacdo bésica se direciona 0 nosso trabalho; - o que significa alfabetizacdo; - qual area de
conhecimento serd explorada especificamente neste trabalho? Essas definicdes nos ajudaram a
melhor situar o nosso trabalho e a direcionar a nossa busca de conhecimentos que ndo seriam
aleatorios, mas, sim, adequados a situacdo em que estdvamos inseridas. Talvez esse direcionamento
tenha sido um elemento que proporcionou agilidade ao nosso processo formativo.

Como relatamos no segundo capitulo, as nossas primeiras observacdes tiveram como foco a
dindmica de elaboracdo de planos de trabalho. Com isso, foi possivel conhecer o caderno em que
eram registradas algumas propostas que poderiam compor esse plano. Essas propostas tinham,

mesmo que ndo explicitamente, um referencial, que poderia ser alguma experiéncia ja vivenciada ao
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longo da atuagéo profissional de cada professora, ser algo lido recentemente, ou algo discutido nos
encontros de formacao ocorridos nos anos anteriores. Havia uma teoria imbricada na pratica.

Nos registros do caderno, estavam colocadas as intencionalidades que poderiam ou nao
acontecer em sala de aula, uma vez que naquele outro espaco fisico (a sala de aula), diferentemente
da sala de coordenagdo em que se encontravam profissionais adultos e alfabetizados e certos das
melhores formas de agir, estava um grupo de criancas de 7 ou 8 anos (ou mais, 0s considerados em
distorcdo idade/série), que nem sempre se encontravam na sala por uma decisdo individual. Talvez
estivessem ali por determinacdo da familia e da sociedade e, nesse sentido, tinham de ser
conquistados com boas propostas de trabalho e de ser incentivados a produzir conhecimentos. Era
preciso, entdo, constituir com aquelas criancas um contrato didatico e promover a devolugdo
(BROUSSEAU, 1996).

Entretanto, entre o pensado e o realizado havia muito a se ajustar. O movimento dialético de
tensdo entre o pensado pela professora e o vivenciado pelo grupo — a professora com 0s mais
diversos e diferentes alunos —, impelia a professora a produzir conhecimentos na agédo e refletia o
didlogo teoria-pratica. As impressdes, oscilagdes, necessidades, duividas e certezas eram
explicitadas ou ndo nos momentos de discusséao coletiva.

Em um dos encontros realizados em julho, ap6s quatro meses de pesquisa, para incitar a
discusséo, propusemos como principal questionamento: De que modo podemos explicar a distancia
entre 0 pensado, o registrado e o realizado? A razdo para formularmos esse questionamento esta
ligada ao fato de que viamos que mesmo com as evidéncias de aprendizagens das criancas, as
reaprendizagens de algumas professoras, a tentativa de superacdo de crengas e concepgdes que
obstaculizavam a adocdo de novas préaticas, ainda havia uma resisténcia em romper com posturas
arraigadas. Isso ficava mais evidente quando a proposic¢do de jogos e de didlogos com as criangas
era inserida no plano.

Algumas professoras ja faziam isso com tranquilidade, outras afirmavam ndo saber como
“controlar a turma”. As coordenadoras perceberam a ocorréncia desse fato e conversamos sobre dar
um tempo e ndo pensar que todas iriam caminhar no mesmo ritmo. Assim, apds termos realizado
dois encontros, em junho, que tiveram o formato de curso, com uma oficina proposta pela
pesquisadora, entramos em recesso e, ao retornarmos, logo na primeira semana ap0s 0O recesso,
fizemos essas observacgdes e convidamos 0 grupo a pensar sobre esse fato.

Uma grande inquietacdo que havia no grupo era relativa a como organizar o trabalho
pedagdgico para realizar jogos, pois no curso que tivemos em junho, estudamos o Sistema de

Numeracdo Decimal a partir do Jogo Forme 10 (MUNIZ, 2014) e as operacOes de adicéo,
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subtracdo, multiplicacdo e divisdo apoiadas nos agrupamentos de dez (MUNIZ, 2014; BERTONI,
2007). Nos primeiros meses de pesquisa, vivenciamos a euforia com a colecdo de tampinhas, mas
lembramos que eram apenas dois dias da semana, em dois horarios ap6s o intervalo, nos quais se
trabalhava com a matematica, por isso o trabalho era bem compassado. Em julho, apds o recesso,
foram retomadas as cole¢0es, as tabelas com as quantidades de tampinhas e ocorreram os problemas
causados por essa mudanca na organiza¢do da sala de aula: a sala ficou “tumultuada”, as criancas
eufdricas. Foram criadas estratégias individuais, cada professora em sua sala administrava a euforia
das criancas, as vezes com a ajuda da coordenadora e da pesquisadora, nas classes mais numerosas.
No registro apresentado a seguir, pode-se inferir que as professoras passavam por uma

transi¢do: dar ou néo liberdade as criangas?

Apobs o intervalo, como previsto no Plano, inicia-se o trabalho com a matematica. A
professora informa o que sera feito e afixa no quadro o cartaz em que estdo registradas as
quantidades de tampinhas trazidas pelos grupos em 14 e 15 de julho. Em seguida ajuda
cada grupo a contar e registrar na tabela do grupo a quantidade trazida naquele dia. 1sso
leva tempo e torna-se visivelmente cansativo, pois conta-se a quantidade de cada crianca e
depois a quantidade total daquele dia. Como s&o quatro grupos de 3 a 5 criangas em cada
implica em contar a quantidade de 20 criancas individualmente e de quatro grupos. Em um
dos grupos, por exemplo, uma menina trouxe 97 e um menino trouxe 91. Observa-se que a
professora é quem segura cada tampinha, uma a uma em sua mao e coloca no saquinho.
Mesmo ndo sabendo o nome de alguns nimeros se as criangas tomassem para Si esse
desafio seria possivel a professora ficar mais descansada....

- 0s alunos do 2° ano mostram-se muito inteligentes e inquietos e querem fazer alguma
Coisa para ajudar a professora que repetiu varias vezes: “esperem ainda vou explicar”.

- 0s agrupamentos de 10 s6 tiveram inicio depois da professora passar de grupo em grupo e
contar de um em um. (Ver cartaz.. foto)

- As criangas sentaram-se no chao e formaram os grupos de 10 colocando as tampinhas no
saquinho de fazer laranjinhas. E, surpreenderam ao mostrar que sabiam contar de 10 em 10.
Um momento bem interessante foi quando um dos meninos mostrou agilidade em colocar
as tampinhas no saquinho e apds fechar trés saquinhos juntou todos do seu grupo e contou
10 e 10 é vinte e mais vinte da 40 e mais 10 é 50, mais 10 é2??? E aquele ali tia apontando
para a tabela numérica ( ver video), como eu falo? Sessenta. Isso 60 ja temos 60. E ai sdo
quantos grupos de 10? Seis de 10 que sdo... 60. (Vimos a expressdo de felicidade da
crianga). (Interessante chamar a atengdo para ideia de multiplicacdo presente nesta acdo 6
de 10 ou 6 X 10).

(Registro de observacao em diario de campo - Aula do 2° ano — Vespertino Arquivo da
pesquisadora, 2015)

As muitas exigéncias dessa forma de trabalho provocavam sentimentos contraditérios e as
vezes exauriam as professoras. Podem ser essas evidéncias da estreita relacdo entre a forma e o
conteudo presente na base de conhecimentos das professoras. O que de fato poderia movimenta-las
na reconstituicdo dessa base conhecimentos e contribuir na adogéo de outra forma de organizar o

trabalho pedagdgico?
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Em meio as essas indagacOes percebemos que essa forma de organizar o trabalho
pedagdgico provocou um receio em relagédo ao trabalho com os grupos de 10, na proposicao do jogo
do Forme 10. Nesse contexto, no momento de discussao, a pesquisadora apresentou uma reflexao
sobre os fatores que poderiam provocar a distancia entre o planejado e o realizado e que
dificultariam um melhor encaminhamento da aula de modo a tornad-la menos exaustiva. Os
registros, apresentados a seguir, mostram alguns trechos dessa discussé&o:

Figura 318 — Extrato do diario de campo 24 julho

Pesquisa: Pratica pedagogica em alfabetizacio matematica — 24 julho.
1. Refletir sobre a distancia entre o PLANEJADO (estudos/orientagdes didaticas/
desejos) e 0 REALIZADO (fatores objetivos e subjetivos)
2. Escrever sobre 1sso durante 10 minutos.
3. Expor oralmente o que escreveu e registrar no quadro:
A Fatores dificultadores da aproxumagéo entre o planejado e o realizado.

B. Formas para superac¢do das dificuldades

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015

Esse momento de reflex&o foi fundamental em todo processo de pesquisa. Naquela ocasiéo,
as nossas acdes que estavam “a engatinhar” foram tomadas como objeto de andlise e de
confrontacdo de forma coletiva, com uma intensidade maior do que ocorrera antes. Afinal,
importava-nos saber o que estavamos fazendo, em que medida nds desejavamos fazé-lo e em que
essa acdo nos ajudava em termos de desenvolvimento profissional. O questionamento que nos guiou
foi: E apenas para aprender a alfabetizar em matematica de forma pontual ou os conhecimentos que
supostamente estamos construindo serdo integrados a nossa formacdo profissional? Os

posicionamentos individuais iniciais ocorreram no sentido de diferenciar o planejado do realizado.

Professora Sam: O que é planejado é o que desejamos, 0 que idealizamos e queremos para nossas
criancas. Isso é o que colocamos no plano. Mas, varios fatores dificultam a realizacdo do que é
planejado e sinto falta desde o come¢o de um tempo para avaliar/ refletir e replanejar e tornar a agir para
superar a dificuldade. Além disso o curriculo que é extenso. As aulas de informatica/recreagdo séo
importantes, mas “quebram” o ritmo da aula e dispersam as criangas. O temperamento da crianga. A visdo
da criancga sobre o material. Eles acham que é brincadeira/ que o material é brinquedo.
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Como fatores que dificultavam a agéo, as falas das professoras revelaram:

Figura 319 — Fatores que dificultavam a acdo

1. O descompasso entre o tempo para a acdo da crianca e o0 tempo pensado, as vezes ndo &
considerado o tempo que a crianga precisa para fazer a atividade.

2. Indisciplina ???

3. Inseguranca de “como fazer”, algumas/muitas vezes, impede de desenvolver com mais animo,
fascinacdo, determinacéo a aula.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

Para superar esse desafio, uma das formas possiveis propostas pelo grupo foi considerar uma
possibilidade de apresentar uma solicitacdo formal a Coordenacdo pedagdgica Geral da Secretaria
Municipal de Educacdo. Nela estariam expostas as intencionalidades, as dificuldades, as sugestdes
para a superacao das dificuldades e a solicitacdo de incluir melhorias na estrutura fisica da escola e
na quantidade de criangas em sala de aula, de disponibilizacdo de recursos materiais e o pedido de
ampliacdo do tempo de coordenacdo pedagdgica semanal, inclusive com um espaco adequado para
a sala dos professores.

Nesse aspecto, apds algumas discussdes e ao se considerar a realidade da gestdo municipal
naquele ano, houve um consenso no sentido de priorizar, em 2015, mesmo com todas as
dificuldades, as aprendizagens e o desenvolvimento profissional no interior da escola. Na
sequéncia, em 2016, a partir dos resultados sistematicos e dos registros obtidos com a realizacdo da
formacdo e implantagdo das mudancas no trabalho de sala de aula, haveria maior propriedade de
argumentacao, e 0 grupo poderia apresentar o trabalho e as solicitacGes a Secretaria Municipal de
Educacdo, inclusive expor as exigéncias de politicas publicas que dessem apoio a essa forma de
trabalho que estdvamos experimentando.

Nesse encontro, ainda foram apresentadas como alternativas de superacdo da distancia entre
0 planejado e o realizado:

1. Criar tempos na coordenacéo individual para essa avaliacao e replanejamento.
(90 minutos — como dividi-los?)
2. Definir o que é essencial no curriculo.
3. Pensar em quais atividades podem ser propostas logo apds a aula de informatica e de

recreacdo que acalme as criancas e dé continuidade ao trabalho.



10.

165

Dialogar com as criangas a fim de que elas entendam que mesmo com problemas
diferenciados vindos de fora da escola, 0 “estar na escola” exige o cumprimento de regras.
Tém-se um contrato que estabelece algumas normas de convivio social.

Lembrar que o uso do material ndo é o objetivo, o material € um recurso para atingir o
objetivo.

Planejar um menor nimero de atividades para cada tempo de aula.

Dar tempo para a crianca entender a atividade, fazé-la de modo experimental e fazé-la com
seguranca.

Buscar superar o modelo de “Eu explico - ele entende e faz exatamente o que espero”.

Expor a proposta de trabalho a cada tempo de aula/ a cada atividade para que a crianca
compreenda e, ao envolver-se na atividade, diminua a indisciplina.

Realizar leituras sobre as bases tedricas que explicam o processo de formacdo de conceitos
em matematica, de modo a encaminhar o trabalho de forma mais segura.

Registramos no quadro as observagdes de cada uma e convidamos o grupo a pensar no ideal

e no possivel. E, novamente, a questdo do tempo de estudo coletivo ficou sem solucdo. A
disposicao da carga horaria, realizada pela Secretaria Municipal de Educacdo, ndo prevé esse tempo
e continuariamos assim por todo o resto do ano. O engajamento, 0 compromisso do grupo e 0 bom
relacionamento com a comunidade é que mantinham a disposicao em realizar um trabalho coerente,

mesmo que em algumas areas ainda houvesse necessidade de aperfeicoamento.

A partir dessas consideracfes propusemos que fosse realizada, no encontro seguinte, a

leitura de um texto sintese em que relembramos como foi a organizagédo do trabalho pedagdgico até
aquele momento, pois percebiamos que durante o recesso podia ter havido um resfriamento dos

animos e precisavamos retomar 0s nossos objetivos:

Figura 20 — Parte do texto produzido pelas coordenadoras e pela pesquisadora
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PESQUISA: PRATICA PEDAGOGICA EM ALFABETIZACAO MATEMATICA - 31 julho

Ideias importantes para o trabalho: Da contagem de um em um para o Sistema de Numeracio
Decimal e o registro das operacdes.

A colecdo de tampinhas nos ajudou a possibilitar a evolucdo na contagem de um em um e na

identificacdo de quantidades. No cademeo 3 do curso de formacdo do PNAIC vimos que:
Atividades como a de fazer colegdes devem ser estimuladas pelo professor alfabetizador dentro e fora da
escola. Fazer colegdes favorece o estabelecimento de metas, concepedo de estratégias de éxito, formas de
organizagdo, classificagdo e, em especial, de contagem e controle das quantidades. Tal favorecimento &
decorrente da forma como o professor organiza o recebimento e o arquivamento do material recebido por
meio da contribuicdo dos alunos. As criancas podem fazer colegdes de: figurinhas, pedras coloridas,
sementes, tampinhas, entre outros objetos. ( p. 30)

Encontramo-nos agora as voltas com o registro da quantidade numérica e precisamos criar
estratégias para que a crianga compreenda a forma de registrar quantidades maiores do que dez.
Julgamos necessario que a crianca ao escrever 16( dezesseis) entenda que essa quantidade é dez
mais seis. Que o dezesseis é uma quantidade maior do que dez e que por isso contem um grupo de
dez e mais seis elementos nao agrupados.

Estamos empenhados em superar a leitura mecénica dos niimeros que mais adiante causa problemas
ao ser necessario operar com quantidades maiores e realizar adigdes e subtragdes com recurso.
(agrupar ao somar e desagrupar ao subtrair). Entendemos que formar o dez € uma ac3o basica para
compreensdo do Sistema de Numeracdo Decimal. Como material de apoio para escrever uma
orientacao didatica adotamos o Caderno 3 do PNAIC que trata especificamente dessa passagem da
contagem para a representagio com a utilizacio de algarismos.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

A nossa intencdo era trazer algo escrito que falasse sobre 0 nosso percurso e que, a0 mesmo
tempo, nos aproximasse de materiais produzidos por pesquisadores na area de educacdo
matematica. Nesse caso, os referencias foram: Muniz (2007, 2014) e Bertoni (1987, 2007), Zunino
(1995), Panizza (2006), pois os conceitos matematicos eram especificos do eixo de nimeros e
operacdes. Ao mesmo tempo, imbricados aos conhecimentos que deviam ser ensinados, tinhamos
em mente os conhecimentos pedagdgicos para ensinar e, para tanto, nos apoidvamos em Serrazina
(2012), Nacarato, Passos e Grando (2014). Lembramos, conforme exposto no segundo capitulo
(percurso metodoldgico), que os livros fontes de consulta ficavam a disposicdo do grupo. Esse
movimento pode ter sido um diferencial importante para dinamizar e explicitar a relagcdo entre teoria
e pratica.

Esse texto sintese foi lido em intervalos de tempo diferenciados e possiveis a cada uma, nos
encontros de discussdo coletiva e nos horéarios de coordenacao individual entre 24 de julho e 14 de
agosto de 2015. Nesses encontros, convidamos 0 grupo a retomar as expectativas de aprendizagem
previstas para essa fase do Ciclo de Alfabetizacdo o que poderia nos auxiliar na visualiza¢do dos
propdsitos de nosso trabalho:

= reproduzir, em atividades orais e escritas, sequéncias numéricas ascendentes e
descendentes a partir de qualquer nimero dado;

= elaborar, comparar, comunicar, confrontar e validar hipoteses sobre as escritas e
leituras numéricas, analisando a posicdo e a quantidade de algarismos e estabelecendo
relacOes entre a linguagem escrita e a oral;

= reconhecer regularidades do sistema de numeracdo decimal;

= ordenar, ler e escrever nimeros redondos (10, 20, 30, ...; 100, 200, 300, ...; 1000, 2000,
3000, ...);
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= quantificar colecBes numerosas recorrendo aos agrupamentos de dez em dez e
demonstrar compreensao de que o dez esta incluido no vinte, o vinte, no trinta, o trinta,
no quarenta etc.;

= compreender o valor posicional dos algarismos na composi¢do da escrita numérica,
compondo e decompondo nimeros. (BRASIL, 2014, p.5)

Essa retomada do que foi feito de marco a junho de 2015 e dos objetivos de aprendizagem
matematica que estdvamos tentando alcancar nos ajudou a pensar em como encaminhar as proximas
atividades. Acordamos que, se o0 grupo julgasse pertinente, iriamos inserir no plano o jogo do Forme
10, que tinha sido estudado em um dos encontros de junho. Porém, caso ele fosse avaliado como
possivel gerador de “desordem” na sala, poderiamos pensar em outra atividade. As professoras
resolveram arriscar e juntas pensamos em como adaptar as fases do jogo de modo a que cada
crianga no grupo tivesse uma tarefa especifica. Assim, o que foi definido coletivamente para ser

colocado no plano foi:

Figura 21 — Adaptagéo do Jogo do Forme 10
Formar grupos de 4 criangas;
12 crianga: joga o dado;
22 crianga: conta a quantidade indicada no dado;
32 crianga: pega na caixinha de tampinhas a quantidade sorteada no
dado;
42 crianga: registra a quantidade na tabela do jogo;

A crianga que ao contar perceber a formagao do grupo de 10 fara a

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

Essa forma de organizacdo tranquilizou as professoras e as criancas e logo se tornou
desnecesséria, pois, a medida que as criangas se envolveram com a proposta, elas se organizavam
de forma mais autdbnoma. Isso foi percebido pelas professoras que se mostravam menos ansiosas
com a proposicdo de jogos, principalmente ao ver que os contetidos, no caso, a contagem, o sistema
de numeracdo decimal e as operacdes eram explorados. Vimos sobre isso na secéo 4.1, confirmado
pela fala da professora Jan.

Nos momentos de coordenacdo individual, continuamos lendo trechos que descreviam os
cenarios de nosso trabalho, produzidos pela pesquisadora e pelas coordenadoras a partir das
observacOes das aulas. Essa leitura nos ajudava a olhar para nossas aulas e nos situar e, de certa

forma, parecia diminuir a distancia entre o que planejadvamos e o que realizavamos.
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Fizemos uma discusséo voltada para as especificidades de cada ano, de modo a refletir sobre
como encaminhar o trabalho com o nimero, o sistema de numeracao e as operagoes:

Figura 22 — Anotag6es sobre como encaminhar o trabalho

Para o 2° ano:

Um possivel caminho ¢ colocar os grupos de 10 tampinhas formados pelas crnangas sobre a
plataforma, como mostra a figura:

Amarradoes | Amarradinhos Soltos

Para o 3° ano:

A formagdo dos grupos de 10 com as tampinhas tém gerado algumas dificuldades, entdo vamos
convidi-los a guardar a colegdo de tampinhas ¢ na aula de recreagio ¢/ ou artes vamos juntos
construir alguns objetos que serdo socializados na semana da crianga em outubro. Vamos deixar as
tampinhas e explorar os grupos de 10 com o material dourado, pois temos um contexto bem
particular que € o fato das crniangas mudarem de escola ao concluirem o 3° ano e temos a intengio de
assegurar que a maiona mude de escola a dominar os conceitos de dezena ¢ centena e,
principalmente, a pperar com esses conceitos sempre que quantidades numéricas maiores que dez ¢
maiores que cem aparecam em situagdes aditivas ¢ multiplicativas,

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

Figura 23 — Sequéncia das anotac6es sobre o trabalho a desenvolver

Cenario 1: As criangas ja contaram as tampinhas de wm em um e nos professoras
registramos em uma tabela as quantidades trazidas a cada dia de aula(dois dias na

semana). E vamos contar o total de tampinhas (amarradinhos e soltos) ou podemos

guardar o cartaz de registro eutilizd-lo. apds a contagem de 10 em 10, para criar situacdes-
problemas e resolver as operagdes.

