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RESUMO

Esta pesquisa tem o objetivo de analisar préaticas de ensino de Matematica de trés professores que
atuam no Ciclo de Alfabetizacdo. Os professores sujeitos desta investigacdo participaram em 2014,
do programa de formacédo continuada no ambito do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC) e atuam na rede publica do municipio de Recife/PE. Para isso, fizemos a identificacdo dos
conhecimentos pedagdgicos geral, pedagdgico do conteldo e do curriculo mobilizados por estes
professores caracterizando as formas de organizacdo de ensino presentes nas aulas de Matematica. O
pressuposto tedrico sobre o qual nos reclinamos sdo as teorias da base do conhecimento do professor
sobrevindas das pesquisas de Lee S. Shulman. Esta pesquisa nos levou também a identificar como a
Matematica é abordada em sala de aula, a escolha e uso dos recursos didaticos (com destaque: livro
didatico, o quadro e o caderno) e o conhecimento presente no raciocinio pedagégico doprofessor.A
coleta de dados ocorreu por meio de observagBes de aulas, registros no Caderno de Observagédo e
entrevistas semiestruturadas. A partir dos dados coletados, sinalizamos que a pratica do professor é
singular e tem sido pouco guiada pelos elementos que deveriam ser norteadores da atividade docente:
planejamento e curriculo. Percebemos que o professor precisa desenvolver em base do conhecimento
de novas estratégias que ultrapassem a priorizacdo do ensino de outras areas de conhecimento em
detrimento da Matematica, a maior énfase em um bloco de conteidos e o trabalho que perceba e

envolva a Matematica além da que € trabalhada formalmente e explicitamente.

Palavras-chave: Ensino de Matematica. Pratica de Ensino. Conhecimento dos Professores.
Ciclo de Alfabetizacdo.



ABSTRACT

This research's objective is to analyze mathematics teaching techniques of three Literacy Cycle
teachers. These teachers, the research subjects, participated during 2014 of a continued education
program under the Pacto Nacional pela Alfabetizacdo da Idade Certa (PNAIC) and are acting in public
schools in the city of Recife/Pe. To accomplish it, we identified the general pedagogical knowledge,
pedagogical content knowledge, and curriculum knowledge mobilized by polyvalent teachers that act
in the Literacy Cycle characterizing the way teaching is organized in mathematic classes. The
theoretical assumption in which we are inclined is that the teacher's knowledge base is that of Lee S.
Shulman’s research. The field work was done through class observations, records in the observation
notepad, and semi-structured interviews. This research also leaded us to identify how mathematics is
explored inside the classroom, the didactic resources use and choice (with feature: the book, board and
notebook) and pedagogical reasoning behind teacher knowledge. Based on the data collected, we
noticed teacher’s practice is unique and has not been as guided as it should be by the teacher’s activity
elements: planning and curriculum. We realized teacher needs to develop through knowledge base new
strategies to surpass: other knowledge areas teaching prioritization but math, focus better in one
specific content block and the mathematics perception and involvement worked mostly formally and
in an explicit way.

Keywords: Mathematics Teaching. Teaching Practice. Teachers Knowledge. Literacy Cycle.
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1 INTRODUCAO

Esta producéo surge de inquietacbes geradas no periodo de graduacdo em Pedagogia
no que se refere a atuagdo do professor em sala de aula. Ao visitar diferentes escolas em
estagios vinculados ao curso universitario foi possivel observar o quanto o desempenho das
criancas poderia estar atrelado ao trabalho docente. Nosso objetivo nas investigacdes
realizadas era obter subsidios sobre o ser professor. Dentreas diferentes atuacdes verificamos
que ha certo distanciamento entre a realidade pratica e teoria, assim como vimos a
importancia deste profissional para o ensino.

Desta forma, em virtude de tais inquietacdes sobre o fazer educacional de qualidade,
recorremos a Matematica por ser um campo de estudo de nosso interesse pessoal e que muito
tem a ser explorado. Especialmente na Educacédo Infantil anos iniciais do Ensino Fundamental
que sdo os precursores dos anos posteriores de escolarizagdo. Apds o aprofundamento da
leitura de diversos autores, nosso olhar foi norteado para a pratica de ensino de Matematica.

Outros estudos relacionados a tematica em questdo, também nos levaram a novas
descobertas e inquietacdes. Comecamos a levantar as seguintes indagac6es: Como tem sido o
ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental? Como os professores tém
atuado? Que conhecimentos pedagogicos possuem? Quais recursos didaticos utilizam? Como
planejam suas aulas? Tais perguntas nos instigaram a aprofundar nossos interesses sobre a
pratica em Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental ao focarmos nos
conhecimentos pedagdgicos dos professores, que de acordo com o referencial tedrico que
adotaremos significa ndo apenas o conhecimento como o entendimento e habilidades a serem
dispostas e ajustadas ao longo da pratica deste professor, conforme Shulman (1987, p. 89).

E para confirmar ainda mais a nossa proposta de estudo escolhida, tomamos como
indicacdo o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). Com ele, além do
trabalho com os anos iniciais do Ensino Fundamental (Ciclo de Alfabetizagcdo), também se
apresenta a preocupacdo com o ensino de qualidade e o trabalho concomitante na
Alfabetizacdo em Linguagem e Matemaética.