Cendario 2: Foi proposto as equipes que agrupassem de 10 em 10 para facilitar a
contagem. Identificamos a quantidade de grupos de 10 formados pelas equipes. A
professora diz as criancas: Vamos registrar no quadro quantos grupos de dez cada equipe
formou? Primeiro: Quantos grupos de 10 tem a equipe 1? (Anotamos no quadro. )

Em seguida podemos perguntar: Se a equipe 1 formou 13 grupos de 10, isso quer dizer
que ela ja tem .... (130 tampinhas)/ (anotar no quadro). Lembrar que em outro momento
irdo contar (ou recontar) os soltos para_ conferir o total que estd na caixinha de cada

equipe.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

Para a organizacdo do ambiente de sala de aula, inserimos um cartaz com os registros de

quantos grupos de 10 cada pequeno grupo da sala de aula ja tinha conseguido formar.

Figura 24 — Cartaz com o registro dos grupos de 10 formados pelos grupos

Equipe 1: Francisca Equipe 2: Jancy Equipe 3: Irani
13 Grupos de 10 11 grupos de 10 9 grupos de 10
130 tampinhas 110 tampinhas 90 tampinhas

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015
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Na sequéncia, continuamos a “olhar” as cenas de nosso trabalho em sala de aula, como pode
ser verificado na figura 45, a seguir:

Figura 25 — Reflexdo sobre as atividades a serem desenvolvidas em sala

Cenario 3: Vamos colocar os grupos de 10 sobre um tapete em que estdo escritas as
palavras: (explorar o valor posicional)

Amarraddes Amarradinhos Soltos

I

Observacao: Na pagina 16 do caderno 3 do PNAIC vimos que: “ além da leitura dos

numeros, a construcdo das terminologias Unidades, DEZenas, CENtenas devem ser

trabalhadas de forma gradativa, construtiva e significativa, exploradas a partir do 2° ano

do ciclo de alfabetizacédo™.

Cenario 4: Propor o jogo do Forme DEZ, Durante e apos 0 jogo serdo propostas situacdes
— problemas que servirdo como contexto/pretexto para resolver operacdes sobre a

plataforma, como vimos nas sugestoes de Bertoni(1987, 2007) e Muniz(2007, 2014).

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.
Os planos de trabalho, nesse periodo, acompanharam nossas reflexdes e problematizacdes:

Figura 26 — Exemplo de plano de trabalho

03 de agosto:

%* 2° momento: Cenario 4: Propor 0 jogo do “Forme DEZ” e segur as
orientaciies dadas pelos autores do Caderno 3 do PHAIC com  adaptaciies
de acordo com a nossa reahdade. Durante e apds o jogo serdo propostas
situacities — problemas que servirio como contextofpretexto para resolver
operacfies sobre o mesmo tapete (plataforma)

Ohs: A construcio das terminologias UMidades, DEFenas, CENtenas devern ser
trabalhadas de fortna gradativa, construtiva e significativa, exploradas a partir do
2% atio do ciclo de alfabetizacio.

“FORME” 10 — Como jogar e gque aprendizagens ele pode proporcionar?
{ Caderno 3 e caderno de jogos Pnaic)

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

Observamos que foi transcrito para o plano de trabalho de 03 de agosto o que foi escrito em
nosso texto que continha o relato de nossas agdes. Para nos, esse foi um momento importante, que
precedeu 0 momento que denominamos de autonomia em que as professoras se utilizaram de suas
proprias palavras para escrever o plano de forma coerente com suas novas concepcdes, ou dito de
outro modo, de acordo com seus conhecimentos resultantes das novas experiéncias, reflexdes,
problematizacbes e teorizacGes que 0 espago constituido dentro da escola estava oportunizando,

principalmente pelo trabalho coletivo.
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As produgdes de margo a junho de 2016, mesmo em um contexto desfavoravel do ponto de
vista do momento politico em gue nos encontravamos na gestdo municipal, podem ser avaliadas
como producdes autbnomas e ser ilustrativas do caminho que percorremos de uma préatica
reiterativa a uma prética criadora.

A dindmica relagdo entre teoria e préatica, explicitada nesse trabalho, foi mais evidente em
relacdo ao eixo numeros e operacdes. Esse fato foi previsto por nds que, em nossas experiéncias
com formacdo de professores e em nossas leituras de resultados de pesquisa nessa area,
conheciamos, mesmo que de modo nao sistematico, a realidade dos anos iniciais de privilegiar esse
eixo. Por isso, apesar de ndo termos feito a opcdo em delimitar um Unico eixo de aprendizagem
nesta pesquisa, o grupo definiu por seguir essa vertente, mesmo que ndo tenha sido explicitamente,
e as nossas discussdes foram mais proficuas em relacdo aos nimeros e operacdes. Como Vvisto,
desde os primeiros momentos de pesquisa, as preocupacdes das alfabetizadoras centravam-se em
como ensinar a sequéncia numeérica e as operagdes. Essa informacdo serd mais explorada na analise

da segunda categoria.

4.2.2 A avaliacdo diagndstica e o aprender sobre o ensinar

Os questionamentos referentes a relacdo entre a aprendizagem da matematica, a avaliacdo
diagnostica e a analise dos erros foram agrupados do mesmo modo: O que a avaliacdo diagndstica
nos diz sobre a aprendizagem das criangas? O que sabemos sobre 0 processo e 0s instrumentos das
avaliagOes externas? E possivel ler os resultados das avaliagbes e direcionar o trabalho a partir da
compreensdo dos erros?

Muitas sdo as informacBGes que evidenciam os impactos dos resultados da avaliacdo
diagnostica sobre a pratica das professoras. Esse foi um componente essencial em nosso percurso de
aproximacdo a uma pratica criativa e também ilustra a ligacdo entre a ampliacdo do conceito de
alfabetizacdo matematica, o didlogo teoria-pratica e a reorganizagdo do trabalho pedagdgico. Um
convite a ver os erros como indicadores de aprendizagem (BURIASCO, 2008) provocou uma
mudanca na direcdo do trabalho. E algo que faz parte de nosso discurso como professoras,
formadoras, pesquisadoras e que parece tdo 6bvio, mostrou-se ainda carente de mais estudo. Por
exemplo, o que de fato queremos dizer com a expressdo: aprender com os erros dos alunos? Em
quais referenciais nos apoiamos para sustentar a afirmagdo de que “realizamos uma avaliagdo

diagnostica”?
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Foram revelados conhecimentos que séo informalmente produzidos pelas professoras na
avaliacdo constante de suas criangas, mas que, por vezes, ndo sao sistematizados e nem tomados
como orientadores da pratica. Nos referimos aos conhecimentos que sdo produzidos pela avaliacao
da aprendizagem. Pontuamos dois aspectos importantes desta acdo que oportunizaram a equipe de
trabalho olhar para a pratica e toméa-Ia realmente como objeto de andlise: os estudos sobre avaliacéo
que, junto ao planejamento, foram elementos essenciais na constituicdo de uma préxis pedagogica;
e a clareza da intencionalidade na elaboracéo de um instrumento diagnaostico.

Lembramos que, desde o0 momento em que iniciamos o trabalho junto a coordenacéo,
percebemos um desejo de realizar um diagnostico em matematica, pois na area de Portugués isso ja
era uma pratica. Como informamos, 0 municipio promoveu cursos nesta area e disponibilizou
orientacdes bem sistematicas sobre como identificar os diferentes niveis de aprendizagem em
relacdo a leitura e a escrita em portugués. Na escola, apOs essa identificacdo, faz-se o
reagrupamento, em que criancas de mesmo nivel de aprendizagem sdo atendidas em uma mesma
sala com um trabalho diferenciado em que sdo propostas atividades especificas para cada nivel.
Esse reagrupamento ocorre antes do intervalo. As professoras seguem aquela distribuicdo semanal
da carga horaria e, nos tempos destinados a area de Portugués, as criancas assistem aulas em turmas
reagrupadas. Isso, apesar de ndo termos dados de pesquisa, aparentemente tem funcionado. Essa
proposta toma como referencial os estudos sobre psicogénese da lingua escrita de Ferreiro e
Teberosky (1984).

Vimos que um instrumento para diagnéstico em matematica foi elaborado pela
coordenagdo e em margo proposto para as turmas, mas o resultado nédo havia sido avaliado, pois
haviam outras demandas mais urgentes. No inicio da primeira unidade (marco-2015), algumas
turmas estavam em remanejamento, professoras contratadas foram demitidas e turmas desfeitas e
criancas deslocadas, inclusive com mudangas de turno. Em meio a todo esse movimento, a
coordenacdo externou essa preocupacdo de, junto com uma especialista em educacdo matematica,
realizar um adequado diagnostico em matematica. Parecia haver um desejo de diagnosticar,
classificar e, provavelmente, agrupar as criancas e realizar propostas de trabalho diferenciadas,
como ja acontecia em Portugués. Na area especifica de alfabetizacdo matemaética, de certa forma, o
reagrupamento seria incoerente com nossos referenciais, pois 0 que sustenta nossa acdo é a
perspectiva das trocas entre os pares em diferentes niveis de aprendizagem, de modo que um possa
agir em contribuicdo a aprendizagem do outro. (VIGOTSKI, 2000)

No entanto, como ainda estdvamos no inicio de nossa aproximag¢do com o grupo, julgamos

que, naquele momento, a melhor opgéo seria concordar e elaborar um instrumento diagnostico, que
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poderia ser uma 6tima oportunidade para discutir a avaliacdo e tornar visivel as aprendizagens ou as
ndo aprendizagens. Assim, convidamos a equipe de professoras a revisitar os textos disponiveis no
Caderno 1 do Pnaic, em que as professoras Nacarato, Passos e Grando (2014) dispdem indicacdes
sobre a organizacgdo do trabalho pedagdgico e defendem que entre os momentos fundamentais dessa
organizacdo encontra-se a avaliacdo, que € parte integrante da aula, de forma continua. Apos
discutir possiveis instrumentos que auxiliam o professor na avaliacdo, as autoras afirmam que:
A avaliagdo vai ocorrendo ao longo do processo, seja pela observagdo sistematica e
intencional do professor, seja pelos registros produzidos por alunos e professores. Espera-se
que esses momentos de avaliagdo tenham sido registrados e que possibilitem
replanejamentos ao longo do processo.
Esse trabalho sistematico possibilitard que o professor diagnostique as necessidades e
avancos dos alunos em termos da Alfabetizacdo Matemaética e possa dar continuidade ao
processo de ensino com vista a aprendizagem do aluno. Entendemos que no ciclo de
alfabetizacdo ndo faz sentido interromper o movimento de aprendizagem de sala de aula
para realizacdo de uma prova formal pelo professor. A avaliacdo precisa ser continua e
formativa. (NACARATO; PASSOS; GRANDO, 2014, p.39)

Indicamos também a leitura de Serrazina (2008, 2012) que discute o avaliar inserido na
atividade de planificacdo. Especificamente, Serrazina (2008) traz um exemplo bem detalhado do
tratamento dado a um contetdo especifico e a leitura que as professoras podem fazer dos registros
feitos pelas criancas e como essa leitura pode direcionar os novos planejamentos. Mas, além de
estudar os referenciais teérico-metodologicos sobre a avaliacdo da aprendizagem e suas implicacdes
no ensino, como havia uma urgéncia por um instrumento de diagndstico, um caminho tomado foi o
de consultar os documentos que tratam da avaliacdo externa da Educacdo Basica: Provinha Brasil e
ANA e buscar o instrumento de registro de avaliacdo interna — o Dossié proposto pela equipe de
Coordenacdo Pedagdgica Geral da Secretaria Municipal.

A rede municipal de ensino ndo adota provas e usa um dossié em que as aprendizagens
esperadas ja se encontram descritas em cada area e cabe ao professor observar o desempenho das
criancas e assinalar no formulério proprio as aprendizagens que ocorreram em determinados
periodos de tempo. Quanto as avaliagbes externas, buscamos responder as questdes: a quais
avaliacOes as criancas da rede municipal de ensino séo submetidas? Em que tempo elas acontecem?
Com qual periodicidade? Qual a participacdo das professoras da escola na dindmica de avaliacéo
externa? De que forma os resultados das avaliagdes externas sdo lidos? Esses resultados orientam
na direcdo de novas praticas? E, na sequéncia, fizemos leituras dos documentos oficiais,
disponibilizados pelo MEC sobre os instrumentos de avaliagdo externa.

Quanto a avaliacdo interna, buscamos informacdes junto a coordenacdo sobre: Como ela

acontece? Quais os instrumentos utilizados pelas alfabetizadoras? Como € o acompanhamento da
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aprendizagem individual? Desde o inicio da pesquisa, atentamos ao calendario anual, em que estdo
previstos oficialmente os inicios e términos de unidades. S&o quatro unidades anuais e, nesse
documento, ainda estdo definidas as datas de realizacdo dos Conselhos de Classe.

Com foco na ampliagdo de conhecimentos a ser realizada pelas alfabetizadoras, em um de
nossos encontros, no més de abril, colocamos como ponto de discussdo o diagndstico em
matematica. Mesmo com um minimo de tempo, expusemos em slides informagdes importantes
contidas nos documentos sobre a Provinha Brasil e sobre a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacao
(ANA), pois os dossiés ja eram bem conhecidos pelas professoras.

Observamos que as avaliagdes externas seguem a orientacdo a nivel nacional. Encontram-se
disponiveis no portal do INEP3? informacdes sobre o0 SAEB, um sistema de avaliagdo composto por
trés avaliaches externas em larga escala: Avaliagdo Nacional da Educacdo Baésica (Aneb),
Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc) /Prova Brasil e ANA. Interessou-nos
especificamente esta ultima, pois trata-se de uma: “avaliagdo censitaria envolvendo os alunos do 3°
ano do Ensino Fundamental das escolas publicas, com o objetivo principal de avaliar os niveis de
alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa, alfabetizacdo Matematica e condi¢Bes de oferta
do Ciclo de Alfabetizacdo das redes publicas” (BRASIL, 2013).

Nos cadernos referentes a esse sistema de avaliacdo que chegam as escolas é possivel
encontrar informac6es essenciais para maior conhecimento deste sistema. A Aneb e a Anresc/Prova
Brasil sdo realizadas bianualmente, enquanto a ANA é de realizacdo anual e foi incorporada ao
Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica em 2013, quando as preocupagdes com a alfabetizacdo se
tornaram mais evidentes e foi implementado o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa.

O que ainda era questionado pelo grupo de professoras é a forma como esses instrumentos
de avaliacdo chegam as escolas e como os resultados sdo tratados. O grupo de coordenacdo e
professoras ndo dispde de tempo suficiente para conhecer todo o processo.

No caderno denominado de Guia de Correcdo e Interpretagédo dos Resultados, enviado pelo
INEP/MEC as secretarias municipais de educacdo e destas as escolas, encontramos informagdes
importantes que poderiam ser lidas pelo grupo de alfabetizadoras, caso fossem instigadas a isso e,
principalmente, caso houvesse tempo, alem da consideracdo pela competéncia de cada profissional,
em proceder a avaliagdo do seu grupo de alunos, o que poderia evitar a perda de oportunidades de
produzir informacg6es, pois como informa o Guia de Correcdo e Interpretacdo dos Resultados, a
Provinha Brasil tem como principal objetivo “realizar um diagnostico dos niveis de alfabetizacao

dos alunos ap6s um ano de estudos no ensino fundamental, de maneira que as informacdes

32 http://portal.inep.gov.br
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resultantes possam apoiar a pratica pedagdgica do professor em sala de aula” (BRASIL, 2015,
p.4).

Caso houvesse um amplo estudo dos resultados da provinha, teriamos mais um elenco de
dados para anélise, que poderiam servir de referéncia para discutir a pratica pedagégica. Em um
dado momento do texto do Guia, é dito o quanto é importante que os professores conhegam o kit da
Provinha Brasil, composto de: Caderno do aluno — questdes a serem respondidas; Guia de aplicacéo
— procedimentos para aplicacdo; Guia de correcdo e interpretacdo de resultados — orientacdo para
correcdo e leitura dos resultados. Mais adiante neste mesmo caderno, encontram-se informacées
especificas sobre o teste: quem é avaliado pela Provinha Brasil? Qual o objetivo da Provinha
Brasil? Como sdo os testes? O que é avaliado?

Quanto ao que é avaliado, informam-se as habilidades e competéncias estruturadas em uma
Matriz de Referéncia de cada area. Tém-se uma matriz geral e uma Matriz de Referéncia
comentada, em que sdo mais detalhadas as habilidades, chamadas de descritores de aprendizagem.
O que se pode supor é que este Guia seja lido pela equipe de professores na escola e que este seja
um material, produzido pelo INEP/MEC, que aproximaria a equipe de especialistas e a equipe de
aplicadores, no caso as professoras das redes municipais de ensino.

Com a intencdo de tomar como fonte de referéncia materiais que passaram pelo crivo de
especialistas na area de educagdo matematica e, a0 mesmo tempo, sdo disponibilizados em sites
mais confiaveis, decidimos ter esses materiais como referéncia para a consulta/selecdo de itens de
avaliacao.

No encontro do inicio de maio de 2015, definimos quais 0s contetdos seriam avaliados e
esses indicariam quais 0s itens, aprovados e contidos nos documentos oficiais, iriam compor o
instrumento adotado pela escola. Isso ndo aconteceu de forma tranquila. As professoras tinham
clareza do que queriam avaliar e cada item foi analisado e modificado, caso houvesse consenso,
inclusive com a insercéo de itens que ndo faziam parte dos itens ja aprovados e que compunham a
Provinha Brasil. Esse fato foi revelador do engajamento do grupo e, a0 mesmo tempo, demarcou o
espaco da profissional professora ao delimitar o que é préprio de sua funcdo. Poderia ainda ser uma
forma de sinalizar que seria avaliado o que foi planejado e desenvolvido, mesmo com a distancia
entre o desejado e o realizado.

Naquele momento de problematizacéo, algumas revelagdes nos surpreenderam, como, por
exemplo, as afirmacgbes de algumas professoras ao apresentarmos o Guia de Aplicacdo e
destacarmos alguns itens e os indicadores de cada item:
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Professora Lu: Nem observei isso (referia-se ao descritor do item) [...] a gente recebe a equipe da
Secretaria Municipal de Educacdo... elas aplicam e levam os resultados, as vezes nds langamos no sistema
os gabaritos e devolvemos as criangas 0s cadernos de prova. E s essa nossa participagéo.

Mesmo conhecendo os resultados de pesquisa sobre esse aspecto, ainda foi surpreendente
constatar essa realidade. Enfim, os itens que iriam compor o instrumento de avaliagdo foram
definidos de acordo com os contetdos que teriam sido ensinados na primeira unidade do ano de
2015.

Apbs a aplicacdo, procedemos a identificacdo do total de erros e acertos. Colocamos 0s
resultados em um quadro, como exposto na figura 47. Cada professora recebeu esse quadro, com
indicacdes do total de acertos e erros em cada item e com o quantitativo de acertos e erros de cada

crianca.
Figura 47 — Quadro de resultados da avaliacdo diagnostica
RESULTADOS DA AVALIACEOD DIANOSTICA - SERIE: 2° Ane  Turno: Matutino  Turma: A
El

N® | Nome do aluno

1 2 3 4 5 [ 7 8 9 10 11 12 13
0L ] 1 0B |1 |1 1 0B 1 1 1 1 1 oc | 0B 09 acertos//Erros nos itens 2, 6, 12 € 13
02
03
04 1 1 T |1 A 06 A 1 1 0B 1 1 0B acertos//Ermos nos tens 5, 6, 7, 10 € 13
05 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 OB 12 acertos//Erro no item 13
06 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0B 12 acertos//Erro no item 13
07 1 0 1 1 B B 0B 1y 1 04 A 1 0B 05 acertos//Erros nos itens 2, 5, 6, 7, 8,10, 11,12

el3
08
05 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0B 12 acertos//Erro no item13
10
11 0 1 1 1 A 0B 1 1 E |1 1 1 08 acertos//Erros nos itens 1,5, 6, 9 e 13
12 1 1 1 1 X 0B 1 1 1 1 1 1 1 11 acertos//Erros nositens 526
13 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0A 1 1 0B 11 acertos//Erros nos itens 10 e 13
14 1 04 1 1 1y 0B B oD 1 1 1 1 1 08 acertos//Erros nos itens 2, 5, 6, 7, B.
15 1 1 1 1 1 0B 1 1 1 1 1 1 OB 11 acertos//Erros nos itens 62 13
16 1 0B |1 |1 B 0A A 1 1 06 0A 1 06 06 acertos//Eros nos tens 2, 5, 6, 7, 10, 11 & 13
17
18 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 oc 12 acertos//Erro no item13
15 1 1 1 1 1 0B 1 1 1 1 1 1 oD 11 acertos//Erros nos itens 6e 13
20 B 1 1 oo 1 0B 1 1 oc 1 1 07 acertos//Erros nositens 1, 4, 6,7, 10e 13
71 1 1 EEEE 06 3 1 1 0A 1 1 oc 0B acertos//Ermos nos tens &, 6, 7, 10 € 13
22 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0A 1 1 11 acertos//Erros nos itens 10 e 13
23
24
25 | TOTAL DE ACERTOS 15 13 17 15 11 06 11 15 16 0 15 16 02
Percentual de ERROS | 2 4 o 2 6 11 6 2 1 B 2 1 15
117 235 11,7 | 35.2 54,7 35.2 117 47% 11,7 BB,2
% % % % % % % % %

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

A leitura dessas informagdes foi realizada num dos encontros de sexta-feira. Naquele
momento, foi possivel levantar hipoteses sobre o que pode ter gerado 0s erros e 0 que esses erros
nos indicam em termos de reorganizacao do trabalho pedagogico para a continuidade dos estudos de
cada eixo de contetdos avaliado.