O Ciclo de Alfabetizacdo, composto pelos trés primeiros anos iniciais do Ensino
Fundamental (1° ao 3° ano) dedicado as criancas de 6 aos 8 anos e que contempla as
referecidas turmas, conforme parecer Conselho Nacional de Educacdo/ Camara de Educacéo
Basica (CNE/CEB) n° 4/2008. Este documento diz que ao final deste periodo de trés anos, a
crianca precisa ler e escrever e ter garantida sua alfabetizacdo ocorrida de igual modo em

Matematica e Linguagem. Assim, decidimos dedicar nossa pesquisa de mestrado aos estudos
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para analisar a pratica do professor deMatematica, em turmas do 1°, 2° e 3° ano do Ensino
Fundamental.

Observaremos as praticas de ensino de Matematica de professores no Ciclo de
alfabetizacdo na rede publica municipal do Recife/PE e que no ano de 2014, participaram da
formagdo do PNAIC que foi especifica para o ensino de Linguagem e Matematica. Faremos
um recorte, através da escolha aleatoria dos sujeitos de escolas disponiveis a cooperar com a
pesquisa. Buscaremos identificar conhecimentos pedagdgicos e de conteldos matematicos
mobilizados na pratica, assim como, perceber a organizacdo de ensino em Matematica no
Ciclo de alfabetizacdo. Afinal, Shulman (1987) relata que a atividade de ensino envolve a
observacdo de performances a partir dos atos presentes na pratica do professor.

Procuramos apresentar nesta pesquisa primeiramente o que entendemos ser a pratica
de ensino de professores, em especial professores que ensinam Matematica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Dissertaremos sobre a acdo mediadora, o papel e a formacao desses
professores, para em seguida descrever o que é o PNAIC, sua estrutura, como entende o Ciclo
de alfabetizacdo. Partiremos para o detalhamento sobre a Alfabetizacdo Matematica e
adentraremos nos estudos de Lee Shulman e demais pesquisadores no dialogo referente ao
conhecimento, por selecionar as categorias do conhecimento que mais se adequam a este:
conhecimento pedagégico e pedagdgico do conteudo. Pretendemos finalizar retratando as
formas de organizacao de ensino no que diz ao planejamento, curriculo e recursos didaticos.

A presente pesquisa evidencia um valor social por caracterizar a pratica do ensino em
salas de aula cujos professores participaram da formacdo continuada do PNAIC. Nos
dedicaremos ndo a trazer respostas prontas ou solugdes sobre a qualidade educacional
brasileira, mas, pretendemos ao final deste identificar conhecimento pedagdgico dos
professores a partir da caracterizacdo dos principios e das estratégias de organizacao das aulas
de Matematica observadas no Ciclo de alfabetizacdo. No intuito de obtermos este intento,
definimos os seguintes objetivos para esta pesquisa:

Geral:

Analisar praticas de ensino de Matematica de professores alfabetizadores que

participaram do processo de formagéo continuada no &mbito do PNAIC em 2014.
Especificos:

e Identificar o0s conhecimentos pedagdgicos gerais, pedagdgicos do contetdo
(matematicos) e do curriculo mobilizados por professores polivalentes que atuam no Ciclo de

alfabetizacéo.



17

e Caracterizar as formas de organizacdo de ensino nas aulas de Matematica ministradas

por professores no Ciclo de alfabetizacao.
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2 UMA BREVE ABORDAGEM SOBRE PRATICA DE ENSINO DE MATEMATICA

Neste topico refletiremos sobre a pratica de ensino dos professores que ensinam
Matematica, uma vez que esta pesquisa estard voltada a observar a atuacdo docente. E por
perceber que a prética relaciona-se com o fazer educacional, iniciaremos por tratar a acéo
mediadora do professor, ou seja, 0 seu papel como ator na conducdo do ensino da Matemaética
e a importancia da motivacdo dos atores envolvidos neste processo. Em seguida,
apresentaremos o papel que o professor deve desempenhar no sentido de tornar o aluno como
protagonista de sua aprendizagem. Por ultimo, falaremos deste professor em sua formacéo
dentro do que entendemos por préatica docente. Para tanto, tomaremos aporte em diferentes
pesquisadores da Educacdo Matematica como exemplo de Borba (2009), D’ Ambrosio (2003),
Fabricio (2006), Maia (2013), Pavanello (2009),Ricardo et al. (2012),Shulman (1986; 2005),
Smole e Diniz, (2001) e Stigler (1999).

2.1 ACOES MEDIADORAS E PAPEL DO PROFESSOR EM MATEMATICA

Avaliamos que ha uma acdo mediadora por parte do professor que contribui
diretamente em sua pratica pedagogica. Ao voltar nosso olhar ao Ciclo de alfabetizacdo,vimos
que as criancas ao serem inseridas no ambiente escolar ficam expostas a um cenario
educacional que deve possibilita-las um acompanhamento no processo de aprendizagem.
Como momento Unico da inféancia, o Ciclo de alfabetizagdo como um processo de construcao
de uma nova linguagem, e aqui defendemos a Alfabetizacdo em Linguagem e Matematica.

A prética do ensino em Matemaética, por sua vez, carrega uma visdo do senso comum
de ser uma disciplina dificil e que poucos gostam. Neurocientistas afirmam que incentivos ou
estimulos positivos, que podem ser vistos como bem-estar, provocam aprendizagens mais
significativas. A esse respeito, Ricardo, Mata, Monteiro, Peixoto (2012) em um estudo sobre a
motivacgdo para a aprendizagem da Matematica afirma que a desmotivacdo dos alunos somada
a outros fatores como indisciplina levam a baixos resultados. O estudo demonstra que a
quantidade de prazer é proporcional ao valor e importancia que ¢ dada a Matematica. O
estudo demonstra que quanto maior a motivagao, menor a pressao em sala de aula e h4 maior
desenvolvimento da competéncia dos alunos. Na nossa concepcao isto enfatiza a importancia
do papel mediador do professor neste processo.

Nesta mesma perspectiva, D’Ambrosio (2003) representa ainda a figura do bom

professor, aquele que ensina com prazer e tem satisfagdo em ensinar. Perpassa por uma



19

ideiasubjetiva a este respeito. Aquele conforme o autor, que se dedica e preocupa com 0
préximo,o que do mesmo modo envolve o amor do professor por sua préatica. Esta pratica,
extensdo do individuo, é assim, pessoal e conforme D’Ambrosio (2003), composta por
memoria de experiéncias. Deste modo, os professores devem ser companheiros dos alunos na
construgdo do conhecimento. Afinal, sera pela pratica e experimentacdo que se vivenciard
com sentido real, e a aprendizagem utilizara teorias “até atingir os resultados desejados”
(D’AMBROSIO, 2003, p. 79).

No ensino de Matematica 0 subjetivo tem importancia consideravel no contexto,
devido ao sujeito e seu papel atuante no processo. Entendemos que € preciso ter uma relaco
entre a pratica e o prazer, tanto para os professores como para as criangas. Muito embora
esteja claro para nos, que a pratica nao é feita apenas do emocional, ha outros conhecimentos
envolvidos. Conhecimentos estes que Shulman (1986) ao estudar os professores de
modalidades e areas e seus conhecimentos, especialmente os conhecimentos que envolvem o
fazer pedagogico apresenta e distingue numa divisdo de sete categorias (conhecimento
especifico do contetdo, conhecimento dos fins, propositos e valores educacionais,
conhecimento dos contextos educacionais, conhecimento do curriculo, conhecimento
pedagogio do contetdo e conhecimento dos alunos e suas caracteristicas). Dentre 0s quais nos
apropriaremos de trés destas classificacdes de conhecimento do professor para analise deste
presente estudo, que sdo: conhecimento pedagodgico geral, conhecimento pedagdgico do
contetido e conhecimento do curriculo.

Descrever 0s pressupostos anteriormente citados nos encaminha a entender que a
pratica de ensino de professores no ensino da Matematica, vai além de mobilizar em sala de
aula apenas contetdos. Envolve uma acdo mediadora e condutora do conhecimento
matematico cujo processo deve ser realizado em conjunto. Na defesa da pratica matematica
mediada e construida com os alunos, assim como, na explanacdo do papel do professor que
ensina Matematica, trazemos alguns estudiosos que nos ajudardo na fundamentagédo de tais
ideias.

Stigler (1999) desenvolve estudos em Psicologia Cognitiva e tem trabalhos que trata a
tematica da préatica do professor em Matematica voltando o olhar para os Estados Unidos,
Alemanha e Japdo. Para Stigler (1999) tem-se assistido muitos exemplos de bons professores
com uso de métodos limitados que independente das competéncias, os alunos ndo alcangam
niveis maiores. “As experiéncias do dia a dia dos alunos, sdo determinadas pelos métodos

usados pelos professores em suas culturas” (p.10). Como se houvesse um determinismo ou
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modelo pronto de ensino a ser seguido e repetido. Uso de ferramentas didaticas bem
especificas e sem renovo.

Para o autor, o ato de ensinar assume a forma de préatica cultural. Em Matematica,
segundo ele, o foco tem sido em habilidades procedimentais enquanto no Japéo, por exemplo,
conhecido por ter um ensino de excelente qualidade em Matematica, os alunos séo
estimulados a aprender matematicamente o conceito. Eles passam tempo resolvendo
problemas desafiadores e discutindo conceitos matematicos enquanto trabalham suas
habilidades. N&o se ensina focando uma habilidade por vez. Aprendemos, segundo Stigler
(1999), de maneira individual, tendo também préaticas individuais, o que se relaciona
diretamente com o que iremos observar nas salas do Ciclo de alfabetizacéo, ao voltar o olhar
para o professor em sua préatica e formas de organizar o ensino.

Assim, vemos a figura do professor com um papel essencial e embora entendamos que
tal figura ndo é a principal na relagdo entre o ensino e o aprendizado, pois consideramos
também o aluno acdo deste processo. No entanto, o foco aqui serd o professor que ensina
Matematica. Reconhecemos nele a funcdo de fio condutor e destacamos a importancia de
atuar de modo a desenvolver as competéncias e habilidades dos alunos. Uma consciéncia que
precisa estar presente no dia a dia escolar, onde tal tarefa de mediar o conhecimento deve
trabalhar para ajudar na compreensdo do que € ensinado. Consideramos que ndo existe um
caminho Unico a ser seguido para o0 melhor ensino, ou seja, na aquisicao através da construcao
e armazenamentos de novos conhecimentos — aprendizagem. E o ato consciente e o esforco,
que deve ser aprimorado a medida que se ensina.