Lembramos que eram cinco turmas de 2° ano e que os resultados foram semelhantes em

quatro das cinco turmas. E importante ressaltar que as impressdes das professoras, reveladas antes
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da aplicagdo do instrumento, foram confirmadas pelos resultados da avaliagdo, o0 que se considera
uma evidencia de que ha, mesmo que de modo assistematico, uma avaliacdo constante na sala de
aula. Ainda ndo estava claro quais os instrumentos de avaliacdo eram utilizados, além da
observacao e das tarefas de casa. Apenas uma das turmas revelou-se com maior percentual de erros,
apresentando maiores percentuais em 09 dos 13 itens em comparagdo com as outras quatro turmas.
A professora mostrou-se muito preocupada e afirmou ja esperar esse resultado. Ela fez uma
descricdo dos problemas identificados durante as aulas e toda a equipe concordou que uma
assisténcia especial deveria ser dada aquela turma.

Em todas as cinco turmas do 2° ano apareceram com percentuais de erros superiores a 30%
para os itens 06 (ldentificar informacgOes apresentadas em tabelas), 10 (ldentificar informacgdes
contidas em graficos de colunas) e 13 (Indicar um numeral gque esta faltando em uma determinada
sequéncia de nimeros naturais.). Na turma da professora Jan, além desses itens, apareceram com
percentuais de erros acima de 30% os itens 04 (Associar a denominacdo do numero a sua respectiva
representacdo simbdlica) e 07 (Resolver problemas que demandam as a¢des de juntar e acrescentar
quantidades). A analise dos percentuais de erros em alguns itens foi reveladora da distancia entre o
conteudo proposto para ensino, previsto no plano de trabalho, e o contetdo aprendido pela crianca.
Mesmo ciente dos inumeros fatores que podem interferir no processo de aprendizagem, oS
contetdos dos itens com maior numero de erros foram identificados como ndo aprendidos ou
aprendidos parcialmente.

O fato de um instrumento formal, estudado, elaborado e aprovado em um encontro de
discusséo trazer dados sobre a aprendizagem impactou a equipe, mesmo porque os resultados foram
bem semelhantes em quatro das cinco turmas do segundo ano e em duas das trés turmas do terceiro
ano em 2015. Ora, o planejamento era coletivo, supostamente todas as professoras estavam
trabalhando em sintonia. Assim, os resultados mostraram que, mesmo com diferencia¢es no tempo
e no modo de fazer, o fato de propor as mesmas atividades para explorar 0s mesmos conteudos, o
que de certa forma uniformizava o que seria aprendido, ndo garantia a aprendizagem semelhante
para todos. Serdo aqui ilustrados apenas trés itens mais reveladores do processo de alfabetizacdo
relacionados a numero e sistema de numeragdo decimal.

Figura 48 — Quarto item da avaliacédo
2° ano: Item 04: Associar a denominacédo do nimero a sua respectiva
representacao simbdlica

Faca um X na alternativa do numero TRINTA E DOIS.

(A) 23 (B) 32 (C) 203 (D) 302
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Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

A palavra — numero trinta e dois deveria ser lida e traduzida para a sua representacdo
simbdlica (32). Em uma das turmas nove criancas erraram, entre estas cinco assinalaram a
alternativa D (302) o que indica a escrita do numero sem supressdo do zero. Pesquisas mostram que
essa € apenas uma fase na construcao da escrita dos nimeros (ZUNINO, 1995). A leitura desse erro
provocou uma mudanca na visdo das professoras sobre o significado do processo de alfabetizacéo.
Enxergamos ai uma oportunidade de chamar a atencdo das alfabetizadoras sobre a analise da
producdo escrita das criancas. Naquele momento, buscamos as indicacdes de Buriasco (2008) e
apresentamos as professoras:

Uma das implicacGes da analise da producdo escrita € a de o professor assumir o status de
alguém que estd identificando, analisando, levantando hipdteses, isto €, investigando a
produgdo do aluno para conhecer o que ele sabe e quais sdo suas hipoteses sobre o assunto
em questdo. A medida que essa analise é realizada, os professores podem, entre outras
coisas, refletir sobre 0 modo como estdo conduzindo o ensino dos contetidos em sala de
aula, bem como sobre a importancia do continuo acompanhamento da aprendizagem no
cotidiano escolar. Até porque, enquanto pratica de investigacéo, a avaliagdo tem entre suas
caracteristicas mais relevantes o fato de poder contribuir com o desenvolvimento dos
alunos a medida que possibilita que compreendam seus erros e busquem supera-los.
(BURIASCO, 2008, p. 32)

Insistimos em que na resposta a este item, foi evidenciada uma etapa importante na
construcdo da representacdo simbolica de uma quantidade. Sugerimos as professoras identificar
quais foram as criancas e iniciar um trabalho com as fichas escalonadas. Esse € um material
sugerido por Muniz (2014) no Caderno 3 do Pnaic, como recurso auxiliar para supressdo do zero ao
escrever, por exemplo, cinquenta e seis (50 + 6), que pode em determinado momento ser escrito
pela crianga como 506. Varias atividades podem ser propostas a fim de ajudar na compreensdo de
que o algarismo 5 escrito a esquerda do algarismo 2 ja é suficiente para ter o valor 50, sem que seja
necessario escrever o zero. Observamos ainda que entre as nove criangas gque erraram nessa turma,
trés criancas assinalaram a alternativa A (23) o que pode ser indicativo de uma inversdo na escrita
entre 32 e 23 e que pode ser algo implicado na compreensao do valor posicional.

Outro item em que a resposta é ilustrativa desse mesmo processo de apropriacdo da
representacdo simbolica foi o item 07, selecionado para avaliar a habilidade de resolver problemas
aditivos. A andlise da resposta mostra que a adicdo foi realizada corretamente, mas a escrita do

numero foi feita de modo incorreto e implicou em assinalar a alternativa incorreta:
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Figura 279 — Avaliacéo do segundo ano: sétimo item

2° ano: Item 07: Resolver problemas que demandam as ac¢des de juntar e acrescentar quantidades.

Em uma caixa, Jodo colocou 14 bolas e Rafael colocou 9.
Faca um X na alternativa que mostra quantas bolas foram colocadas na caixa.

(A) 19 (B) 203 (C) 23 (D) 21

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

Esse item, aparentemente simples, exigia a identificacdo das quantidades de Jodo (14 bolas)
e de Rafael (9 bolas) e, na leitura do enunciado, seria identificada a pergunta: quantas bolas foram
colocadas na caixa, 0 que indicava a realizagdo de uma soma (14 + 9=23). Em uma das turmas,
entre 23 criancas, treze erraram e, entre as treze, oito assinalaram a alternativa B (203) a resposta
era a alternativa C (23). Esse dado parece-nos um indicativo de que a operacdo foi realizada
corretamente e faltou a essas criangas 0 dominio da escrita do nimero 23.

Observa-se que novamente a hipotese de que é preciso manter o zero intercalado na escrita
da dezena prevaleceu. Se considerarmos como correta a escrita de 203 (20 e 3), o numero de erros
diminui para cinco. As criancas efetuaram corretamente a adicdo e apenas escreveram
“incorretamente” o nimero 23. Esse resultado ajudou-nos a reforgar a ideia da alfabetizagdo como
um processo, uma aproximacao da crianga a linguagem matematica em que é preciso dar as criangas
diferentes oportunidades de agir e representar as suas ideias com o uso dos simbolos proprios dessa
linguagem.

Nos momentos de discussdo desses resultados, observamos as expressdes do tipo:

N&o é apenas propor a questdo e pronto! Temos entdo de observar, esmiucar as respostas! Isso é dificil!
Exige tempo!!

N&o posso avangar na adicdo, ou melhor posso, mas atenta as escritas das respostas, pode ser que eles
ainda tenham dificuldade com o registro escrito!!

Deixo o registro escrito de lado, valorizo s6 a fala? E isso?

Tenho de avaliar o tempo todo?!!

A leitura das respostas a um dos itens do instrumento de avaliacdo, do terceiro ano, também

provocou discussdes importantes nesta mesma direcéo:
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Figura 50 — Avaliac&o terceiro ano: sétimo item

3% ano: Item 07. Compreender o valor posicional dos algarismos na composi¢do da escrita numérica,
recorrendo aos agrupamentos de dez em dez.

No jogo Forme Dez, Mariana conseguiu a quantidade de palitos colocada no quadro
como mostra a figura:

@SOS L2L2727727

A quantidade de palitos de Mariana é:
(A) 12. (B) 57 C) 75 (D) 507

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

Esse item foi proposto pelo grupo de professoras e o indicador foi escrito no momento da
discussdo/elaboracdo do instrumento. Ele avaliou uma das habilidades que integra o eixo de
nameros: compreender o valor posicional dos algarismos na composicdo da escrita numeérica,
recorrendo aos agrupamentos de dez em dez. Os percentuais de erros variaram de 26,9% a 52,1% de
erros. Em uma das turmas, doze criangas erraram. Todas assinalaram a alternativa A (12 que resulta
da soma de 5 + 7) o que evidencia o0 ndo reconhecimento dos cinco agrupamentos de 10, como 10 +
10 + 10 + 10 + 10 que fazem o total de 50, que somadas com 7 unidades resultaria em 57
(alternativa correta B).

Esse resultado também impactou a equipe, pois o conteido centena ja havia sido trabalhado
pelas professoras do 3° ano. Foi reforcada a necessidade de pensar sobre a prética, sobre o ensinar,
sobre o tempo de aprendizagem e sobre as situacdes que promovem ou ndo essa aprendizagem.
Além de estudar mais a respeito do conceito de nimero, concordamos em fazer uma pesquisa de
atividades que poderiam contribuir para explorar as caracteristicas do sistema de numeragéo
decimal, principalmente o conceito de unidade, dezena e centena. Seriam privilegiadas as situagcdes
de contagem, os agrupamentos de 10 em 10 até formar 10 grupos de 10, o posicionamento dos
agrupamentos na plataforma, de modo a visualizar a posigao.

Interessou-nos muito a discussao/reflexdo gerada por essa acdo: construcdo coletiva de um
instrumento de avaliacdo diagnostica, leitura/analise coletiva dos resultados. Ou seja, 0 nosso foco
recai sobre 0 que a analise do diagndstico provocou nas alfabetizadoras, no sentido de se atentarem
para o lugar da avaliacdo na constituicdo da sua pratica e para como 0s conhecimentos produzidos
na leitura das producbes das criancas sdo conhecimentos base para organizagdo curricular e

organizacdo/reorganizacdo do trabalho pedagodgico. Além disso, elas puderam refletir sobre como
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as leituras relacionadas a forma em que cada conteudo foi gerado historicamente e no modo como
pode sofrer a transposicdo para a sala de aula sdo de fato importantes.

Isso nos obriga a ter tempo para dedicar-se ao que Artigue (2001), na engenharia didatica,
denomina de estudos preliminares sobre o objeto matematico em estudo, em que s&o considerados:
conhecimentos tedricos e didaticos existentes sobre o objeto; a epistemologia dos contetidos a
ensinar; o desenvolvimento do ensino e seus efeitos, inclusive a concepcdo, dificuldades e
obstaculos dos alunos e os entraves didaticos pedagogicos que podem causar dificuldades no
processo de ensino e aprendizagem.

Atentamos também ao que Serrazina (2012) defende entre os aspectos a considerar no
processo de lecionacdo e pos-lecionagdo: valorizar os raciocinios dos alunos, olhando os processos
desenvolvidos por estes; considerar o erro e explorar as suas razdes; reconhecer e aproveitar
capacidades evidenciadas pelos seus alunos; interrogar-se sobre as aprendizagens matematicas
realizadas, ou ndo, pelos seus alunos; reconhecer surpresas que eventualmente aconteceram na aula
e tentar compreendé-las, - identificar aspetos que dificultaram o seu ensinar.

Assim, as andlises dos resultados em cada item, principalmente esses aqui destacados,
provocaram duvidas e incertezas quanto a relacdo ensinar — aprender. Nesse sentido, insistimos em
fazer pensar/problematizar a nossa praxis. Por se tratar de avaliacdo e por ter sido feita a leitura a
partir do percentual de erros, sugerimos ao grupo como referencial para estudo o livro organizado
por Buriasco (2008), que nos convida a pensar a avaliacdo de outra forma e nos orienta no sentido
de olhar o que os nossos alunos ja aprenderam e o que ainda falta a ser aprendido. E um convite a
olhar o erro de outra forma.

Nos posicionamentos de cada professora, durante o encontro, em que os resultados foram
discutidos, e nos encontros seguintes foi possivel perceber uma preocupagdo em entender melhor a
relacdo entre o ensino e a aprendizagem. A pratica foi mais intensivamente tomada como objeto de
analise. A funcdo de ensinar, discutida por Rolddo (2007), foi colocada em destaque. Era
perceptivel essa indagagdo: “Eu ensinei! Como eles ndo aprenderam?”. Sabemos que essa relagdo
ndo é direta, diversos sdo os fatores implicados entre no ensinar e aprender. A provocacao da leitura
dos resultados fez vir a tona essa reflex&o.

Afinal, a realizacdo do diagndstico por meio dessa atividade nos fez pensar na
especificidade da funcdo professora: o que € préprio do trabalho da professora alfabetizadora? Qual
seria a melhor forma de pensar sobre a alfabetizagd0? A nossa pratica estava realmente voltada para
a autonomia intelectual da crianga? O que nds sabiamos sobre a crianga em processo de

alfabetizacdo? Todas as criancas tinham vivéncias com situagdes matematicas? Essas vivéncias
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eram exploradas em sala de aula? O que estavamos propondo as nossas criancas para a ampliagdo
dos conhecimentos ja construidos fora da escola e ainda a serem sistematizados no contexto
escolar? Com o nosso trabalho era possivel promover a aproximacdo entre o conhecimento
espontaneo e o conhecimento cientifico? Quais as condi¢Bes de trabalho? Os recursos materiais
eram garantidos as professoras alfabetizadoras para que pudessem realizar um trabalho que
oportunizasse as criangas uma aprendizagem para a vida?

E importante informar que os instrumentos propostos, em maio e outubro de 2015, foram
elaborados pelo grupo de professoras, junto com as coordenadoras e a pesquisadora, com consulta e
adaptacdo a itens ja validados e disponiveis em banco de itens. Em 2016, foram propostos no inicio
do ano trés instrumentos de avaliagdo: um proposto pelo grupo de alfabetizadoras, junto com as
coordenadoras, realizado para diagnosticar a area de matematica do mesmo modo como faziam com
a area de Portugués, aplicado as turmas de 2° e 3° ano; um proposto pelas formadoras do programa
Pacto Estadual®® para coletar dados sobre as turmas das professoras cursistas e a Provinha Brasil,
aplicada as turmas do 2° ano, por fazer parte de um programa nacional. Ndo foi nosso objetivo
discutir essa quantidade e superposicdo de instrumentos de avaliacdo. Mas essas informagdes
podem ser reveladoras da falta de sintonia entre as politicas publicas estaduais e federais e,
principalmente, a desconsidera¢do ao trabalho realizado pelo grupo de profissionais na escola.

No entanto, a fim de contribuir com o trabalho das alfabetizadoras, de igual modo,
procedemos a leitura dos resultados, com a identificacdo do percentual de erros e acertos e com a
leitura dos erros como evidéncias do processo de aprendizagem. Mesmo com a ndo participagdo na
elaboracdo do instrumento, as professoras envolveram-se e demonstraram empenho em ler os
resultados e em identificar as aprendizagens, o que nos indica uma maior consideracdo da avaliacao
como elemento essencial na constituicdo da pratica. Elas mostraram-se muito mais atentas aos
resultados desses instrumentos, mais preparadas para fazer a leitura dos indicativos de
aprendizagens, o que pode ser fruto do processo formativo vivenciado em 2015, no envolvimento
das acOes de pesquisa e formacao.

Assim, visualizamos um processo dindmico, continuo e ciclico que tentamos ilustrar na
figura 5: o permanente dialogo teoria-pratica, incitado pelas discussdes, reflexdes e problematizacéo
da prética, impeliu a busca/producdo de conhecimentos, provocou a ampliacdo do conceito de

alfabetizac&o e implicou na reorganizacdo do trabalho pedagdgico.

33 Programa Pacto Estadual: Programa de formagdo continuada para os alfabetizadores, oferecido pelo governo do
estado da Bahia desde 2015.
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Figura 281 — Imbricacgdo do didlogo entre teoria e pratica, ampliacdo de conhecimentos e reorganizacao do
trabalho pedagogico

discussdes , reflexfes ,
problematizacdes

bus€a/producdo de
conhecimentos

ampliacdo do conCeito de
alfabetizacdo

redrganizacao do
trabalho pedagogico

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Lembramos que, como discutido no primeiro capitulo, a alfabetizacdo é muitas vezes
restringida a aprendizagem da lingua materna: a leitura e escrita na area de Portugués. Esse foi um
desafio: convidar as alfabetizadoras a pensar que a alfabetizacdo se da em varias areas do
conhecimento, inclusive a Matematica. Ler, falar, pensar sobre a possibilidade de alfabetizar em
diferentes areas provocou a busca de constituir um novo referencial de base para a acdo em sala de
aula, o que revelou ndo haver uma dicotomia entre teoria e pratica e, sim, uma imbricacdo entre
esses dois elementos, numa constante retroalimentacdo: as discussdes sobre a pratica implicavam
em buscar explicacfes para indagacdes que surgiam e 0 acesso a essas possiveis explicacdes tanto
geravam novas praticas quanto outras indagagdes que exigiam mais conhecimentos, num continuo

processo de formacgdo e mudanca.

4.2.3 A formacéo continuada e as mudancas na organizacao curricular

Recordamos que a organizagdo do trabalho pedagdgico, nessa escola, prima por seguir as
orientacOes curriculares expostas na Proposta Curricular do Municipio, como ja descrevemos no
segundo capitulo. Entretanto, iremos nos atentar ao modo como as aprendizagens, a ampliacdo do
conceito de alfabetizacdo e o dialogo teoria — préatica, possibilitados pelo engajamento do grupo no
espaco de discussdo, geraram 0s questionamentos referentes a organizacdo curricular: Quais 0s
conteudos deveriam ser priorizados de julho a dezembro? O que devo explorar do eixo grandezas e

medidas? O que faremos com a geometria?
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Na secdo 4.1, ao analisarmos as aprendizagens reveladas nos depoimentos das professoras,
destacamos 0 modo compartimentado de ver os conteudos, uma visdo que ainda necessita ser
superada, mas que implica no modo de organizar o curriculo e influencia na tomada de deciséo
sobre quais conteldos serdo priorizados quando se tem em conta o fator tempo. Em nossa pesquisa-
-formacdo, o tratamento dado aos contetidos, a medida que avangamos no processo formativo, foi
forte evidéncia da relacdo entre a formacdo continuada e a praxis.

Dois momentos foram bem esclarecedores quanto ao posicionamento das professoras frente
ao gerenciamento da acdo de ensinar. Trata-se dos momentos de definicdo do conteddo a ser
ensinado no 2° ano e no 3° ano: em junho de 2015 e em maio de 2016. Ao final de junho de 2015,
apds quatro meses de trabalho coletivo, em um dos encontros, dedicamos um tempo para discutir
quais os conteudos seriam priorizados a partir de julho, ap0s 0 recesso, uma vez que as
aprendizagens e a tentativa de superacdo de velhas crencas exigiam tempo para amadurecimento e
alguns contetdos ja trabalhados seriam retomados.

Quadro 3 — Organizacao de contetidos/ junho de 2015

TURMAS DE SEGUNDO ANO
Julho: 13 a 31 de julho — 06 aulas de matematica:
Continuar a contar as tampinhas e a agrupar de 10 em 10 e explorar o conceito de unidade e dezena com o
Jogo do Forme Dez: agrupamentos e trocas.

JULHO 6h/a AGOSTO 8h/a SETEMBRO | OUTUBRO | NOVEMBRO 8h/a
8h/a 7h/a

Operacdo de Operacdo de Operacdo de subtracdo Operacdo de divisao
Adicéo Multiplicacédo Resolucdo de situagdes- Formas ndo-planas:
Sistema de Dobro, triplo, problema identificacdo/ caracterizacéo
numeracgéo metade Sistema monetério Formas arredondadas
decimal: Contar de 2 em 2, Medidas de comprimento Planificagdo das formas
Unidade e 3em3 geomeétricas
Dezena Resolugéo de

Situagfes-problema

Leitura de tabelas e

graficos

TURMAS DE TERCEIRO ANO

Julho: 13 a 31 de julho — 06 aulas de matematica:
Continuar a contar as tampinhas e a agrupar de 10 em 10 e explorar o conceito de unidade, dezena e
centena. (trabalhar com o jogo do forme dez).
Em agosto iniciar o trabalho com o material dourado para explorar as operagdes de multiplicacéo,
subtracdo e divisao.