E em concordancia, Fabricio (2006) em sua dissertacdo manifestou as concepcoes e
praticas docentes no ensino de Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Realizou pesquisa em escola privada através de observacdes, entrevistas e questionarios.
Concordamos com a autora quando diz que o professor atualmente exerceum papel ativo na
construcio do conhecimento dos seus alunos. E sobre a préatica docente! diz que os

professores necessitam atuar para com os alunos:

Ajudando-os a organizar suas ideias, estimulando a pesquisa e a intencdo de
aprender. Ele exerce influéncia decisiva sobre o desenvolvimento do aluno,

!pratica docente conforme Aradjo (2011) é a identidade de educar o ser humano. Uma profissio que se encaixa
dentre as mais gloriosas e que possui origem eclesiastica por relacionar-se ao sacerddcio como uma preparagdo
intelectual daquele que conhece melhor dos seres sobrenaturais, e assim, é erudito e possuidor dos
conhecimentos visiveis. Abordando um contexto mais atual, Tardiff e Lessard (2005) definem por preparacgao
para o trabalho produtivo, um trabalho que trata diretamente com relagfes humanas e que esta cada vez mais
burocratizado.
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estimulando o respeito matuo e a conquista da autonomia, contribuindo
significativamente para a sua formacéo moral. (FABRICIO, 2006, p. 60).

Concordamos com os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica (BRASIL,
1997) no que refere aos professores, quando afirma que “conhecer diversas possibilidades de
trabalho em sala de aula ¢ fundamental para que o professor construa sua pratica” (BRASIL,
1997, p. 32). D’Amore (2003), ao chamar as praticas de memdrias de experiéncias, coloca
estas como cheias de teorizacdo que se modificam durante o tempo de vivéncia em sala de
aula, criticas, reflexdes tedricas, se aprimoram. A pratica é um processo historico e construido
com o sujeito, em sua caminhada.

E é este carater de reformulacdo constante que precisa haver na pratica dos
professores. A busca pelo novo: novos contetdos, novos conhecimentos, novas formas de
ensinar Matematica. Supomos que uma das maneiras de se atingir, ou melhor, modificar esta
prética é a pesquisa sobre a propria pratica. Ela é capaz de promover um elo entre a teoria e a
prética e colocar o professor no papel de pesquisador. Afinal, “o fato da pesquisa ¢ inerente a
prépria vida. Todos exercem uma préatica — isto é, fazem — e isso com suporte em alguma
teorizagdo — isto ¢, sabem.” (D’AMBROSIO, 2003, p. 94).

Ao focarmos sobre a figura do professor também como pesquisador, buscaremos
estudos como os de Borba (2009) que escreve sobre os professores dos anos iniciais
pesquisando a sala de aula de Matematica. Conforme a autora, a sala de aula é um espaco
onde os professores precisam assumir o carater de pesquisador a fim de melhorar sua pratica.
A pesquisa apresenta como 0s docentes questionam, reveem o processo educacional e
sistematicamente passam a experimentar a prdpria sala de aula. Torna-se aquele professor que
“reflete sobre os processos de ensino e aprendizagem (...), utiliza-se da pesquisa como uma
das formas possiveis de reflexdo sobre suas estratégias de ensino e sobre 0s mecanismos de
aprendizagem de seus alunos” (BORBA, 2009, p. 14).

E por levar em consideracdo uma prética significativa para o aluno, ainda com o foco
no professor, tem-se a necessidade destes apresentarem maior engajamento para com as
necessidades dos alunos. Engajamento este que leva o professor a conduzir as atividades,
aprendendo junto. O objetivo do professor deve ser fazer as criangas vencerem certas

dificuldades. Conforme se observa no seguimento:

Um processo de ensino e aprendizagem significativo em Matematica é aquele em
que ha espaco para a comunicagdo, o dialogo, a troca de opinides dos alunos entre si
e com o professor, enfim, em que a constru¢do do conhecimento esteja baseada na
acdo e reflexdo e ndo simplesmente na transmissdo e reproducdo de informagoes.
(MIGUEL, 2007, p. 423).
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Smole e Diniz (2001) apresentam um estudo neste bojo de pratica significativa. No
trabalno com a Matemaética, a proposta precisa ter significado, trazer o encorajamento e
explorar varias ideias Matematicas “de forma que os alunos desenvolvam com prazer e
conservem uma curiosidade acerca da Matematica, adquirindo diferentes formas de perceber a
realidade.” (SMOLE; DINIZ, 2001, p. 16). A pratica precisa considerar e colocar o aluno
como foco aprendizagem e perguntar-se: como devo ensinar ou como as criangas aprendem?
Um interesse no outro como sujeito da aprendizagem? Perguntas dificeis de serem
respondidas, mas, que apontam para 0 exercicio docente que considera em seu exercicio a
crianca ao escolher os problemas matematicos a serem abordados e todas as demais situacoes
para o aprendizado.

Sumarizamos o que entendemos por pratica de ensino de Matematica, tomando 0s
aportes nas pesquisas estudadas, como: pratica que estimula o aluno proporcionando-o a ter
prazer em aprender (D’AMBROSIO, 2003), com acdes significativas (SMOLE E DINIZ,
2001); dominio do assunto e da pedagogia para ensinar (SHULMAN, 1986); que conduz o
processo (STIGLER, 1999); enxerga 0s alunos como individuos e assim o0s respeita e conduz
a autonomia (FABRICIO, 2006); constréi 0 ensino por buscar 0 novo, pesquisar
(D’AMBROSIO, 2003; BORBA, 2009).