JULHO 6h/a AGOSTO 8h/a SETEMBRO | OUTUBRO | NOVEMBRO 8h/a
8h/a 7h/a

Operacdo de Operacdo de Operacdo de subtracdo Operacdo de divisao

Adicéo Multiplicacdo Tabelas e Graficos Geometria:

Sistema de Medidas de Massa | Geometria: formas espaciais Formas Planas

numeracgéo Geometria: Formas | Medidas de comprimento Simetria

decimal: espaciais (2h/a) SituacGes problemas Medidas de tempo —

Unidade, envolvendo a adicéo, Dezembro ( 4h/a)

Dezena e subtracdo, multiplicacdo.

centena.




Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.
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E, como relatamos no segundo capitulo, o ano de 2016 iniciou em meio a muita

instabilidade e as atividades nos meses de marco e abril foram descontinuas. Apenas em maio

conseguimos reiniciar nossos encontros de formacao. As professoras estavam participando do curso

de formacdo continuada, oferecido pela Secretaria Municipal em adesdo ao Programa Pacto

Estadual. Ao final da segunda semana de maio, ap6s a retomada de nossas discussdes sobre a

pratica pedagogica em alfabetizacdo, definimos os conteldos que seriam priorizados de maio a

julho de 2016.

Quadro 4 — Organizacao dos conteudos/ inicio de maio de 2016

Més Contetdos Observacoes
3¢ semana: 17, 18, 19
Maio Contagem e exploragdo da sequéncia 42 semana: 24,25,26 e 31
De 17 a 31 de maio numeérica
7h/a Sistema de numeracdo decimal: * Delimitar os contetidos
unidade e dezena Operacéo de adicéo destes eixos.
Grandezas e Medidas*
Estatistica*
Aulas as ter¢as, quartas e quintas
Junho Sistema de numeracao decimal: * Delimitar os contelidos destes
01 a 30 de junho unidade e dezena eixos.
14h/a Operacao de multiplicagéo
Grandezas e Medidas™
Estatistica*
Aulas as tercas, quartas e quintas
Julho Operacéo de subtracéo Recesso: 11 a 15 de julho
01 a 29 de julho Geometria*
9h/a * Iniciar a exploracdo dos
contetidos deste eixo, apos 0s
encontros de formacéo previstos
para junho.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2016.

Além dessa organizacdo formal dos conteddos, ainda é ilustrativo da gestdo do curriculo o

gue ouvimos, por exemplo, na fala da professora Jan que, em agosto de 2015, mesmo com a

participacdo ativa nos encontros de formacgédo de marco a julho, ainda ndo havia tido a ousadia de

propor as criangas do segundo ano a adi¢do com reserva. Isso foi revelado em um dos momentos de

discussdo em 14 de agosto. Junto com as colegas das outras turmas, Jan realizava o Jogo do Forme

10, mas na hora de sistematizar algumas operagcOes e fazer a operagdo sobre a plataforma, ela
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sempre escolhia 0s nimeros que, ao serem somados, ndo iriam gerar um agrupamento de 10 e
implicar em mudar da casa da unidade para a dezena.

Vimos em um momento do video, gravado no encontro do dia 14 de agosto, apds a
avaliagdo inicial sobre o trabalho com o Jogo Forme 10, todas as professoras ja tinham falado e
iriamos vivenciar o0 Jogo do 2, mas fomos interrompidos porque a professora Jan ainda queria falar

algo que a incomodava e, assim, iniciou uma fala meio relutante.

Professora Jan: Eu ainda estou meio devagar para trabalhar com reserva com eles... fico meio
receosa... devido a alguns... ndo sei... eu t0 evitando algumas situagdes que surgem a adi¢do com
reserva, mais eu ponho mais nimeros que somados ndo geram a reserva... eu to vendo vocés ai e Eu
estou... assim... com medo...

Pesquisadora: Se eles ja estdo indo...naturalmente ...Sou eu que estou com medo...Mais se eles j& estdo
operando com as quantidades registradas do resultado do jogo...vamos exorcizar esse medo...

Professora Lu interrompe e diz: pois eu quero ir logo para centena....

Pesquisadora: Parte Lu eles vdo entender. Veja na hora que eles chegarem no 90 mais 20 que da 110,
voceé vai dizer s6 semana que vem ou nao que vem?

Professora Lu: Eu tinha muito medo de trabalhar com ndmeros grandes...nem tenho mais esse
medo... pode falar cento e tanto...de limitar... esse medo eu ndo tenho mais...eles mostraram que dao conta
de identificar um nimero maior que 100...registrar e fazer a representacéo.

Pesquisadora: Jan veja que essas trocas ja estdo acontecendo s6 ndo estdo escritas...\/océ ja pode segunda
comece a escrever... quando eu chegar aqui na quinta vocé vai dizer ja foi...Veja a diferenca do dia 31 de
julho para hoje, foi tranquilo ... é s6 vocé se soltar que vai acontecer...

Pesquisadora: agora entdo vamos relembrar que a multiplicacdo esta acontecendo em situacBes em que
temos, por exemplo, trés de dez, que € trés vezes de 10. Entdo vamos formalizar essa operagdo. O
segundo ano ainda ndo vai para multiplicagdo... mas vamos aproveitar o tempo porque o terceiro ano esta
indo

Professora Lu: interrompe novamente e diz que o segundo ndo vai na proxima semana, mais vai na
seguinte ..

Pesquisadora: Isso mesmo e o trabalho do terceiro vai ajudar o segundo.

Professora Lu: ndo é assim termina um e comeca o0 outro! ...6 como vocé (Ana) falou, ndo é porque
estamos entrando na multiplicacdo deixamos a adicéo.

Pesquisadora: Isso!!!
Comegamos a estudar o Jogo do 2 para explorar a multiplicag&o...

Destacamos em negrito alguns trechos das falas que ocorreram no momento: “estou meio
devagar para trabalhar com reserva”; “td evitando algumas situacdes que surgem a adigdo com
reserva”; “Eu tinha muito medo de trabalhar com nimeros grandes”; “ndo é assim termina um e
comecga 0 outro!” “é como vocé (Ana) falou, ndo é porque estamos entrando na multiplicacéo
deixamos a adicdo”. Foram reveladas, nessas falas, as formas como os medos e as crengas
arraigadas na formagéo das professoras implicam na organizagao curricular, interferem na selecéo
dos conteudos a ensinar: o que seré ensinado e o que sera excluido.

Vimos que a professora Jan se sentiu a vontade para revelar o seu medo e esse foi superado
pelo apoio do coletivo. Ao mesmo tempo, vimos que 0 medo de trabalhar com nimeros grandes
também foi suplantado e isso decorreu do entendimento da série ciclica, da forma como sdo

compostos 0s numeros, da Idgica que existe em sua escrita; isto é, a ampliacdo do conhecimento
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modificou a forma de definir os contelidos que seriam ensinados. Além do mais, € importante
ressaltar o entendimento de que os contetdos ndo se encerram, mas se integram uns aos outros, pois
eles contém elos e devem ser revisitados o tempo todo. Nesse sentido, estd presente a ideia de
processo de constituicdo de um conceito, 0 que favorece a proposicao de atividades de ensino que
irdo promover a mobilizacdo dos contetdos em diferentes situagfes, nas quais seja possivel ir e
voltar a determinados contetdos, de modo a que estejam sempre presentes e sempre solicitados para
ndo ficarem estanques.

Essa exigéncia na mudanca de concepcdo, em que o coletivo se impunha ao individual
(aspecto ja tratado na secdo 4.1), ocorria de modo aparentemente tranquilo, pois na escola ja havia
um trabalho sincronizado na elaboracdo de um plano de trabalho coletivo que, como vimos, na
pratica ndo acontecia tudo ao mesmo tempo em todas as salas, mas, de uma forma ideal, era o que
se esperava. A revelacdo do ritmo diferenciado de trabalho foi importante para chamar a atencdo do
grupo, principalmente das coordenadoras, para se atentarem as individualidades e as lacunas
conceituais existentes na formacéo de cada uma, que implicavam em seguir ou ndo o que estava
previsto no plano de trabalho e mostravam o desenvolvimento do curriculo. Assim, se colocava em
suspense a seguranca da afirmacdo: “esse contetido foi ensinado, veja que esta no plano”.

Vimos que essa questdo revelou a imbricacdo entre as crencas, as concepcOes, as
aprendizagens, a relacdo teoria e pratica, que estdo implicadas na organizacao curricular, na forma
de avaliar e ler os resultados da avaliacdo, de organizar o trabalho pedagdgico e de implementar
uma ou outra pratica em sala de aula. Essa pode ser analisada como uma evidéncia de como a
gestacdo de uma nova aprendizagem é processual e de como essa nova aprendizagem provoca a
adoc¢do de uma nova postura. A delimitacdo do que serd ou nao ensinado implica diretamente na
gestao do curriculo. A aparente “liberdade” em implementar uma ou outra pratica em sala de aula,
pautava-se em uma visdo de matematica escolar, seu ensino e sua aprendizagem e, também, em uma

delimitacdo de contetidos orientada algumas/muitas vezes pelas lacunas conceituais.

4.3 A CONSTRUCAO DA AUTONOMIA INTELECTUAL: DA PRATICA A PRAXIS

Iniciamos a composi¢do dessa subcategoria com uma inquietagdo que nos acompanhou 0
texto todo: seria essa uma supra categoria? Essa inquietacdo justificou-se pela percepcdo da relagao
entre varios aspectos do processo de pesquisa-formacdo: a problematizacdo da pratica, que foi
tomada como objeto de analise pelo grupo, a producdo de conhecimentos a partir das discussdes

dessa prética, as novas compreensGes sobre o conceito de alfabetizacdo e a busca por novos
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referenciais que implicou em criar tempo para leitura. Esse processo foi perpassado pela
constituicdo da autonomia intelectual das alfabetizadoras e coordenadoras.

No grupo de discussdo, em abril, momento inicial da pesquisa, quando uma das professoras
afirmou que a aula ndo fazia sentido, a aula de matematica acontecia apenas no horério de
matematica, era trabalhada por obrigagdo e ndo apoiada na certeza de este ser um direito da crianca,
ficamos preocupadas, mas animadas para trabalhar. Vemos que tanto o professor tem o direito de
ver um sentido em sua acao de ensinar quanto a crianca, como cidada do mundo, tem o direito de
aprender, pois a matematica faz parte dos conhecimentos construidos pelo homem, entdo deve estar
a servico do homem no sentido cognitivo, afetivo, social, ético, estético. (D’AMBROSIO,1990).
Todas as criangas, no dia a dia, j& convivem com a matematica em todos os seus aspectos. No
processo de escolarizacdo, elas devem ter oportunidade de constituir uma boa relacdo com a
matematica da mesma forma como precisa ocorrer com todas as areas do conhecimento.

O acompanhamento continuo e permanente do processo de pesquisa-formagdo permitiu-nos
ver que as professoras participavam de todo processo, estavam cada uma a caminho de constituir
uma boa relacdo com a matematica. Isso implicava libertar-se das crencas e concepgdes
equivocadas, deixar de sentir medo da matematica, inclusive de cometer erros e falar abertamente
sobre suas duvidas. Além disso, elas também deviam elaborar seus planos de trabalho de forma
autdbnoma, o que nao significa necessariamente fazé-lo de modo individual, mas desenvolver em sua
sala a sequéncia pensada de modo adequado ao seu ritmo e ao de seus alunos, de forma coerente
com 0s objetivos e ndo cerceada pelos medos ou pelas imposicdes externas.

Pautados nessas observacfes e na mesma diregdo das subcategorias anteriores, definimos
quais as fontes das informacgfes que seriam analisadas, neste trabalho, e retomamos as falas, 0s
questionamentos, os materiais de referéncia dos encontros, os planos de trabalho, os depoimentos
gravados durante o encontro literario e as aulas gravadas em video. Assistir aos videos e rever as
aulas nos deu uma visdo do que significa autonomia e emancipacao.

Como definimos no primeiro capitulo, retomamos aqui em uma versdo simplificada do
termo. Assim, autonomia significa “pensar com a propria cabe¢a” e emancipar-Se de forma também
simples seria “libertar-se de algo que o mantém preso”. Desse modo, nossa lente de anélise focou as
aulas, pois na sala de aula os nossos conhecimentos produzidos em nossas discussdes, estudos,

problematizaces, reflexdes, planejamentos e avaliagdes se materializavam.
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4.3.1. As aulas: espaco/ tempo de unificar teoria e pratica

Apresentamos, neste item, recortes de aula. Relembramos que nos encontros de discusséo,
0s questionamentos eram realizados coletivamente, em alguns poucos encontros ficamos, as
professoras de 2° e de 3° ano, em grupos separados. Pois o foco era a prética e, além de conhecer
melhor o conteudo, que era 0 mesmo no segundo e no terceiro ano, tinhamos que pensar em
indicacdes gerais para a dinamica da aula, de modo a torna-la mais coerente para a professora e
mais produtiva para a crianga.

Assim, por exemplo, a organizacdo do trabalho pedagdgico com a intencionalidade de
explorar os conteldos em situacdes problemas foi um consenso. A leitura da situacdo problema
como um texto que deve ser aprendido pela crianca também foi um entendimento coletivo. Houve
duvida em colocar ou ndo no plano as perguntas que poderiam ajudar no direcionamento de um
didlogo entre professoras e criangas. Isso porque ajudaria as professoras a afastarem-se daquela
postura de apresentar o problema e logo resolvé-lo pela crianga. Cientes de que a pratica que era
desenvolvida provocava a pergunta: “que conta ¢? ”, discutimos sobre isso € mudamos 0s nossos
planos de trabalho. As producdes das criancas e das professoras foram analisadas de modo mais
detalhado na primeira categoria, apresentada no terceiro capitulo. Interessa-nos, aqui, a sequéncia
das aulas decorrentes desta tentativa de mudanca no modo de explorar o contetido, que implicou em
mudanca na pratica por elas desenvolvida.

As aulas do 2° ano eram sobre o Sistema Monetario Brasileiro e, do mesmo modo como nas
turmas do 3° ano, estavamos tentando problematizar os problemas e elaborar perguntas para
estabelecer um dialogo com as criangas, como ja relatamos no capitulo 3. Esse contetido
aparentemente ndo tinha nenhum aspecto dificultador, até mesmo as trocas exigidas no Jogo Forme
10 favoreciam a visualizacdo das trocas de moedas de menor valor por moedas de maior valor ou
por cédulas. Estavam previstas como tarefas a exploracao do paradidatico e do livro didatico.

Na turma da professora Dan, acompanhamos como observadoras, as aulas em que o livro
didatico foi utilizado como recurso base. No video, vemos todas as criangas com o livro aberto e a
professora orientando como deveria ser realizada a leitura. As perguntas possiveis foram registradas
no plano de trabalho que era consultado o tempo todo pela professora.

O falar compassado, instruir, orientar de forma calma, dar tempo a todos de localizar a
informagdo na pégina do livro era algo especifico da acdo de alfabetizar. A todo momento
considera-se que o0 que para nés € trivial, para as criangas € algo novo. No recorte do plano de

trabalho previsto para duas semanas € possivel ver o detalhamento das perguntas.



189

No momento em que conseguimos colocar no plano de trabalho nossa intencionalidade,

inclusive com uma proposta de dialogar com as acriancas e explorar a0 maximo os conteidos a

ensinar, avaliamos que estdvamos bem proximas de uma postura autbnoma em relacdo a

especificidade de nossa profissdo. As indicacdes de perguntas, como j& exposto no capitulo 3, ndo

representam um caminho Unico e nem haveria necessidade de segui-las. Um recorte do plano de

trabalho com o paradidatico Economia de Maria consideramos como ilustrativo da tentativa de

adotar o dialogo em suas aulas. Ressaltamos que as perguntas foram colocadas apenas como uma

forma de orientar o nosso dialogo, pois ainda ndo estavamos familiarizadas com esse modo de fazer

a aula. As aulas de matematica, lembramos, eram desprovidas de sentido, sem convite a

participacdo das criancas e o enunciado de um problema néo era visto como texto. Equacionar todos

esses aspectos e, ao mesmo tempo, ter flexibilidade de pensamento e buscar outros conhecimentos

consideramos como indicativo de busca de autonomia.

Figura 52 — Sequéncia didatica para o segundo ano
TERGA-FEIRA 15/09/2015

2° Momento: Matemética
Relembrar a historia “A economia de Maria” para introduzir o assunto sobre o sistema
monetario brasileiro, questionar:

- O que Helena e Maria ganharam? - Para que serve um cofre?

- Que tipo de dinheiro as meninas colocaram no cofre? - Como se chama o
nosso dinheiro?

- De quais formas podemos encontrar o nosso dinheiro?

- Explicar que a moeda brasileira se chama Real e que cada pais tem sua
prépria moeda e cada uma um nome especifico, exemplo: a moeda dos EUA é o Délar,
do Japdo € o Yen, da Alemanha é o Euro, da Argentina é o Peso argentino.

Apresentar modelos das cédulas e moedas explicando que cada uma tem um valor,
marcas especificas para evitar a falsificacdo e estampada em cada uma um animal
diferente da fauna brasileira.

Distribuir entre os alunos vérias cédulas e moedas de valores diferentes (este material
poderé ser destacado do caderno de encarte dos jogos do PNAIC).

Lancar desafios envolvendo a multiplicagdo, a adi¢do, a subtracdo, dobro e triplo para
os alunos resolverem utilizando o “dinheirinho”, exemplos:

- Qual é a cédula de maior valor e a moeda de maior valor no nosso sistema
monetario? E as de menor valor? - Se pegar uma nota de 10 reais e uma de 5 reais,
guantos reais teremos?

- Se pegar uma nota de 50 reais e uma nota de 20 reais, quantos reais teremos?

- Se pegar uma nota de 20 reais, uma de 5 reais e uma moeda de 1 real, quanto
teremos?

- Se pegar uma nota de 100, uma de 50 reais e uma de 2 reais, quantos reais
teremos?

- Se vocé for comprar um pacote de biscoito que custa 3 reais e der 10 reais
para pagar, quantos reais vVoceé ira receber de troco?- Se pegar trés vezes uma nota de 5
reais com quanto vai ficar?

- Se pegar seis vezes uma nota de 2 reais com quanto vai ficar?

- Jodo tem 8 reais e Vitor tem o dobro. Quantos reais Vitor tem?- Marta tem 6
e Rita tem o triplo desse valor. Quantos reais Rita tem? - Ricardo tem 100 reais e José
tem a metade desse valor. Quantos reais José tem? - Eu preciso de 8 reais, que cédulas
ou moedas eu poderei pegar para obter esse valor? Existem outras possibilidades?
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No video, vemos a tentativa de fazer diferente e a0 mesmo tempo que era realizado a
exploracéo do paradidatico Economia de Maria, utilizava-se o livro didatico em que as leituras eram
mais detalhadas e mais adequadas ao processo de alfabetizagdo em que se encontravam as criancas.
Lembramos que essa professora é a mesma que em abril disse que trabalhava matematica escolar
porque era obrigada a fazé-lo, mas ndo via sentido em seu trabalho com essa disciplina.

Quadro 5 — Descri¢do da aula realizada no segundo ano

Dimensao visual

Dimensao verbal

A professora explora o
sistema monetério
brasileiro.

Criancas em fileiras com
os livros abertos

Professora a frente

Sobre a mesa o plano de
trabalho para o dia 16 de
setembro

Professora continua até a
sexta cédula no valor de
cem reais.

Professora: Olhem o livro...observem as cédulas.
Professora: Qual o valor da primeira cédula
Criancas: O valor é 2 reais

Professora: E a segunda cédula

Criancas: Cinco reais

Professora: A terceira cédula

Criangas: Dez reais

Professora: VVocés perceberam que cada cédula tem um valor...certo..
Professora: Os valores sdo iguais?

Criangas: S8o uns maiores dos que 0s outros
Professora: Tem o mesmo valor

Todos; Né&o..

Professora: Tem valores...

Criancas: Diferentes

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

Compassadamente, as criangas sdo convidadas a acompanhar a leitura. Assim, a partir desse

modo de propor a atividade, reiteramos que podemos identificar um forte indicio do respeito ao
processo de alfabetizagdo, ao considerar a aproximacdo da crianga com a leitura, a escrita, a
apropriacdo da linguagem matematica e a necessaria mobilizagdo dos conceitos que estavam sendo

aprendidos. Na sequéncia, foi realizada a continuacdo da leitura do livro didatico de matematica.



Quadro 6 — Continuacdo das atividades com o segundo ano

Dimenséo visual

Dimenséo verbal

Continua chamando a
atencdo de modo bem
compassado.

Repete calmamente a

pergunta.

Muda de moeda e chama
a atencdo das criancas e
pede calma. Uns tem
mais experiéncia com
dinheiro do que outros.

Professora: Se dez de um centavo...eu vou trocar por uma moeda de ...
Crianca: 10 centavos

Professora: Dez moedas de 10 centavos eu vou trocar por uma moeda...
Crianca: Um real.

Professora: se eu pegar 10 moedas de 10 centavos...eu posso trocar por
Crianga: Um real...

Professora: Uma moeda de um real..

Professora: Olha s6 10 moedinhas de 10 centavos equivale a...posso fazer
atroca por 1 real...

Professora: Vejam se eu tenho ...se eu pego..

Professora: VVou pegar quantas ...quantas de um real para trocar por uma
cédula de dez reais. Gritos todos falam ao mesmo tempo.

Professora: Calma ...entendam a pergunta que a tia fez.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.
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As perguntas orais convidavam a formular “na cabe¢a” uma resposta, consideramos que por

meio delas a professora os instigava a pensar.

Quadro 7 — Descrigdo da aula no segundo ano - continuagéo

Dimenséo visual

Dimensao verbal

Repete a pergunta
pausadamente.
As  criancas  gritam

juntas.