2.2 FORMACAO DO PROFESSOR DO CICLO DE ALFABETIZAGCAO

Por muito tempo a escola, na figura do professor, tem representado um ambiente de
relacBes de poder. Os conhecimentos prévios do aluno, por exemplo, ndo sdo levados em
consideracdo devido ao papel de autoridade e detentor do conhecimento assumido pelo
professor. E bem verdade que aqui ndo iremos detalhar sobre o conhecimento do aluno, mas
sim, o conhecimento pedagdgico do professor e reconhecemos como uma boa pratica, aquela
que considera além das caracteristicas dantes tragadas, o aluno como foco da aprendizagem.
Como aponta Carraher (2006), os professores conduzem processos que ndo consideram o que

consideramos aqui essencial: o aprendizado do aluno. Neste sentido:

O ensino de Matematica se faz, tradicionalmente, sem referéncia ao que os alunos ja
sabem. Apesar de todos reconhecermos que os alunos podem aprender sem que 0
facam na sala de aula, tratamos nossos alunos como se nada soubessem sobre
topicos ainda ndo ensinados. (CARRAHER, 2006, p. 21).

A partir de todas as consideracOes ja tracadas, consideramos a importanica de

tratarmos do tema de formacéo do professor. Nesta perspectiva, Shulman (2005), ao enumerar
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quatro fontes do conhecimento, discute a formagdo académica do professor, considerando-o
um profissional que pode atuar com certa liberdade e que deve ter uma boa formagéo de modo
a dominar boa bibliografia e estudos em torno de determinada disciplina/matéria escolar. Da
mesma forma que tal profissional deve ser apropriado de saber académico historico e
filosofico sobre a natureza do conhecimento em outros campos. (SHULMAN, 2005, p. 12).

No Brasil, conforme Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Brasileira- LDB 9394/96,
é exigida a formacdo minima no nivel superior para a atuacdo como professor. Conforme
apresenta Gatti (2010), o curso de Pedagogia possui uma regulamentacdorecente (1939),
quando foi instituido como bacharelado e complemento a formagéo nas escolas Normais em
niveis médios. Hoje, conforme a autora, devido a “Resolucdo n. 1, de 15/05/2006, com as
Diretrizes Curriculares Nacionais™ ibid (p. 1357), Pedagogia tem habilitacdo para o exercicio
da docéncia na Educacdo Infantile nos anos iniciais do Ensino Fundamental em que esta
inserido o Ciclo de alfabetizacdo, foco da nossa investigacao.

Tais critérios se mostram como relevantes uma vez que, estudaremos oS
conhecimentos de tais professores. Isto pode nos levar a compreender de forma mais clara
qgual o conhecimento deste professor que ensina no Ciclo de alfabetizacdo, cuja formacéo
académica, por ser polivalente, o permite lecionar todas as matérias/disciplinas/conteiidos
(dentre os niveis de ensino anteriormente citados), o0 que inclui o ensino da Matemaética. De
fato, a polivaléncia oferece a possibilidade de o estudante ter o contato durante a graduagéo
com as mais variadas areas, tornando-se apto a ensina-las, sem ser especialista em nenhuma
area especifica.

Algumas caracteristicas queapontam a diferenciacdo existente na formacdo de um
Pedagogo e de alguém licenciado em Matematica. Dentre elas, verificamos queembora ambos
0S cursos tenham a capacitacdo para o0 ensino, o aprofundamento e especificidades da
Matematica sdo estudados com formas e objetivos distintos. O curso de Licenciatura em
Matematica conta com um curriculo voltado as estruturas e bases matematicas enquanto a
Pedagogia, quando muito, contém como obrigatoriedade 360 horas de estudo de fundamentos
pedagdgicos da Matematica com o estudo superficial de poucas estruturas e materiais
didaticos que possam vir a auxiliar este ensino. Nada com aprofundamento teérico-pratico e
distante de suprir as demandas e exigéncias curriculares que serdo estudadas nos ambientes
escolares.

E possivel concluirmos que a formagdo do Pedagogo os habilita para o ensino nos
anos iniciais do ensino e fica por atribuicdo deste, como profissional, conhecer para ensinar a

Matematica propria desses niveis de ensino. Em adi¢do, ao menos inicialmente, os pedagogos
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em sua maioria apoiardo suas préaticas a partir da influéncia dos modelos aprendidosenquanto
alunos, ou seja, das experiéncias obtidas em seus cursos de ensino basico somados com o que
veem nos cursos superiores em Matematica (pouco) para executarem suas aulas, o que nos faz
refletir sobre a qualidade do ensino tomando como base para esta analise, inicialmente uma
area do conhecimento (Matematica) e 0s anos iniciais de escolarizagéo.

E bem verdade que nos deparamos com alguns problemas provindos desta formagao.
Dentre eles, o dominio (pelos professores) e posterior ensino, daquilo que pouco é apropriado,
no caso da situacdo dos professores que dependem dos contetdos e formas de abordagens
obtidas enquanto alunos da Educacdo Basica e/ou apreendidos de maneira restrita na
graduacdo; e do proprio modelo de formacdo em Pedagogia que ndo conta com um curriculo
unificado nacionalmente a fim de garantir a formacdo matematica adequada, ou seja,
completa, integrada e com a exploracdo de diferentes metodologias matematicas. Neste
sentido, a pesquisa realizada por Maia (2013) reafirma nossas proposicdes. ldentificou que
alunos do “dltimo semestre do curso de Pedagogia, apresentam auséncia de dominio de
conteudos matematicos que iriam trabalhar com os alunos do 1° ao 5° ano.” (p. 15).

Consideramos tal cenario (relacdo entre o Pedagogo e o ensino daMatematica) como
resultado de uma combinacdo histérica que perpassa as reformas e transformac@es do ensino
universitario, como a disposta na Lei 5540/68 com a fragmentacdo do ensino, unida a
formacédo de professores para 0s anos iniciais ainda muito restritas acarretando certo receio e
inseguranca por parte dos professores dos anos iniciais ao ensinar Matematica. Este cenario
pode ser um indicador que justifique a defasagem e as dificuldades existentes quanto ao
ensino da Matemaética nesses anos de escolarizacéo.

Mas, vemos a possibilidade de uma Educagdo de qualidade, considerando que héa
meios de fazer melhor para mudar o cenario descrito. As dificuldades e defasagens
matematicas (caso existam), encontradas na formagdo ou mesmo na pratica do pedagogo ndo
podem afetar a sua atividade negativamente. Neste sentido, as formacgdes continuadas podem
ser meios de preencher as possiveis lacunas da formacéo inicial deste profissional. Assim,
conjecturamos que de alguma forma o PNAIC possa apresentar resultados que contribuam
para suprir as necessidades identificadas.

N&o obstante levar tal profissional a interrogar-se no decorrer de sua atividade a ponto
de fazer um auto aprimoramento e procurar maneiras mais eficientes para atingir
cognitivamente e de modo eficiente as criancas.

Assim, ao refletir sobre a formacéo do professor do Ciclo de Alfabetizagcdo pensamos

na responsabilidade sobre ele designada. Para Shulman (2005), professor € a principal fonte
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de compreensao e referéncia para os alunos. Nao a Unica ou mais importante fonte, mas, com
papel substancial na comunicagdo do aluno com o novo saber e sua atuagdo pode facilitar este
processo ou dificultar durante as relagcdes de ensino e de aprendizagem. Requer um esforco
epistemoldgico individual e buscar uma constante reelaboracdo (continuada, durante o

processo).

2.3 AFINAL O QUE SAO PRATICAS DE ENSINO DE MATEMATICA?

Sabemos que a préatica de ensino em Matematica conta com professores oriundos de
uma formacéo e experiéncias anteriores que os levam a construir novas formas ou replicé-las
em suas vivéncias. O fato é que é preciso acompanhar as mudancgas ao nosso redor. Neste
sentido, Pavanello (2009) faz um pequeno estudo histérico sobre o desafio de ensinar
Matemética.

A referida autora afirma que nas Gltimas décadas buscam-se novas formas de ensinar
para corresponder as mudangas sociais e tecnologicas de modo a proporcionar aos “alunos
explorarem e formularem problemas, desenvolverem estratégias, levantarem hipdteses e
refletirem sobre elas, discutirem, argumentarem, preverem e questionarem resultados”
(PAVANELLO, 2009, p. 63). Concordamos com a autora, pois compreendemos que isto
requer maiores praxis de mudanca na qual se assumaque o papel critico reflexivo e
pesquisador da propria pratica sejamassumidos.

Em Ricardo et al. (2012) vemos a ligacdo existente entre a pratica de ensino de
professores em Matemaética e a motivacdo, como ja tratado antes. O que faz surgir a reflexao
sobre a importancia de fazer diferente a realidade brasileira que historicamente aparece como
problema em todos os niveis de ensino, incluindo o universitario no que diz da formacéo de
professores, em especial, das séries iniciais para o ensino da Matematica. Dos professores que
serdo observados por nossa pesquisa, do Ciclo de alfabetizacéo, em especial, da rede publica e
que receberam a formacao do PNAIC espera-se que apresentem uma tentativa de mudanca no
quadro do ensino da Matematica.

E seja pelo carater mediador do professor, seja com o aluno como foco da
aprendizagem ou referindo-se a formagédo do professor, a pratica de ensino de Matematica
ocorre de maneira constante ao redor das escolas recifenses, pernambucanas, brasileiras,
mundiais. Vimos que a pratica docente deve revestir-se da motivacdo e o professor
compreender seu papel de fio condutor, algo que é construido na vivéncia escolar e que deve

ser envolta de pesquisa, na perspectiva do professor investigador, aquele que ensina melhor
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por se preocupar com os alunos, com praticas desafiadoras consciente de seu papel e que
considere o aprendizado do aluno como foco de sua atuacéo.