A professora repete duas
vezes a mesma pergunta
parece querer garantir
que todos entendam.

Todas gritam. Uma
crianga levanta a méo e
responde dez. A
professora dirige-se a
ele.

Professora: Quantas moedas de um real eu vou precisar pegar para trocar
por uma cédula de 10 reais?

Crianga: dez... um real

Professora: Vamos ver... juntos contam...uma...a uma..
Crianga: dez tia... dez tia...

Professora: Qual moeda tenho aqui?

Crianga: um real

Professora: Quantas dessas eu peguei?

Crianga: dez.

Professora: Quantas peguei? Quantas preciso para trocar?

Professora: Entdo como preencho o quadro? Dez moedas de um real eu
troco por uma cédula de 10 reais...

Professora: Agora vamos ao proximo quadro..
Cr: O de cem... grita uma crianca...

Professora: Quantas de dez reais eu preciso pegar para trocar por uma
cédula de 100 reais. (9’ 32)

Pablo: dez.

Professora: Porque Pablo?




192

Vimos acima uma crianca que grita e responde rapidamente a pergunta: quantas de dez reais
eu preciso pegar para trocar por uma ceédula de 100 reais? A professora mostrou-se atenta a fala da
crianca e pede que ele explicite o que pensou como se Vé na sequéncia da transcri¢ao do video.

Quadro 8 — Continuacdo das atividades com o segundo ano

Dimensao visual Dimensao verbal

Pablo mostra as maos e | Crianca: Por que se nos juntar dez...temos dez, vinte trinta e contar dez
gesticula do tempo todo. | vezes o dez, dez mais dez vinte, mais dez, trinta, mais dez, 40, mais dez,
50, mais dez, 60, mais dez, 70, mais dez, 80, mais dez, 90, mais dez,100...

fica cem...
Crianca: Assim As mdos dez em dez. Dez dedos. Fica cem
Professora mostra .
admiraco Professora: olha s6 gente como o que Pablo fez... ele contou de dez em

dez... até chegar ao valor... ou seja ele contou dez vezes da nota de ....
Crianga: Dez...

Professora: e entdo encontrou 100.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

E a aula continuou sempre com o didlogo com as criangas e a exploracdo do problema
proposto no livro didatico. Ressaltamos a disponibilidade em ouvir a explicacdo da crianca,
inclusive convidando os colegas a prestar atencdo. No encontro de discussdo esse momento da aula
foi comentado, inclusive com destaque a questdo do modo como a crianca explicitou o seu
pensamento. E, uma ddvida era como explorar mais esses momentos de fala da crianca. Ao
observamos esse fato houve um entendimento no grupo de que era urgente reivindicar tempo para
estudar e melhor compreender o processo de aprendizagem.

Apresentamos a seguir a aula da professora Ira, do 2° ano. Observamos uma tranquilidade na
gestdo da aula, em que a professora criou, junto com as criangas, um problema com também com o
contexto da histéria infantil apresentada no livro paradidatico A Economia de Maria. A situagao ja
foi apresentada no capitulo 3.

Quadro 9 — Descrigéo da aula do segundo ano profa. Ira

Dimensao visual Dimensao verbal

Criangas com os cadernos em méos. Na folha do | Professora: Por favor, facam a leitura da
caderno estad colada a situagdo criada por eles na | historinha que nés criamos.

aula anterior. Professora: Comecando.
Inicia... para e pede que todos leiam juntos. Professora: Certo dia duas meninas resolveram ir
Criangas leem em voz alta. ao...

Professora escreve a informagdo no quadro
Professora: Quem comprou o lapis de um real..
Crian¢a: Mariana

Professora: Vamos continuar... Quer dizer as duas
juntas sdo dez reais?

Crianga: N&o..




Professora reafirma

Silencio de muitos... alguns respondem.

Professora: Como é?
Professora: Da vinte porque cada uma custava?
Crianca: Dez reais

Professora: Sombrinha e bolsa...dez reais cada...
Continuem

Professora: E agora? Além da sobrinha e da bolsa
0 que compraram?

Crianga: Um ioid

Professora: E quanto custava 0 i0i6?

Crianca: Cinco reais.

Professora: Qual o valor das mercadorias de
Julia?

Professora: Primeiro o que queremos saber? O
que esta perguntando primeiro?

Crianca: é 25... ndo é 26.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

As informac6es eram dadas pela crianca e registradas no quadro pela professora.

Quadro 10 — Continuacdo da aula do segundo ano — profa. Ira

Dimensao visual

Dimensao verbal

Recomega... Anda pela
sala e chama a atencdo da
turma.

Professora repete
calmamente a pergunta.

Continua a fazer perguntas
para explorar a situagéo e
envolver as criangas na
estratégia de solugdo.

As criangas ndo mostram
dificuldades e muitas ja
escreveram a operagdo que
resolve o problema.

Professora: Qual a primeira perguntinha que tem aqui?
Crianc¢a: Qual o valor da mercadoria de Julia?
Professora: O que foi que Jalia comprou?

Crian¢a: Uma sombrinha ..

Professora: Uma sombrinha ...que custava quanto
Crianca: Dez reais.

Professora: Uma bolsa que custava quanto?

Crianca: Dez reais.

Professora: E mais o que?

Crianga: Um ioi6.

Professora: 1sso um i0i6 ...que custava quanto?
Crianca: Cinco reais.

Professora: Qual o valor da Julia?

Crianca: Vinte e cinco.

Professora: E como vocés fizeram para achar esse valor?
Crianca: Juntando.

Professora: Juntando o que?

Crianca: 10 mais 10 mais 10...

Professora: e aqui (mostra o registro no quadro) as duas custavam 10 ou
era cada uma.

Crianga: Cada uma

Professora: Interessante € isso ...Cada uma custava entdo pegaram como?
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Em alguns momentos convida as criangas para irem ao quadro registrar 0 seu jeito de
representar. Isso pode ser considerado uma evidencia de mudanca no olhar para a crianga como
produtora de conhecimentos, pois essa € chamada ao quadro, ndo para ter seus conhecimentos

testados e sim para explicitar seu pensamento.

Quadro 11 — Crianca é convidada a registrar no quadro

Dimensao visual Dimensao verbal

Professora chama ao | Professora: Samara vem aqui registrar como vocé fez?
quadro  uma  das | Crianca faz o registro : 10 + 10 + 5.
meninas para mostra a Lo .

Professora: muito bem Samara...obrigada

turma o que escreveu. o ) )
Professora: Gente esse foi 0 jeito que ela achou de registrar...explica para
n6s Samara... a resposta esta certa? Como vocé achou?

Professora: Esse dez é de que

Crianca: da bolsa

Professora: esse outro dez é

Crianca: da sombrinha

Professora: e esse cinco?

Crianca: do ioid

Professora: qual a operacéo ela usou?

Todos: do mais...

Professora: que é adicdo? qual o sinal do mais?

Professora: quem quer fazer a outra pergunta (Samara diz que tem outra
forma)

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

Na sequéncia vimos que as criancas afirmam ter outro modo de fazer e ao serem
questionadas explicam que podem usar a multiplicacdo para representar o duas vezes dez reais.
Vimos no registro escrito, apresentado no quadro a seguir, que ainda seria necessario estudar sobre
0 modo como foi representado e que um registro mais adequado seria 2 x 10 e ndo 10 x 2. Mas no
encaminhamento do processo de pesquisa — formacdo tinhamos cada vez mais clareza de nossas
necessidades quanto aos estudos que ainda seriam realizados.

Quadro 12 — Registro dos dialogos entre professora e criangas

Dimenséo visual Dimensao verbal

Professora Professora: a Samara diz que tem outra forma de fazer essa aqui
convida-0s a
pensar em outra
forma. Professora: como é?

Professora: ela disse que consegue fazer pela multiplicacéo

Crianca: 10 xis 2
Professora: 10 x 2

Professora: Ah o mariano falou... 10 x 2 =20

Professora: Porque é 2?...




Crianca: tem dois 10
Professora: Ah! Entdo é 10 x2 que € igual a 20.

Professora: Mas, a resposta vai parar aqui ou tenho de fazer mais alguma
coisa?

Crianca: Tem o cinco

Professora: E ai?

Professora: Fago como? Tenho o valor das duas... fago o que agora?
Crianca: Coloca xis tia.

Professora: VVou multiplicar pelo cinco...

Professora: Aqui j& tem 20 sobrinhas e bolsa e o total? Vou tirar 0 2 e
colocar cinco?

Crianga: Né&o...
Professora: Que eu fago... apago 10 x 2..
Crianga: N&o. Coloca o mais (+)

Professora: Sim

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.
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Se pensarmos que as operagdes se resumiam ao “arme ¢ efetue” e que a resolucdo de

Quadro 13 — A professora convida a crianga a expor 0 seu pensamento

Dimenséo visual

Dimensao verbal

Comega a chamar
atencdo aos modos
diferentes de resolver.

Professora aponta para
0 registro no quadro
para as formas de
resolver.

diferente? E a forma de resolver?

Crianca: 1ss0...

Professora: Na primeira usou 0 mais. Na segunda usou o que?
Crianca: a multiplicacdo

Professora: Na segunda sé a multiplicacdo?

Crianca: Nédo

Professora: usou a multiplicagdo e a adi¢do. O resultado foi o0 mesmo?
Crianca: Foi

Professora: Esta errada alguma?

Criancga: N&o

Professora: Posso colocar 20 + 5 o resultado estd diferente? O que esta

Professora: Entdo todas estdo certas sdo estratégias diferentes que vocé usa

problemas era realizada pela crianga, mas para isso a professora direcionava todo o0 processo e ja
dizia a resposta e na entonacao de voz destacava termos que eram automatizados pelas criangas sem
nenhuma compreensao, essa forma de tentar envolver as criancas na resolucéo, provoca-las, instiga-
las e fazé-las pensar em como resolveram é algo aparentemente simples, porém, face aos estudos

que conhecemos sobre algumas praticas ainda vigentes pode ser considerado uma grande evolucao.



para chegar ao resultado final.

Dimensao visual

Dimensao verbal

Inicia a outra parte da
situacdo.

Professora chama a
atengdo da turma para a
resolucéo da colega.

Pesquisadora pergunta
se a crianca quer
escrever no quadro.

Professora: E agora a mercadoria de julia?
Crianc¢a Foi um real

Professora: Como juntar? Vem ca Julia.

Julia: Vou fazer como a Samara: escreve 20 + 6 = 26

Professora: Qual a resposta que vocés falaram?
Crianca: 26.

Professora: De onde achou o 20... ?

Julia: bolsa e sobrinha

Professora: e esse seis?

Julia: é do cinco e do um . Do i0id e do lapis

Professora: Ah. (viram) ela sabia que 0 i0i6 custava cinco e pegou o lapis de

um e juntou...

Professora: entdo ela pegou 20 mais 6, resultado 26.

Julia: tia podia ser no lugar do 20, 0 10 mais 10 mais 6

Pesquisadora: quer escrever no quadro?
Professora: Como vocé explica?

Julia vai ao quadro e escreve 10 + 16 = 26

Professora:10 da sombrinha e o interessante é que ela sabe que no 16 da

bolsa do i0i6 e do lapis

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

196

Observamos que a professora esta imbuida da ideia de metacognicdo* e mostra querer que a

crianca exponha sua forma de pensar.

Quadro 14 — A professora continua a instigar as criangas

Dimensao visual

Dimensao verbal

de pensar.

Professora chama

Professora convida a crianca a
ir ao quadro e expor seu modo

crianga ao quadro, pois viu

Professora; vamos ouvir como

Professora; Como achou o 15?

outra

Professora: Guilherme mostra para nés como vocé fez.

Guilherme: Contei nos dedos o 15. Como quem é 0 15

Professora: Contou 0 10 e 0 5. 1ss0. Todos compreenderam?

3 Mais adiante, neste texto, ao discutirmos sobre a leitura na formacéo do professor, transcrevemos uma

entrevista dessa professora em que ela destaca a leitura do texto de Carvalho e Lima (2010), no livro da Colecédo

Explorando o Ensino em que o autor falou sobre a metacognicéo.
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como ele fez diferente. Chama
Guilherme que fez 10 + 15 =
25 Ok...gente...

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

Observamos que foram considerados os modos diferentes adotados pelas criangas. Em
muitas salas de aula ainda é possivel ver uma aula de matemaética em que a crianga permanece
calada sem participar e sem compreender. Assim, o desejo de entender o que a crianga pensa
convidando-a a se expressar € uma grande mudanca. Apds a aula, pedimos a professora para falar

sobre a aula e ela mostrou um dos cadernos e disse:

“Essa crianga tinha dificuldades em operar. Nessa situac¢do, além de operar com o material
de apoio, escreveu 0s numeros e 0s sinais correspondentes. [A professora se mostrou
admirada], Ao responder a segunda pergunta ele junta 5+1 e faz 6 e escreve 10+ 10+ 6=

26.” (Diério de campo. Setembro de 2015. Arquivo da pesquisadora)

Ao avaliar as produgdes, mostrou-se interessada nas diferentes formas de registro adotadas

pelas criancas.

Figura 53 — Registro das operagoes

Certo dia, duas meninas resolveram passear no shopping.
Mariana, que gostava muito de economizar, comprou apenas
um lapis que custava $1,00. Sua irma Julia, muito gastadeira,
pegou uma bolsa e uma sombrinha, cada uma custava $10,00
e ainda, um i0i6 no valor de $ 5,00. Chegando ao caixa, cada
uma pagou a sua conta. Qual o valor das mercadorias de
Julia? E se juntasse as compras de Mariana e Jilia, qual o
valor pago?

R

Calculos

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

Um deles, apresentado na figura 53, escreve no primeiro no primeiro quadro 10+ 15 = 25,

que € a resposta para a primeira pergunta; no segundo quadro, essa mesma crianca escreve direto 26
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(resultante de 25 + 1). A outra crianca, conforme figura 71, escreve ( 10 + 10 + 5= 25, escreve 0
valor das sombrinhas separadamente, cada uma custa 10 reais) e, no segundo quadro, escreve toda
a operacdo da primeira pergunta e soma mais 1 (10 +1 0 + 5 + 1= 26). E possivel inferir que a
producdo cognitiva é alicercada em quatro fortes pilares: interpretacdo - produgédo de procedimentos

- producéo de registros - validacdo apoiada nos registros e na argumentacgéo oral.

Figura 54 — Registro da segunda crianca

Certo dia, duas meninas resolveram passear no shopping.
Marifma, que gostava muito de economizar, Comprou apenas
um lapis que custava $1,00. Sua irma Jalia, muito gastadeira
Pegou uma bolsa e uma sombrinha, cada uma custava $10 0(5
€ ainda, um ioid no valor de $ 5,00. Chegando ao caixa, ca;da
4ma pagou a sua conta. Qual o valor das mercadorias de

Jalia? E se juntasse as compras de Mariana e Julia, qual o
valor pago?

R4
.

Calculos

- B |

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

Essa percepcdo das formas diferentes de registro adotadas pelas criancas deu a professora
um animo em pensar melhor sobre o processo de aprendizagem. Ela pdde refletir sobre a questdo de
pensar que aquilo que é dito seja compreendido de maneira uniforme por todas as criangas. A partir
dessa situacdo, apoiados em Nacarato (2014), podemos afirmar que hd uma aprendizagem de
apropriacdo do texto matematico, em que a producédo de registros na forma aritmética revela-se um
desafio para a crianca. Essa escrita pode ser também considerada como um género textual pleno de
significados, que se constituem apoiados em signos préprios do campo de conhecimento
matematico, 0s quais a crianca esta em processo de assimilacdo e de producdo de significado e
sentidos. Esses signos sdo objetos de andlises semioticas. Esse € um rico campo de estudos que

poderemos seguir futuramente na continuidade da pesquisa com o grupo de professoras.



199

Ao analisar as informagdes até 0 momento - os planos de trabalho, as discussdes coletivas, o
desenvolvimento das aulas- consideramos essas como indicadoras do caminho de uma praxis
reiterativa a uma praxis criadora e, a medida que, a base de conhecimentos foi ampliada e uma
autonomia intelectual se configura essa praxis comeca a revelar-se emancipatoria.

Ainda entendemos que um momento importante na pesquisa — formagéo, que evidenciou a
autonomia e a emancipacao foi o encontro literdrio, com todas as decis@es individuais que foram
necessarias para que esse momento coletivo pudesse acontecer. Foi exigido do grupo que fizessem
um deslocamento no tempo dedicado a outras atividades pessoais e profissionais para criar um
tempo de leitura. Isso foi um fato marcante em nosso trabalho.

Vamos discutir, nesta proxima secdo, o embrido de um trabalho de incentivo a leitura e de
criacdo de um espaco de socializagdo dos conhecimentos que nos chegam por meio da leitura de
textos académicos. Textos que deveriam ter sido lidos na academia, durante o curso de formacéo
inicial, mas as entdo estudantes e, atualmente, professoras, nem sempre tiveram oportunidade e

tempo para desenvolver essa atividade que € inerente a profissdo professora.

4.3.2 A leitura na formacao das professoras: um encontro literario em educacdo matematica

Desde os primeiros meses de insercdo no campo de pesquisa, convidamos as professoras a
se aproximarem dos livros da area de educacdo matematica. Inicialmente com os livros do acervo
pessoal da pesquisadora e com os cadernos dos programas Gestar |, Pré-Letramento e PNAIC,
programas conhecidos pelas professoras e disponiveis na escola. A medida que a aproximacao
pesquisadora — professoras — coordenadoras se intensificava, passamos a frequentar a sala de leitura
e, enfim, catalogamos os livros que chegam a escola por meio do PNBE - Biblioteca do Professor.
Os livros sempre estiveram 14, na sala de leitura, mas ainda ndo tinham despertado a curiosidade das
professoras. Quando comecei a citar autores e a emprestar 0s meus livros (desde o més de abril) a
coordenadora falou dos livros que a escola recebe e queixou-se do esfor¢o que fez no ano passado
para que a equipe fizesse a leitura de um livro sobre resolucdo de problemas.

Os titulos disponiveis, na sala de leitura da escola®®, para a area de educacdo matematica,

estdo dispostos no quadro abaixo:

3 A escola funciona em um prédio alugado em que o 1° andar é residéncia e no térreo estdo as dependéncias da escola.
A equipe da escola, ao participar de programas realizados pelo MEC, como o Mais Educagdo, gerenciou
adequadamente 0s recursos e criou um aspecto de prédio escolar.



Quadro 15 — Acervo sobre educagdo matematica pertencente a escola

Quantidade | Titulo Autor

02 Quatro operagdes bésicas. Katia Stocco Smole.

02 Figuras Planas. Katia Stocco Smole.

01 Sistema de Numerag&o decimal. Katia Stocco Smole.

02 Explorando o ensino da matematica. Ministério da Educagdo.

01 A matematica nos anos iniciais nos anos Adair Mendes Nacarato.
fundamentais.

01 Desenvolvimento de competéncias Angel Alsina | Pastells.
matematicas.

01 Teoria e pratica de matematica. Marilia Toledo.

01 Formulacéo e resolugéo de problemas de | Luiz Roberto Dante.
matematica.

01 Cadernos de mathema (Jogos de Katia Stocco Smole.
matematica 1° ao 5° ano.)

01 Educacdo matematica. Terezinha Nunes.

01 Desenvolvimento matematico na crianca. | Barbara M. Brizuela.
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Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

Observamos que a producdo de conhecimentos, realizada pelas professoras, voltava-se
exclusivamente para a pratica rotineira da sala de aula. Vimos a necessidade de tomar essa pratica
como objeto de analise e de confronta-la com estudos tedricos que provocassem a reflexdo e a
problematizacdo da préatica. A indefini¢cdo de um espaco institucional de estudo, com carga horaria
incluida na carga horaria semanal tornava tudo mais dificil. Assim, ndo havia uma exigéncia formal
para que as professoras estudassem, mas as leituras de referéncia eram indicadas por nos a cada vez
que uma demanda surgia.

E, ao concordar com Santos (2010) quando afirma que a pratica pedagdgica, enquanto
trabalho humano, “é uma atividade tedrico-pratica” (p.70), insistimos em criar tempo para estudar a
nossa pratica em alfabetizagdo matematica e estudar os resultados de pesquisa analisados por
especialistas em educagdo matematica. Por mais resisténcia que essa ideia possa ter causado, um
paradoxo foi instalado: a profissdo professor, do mesmo modo como todas as outras profissdes que
exigem do profissional uma atividade intelectual mais sistematica, traz implicita o tempo para
leitura e para alimentagdo dos conhecimentos. Entéo, a leitura ndo é uma imposicao e, sim, uma das
muitas atividades inerentes a nossa profissdo - professora. Sendo assim, por que resistimos a
leitura? Nossa identidade profissional esta deformada? Com qual profissional nos identificamos?

Qual o tempo institucional o professor tem para dedicar-se a leitura?
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Nossa experiéncia profissional, enquanto formadora de professoras, nos fazia ver a
imprescindibilidade da leitura na formacdo e, a0 mesmo tempo, 0 conhecimento da realidade dos
professores da rede municipal nos mostrava as condi¢cdes materiais que impeliam as professoras
alfabetizadoras a utilizar de um tempo, além da carga horéria de trabalho remunerada, para ler os
possiveis referenciais de constituicdo de sua pratica pedagdgica, caso fosse objetivo tornar-se
autonoma intelectualmente.