Concordamos com Shulman (2005, p. 9)que indica que “um professor sabe algo que
outros ndo compreendem, supostamente, os alunos. O professor pode transformar a
compreensdo, as habilidades de desdobramento, as atitudes ou valores desejados, em
representacdes e acBes pedagogicas.”. Neste ambito, compreendemos que as préticas de
ensino de Matematica devem promover a construcao e aprendizado conjunto que devem ser
praticas, educativas e que promovam aprendizagem verdadeira, com significado.
Defendemossim, praticas desafiadoras, com o professor consciente de seus papéis e a

considerar a aprendizagem do aluno como foco de sua atuagao.
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3 DISCUTINDO SOBRE O PACTO NACIONAL PELAALFABETIZACAO NA
IDADE CERTA (PNAIC)

A importancia deste capitulo cumpre seu papel a medida que o Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) aparece como campo sobre o qual caminharemos em
todo tempo de nossa pesquisa. Por se tratar de uma formagao continuada para os professores
que atuam no Ciclo de alfabetizacdo e sendo esta pesquisa pautada nestes anos de ensino,
neste capitulo serd apresentada de maneira mais aprofundada e completa a proposta do
programa. Abordaremos suas principais caracteristicas e o que o justifica como programa de
governo. Subsequentemente falaremos da importéncia e singularidades para o Ciclo de
alfabetizacéo.

No PNAIC, a alfabetizacdo em Linguagem e em Matematica tem sido trabalhada
como proposta de direito a ser aprendido e ensinado na mesma proporgao, uma vez que séo
linguagens cujos codigos precisam ser apreendidos a fim de que a crianga possa ‘decifrar’ 0
mundo.

Para as informacGes aqui presentes utilizamos os arquivos do portal do MEC,
atualmente forte fonte para nossa pesquisa, junto aos documentos oficiais como: PCN,
Apresentacdo (PNAIC) e Elementos Conceituais e Metodoldgicos para Definigdo dos Direitos
de Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de alfabetizag&o.

3.1 PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA (PNAIC)

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC) é um programa do
Governo Federal que visa a fomentacdo de processos que possam garantir a Alfabetizacédo de
criangas brasileiras até os oito anos de idade, levando em consideragdo o ensino obrigatério de
nove anos no Ensino Fundamental que conta com o seu inicio no 1° ano (6 anos de idade) e
término no 9° ano quando o adolescente se direciona ao Ensino Médio.

Conforme Emenda Constitucional (EC) 59 de 11 de novembro de 2009, o ano de 2016
é 0 prazo para a implantacdo da obrigatoriedade do ensino até o Ensino Médio que até o
momento desta pesquisa. Desta forma, o Ciclo de alfabetizagdo esta inserido dentre os anos de
escolaridade obrigatoria e aparece como incentivo do Governo para que funcione.

Financiado pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), o PNAIC ocorre em

parceria com as Universidades Federais em todo o pais. Ele visa atingir a competéncia de, ao
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final dos trés anos do Ciclo de alfabetizagdo, tornar a crianca habil as situacbes de leitura e
escrita em Linguagem e Matematica, e demais areas de conhecimento.

Um breve olhar na Historia Educacional no Brasil faz-nos perceber que até 1971, o
ensino obrigatorio e gratuito era de quatro anos. Depois de 1971, tal ensino passou a ser de
oito anos e, em um salto histdrico, temos 2010, com a obrigatoriedade de nove anos de
ensino, dando inicio ao Ensino Fundamental aos 6 anos de idade (1° ano, antiga série da
Alfabetizacdo). Ao tratar do PNAIC, foram utilizados como fonte principal desta pesquisa 0s
documentos oficiais redigidos pelo governo que tratam sobre a tematica de alfabetizagédo. Por
ser um programa em fase experimental de funcionamento e cria¢do, outras fontes, ou mesmo,
canais de criticas ainda ndo foram encontrados para antepor o que visa 0 PNAIC. No entanto,

guanto ao seu suprimento no Ciclo de alfabetizacdo, temos que:

(Logo), de acordo com o Parecer CNE/CEB no. 04/2008 (BRASIL, 2010) deve-se
considerar de forma prioritaria que os trés anos iniciais constituem-se em um
periodo destinado a construcdo de conhecimentos que solidifiquem o processo de
alfabetizacdo e letramento. (MAIA, 2013, p. 21).

Assim, por meio das leituras realizadas nos documentos oficiais, é perceptivel a
intencdo da criacdo do PNAIC em favor da promocdo de uma melhoria na qualidade do
ensino. Mesmo que os verdadeiros motivos venham a serem politicos ou mesmo financeiros,
os documentos procuram atender o que esta estabelecido pela Constituicdo Federal de 1988
Art. 206 VII a fim de garantir as criancas a alfabetizacdo até o 3° ano do Ensino Fundamental
(8 anos de idade, aproximadamente), com qualidade.

A fim de conseguir os seus objetivos para com a Alfabetizacdo na idade certa o
PNAIC apoia-se em 4 eixos de atuacdo. O primeiro deles diz respeito a formacao que deve ser
continuada e presencial, oferecida aos Professores Alfabetizadores e também aos Orientadores
de Estudo. Como segundo eixo apontam-se as obras literarias, de apoio pedagodgico, assim
como as tecnologias e jogos educacionais. O terceiro trata de avaliagbes sistematicas e o
quarto eixo, da gestdo, mobilizacédo e controle social.