Com muitas davidas sobre o caminho a seguir e com a certeza de que o estudo é base que
alimenta a discussdo, a reflexdo e a problematizacdo e, principalmente, oportuniza o afastar-se do
Senso comum e pautar-se em resultados de pesquisas académicas, continuamos a inserir, em nossos
didlogos, os referenciais em educacdo matematica. Aos poucos e, em acordo com as condi¢des de
vida e trabalho de cada uma, as professoras se aproximaram dos livros e a cada tempo alguém
levava algum livro para ler e incluiam em nossos dialogos ideias dos autores que estavam lendo.

E possivel ver no video quando o ponto de discussdo era a elaboragdo de perguntas e uma
das professoras do segundo ano questiona sobre a metacognicé@o, que ocorre ao colocar a crianga
para pensar sobre a pergunta e explicitar a sua estratégia de resolucdo da situacdo-problema. Na
secdo 4.3.1, analisamos a aula dessa professora.

Quadro 16 — Transcricdo do dialogo entre a professora e a pesquisadora

Dimensao visual Dimensao verbal

Pesquisadora: Conta para nés como foi o trabalho com o livro Economia de
Maria e de que forma vocés fizeram a produgdo coletiva do texto e das
situacBes problemas.

A professora do 2°
ano  mostra  as
producBes escritas
pelas criangas - Escrevemos: “Certo dia, duas meninas resolveram passear no shopping.
Mariana, que gostava muito de economizar, comprou apenas um lapis que
custava R$1,00, sua irma Jalia, muito gastadeira, pegou uma bolsa e uma
sombrinha, cada uma custava R$10,00 e ainda, um ioi6 no valor de R$5,00.
Chegando ao caixa, cada uma pagou a sua conta. ”

Professora I: - o livro foi bastante explorado e a proposta era construir um texto
e desse texto uma situagdo problema matematica.

- Depois colocamos as duas perguntas:
. qual o valor das mercadorias de Jalia?
. E se juntasse as compras de Mariana e Julia, qual o valor pago?

- Observamos que na situacdo aparecem os dois objetos respectivamente e a
palavra cada uma com o valor 10 apenas uma vez e eles conseguiram entender
que a sombrinha era 10 e a bolsa também era 10.

Pesquisadora: Mas, como foi essa escrita...Eles deram ideias...

Professora I: Sim. Eu fui perguntando, eles falando e com a constru¢do no
quadro e fui ajustando.

- interessante, instigante.

- muitos deram a resposta.
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- a dificuldade esta nos registros escritos.

- as vezes eles ficam sem saber o que registrar.

- mas outros alunos que eu achei que ndo saberiam somar, somaram.
- mas eles ndo usaram a multiplicacéo, optaram pelo 10 + 10

- um dos alunos ndo pegou 10 + 10 +5+1 ele somou 5+1 e registrou 6, fez 0 5 +
1 =6 de cabeca.

- Mas um deles registrou: 10 X 15 e ai perguntei: que sinal é esse?

- Convidei para o quadro e pedi que me explicasse se era 10 vezes o 15. Ele
pensou e escrevi o 15 vai aparecer 10 vezes. E isso?

- Ele disse: n&o tia, no é isso. E de outro jeito que escreve.

- percebi que temos de ficar focando nessa questdo a metacognicao que é essa
questdo de como ele desenvolve suas atividades. Li sobre isso no livro da
Colecéo Explorando o Ensino.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

O livro ao qual a professora se referiu € o livro Cole¢do Explorando o Ensino, que contém

varios textos de autores da area de educacdo matematica. Em um dos textos escritos por Carvalho e

Lima (2010), os autores falam sobre a explicitacdo do pensamento pela crianca:

N&o importa, se em um primeiro momento, ele ndo consegue justificar sua resposta. Com
nossa ajuda, sera capaz de, aos poucos, mostrar como pensou para chegar até o resultado. E
isso 0 que se chama de metacognicdo, a capacidade de pensar sobre o préprio pensamento.
(CARVALHO; LIMA, 2010, p. 26)

Um interessante resultado de pesquisa, realizado entre académicos de um Curso de

Pedagogia, discutiu a leitura académica na formacgéo docente, as dificuldades e as possibilidades,

visto que o interesse por essa questdo se tem ampliado. Para os autores Duarte, Pinheiro e Aradjo

(2012):

Compreender as relacdes que os docentes foram estabelecendo com livros, ao longo de suas
trajetérias de vida e de trabalho, ajuda-nos a perceber que, durante essas trajetdrias, muitas
pessoas, sobretudo familiares, como o pai, mae, avd, avd ou mesmo um irmdo,
contribuiram, de forma marcante, para 0 gosto pela leitura, enquanto a escola, consoante
Kramer (2002, p. 135), via de regra, proporciona uma leitura for¢ada tida como um dever
imposto.

Essa visdo escolar da leitura imposta ndo proporciona, a nosso ver, o resgate da dimenséo
social e transformadora que a leitura pode oferecer, pois a atividade leitora deve ser vista
como um meio de construcdo da democracia a medida que esta proporcione o desejo de ler,
a si mesmo e ao mundo, através da liberdade de comunicacdo e expressao do leitor
(CAVALCANTE Jr., 2005, p. 47). Ou seja, quando a escola nega essa dimensdo esta
negando a prépria liberdade de comunicagdo e expressdo, causando, dessa forma, desgosto
por essa atividade. Por isso, falar de leitura na formacdo de professores, na concepcdo de
Kramer (2002), é conhecer historias de desprazer, imposicdo, obrigatoriedade, vontade de
n&o ler, oriundas, a nosso ver, da visdo escolar e académica da leitura imposta pela escola e
pela universidade na época em que estes professores eram alunos/universitarios.
(DUARTE; PINHEIRO; ARAUJO, 2012, p. 103)
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Concorda-se com os autores quando afirmam que essa ndo deveria ser questdo de estudo,
pois a leitura na formacdo docente seria algo intrinseco a profissdo, mas, nem sempre, em sua
trajetéria de formacdo, foi construida uma boa relacdo com os livros. Gatti (2009), em uma
investigacdo sobre os indicativos do consumo cultural dos estudantes dos cursos de licenciatura,

especificamente quanto aos habitos de leitura, afirma que:

A frequéncia com que os estudantes leem livros é semelhante entre os estudantes de
Pedagogia e demais licenciandos. Em média 28% deles afirmam ter lido no maximo até
dois livros durante o ano, e 35,8% leram entre trés e cinco livros, excluindo os escolares.
[...] Mas ha ainda um percentual razodvel dos que ndo leem livros além do que lhes é
solicitado nos cursos e, entre esses, s&0 mais numerosos os alunos das outras licenciaturas
gue ndo a Pedagogia. Quanto aos géneros, as obras literarias aparecem como as preferidas
dos licenciandos de outras areas quando comparados com os de Pedagogia (46,7% contra
27%), ao passo que os livros técnicos ou de autoajuda parecem interessar mais aos
estudantes de Pedagogia (35,95% contra 24,6%, tabela A7). Cerca de metade dos alunos
afirma ler jornal algumas vezes na semana ou diariamente, mas 35% deles o fazem
raramente. (GATTI, 2009, p.167)

Esses dados ainda sdo reforcados pelos resultados de uma pesquisa realizada por Nunes
(2015), em um trabalho de compilagdo e tratamentos de varidveis socioeconémicas de estudantes de
licenciaturas no Brasil, a partir dos microdados do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes
do Ministério da Educacdo — ENADE/MEC, que compreendeu uma amostra de 197.625 alunos,
sendo que, destes, 78.088 sdo de instituicdes publicas e 119.537 de instituicdes privadas, a fim de
proporcionar um panorama socioecondmico introdutério da amostra trabalhada e verificar a
associacao entre variaveis tais como curso/renda/cor, curso/sexo/renda, curso/habitos de estudo,
curso/ situacdo laboral/hébitos de estudo. O estudo apontou que os estudantes de licenciaturas sao
oriundos de familias com baixa renda e pouca tradicdo escolar, o que os identifica
socioeconomicamente com a classe trabalhadora. E, na condicdo de trabalhadores, eles dedicam
menos tempo para a frequéncia a biblioteca e para os estudos semanais.

E pertinente questionar: se o estudante da licenciatura, futuro profissional professor, durante
0 curso de formacdo inicial, ndo desenvolve habitos de estudo, o que implica diretamente em
realizar leituras, em que tempo e espaco a leitura ird fazer parte das atividades desse professor ao
iniciar sua atuacdo na escola?

Como estamos discutindo a importancia da leitura na constituicdo de conhecimentos
necessarios para fundamentar a praxis pedagdgica, os resultados de Gatti (2009) e Nunes (2015)
nos preocupam. E, mesmo cientes dessa realidade, buscamos em Duarte, Pinheiro e Araujo (2012)

reforcos para defender o prazer de ler e, principalmente, sua necessidade na formacéo docente:

Refletiremos sobre o prazer de ler, sensacdo que podera dividir bons e maus leitores. N&do
estamos aqui tratando somente da leitura de ficcdo, possibilitada pelo texto literario, mas
também do prazer que é aprender algo através desse ato para tornar-se, assim, uma pessoa
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mais instruida e mais bem informada na vida pessoal e profissional. [...] a leitura possibilita
0 conhecimento do mundo, o desenvolvimento da criatividade e do senso critico, o
refinamento da percepcdo e do raciocinio, a imunidade das manipulagBes oriundas da
comunicagdo pela imagem veiculada pelos meios de comunicacdo, a facilidade para
expressdo oral e escrita e a capacidade de monitoramento da compreensdo de aspectos
gramaticais e de textualidade, da percepcdo das atitudes e inten¢es do escritor do texto.
(DUARTE; PINHEIRO; ARAUJO, 2012, p. 103)

Interessa-nos especialmente, neste estudo, ao relaciona-lo ao nosso objeto de pesquisa — a
praxis em alfabetizacdo matematica — a leitura como instrumento para a melhoria da prética
profissional que, para os autores, é a leitura académica. O que seria, entdo, a leitura académica? Ela
sera possivel para nds que estamos envolvidos com a rotina das atividades escolares, um dia apds o
outro, uma aula apds a outra, com os planos, com a producdo de materiais, com a assisténcia a
comunidade e com a organizagdo da classe? Existe espaco para leitura em nossas condicOes
profissionais e pessoais? Mesmo ciente dessa realidade, acreditamos que sim. Enfim, o que vamos
ler no espaco da escola dos anos iniciais? O que, quanto e em que nivel de profundidade a
professora que atua nos anos iniciais precisa ler? Ou basta a leitura do Manual do professor? Ou
seria suficiente uma mais reduzida ainda, apenas a leitura do livro didatico? Consideramos esses
aspectos fundamentais aos propositores de politicas publicas.

As coordenadoras foram incisivas, mais do que a pesquisadora, e insistiram em programar
um Dia D de socializacdo das leituras, mesmo ao se considerar que nem todas estavam envolvidas
com a leitura. A mesma atitude que elas adotavam de “fazer acontecer” os projetos de trabalho com
as criancas, foi tomada nessa situacdo. E, enfim, os titulos ja estavam relacionados, foram
providenciadas as “bolsas da leitura”; assim, do mesmo modo como as criangas levavam para casa
os livros em suas sacolas uma vez por semana, as professoras receberam uma bolsa com um livro,
escolhido por elas em uma reunido no més de agosto. Dessa forma, em acordo com toda a equipe,
foi definida a data de 18 de setembro para o que denominamos de | Encontro Literario em
Alfabetizacdo Matemética. Nos dias que antecederam o encontro, era possivel ouvir muitos
comentarios: “Nem li todo o livro”; “Li e vi algumas palavras e ideias complexas”; “Estou lendo e
as historias dos professores que estdo no livro sdo as nossas historias”; “Ainda estou na introducao”
(Diério de campo, setembro de 2015. Arquivo da pesquisadora).

Nem cogitamos a possibilidade de mudanca de data em respeito a quem avancou na leitura.
No dia combinado, realizamos o encontro. A direcdo da escola modificou os horérios, naquela
sexta-feira, sem prejuizos para as aulas. Naquele dia pela manhd, ndo houve coordenacdo coletiva
para que o grupo da manha retornasse para a escola a tarde. Definimos a garagem da casa da

coordenadora, que mora bem proximo a escola, como o local para nosso encontro. Saimos da escola
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as 16 horas e fomos para casa da coordenadora. Ficamos juntos de 16h as 18h e foi uma das
atividades mais produtivas das quais ja participamos. Os depoimentos foram muito ricos e
evidenciaram as reflexdes que ocorreram a partir do que foi lido.

Um modo diferente de trabalhar com a matematica na alfabetizacdo ndo estaria apenas
atrelado as sugestGes da pesquisadora, mas a ideias que poderiam ser construidas ao haver uma
apropriacdo dos resultados de pesquisa na area, por meio da ampliacdo dos estudos. Naquela
ocasido, ainda nao tinhamos condicGes favoraveis para realizar estudos continuos e ndo houve uma
comunicacdo oficial a Coordenacdo Pedagogica Geral da Secretaria Municipal de Educagédo, mas o
“fazer acontecer” nos mostrou possibilidades e fortaleceu nosso desejo de reivindicar tempo e
espaco para estudar e qualificar-se profissionalmente. O que implica diretamente na reivindicacao
de politicas publicas que garantam o tempo de leitura das professoras. Os relatos sobre o que foi
lido e 0 que a leitura ensinou e indicou para a pratica em sala de aula foram muito ricos.

Inicialmente apresentamos a fala da professora que realizou a leitura do livro de Nacarato,
Mengali e Passos, intitulado A matematica nos anos iniciais do ensino fundamental: tecendo fios do

ensinar e do aprender.

Quadro 17 — Transcrigdo do video 18 de setembro de 2015

Dimensao visual Dimensao verbal

Professora D | - Eu pensei em trazer um texto [...] uma sintese do livro para entregar uma
apresenta/aponta para | copia para cada um. - Esse livro traz muitas informagbes importantes
o livro lido e relata | direcionados a formacéo de professores das séries iniciais.

aos colegas o que leu. Lo ) S e

g a [...] aborda de maneira instigante. [...] d& vontade de ir até o fim

[...] Trata sobre o ensinar e 0 aprender matematica nas séries iniciais.
Apresenta o livro,
mostra a capa e 0S
autores.

[...] de maneira interessante sobre os professores... usam o termo polivalente,
pois temos que lidar com varias disciplinas...

- Ele traz experiéncias de professores...experiéncias em sala de aula

- Fala sobre as crencas que os professores trazem consigo... das experiéncias
de vida que o professor teve quando estudava...

- Essas experiéncias de vida sdo reproduzidas em sala de aula...
- E preciso romper com essas crencas [...]

- Por exemplo, é preciso aprender a lidar com as tecnologias.

- Ver um novo jeito de ensinar ...

- Isso nos leva a repensar 0 modo de ensinar

- Repensar a pratica em sala de aula

- Destaquei: muitas dificuldades

- As autoras reforcam a exigéncia de romper com as crencas de que a

3 A transcricdo seguiu as orientacGes de Bauer e Gaskell (2013, p. 351).
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matematica é dificil [...] de que a crianga ndo vai aprender porque minha
experiéncia foi ruim.

- Essa formagdo esta a possibilitar ...a ampliar nossa viséo...

- As escolas precisam de professores preparados...

- Outro aspecto é o ambiente matematico em sala de aula...Como seria?
- Os alunos passam a interagir, participar...

- O ambiente matematico é aquele capaz de promover a aprendizagem plena...
Ha uma valorizacdo do didlogo aluno- aluno, aluno-professor... uma troca de
experiéncias...

- Inclusive como estou muito empolgada com esse negécio de aprender mais,
todo dia quando chego em casa comeco a assistir videos.

- E interessante que os videos mostram a realidade e a gente comeca a
repensar.. teve um video que comentou sobre o jogo em sala de aula... 0
professor aprender com a crianca... vi o didlogo, a interagdo e a comunicagdo
entre 0s protagonistas do processo de ensino aprendizagem: o professor e o
aluno.

- Promover esse ambiente é conseguir uma aprendizagem solidificada...que da
base para o aluno e 0 mais interessante é que esse ambiente tem que produzir
significado...

- Por exemplo, na elaboragdo das atividades... essas devem ser significativas...
ndo se deve entregar uma lista de exercicios..

- E preciso desenvolver o pensar critico...instigar.

Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

Observa-se, entre outros aspectos o desejo da professora em trazer um texto sintese para o
grupo, o que nao foi possivel devido as tantas atividades que sobrecarregam as professoras, além de
ter reconhecido no livro as muitas dificuldades que ndo existem apenas em nosso municipio. E, ao
mesmo tempo, 0 entusiasmo com a possibilidade de criacdo de significados para as aulas de
matematica, de ambientes de interacdo, pois em um dos depoimentos dessa professora, durante um
dos encontros de formacao, ela externou a frustacdo em dar aulas de matematica apenas porque
estavam previstas no plano, mas as atividades na época ndo tinham nenhum significado e isso a
angustiava, por esse motivo contava os minutos para que aquela aula terminasse.

Trés professoras escolheram os livros de Smole (2013) da Colecdo Mathemoteca. Esses
livros trazem um capitulo inicial de discussdo tedrico-metodoldgica e, em seguida, descrevem
atividades possiveis de serem realizadas em sala de aula. A seguir descrevemos e analisamos a fala
das que realizaram a do livro de Stocco e Diniz (2013), que trata do sistema de numeracao decimal.
Observamos que houve uma preocupagdo em trazer para 0 grupo o material sugerido pela autora

como, por exemplo, o abaco.



Quadro 18 — Transcricdo do video: apresentagdo das professoras

Dimensao visual

Dimensao verbal

Professoras Jan e
Cris mostram o livro
que leram e colocam
sobre as cadeiras
mostras dos materiais
manipulaveis
descritos
autoras

pelas

- As autoras apresentam jogos para fazer em sala;

- Um grande aprendizado foi... Tive a certeza de que ndo sabia usar o dbaco!!! Por
isso, hoje eu digo que estou inteligente....Eu estou inteligente...estou sabendo usar
0 4baco;

- O livro traz vérias sugestdes de jogos e atividades bem amarradas: objetivo,
material, quantos jogadores, a que o professor precisa dar atencdo, algumas
perguntas que o professor pode fazer;

E uma coisa que me chamou atenco foi a questdo da interdisciplinaridade presente
em todas as atividades propostas

E a interpretacéo, como vimos com Ana, a questdo do problema, as mesmas coisas
que a Ana falou para gente de criar perguntas, sobre interpretar o problema...

E ela falou de atividades: problemas; em tiras, montar, discutir cada pergunta,
lancar questdes desafiadoras e fazer os registros, como a pro6 Josi falou que viu na
leitura que fez.

E importante durante o jogo deixar disponivel papel e lapis para a crianga;

Professora Dani

Interrompe e pede
para falar

- assistir em um video que: vocé traz o problema e que 0 mais importante ndo é
uma resposta imediata, ndo é o registro numérico e sim a estratégia que ele utilizou
para chegar aquela resolucdo;

- 0 video mostra claramente que é menos importante a conta;

Professora Jan | - A Ana também ja falou sobre as estratégias diferentes da esquerda para direita ou
continua a falar da direita para esquerda; [...]
- Vimos que o papel do professor muda: hora ele d& autonomia, observa como a
crianga faz, pensa e analisa; hora ele faz questionamentos, dé para a crianga ler e
depois questiona, pergunta se ficou ddvida...explora todas as possibilidades
Professora Jan | - O livro mostra jogos para as 4 operacdes. Escolhemos a multiplicacdo e a

continua a explorar o
dbaco

subtracdo, pois no 2° ano estamos trabalhando com essas duas;
Cris vai fazer, € 0 mesmo principio com que fazemos na plataforma

- la construir com copos, mas o tempo foi pouco... Peguei esse pronto na escola;
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Fonte: Arquivo da pesquisadora, 2015.

A professora continuou mostrando como usar 0 abaco e, mais adiante propds um jogo e a
exploracdo das fichas escalonadas. Ficou evidente sua alegria em compreender como usar 0S
materiais manipuléveis para trabalhar com as operac6es. Em sua fala a professora evidenciou a
relacdo entre o que discutimos nos encontros e o que leu no livro. Os destaques foram feitos ao
trabalho do professor ao dar autonomia, observar a crianga, questionar. Essas possibilidades de
organizacdo do trabalho pedagdgico foram mais entendidas e apropriadas com a leitura do livro. A
proximidade entre o texto lido e a necessidade advinda da pratica contribuiu para tornar mais
proveitosa a leitura, fato que tornou a apreciacdo do texto bem mais produtiva. Destacamos o

entusiasmo em mostrar partes do livro e a preparacdo de atividades sugeridas pela autora para



208

vivenciar com as colegas. Seria essa uma forte evidencia do processo de formacéo continuada que
estavamos a constituir?

Reiteramos que como professora universitaria, formadora de professores e pesquisadora em
formacdo seria incoerente ndo defender a leitura como uma atividade primordial na formacao
continua do professor e no seu desenvolvimento profissional, principalmente para o professor que
atua nos anos iniciais do ensino fundamental. O fato dessa etapa ser o inicio do processo de
escolarizacdo para a crianga, deveria torna-la um segmento de exceléncia. Para que isso ocorra, é
fundamental que seja prioritario dar aos professores condi¢des de serem leitores.

Em Duarte, Pinheiro e Aradjo (2012, p.103), também vimos que o professor podera, ao
ampliar a compreensdo do material lido, transferir para sua pratica pedagdgica o que for pertinente
e, dessa forma, ele: “deixa de ser repetidor de contelidos prontos para tornar-se um profissional
mais critico, capaz de questionar o mundo que o rodeia e também as leituras praticadas ”. Nesse
aspecto, € possivel, entdo, que a leitura tenha contribuiudo para a construcdo da identidade
profissional das participantes da pesquisa.

Entretanto, os autores chamam a atencdo para as dificuldades da leitura do texto académico
na formacdo docente, como a falta de legibilidade do texto, a dificil aquisicdo de livros, a
linguagem excessivamente técnica, a distancia e/ou ndo relacdo entre teoria e pratica e vice-versa,
pois as possibilidades da leitura como apropriacdo da palavra do outro nem sempre ocorrem de
forma direta. O que é lido nem sempre é traduzido para a pratica pedagdgica. Ha que se garantir
algumas condicdes:

O professor precisa perceber que a finalidade, o habito, as habilidades e as estratégias de
leitura forem uma constante em sua préatica docente, haja vista que a imagem de professor-
leitor somente é conseguida se a dimensdo préatica da teoria estabelecer uma relagéo entre
teoria-pratica e pratica-teoria; uma revalorizacdo do magistério como profissdo e uma

formagdo de professores que atrele o discurso académico ao discurso escolar. (DUARTE;
PINHEIRO; ARAUJO, 2012, p. 107)

Contudo, mesmo considerando essas dificuldades e limitagcbes, compreendemos a leitura
académica como aquela que nédo se restringe a leitura dentro da academia, nos cursos formais de
licenciatura. O texto académico, isto é o texto cientifico, pode ser lido na escola em que os
professores trabalham. Observamos que os livros enviados a escola pelo PNBE ndo se restringem a
manuais didaticos. Foi observado que alguns livros, disponibilizados pela pesquisadora, foram
escolhidos pelas professoras e depois devolvidos, devido a complexidade da linguagem e possiveis

implicacdes das diferentes areas de conhecimento que, na area de educacgdo, se encontram em um



209

mesmo texto, exigindo a consulta a outras fontes para compreender a ideia do autor. De toda forma,
iniciamos e abrimos esse espaco para a leitura na escola, em meio a tantas adversidades.

Cabe ressaltar o quanto foi importante e diferencial a realizacdo desse encontro, pois
mesmo com todos os contratempos, foi um modo de organizar um tempo e um espaco de troca de
conhecimentos que teve como fonte estudos sistematicos registrados por pesquisadores da area. A
identificacdo de orientacGes tedricas para aperfeicoar a préatica foi algo relevante e, mais ainda,
verificou-se que houve a percepcdo da indissociabilidade entre teoria e pratica, pois algumas
afirmavam: “Eu fiz e ainda faco dessa forma, pois aprendi assim, mas ao ler sobre isso vejo que o
que eu faco estava coerente com o que tinha aprendido... se estudar outras referéncias a minha
pratica poderd de verdade ser diferente.[...]. Alguns trechos dos videos nos trazem evidéncias de
que essa atividade ndo se tornou uma sobrecarga improdutiva e, sim, contribuiu com as professoras
na direcdo de conquistar autonomia intelectual.

A seguir, transcrevemos uma discussao animada em que todas falaram sobre o que foi mais

significativo no encontro e de que forma tém-se que insistir em realizar esses encontros de leitura:

Edi (Diretora): - ndo participei diretamente como as meninas que estdo em sala de aula, mas na medida do
possivel estou me envolvendo... destaco a troca de experiéncias... E livros que tinha no acervo da escola e
que nunca tinha visto...esses livros podem estar na mesa da coordenagdo auxiliando na construcdo das
sequencias didaticas.

Professora Dani (Presidente do Conselho): - temos de garantir que todos participem...a professora F ndo
estd aqui...ndo participa de quase nada...

Todas: Falou a Presidente do Conselho...rsrsrs...)
Professora Lu: - devemos ter um dia s6 para isso!!!

Eli (coordenadora): - O calendario ndo nos permiti isso...modificar os horarios... esse encontro
riquissimo...eles (a Secretaria Municipal de Educacdo) deveriam mudar esse calendéario...esbarramos na
questdo tempo

Professora Ira: - podemos fazer igual ao que fizemos hoje: dispensamos a coordenacdo da manha e nos
encontramos todos a tarde.

Professora Fran: - anotei tanta coisa... rsrsrs... Mas, na verdade é o que a Ana ja vem dizendo sobre a
postura do professor, a problematizacgdo,...

Pesquisadora: - Vamos nos organizar para outro encontro e vamos trocar os livros;

Os depoimentos das professoras, coordenadoras e diretora nos animaram e nos colocaram o
desafio de persistir nessa ideia de “furtar” espagos e tempo de leitura para as professoras dos anos
iniciais. Para essa segunda etapa da pesquisa, durante o ano de 2016, previmos essa como uma das
principais ac¢Oes do trabalho de pesquisa na escola. E, além disso, discutir com os representantes da

Secretaria Municipal de Educacdo, formas possiveis de garantir esse espaco institucionalmente.
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Iniciamos o trabalho de pesquisa com o0 pressuposto de que 0 espagco — tempo da pesquisa é
um legitimo espaco de formacdo. Uma leitura inspiradora e norteadora de nosso olhar foi Santos
(2010) e uma afirmacdo da autora serviu-nos de sustentacdo, mesmo nos momentos de maior
tensao.

No que diz respeito a formacédo continuada, o que se espera e se deseja dela é a conjugagédo
de aspectos tedrico-praticos, que favorecam uma sélida formagao teérica a reflexdo critica,
na valorizacdo da escola como espaco de formacéo e na valorizacdo dos professores como
sujeitos produtores de saberes. Nesse sentido, a formacdo continuada é considerada como
estratégia de desenvolvimento profissional, na medida em que propicia situaces de
aprendizagem que afetam o processo do aprender a ensinar e o crescimento intelectual dos
professores. Inserida nesse quadro a formagdo continuada denota sua importancia como

instrumento que concorre para o desenvolvimento pessoal e profissional, bem como
favorece o processo de elaboragdo da préatica pedagdgica. (SANTOS, 2010, p. 67)

Destacam-se nessa afirmacdo quatro condi¢fes fundamentais a formacdo continuada: (1)
conjugacdo de aspectos teorico-praticos; (2) sélida formacdo tedrica e reflexdo critica (3)
valorizacdo da escola como espaco de formacdo (4) valorizagcdo dos professores como sujeitos
produtores de saberes. Todas as a¢cdes de pesquisa descritas nas se¢des anteriores contribuiram para
a formacéo das professoras alfabetizadoras. Mas, coerente com essa afirmacéo, julgamos em meio a
dindmica do movimento de ensinar e aprender diuturnamente e initerruptamente, ser ainda
imprescindivel, mesmo em condi¢des desfavoraveis®’, incentivar e disponibilizar material de leitura

para o grupo de professoras e de coordenadoras.

37 Mesmo que ndo tenha sido foco da pesquisa, as condicGes de trabalho dos professores do municipio mostraram-se,
durante o ano de 2015, desfavoraveis, pois ndo havia tempo previsto para estudo e ou qualquer outra atividade docente
que ndo fossem as atividades de regéncia. Em entrevista com um dos membros do Conselho Municipal de Educacéo
esse fato foi confirmado e ndo justificado.
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CONSIDERACOES

Ao iniciarmos essa parte fundamental de nosso texto, refizemos o caminho que nos levou a
realizacdo desta pesquisa. Lembramos que entre todas as experiéncias vivenciadas como professora
de matemaética e formadora de professores nos cursos de licenciatura em pedagogia e matematica e
outros projetos de formacdo, as que fazem nos sentir mais produtivas sdo aquelas em que nos
colocamos ao lado das professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental, quer seja nos
momentos de estudo, quer seja no acompanhamento das aulas. Sempre é muito intrigante observar e
perceber as mudangas que ocorrem no modo como a professora organiza seu trabalho pedagdgico,
como dialoga com a crianca a medida que ela se envolve com os estudos, a forma como aprecia as
suas producdes e compreende melhor o processo de formacao de conceitos matematicos.

Lembramos que as nossas experiéncias de formacao anteriores a essa pesquisa, nas quais
constatamos o desenvolvimento de praxis pedagdgicas para ensinar matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, indicaram possibilidades de promover reflexdes, problematizacdes e
mudancas na pratica das professoras. Acreditavamos que essas mudancas poderiam ocorrer por
meio da parceria entre pesquisadora e professoras em um processo de investigacdo permanente, em
que, a todo o momento, fossem postas em observacdo e andlise as praticas docentes e discentes.
Pressuptnhamos que haveria ai a possibilidade de constante reflexdo sobre o fazer pedagdégico e sua
implicacdo com a aprendizagem.

Interessou-nos a professora polivalente que trabalha nas turmas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental e é responsavel por ensinar contetidos de vérias &reas do conhecimento, entre elas, a
matematica. Espera-se que essa professora polivalente, articulada com as diferentes instancias
institucionais, alfabetize a crianga em diferentes linguagens, inclusive na linguagem matemaética e,
mesmo ao considerar o fato da aprendizagem ndo acontecer estritamente em consequéncia de a¢oes
didatico-pedagogicas, somos obrigados a admitir a complexidade do processo de alfabetizar,
principalmente no contexto atual de direito da aprendizagem® e temos de enfrentar o desafio e o
paradoxo em que nos encontramos de garantir a aprendizagem, mesmo que as professoras e a
instituicdo ndo possam ter controle absoluto por esse processo que é proprio de cada crianca que
estd aprendendo e em que estdo implicados outros elementos que interferem na atuacdo dessa

professora.

% Documento: Elementos Conceituais e Metodolégicos para Definicdo dos Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizagdo(1°, 2° e 3° anos) do Ensino Fundamental.
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Podemos questionar o apoio institucional que essa profissional tem para conseguir
desenvolver essa funcdo, assumida no momento em que decide, por circunstancias diversas, tornar-
se professora, mais especificamente alfabetizadora. Sabe-se que as politicas publicas voltadas para
area de educacédo, nem sempre favorecem o trabalho inerente as a¢des profissionais do exercicio do
magistério com a qualidade prevista nos direitos a aprendizagem. Por exemplo, no espaco escolar,
as professoras nem sempre contam com um coordenador pedagdgico e um gestor consciente e
preocupado com o fazer pedagdgico, nem com outros profissionais de apoio, como assistentes
sociais e psicopedagogos. Mais do que em qualquer outro momento, coloca-se sobre as professoras
uma grande responsabilidade. Repetimos aqui um fato que nos preocupa: em muitas regides do pais,
a professora encontra-se sozinha em sala de aula ao decidir e executar sua acdo de planejar, ensinar
e avaliar.

Como vimos, os resultados das avaliagdes oficiais ainda mostram um quadro preocupante
em alfabetizagdo, principalmente em alfabetizacdo matematica. Ao observar esses dados, 0 nosso
desejo de estar na escola e unir-se as professoras alfabetizadoras em busca de propostas que
contribuissem para o desenvolvimento de novas praxis pedagdgicas em alfabetizacdo matematica
aumentou, pois vimos a oportunidade de produzir conhecimentos importantes tanto para a
professora quanto para a crianga, que convive com 0s conceitos matematicos em indmeras
atividades cotidianas e tera, ao ingressar formalmente no processo de escolarizagdo, 0s primeiros
contatos com o conhecimento matematico sistematizado.

Nesse contexto, lembramos que a pesquisa que desenvolvemos teve como objetivo analisar
um processo de construcdo de praxis pedagogicas pelas professoras alfabetizadoras quando elas
participam, no contexto da escola, de estudos, reflexdes, problematizagdes e discussdes sobre
alfabetizacdo em matemaética, e investigar como essas praxis se integram a formacdo continuada da
professora alfabetizadora. Reiteramos a nossa conviccdo de que a alfabetizacdo matemética € um
trabalho que na escola compete as alfabetizadoras, com apoio da coordenacdo pedagogica e dos
gestores do projeto politico pedagdgico como um todo.

Isso nos manteve com foco no entendimento de que a praxis pedagogica em alfabetizacéo
matematica € uma acdo complexa. A professora cria situagdes de ensino dos conceitos iniciais de
matematica. Situacdes estas que se deveriam transformar-se em situacfes de aprendizagem para as
criancas. Durante toda a pesquisa, acreditamos que a professora alfabetizadora, ao problematizar
sua pratica, estaria produzindo conhecimentos, que dariam suporte a essa agdo intencional, que

aproximava a crianga da matematica escolar.
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Como discutimos na se¢do sobre praxis, a atividade tedrica mantém estreita relacdo com a
atividade pratica e, reiteramos, a partir da dinamica da pesquisa, que ao exigir o elevado nivel de
consciéncia a atividade tedrica relaciona-se com a autonomia intelectual. Dizemos isso, a partir do
que foi evidenciado em nosso trabalho na escola: cada participante teve oportunidade de constituir,
a seu tempo, uma postura autbnoma em relagdo ao que estavamos produzindo juntas. Isso porque
transformar a pratica em alfabetizacdo matematica foi um objetivo abracado pelo grupo de
alfabetizadoras, que a principio preocupava-se em “Como aplicar em sala de aula as propostas
apresentadas no curso de formacdo do PNAIC- Matematica - 2014?”. Isso nos leva a refletir os
entendimentos que podem ser produzidos pelo modo como séo implementadas algumas propostas
de curso de formacgédo continuada, que mesmo sendo gestadas como possibilidades de produgéo de
conhecimentos, podem ser vistas pelas professoras como prescricdes. Mas, estudar ou avaliar a
relacdo entre o curso de formacdo continuada do PNAIC e o trabalho da alfabetizadora ndo foi
objetivo desse trabalho.

Movimentamo-nos guiados pelos questionamentos: o que é préprio do trabalho da
professora alfabetizadora? Qual seria a melhor forma de pensar sobre a alfabetizacdo? A nossa
pratica estava realmente voltada para a autonomia intelectual da criangca? O que nds sabiamos sobre
a crianga em processo de alfabetizacdo? Todas as criangas tinham, fora da escola, vivéncias com
situacdes matematicas? Essas vivéncias eram exploradas em sala de aula? O que estavamos
propondo as nossas criancas para a ampliacdo dos conhecimentos ja construidos fora da escola e
ainda a serem sistematizados no contexto escolar? Quais as condicdes de trabalho e 0s recursos
materiais que eram garantidos as professoras alfabetizadoras para realizar um trabalho coerente e
sintonizado com a aprendizagem da crianga?

Entre todos 0s questionamentos expostos, destacamos que a principal questdo que norteou
essa pesquisa foi: “De que forma a constitui¢dao, no contexto da escola, de um espago de reflexdo,
problematizacéo, estudo e discussdo sobre a pratica em Alfabetizacdo Matematica, contribui para a
producdo de conhecimentos pelas professoras sobre o ensinar e o aprender, de modo a construir
novas praxis pedagdgicas, e como essas novas praxis integram-se ao processo de formacdo
continuada em servico da professora alfabetizadora?”

Propusemos - nos a contribuir com as alfabetizadoras com o0 minimo que seria possivel, ou
seja, auxiliar na ampliagio de uma base de conhecimentos para ensinar matematica na
alfabetizacdo, conscientes de que essa base integra o conhecimento do contetdo, o conhecimento
didatico do conteudo e o conhecimento curricular (SCHULMAN, 1986). Nesse aspecto, vimos no

nosso grupo de professoras que a medida que essa base de conhecimento foi ampliada com as
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leituras, as discussOes, os planejamentos, as aulas, as avaliagdes das aulas e os replanejamentos,
configurou-se uma préatica pautada em mais seguranca e mais tranquilidade, mais leveza e mais
coeréncia.

Acreditdvamos que em um espaco de reflexdo, problematizacéo, estudo e discussao sobre as
praxis em alfabetizagdo matematica, constituido na escola, as professoras superariam dificuldades
conceituais e metodoldgicas que criavam obstaculos a novas aprendizagens e a ressignificacdo dos
conceitos matematicos e, consequentemente, impediam a criacdo de planos de trabalho que
realmente fossem promotores da aprendizagem da crianca. Desse modo, delineamos uma pesquisa,
que em muito se aproximou das caracteristicas de uma pesquisa-formacdo, na perspectiva de
constituir um espagco formativo na escola, em que as profissionais professoras, junto com a
pesquisadora, em um trabalho coletivo, produzissem conhecimentos sobre a praxis em alfabetizacéo
matematica. Isso ocorreu de modo coerente com a necessaria mudanca no quadro atual da
alfabetizacdo em nosso pais. Sabemos que essa mudanca ndo envolve uma Unica escola e um
pequeno grupo de professoras, mas vimos naquele espaco micro uma totalidade que buscou resolver
um problema e constituiu-se como grupo na producdo de conhecimentos que deram suporte a
mudanca, num processo dinamico de pesquisa e formacao.

A observacdo do trabalho na escola foi a base para realizar a pesquisa - formagéo. Os efeitos
dessas acOes foram constantemente avaliados e seus resultados relacionaram-se ao contexto: a
alfabetizacdo matematica. Destacaram-se a consideracdo das conjecturas e a criacdo de situacdes
que provocaram mudancas no modo de ver o conhecimento. No caso da matematica, esperava-se
que essa mudanca acontecesse, pois a construcao de novas praticas pedagogicas exigia a superacao
de alguns modos equivocados de conceber essa area de conhecimento.

Desse modo, as nossas agdes buscaram a relagdo teoria e pratica, o0 nosso foco foi a préatica
em sala de aula. De fato, tomar a pratica como objeto de andlise foi uma acdo refletida,
problematizada, discutida, que se transformou em reflexdo critica e configurou-se como formacéo
continuada. Contrapor a sua pratica a outras praticas, ter consciéncia de sua acéo e fazer autocritica
do trabalho que realiza em sala de aula € algo que foi continuamente realizado pelas professoras.
Em nossa pesquisa, identificamos esse movimento: quanto mais conhecimento era produzido ou
apropriado pela professora alfabetizadora, mais autonomia era demonstrada, um mais elevado grau
de consciéncia de sua praxis era revelado e uma praxis reflexiva era evidenciada.

Ressalta-se que ndo foi objetivo desse texto descrever as acGes das criancas, iSso geraria
muitas outras paginas. O foco da pesquisa esteve no trabalho da professora alfabetizadora, mas as

criancas foram, de fato, as maiores beneficiadas com o trabalho realizado, pois as falas, a alegria, o
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entusiasmo em mostrar o tempo todo o que estavam aprendendo foi nosso maior termémetro, um
indicador de que as experiéncias estavam em um caminho coerente.

Nesse processo atentamos juntas a varios aspectos: ao conhecimento dos conceitos, ao
planejamento, a avaliacdo, ao replanejamento, a gestdo da sala de aula. Nesse espaco micro — uma
escola dos anos iniciais do ensino fundamental, localizada em um bairro periférico de um municipio
no interior do estado — conseguimos com estudos, discussdes, problematizagdo da préatica, convidar
e instigar as professoras a olhar para sua préatica, toma-la como objeto de estudo, perceber a mitua
dependéncia entre teoria e préatica, elevar o nivel e a consciéncia de sua acao e sair de uma praxis
reiterativa para uma préxis criadora.

Assim foram definidas categorias que apds as andlises nos levaram a algumas importantes
sinteses, que podem servir de referéncias para outros trabalhos: (i) O conceito de alfabetizacdo
norteia a organizacdo do trabalho pedagdgico; (ii)A natureza da relacdo entre a alfabetizadora e o
conhecimento matematico interfere na sua forma de definir os objetivos, delimitar os contetdos e
dar significado as aulas de matematica;(iii)A formacdo continuada em servico na escola configura-
se como um espaco de ampliacdo e aperfeicoamento da base de conhecimentos e torna possivel o
caminho de uma praxis reiterativa a uma praxis criadora; (iv) A pesquisa-formacdo possibilita a
formacdo de parcerias entre escola e universidade; (v) O trabalho coletivo fortalece o trabalho
individual.

Ao considerar essas sinteses destacamos nessa Gltima um fator fundamental na nossa
pesquisa: o trabalho coletivo. Era nossa inten¢do tomar a pratica como objeto de analise e deslocar-
se de uma pratica irrefletida e reiterativa para uma pratica criadora. Esse movimento, a nosso ver,
iria acontecer e fazer sentido para cada uma individualmente, mas seria mais bem compreendido em
um engajamento coletivo.

Como podemos verificar, com base nas informacdes descritas e analisadas, isso de fato
ocorreu, o coletivo fortaleceu o individual. A base de conhecimentos, a que ja nos referimos aqui,
foi mais amplamente construida pela integracéo do coletivo. Individualmente seria impossivel ler o
que foi minimamente necessario para dar suporte & mudanga que nos propusemos a fazer e que
fizemos, mesmo que ainda de modo inicial. Como profissional-professora, além e antes de ser
pesquisadora, sempre me senti incomodada com o isolamento que nos é imposto. Decidimos sobre
nossa aula e a colocamos em pratica na sala com nossos alunos, nos inquietamos, as vezes, ficamos
insatisfeitas, repetimos erros, ndo refletimos coletivamente sobres eles e seguimos individualmente.

Assim, abrir-se a reflexdo em um espaco coletivo é possibilitar esse aconchego de ter outros

iguais a comungar dos mesmos medos e insegurangas e nos colocarmos juntos em busca de
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caminhos que nos tornem profissionais melhores e mais conscientes de nosso trabalho. Além do
mais, entendemos que o coletivo nos faz mais fortes como profissionais pertencentes a uma
categoria social de especialistas do ensino, com direitos definidos e com um valor que precisa ser
reafirmado numa sociedade que ainda insiste em uma viséo equivocada do profissional professor,
principalmente da professora dos anos iniciais do ensino fundamental.

A mudanca de visdo em relacdo a imprescindibilidade dessa profissional ndo ocorrera por
decreto oficial. Ela s6 sera possivel quando houver uma consciéncia de classe dos profissionais que,
de fato, entendam sua funcdo de ensinar como algo que demanda estudo e que, para acontecer de
modo no minimo adequado, necessita da garantia de condi¢Ges de trabalho e de renumeracédo
apropriadas. A nosso ver, esse € um aspecto essencial a ser inserido nos projetos de formacao
continuada em servico.

O trabalho coletivo, como vivenciamos nesta pesquisa, também contou com a parceria com
outros profissionais da escola. Nesse sentido, destacamos de modo especial a acdo das
coordenadoras, profissionais responsaveis em articular as diversas possibilidades do fazer
pedagdgico, em criar espacos e condi¢bes para ouvir todos os envolvidos na atividade, em
promover o debate, o estudo, a formacdo continuada dos educadores e, a partir disso, realizar e
orientar o plano de trabalho pedag6gico da escola de modo geral e o da sala de aula
especificamente.

Como vimos, sua atuacdo nas discussGes realizadas nos permitiu definir caminhos,
principalmente ampliar a acdo individual e torna-la parte essencial da acdo coletiva. Em nossa
pesquisa, esse profissional teve uma atuacdo mediadora entre a pesquisadora e as professoras,
fortaleceu o trabalho da pesquisadora e, a0 mesmo tempo, afirmou positivamente o trabalho das
professoras. Os nossos primeiros contatos aconteceram com as professoras que nos convidaram a
escola, mas ao chegar aquele ambiente, fomos acolhidas pelas coordenadoras que, junto com a
gestora, organizavam os tempos de estudos e faziam irradiar nos espagos da escola as decisodes
definidas coletivamente. Destaca-se, do mesmo modo, 0 engajamento e 0 compromisso da gestora
que participou ativamente do processo de formacdo, inclusive preocupou-se em providenciar o
possivel, dadas as condi¢fes da escola, para que o trabalho fluisse.

A pesquisa-formacdo constituida em um trabalho coletivo nos levou a defender a tese: A
constituicdo de um espaco de problematizacdo, reflexdo, estudo e discussdo sobre as praxis em
Alfabetizacdo Matematica configura-se como formagéo continuada em servico das alfabetizadoras.
A relagdo dindmica entre teoria e pratica, neste espaco, dentro da escola, contribui para a produgédo

de conhecimentos sobre a matematica, seu ensino e sua aprendizagem que se traduzem em
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diferenciadas préxis em alfabetizacdo mateméatica que podem constituir-se em praticas
emancipatdrias, principalmente quando se consideram os aspectos ideologicos, histéricos, culturais
e politicos em que uma escola, com seu grupo de trabalho tem suas acBes implicadas pelos
determinantes da regulacdo estrutural do sistema de ensino.

Essa tese expressa firmemente o que evidenciaram as informagdes produzidas ao longo do
processo de pesquisa-formacdo. Vimos que esses conhecimentos ndo implicaram mudancas apenas
na area de matematica, mas na visdo da essencialidade da profissional alfabetizadora no contexto
histdrico, politico e social. A dinamica, que articulou profundamente teoria e pratica, configurou um
processo de formacdo continuada e, principalmente, delineou um caminho de conquista de
autonomia intelectual que orientou as profissionais atuantes na pesquisa, a ir de uma préatica a uma
praxis emancipatoria. 1sso implicou tanto em mudancas no processo formativo quanto no exercicio
da funcéo de alfabetizar. Ainda vale ressaltar, coerente com o referencial metodolégico da pesquisa-
formacdo e com os resultados da pesquisa, que acreditamos na estreita relagdo entre a consciéncia
do seu valor como profissional e a possibilidade de ampliar o entendimento da dimensdo histérica,
politica e social do seu trabalho.

Nesse contexto de pesquisa-formacdo questionamos se seria possivel a professora
alfabetizadora constituir uma praxis emancipat6ria sem autonomia intelectual? Entendemos que se
emancipar é tornar-se livre, para tanto, é imprescindivel autogovernar-se. No caso das professoras
alfabetizadoras, a acdo de autogovernar-se esteve diretamente relacionada a busca e a producéo de
conhecimentos, insistimos que isso ocorre numa progressiva configuracdo de autonomia intelectual.
Inferimos que a constituicdo de uma préxis emancipatoria implica em ter profissionais autbnomos.

Resta-nos ainda pensar que a pratica pedagdgica em matematica tem sido objeto de estudo
de muitas pesquisas em educacdo matemética e, mesmo assim, indagamos: como os resultados
desses estudos tém implicado em mudancas na agdo do professor? Como alimentam a reflexdo e a
problematizacdo dos profissionais que atuam na escola? Como elas auxiliam na constituigdo da
praxis? Essas questdes permanecem e nos levaram a considerar a possibilidade de dar continuidade
a nossa pesquisa. Desse modo, reafirmamos a necessidade de realizar pesquisas em que 0
pesquisador se coloque em campo, e integre de forma critica e participativa a comunidade
educacional, por meio de sua inserc¢éo no cotidiano da escola.

Enfim, as anélises e sinteses consequentes da pesquisa — formacao nos ajudaram a delimitar
0 que aprendemos e, a0 mesmo tempo, 0 que ainda precisamos aprender. Neste espaco de

consideracGes, avaliamos as nossas aprendizagens, identificamos lacunas que ndo foram
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preenchidas, apontamos 0 que ainda precisa ser mais estudado e apresentamos indicagfes para a
continuidade desse trabalho de pesquisa.

Primeiramente, € sempre necessario estudar sobre aprendizagem, pois 0 ensinar exige
conhecimentos sobre o processo de aprender. A nossa hipotese é que quanto mais sabemos sobre a
aprendizagem mais saberemos sobre o ensinar. Em nossa pesquisa, nos dedicamos, por exigéncia
das participantes, a aprendizagem de nimeros e operagdes, mas nos questionamos se conseguimos
realmente compreender a complexidade desses conceitos. Isso € algo a que iremos nos dedicar, pois
atentamos ser necessario aprender para si, para compartilhar com o grupo e para construir propostas
de ensino.

Do mesmo modo, ficaram indicacdes sobre a alfabetizacdo estatistica. O que de fato é essa
alfabetizacdo estatistica? Tem-se que estudar muito para dar conta da amplitude desse eixo de
aprendizagem que ndo se restringe a graficos e tabelas e inclui a probabilidade, a combinatéria e o
pensamento estatistico e desenvolve raciocinios e habilidades de leitura imprescindiveis no mundo
atual.

Nesse sentido, ainda com relacdo aos eixos de aprendizagem, temos que explorar a
percepcao das grandezas e as experiéncias de medicdo, atividades ja previstas desde as primeiras
edicGes dos parametros curriculares nacionais da area de matematica, mas que carecem, aqui em
nossa regido, de mais estudos e vivéncias de atividades de modo a fazer parte do repertorio de
tarefas das professoras dos anos iniciais. Outro eixo que precisa ser discutido pelos grupos de
estudo de professoras em parceria com pesquisadores em educacdo matematica € o eixo de
geometria, da mesma forma como ocorre em varias regides do pais, como mostram pesquisas ja
mencionadas por nés.

Reiteramos 0 que ja dissemos no terceiro capitulo: é urgente estudar 0s conceitos
geométricos ndo apenas por que fazem parte do curriculo prescrito, mas por estarem presentes no
mundo e desenvolverem habilidades que contribuem na formagéo da crianga. E, ao (re) aprenderem
esses conceitos, as professoras mostram-se menos inseguras e constituem uma relacdo mais
saudavel com esse saber e, dessa forma, dispdem-se a elaborar propostas de trabalho que realmente
irdo envolver a crianga e promover a aprendizagem.

Além de estudos sobre a aprendizagem, a nosso ver, é essencial a cada topico de conteido
matematico estudado pelo grupo — pesquisadora e professoras — refletir sobre o ensino, alimentar a
nossa base de conhecimentos pedagogicos que sustenta a nossa pratica de ensino e nos da condic¢des
de constituir nossa praxis ao aumentar nossa autonomia intelectual. Ao mesmo tempo em que se

(re) aprende os contetdos matematicos, se retoma 0s processos de ensino, por meio dos estudos em
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didatica especifica, no nosso caso, na area de matematica, e mais precisamente, em educacao
matematica.

Sabemos que 0 nosso trabalho, mesmo com todas as provocac6es que podem ter impactado
o trabalho em outras &reas de conhecimento, explorou apenas a matematica escolar, em um contexto
micro regional, mas atentamos ao fato de que a alfabetizacdo matematica é integrante da educacgao
cientifica. Assim, a crianga tem direito, em toda e qualquer regido brasileira, & uma educacédo geral
que promova o desenvolvimento de habilidades necessarias a sua participacdo integral na sociedade
e isso demanda o investimento na escola por meio da producdo e ampliacdo de conhecimentos.
Enquanto pesquisadora e professora de uma instituicdo de ensino superior, integrante do centro de
ciéncias exatas e tecnologias, consideramos a possibilidade de desenvolver propostas de educacéo
cientifica.

Temos a intencdo de contribuir, a partir deste estudo ora concluido, por meio da
institucionalizagdo de projetos de pesquisa e extensdo na universidade em que trabalhamos,
principalmente para ampliar o debate sobre a alfabetizagdo matemética como parte importante da
educacdo cientifica das criancas que sdo cidadas de direito e poderdo, caso tenham um processo de
escolarizacdo adequado, ocupar as vagas na universidade. Hipoteticamente as possibilidades seriam
bem maiores. Caso isso de fato ocorresse, poderia haver uma mudanca da realidade atual em nossa
regido em que a maior parte das vagas é ocupada por estudantes vindos de outras regiGes do proprio
estado e de outros estados, pois 0s adolescentes de nosso municipio e de municipios vizinhos, como
mostram resultados de pesquisa realizados por pesquisadores da universidade®®, desconhecem a
existéncia de uma instituicdo de ensino federal em nossa regiao.

Ao pensarmos no numero reduzido de adolescentes que conseguiram alcangar 0 ensino
médio em nossa regido, atentamos a um conceito que nos intrigou apds o término dessa primeira
etapa de pesquisa. Trata-se do conceito de escolarizagdo. O interesse por esse conceito aflorou
quando ouvimos queixas das professoras sobre alguns habitos e atitudes exigidos das criancas que

29 <¢ 29 <¢

ndo os apresentavam: “a crianga nao senta”, “ndo pede a vez para falar”, “ndo sabe prestar aten¢do”,
“ndo sabe ouvir”, “ndo se esforga para buscar respostas e criar solucdes”. E nos questionamos em
que outros espacos sociais a crianca tem que demonstrar esses habitos e atitudes. As vezes, parece-
nos que apenas na escola alguns desses habitos-conhecimentos-valores séo exigidos e devem ser

ensinados. O esforco intelectual que a escola exige ndo nos parece tdo presente em outros espagos

3% Resultado de pesquisa PIBIC. Titulo: Expansdo da educacdo Superior na Bahia: Da transicdo ICADS- UFBA a
criacio da UFOB: (in) certezas, tensdes, desafios e perspectivas. Bolsista: Lucas Emmanuel Silva Teixeira.
Orientadora: Cleildes Marques de Santana. Universidade Federal do Oeste da Bahia. Pro-reitoria de pés-graduacéo,
pesquisa e inovacgdo. Coordenadoria de pesquisa.
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sociais. E, ao considerar a escola como um espago de constituigdo, socializacdo e ampliacdo de
conhecimentos produzidos pelo homem, vimos o quanto é urgente e necessario ressignificar
socialmente o espaco escolar.

Um aspecto que também nos chamou atencdo foi o nivel socioecondmico das criangas que
frequentavam a escola campo de pesquisa. Externava-se uma preocupacdo em oferecer o melhor
aquelas criangas, buscava-se um bom relacionamento com as institui¢fes sociais de apoio como o
CRAS, o Conselho Tutelar, o promotor de justica responsavel pela crianga. Apesar de esse ndo ser
foco de nossa pesquisa, foi impossivel ndo notar os entraves causados a algumas dinamicas de
trabalho devido a falta de recursos materiais por parte da crianca. A escola tinha de prover todo
material, inclusive sucata, pois as criangas eram pequenas e as vezes nao contavam com ajuda de
nenhum adulto.

Existiam diversos tipos de familia, o que nédo foi discutido aqui, mas apenas despertou-nos a
aten¢do, pois as posturas do grupo oscilavam entre o “vamos apostar no potencial da crianga” ¢ o
“ndo podemos contar com essa crianga, visto pertencer a um grupo social extremamente
desfavorecido”. O que equilibrava o grupo e fazia todas entrarem num consenso e apostarem cada
vez mais no potencial da crianca era o fato de que a maioria das professoras, inclusive a gestora e as
coordenadoras, pertencia aquela comunidade e residiam naquele bairro. Esse aspecto, ndo analisado
sistematicamente por nos, fez uma grande diferenca. Vimos muitas propostas lidicas, como jogos,
dramatizacdo de historias infantis, declamacdo de poesias, festas populares, circulos de leitura,
serem desenvolvidas pelo grupo, entre alegrias e contratempos, mas com muito desejo de acolher e
respeitar a crianga daquela comunidade.

Outro fator a considerar é que naquele contexto, a alfabetizadora ndo contava com recursos
materiais que poderiam ser trazidos pela criangca. Do mesmo modo, por auséncia de uma politica
séria de apoio institucional por parte da secretaria municipal de educacdo - ndo evidenciada durante
0 periodo em que realizamos a pesquisa - ela também ndo contava com 0s recursos materiais que
deveriam existir na escola.

Ainda deve-se ressaltar que além da falta de recursos materiais, a infraestrutura da escola é
inadequada, o mobilidrio € impréprio para criancas de seis a oito anos. Nesse sentido, poucas
escolas do municipio seriam aprovadas por criterios sérios que definem um prédio adequado a uma
instituicdo de ensino. Além disso, tem-se ainda a inexisténcia de uma equipe de apoio composta por
profissionais especializados em lidar com criancas que apresentam caracteristicas peculiares devido

a pertencerem a um contexto socioecondmico desprovido dos minimos recursos.
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E, antes de finalizar faz-se necessério esclarecer que as mudancas que ocorreram ao longo
do processo de pesquisa podem ser vistas de duas formas: 0 maximo possivel dado o contexto em
gque nos encontravamos; 0 minimo diante do muito que ainda se tem por fazer. As ideias, as
aprendizagens e 0s conhecimentos produzidos estdo em um embrido de possibilidades. Os estudos,
as discussdes, as reflexdes precisam ocorrer de forma continua. Em um ano e meio ndo se pode
afirmar que as mudancas serdo permanentes, pois a tensdo entre o possivel e o desejavel provoca
avancos e recuos constantes.

Nesse sentido, é importante atentar-se ao fato de que, mesmo que todas as professoras
participassem ao mesmo tempo das atividades de pesquisa, mesmo com um plano de trabalho
coletivo, o entendimento e a apropriacdo da-se de forma individual, e 0 momento de traduzir em
acbes 0s conhecimentos produzidos é proprio de cada uma. O pesquisador gque ingenuamente
acreditar que o que foi discutido e acordado no momento coletivo serd imediatamente transposto
para sala de aula logo vera o quanto esta equivocado.

Reafirmamos que os resultados aqui apresentados correspondem a uma primeira etapa de
pesquisa referente ao periodo de fevereiro de 2015 a junho de 2016, em que permanecemos
intensivamente na escola, uma vez que estdvamos afastadas de nossas atividades na universidade
com dedicacdo exclusiva a pesquisa. A licenca para cursar o doutorado finalizou em maio de 2016.
Desde entdo, nos organizamos para institucionalizar um projeto de pesquisa-formacéo tanto junto a
Pro-reitoria de pesquisa quanto junto a Pro-reitoria de extensao e ja convidamos os académicos da
licenciatura em matematica para envolverem-se em um subprojeto de analise dos resultados da
avaliacéo diagndstica, de modo que esses licenciandos possam desenvolver um novo olhar sobre as
producdes das criancas o que pode refletir em suas concepcdes sobre a aprendizagem e o ensino de
matematica.

Considera-se também as possibilidades que existem de trabalho em projetos como o PIBID e
a dinamizacéo das horas de ACC - atividades académicas cientificas e culturais, em que se pode,
como ja acontece com outros grupos de pesquisadores em diferentes regides do pais, aproximar o0s
licenciandos das atividades de pesquisa na escola. E, nesse sentido ainda, registramos que existem
na regiao, atuando na rede municipal, estadual e federal de ensino, profissionais interessados em
constituir um grupo de pesquisas em Educacdo Matematica.

Ao mesmo tempo, na escola, as professoras e coordenadoras, mesmo com todos 0S
contratempos, na medida do possivel, continuam a organizar grupos de estudo que poderdo ser
ampliados com o convite que fizemos a professoras alfabetizadoras de duas escolas proximas para

integrarem o grupo, uma escola que trabalha com turmas de 1° ano e uma escola que trabalha com
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turmas de 4° e 5° ano. Desse modo, pretende-se que o trabalho continue e amplie-se. Uma
possibilidade discutida com o grupo de participantes e ja iniciada de modo incipiente € a producéo
de narrativas. Acordamos com 0 grupo, a necessaria criacao de espacos para estudar os referenciais
tedricos que, possivelmente em 2017, constituam o suporte a esse trabalho que consideramos como
essencialmente formativo. Essa serd uma das exigéncias do grupo junto aos dirigentes da secretaria
municipal de educacéo.

E importante apresentar o nosso agradecimento as professoras que nos permitiram estar em
suas salas de aula sem se sentirem intimidadas ou preocupadas com a avaliacdo de seu trabalho.
Pelo contrério, elas mostraram confianca e vontade de se aperfeicoarem. Enfim, temos a alegria de
ter realizado um trabalho similar ao que fizeram tantos outros pesquisadores em educagao
matematica, de termos tido a oportunidade de dialogar com esses pesquisadores por meio da leitura
e de aproxima-los das professoras.

Sentimo-nos felizes em compartilhar a ideia de que uma formacdo continuada numa
perspectiva critica e emancipatoria € permanente, € um processo em que conhecimentos sdo
construidos em busca de solucBes para os problemas préprios de nosso trabalho enquanto
professoras, principalmente quando se trata do ensino e da aprendizagem na area de matematica.
Entendemos que essa formacdo ndo ocorre em um momento especifico, distante e fora do contexto
dindmico da escola e, sim, em momentos coletivos de problematizacéo da pratica, na reflexdo, no
estudo e na discussdo. Esses momentos coletivos podem ser constituidos em parcerias entre

professores e pesquisadores numa possivel aproximacao entre a universidade e a escola.
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APENDICE - Termo de consentimento livre e esclarecido

NUIPPZ Universidade de Brasilia
P

Faculdade de Educacio

Esse Termo de Consentimento Livre e Esclarecido busca atender ao disposto na Resolugédo
n.12/2009 do Programa de P6s-Graduacéo da Faculdade de Educacgdo da Universidade de Brasilia.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Convidamos o (a) Sr (a) para participar da
Pesquisa PRAXIS PEDAGOGICA EM ALFABETIZACAO MATEMATICA, sob a
responsabilidade da pesquisadora ANA MARIA PORTO NASCIMENTO, a qual pretende analisar
um processo de construcao de novas praticas em alfabetizacdo matematica. Sua participacao é
voluntaria e se dara por meio de: (1) participacdo nos grupos de discussdo que se realizardo nos
horarios destinados a coordenacéo, respeitando o cronograma proposto pela Coordenacgdo da Escola
Campo de Pesquisa; e (2) desenvolvimento de aulas de matematica. As discussdes do grupo e as
aulas serdo gravadas em &udio e video. E importante esclarecer que os participantes ndo correrdo
riscos. Se vocé aceitar participar, estara contribuindo para a constituicdo de grupos de pesquisa em
alfabetizacdo matematica inseridos na dindmica do contexto escolar dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, especificamente nos Ciclos de Alfabetizacdo. Se depois de consentir em sua
participacdo o Sr (a) desistir de continuar participando, tem o direito e a liberdade de retirar seu
consentimento em qualquer fase da pesquisa, seja antes ou depois da coleta dos dados, independente
do motivo e sem nenhum prejuizo a sua pessoa. O (a) Sr (a) ndo terd nenhuma despesa e também
ndo receberd nenhuma remuneragdo. Os resultados da pesquisa serdo analisados e publicados, sua
identidade seré divulgada com o seu consentimento. Para qualquer outra informacéo, o (a) Sr (a)
podera entrar em contato com o pesquisador no endereco Universidade Federal do Oeste da Bahia,
pelo telefone (77) (3614 -3500), ou podera entrar em contato com o Programa de Pds-graduacao da
Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia telefone (61) 3107-6243 ou (61) 3107-6244.

Consentimento Pés—Informacéao

Autorizo a utilizacdo, para fins estritamente cientificos, das informacdes obtidas na pesquisa.
Concordo, como participante da pesquisa, que minha identificagdo seja divulgada. A identificacdo
dos alunos participantes da pesquisa sera mantida em sigilo. Estou ciente de que a minha
participacdo € voluntaria e de que posso, em qualquer momento do processo, retirar meu
consentimento. Declaro ter recebido informagdes suficientes sobre os objetivos e demais aspectos
da pesquisa, tendo sido esclarecida em relagdo as minhas davidas. Afirmo, ainda, que recebi uma
cdpia desse documento.
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