Cabe salientar que o Governo Federal possui outros programas, alguns tambem
nomeados como Pacto, como exemplo, o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino
Médio. Porém, o objetivo deste estudo serd abordar o Ciclo de Alfabetizacdo cujas acgdes
envolvem os direitos de aprendizagem das criancas, a avaliagdo e acompanhamento de tal
aprendizagem, o processo de planejamento e avaliacdo das situacfes didaticas, conforme o
uso dos materiais distribuidos pelo MEC, voltados para a melhoria da qualidade do ensino em

tal ciclo de aprendizagem.
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Cronologicamente, temos até entdo o PNAIC divididoem trés fases. A primeira é
composta pela formagdo de professores em letramento e ocorrida entre 2013/2014, cujos
materiais comecaram a ser produzidos sob a coordenacdo do CEEL (Centro de Estudos em
Educacdo e Linguagem da UFPE) ainda em 2012. A segunda fase, com os cadernos de
formagdo em Matemaética, coordenados pela Universidade Federal do Parand — UFPR e com
formag0es entre 2014/2015. A terceira fase, entdo, segue a partir do ano de 2015 e conta com
uma proposta na perspectiva interdisciplinar. Com o trabalho de forma integrada, a producao
dos cadernos segue coordenada pela UFPE e pela UFPR e producdes de profissionais de
diversas universidades e escolas de todo o pais. No momento de conclusdo desta pesquisa, a
continuidade deste programa esteve comprometida e sem definices, em funcdo do momento
politico e econdmico que o pais vive em 2015/2016.

Para tanto, é importante diferenciar Politica Pablica de Governo e Politica Publica de
Estado. A comecar pelo processo de burocratizacdo (PP de Estado sdo mais burocréticas), e as
PP do Governo acompanham, como 0 proprio nome, o governo vigente. Ao definir politicas
publicas em seu termo geral, Souza (2006) aponta para um conjunto de a¢des do governo ao
agir especificamente em um problema a ser solucionado. Ac¢des publicas de tomada de
decisdo governamental com repercussdes econdmicas e sociais. Hofling (2001), por sua vez,
define como “Estado em a¢do” (p.31), a implantacdo de um projeto de governo voltado a
setores especificos da sociedade, neste caso, ao setor educacional.

Como tema recente, 0 PNAIC tem como objetivo garantir a Alfabetizacdo das criancas
até o 3° ano do ensino fundamental. Surge como uma acdo do MEC na busca de garantir
propostas que respondam a qualidade educacional. Pelo seu carater de processo inicial,
espera-se que a Educacdo seja tomada como responsabilidade e que envolva os 6rgaos
publicos relacionados. As seguintes esferas governamentais estdo envolvidas no PNAIC:
governo federal, Distrito Federal, estados e municipios. A ideia é a atuacdo conjunta entre
esses oOrgdos. Tal cooperacdo deve-se ao poder descentralizador do Estado em dividir suas
atribuices com os demais orgéos de governo envolvidos, na Administracdo Pablica.

Na estruturacdo do PNAIC, até o momento de elaboracdo deste estudo, havia um
Comité Gestor Nacional que orienta uma Coordenacédo Institucional presente em cada estado
e Distrito Federal, contém diversas entidades com responsabilidades e objetivos tragados
sobre o programa. Em cada estado ha uma Coordenacdo Estadual que além das atividades
pedagdgicas que serdo explicitadas mais adiante, cuidam da questdo burocratica como um
todo de modo a implantar e monitorar em sua rede as propostas devidas pelo PNAIC. E da

mesma forma que h& uma Coordenacdo Estadual, existe uma Municipal com
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responsabilidades semelhantes, porém, cada uma com sua abordagem (Estadual ou
Municipal).

O MEC assume o papel de monitorar para avaliar as atividade do PNAIC através de
um sistema criado e nomeado como SisPacto. O que inclui tanto avaliacbes como o trabalho e
frequéncia dos atores envolvidos (coordenadores nacionais, estaduais e adjuntos,
supervisores,formadores, orientadores de estudo eprofessores). O SisPacto foi criado como
uma adequacdo a era tecnoldgica que permeia a sociedade mundial e globalizada sendo um
instrumento virtual de acompanhamento do processo. O acesso a informacdo varia de acordo
com o papel atuante do sujeito no PNAIC.

Para o melhor exercicio dos papéis desempenhados no PNAIC, foram articulados
diferentes atores. As equipes sdo divididas e se organizam em reunides mediante suas
atividades. Em Pernambuco no ano de 2014, a realidade ocorria da seguinte forma:

a) Coordenador geral (nacional e estadual): Monitora o funcionamento do

programa no estado (nacional) e dos coordenadores adjuntos (estadual);

b) Coordenador adjunto: Trabalha em suporte ao coordenador geral e realiza
reunides de planejamento com os supervisores. Ha4 1 coordenador adjunto para a
area de Linguagem e outro para a area de Matematica;

c) Supervisoras: Orientam os formadores. Avaliam os coordenadores locais e 0s
formadores em relagdo a presenca nas atividades e relatérios on-line. Ha um total
de 4 supervisores para a area de Linguagem e 4 para a area de Matematica,;

d) Formadores: Formam os orientadores de estudo. Dividiram-se em duplas
(Linguagem e Matematica) e separam-se em 3 grupos distintos para atuar: manha,
tarde e noite. S&o 26 duplas de formadores em Linguagem e 26 em Matematica;

e) Orientadores de estudo: Sdo os profissionais que tém contato direto com o
professor. Por esta razdo, receberam curso inicial de 5 dias (40h), 4 seminarios
com duracdo de 4 dias (32h) e ainda um seminério final de 3 dias (24h). Com
reunides ndo necessariamente mensais;

f) Professores: Recebem a formacgédo, precisam preencher a aba de avaliacdo
presente no SisPacto, realizar as atividades propostas e atuar com o0s alunos em
sala de aula.

Salientamos que, como dito anteriormente, o SisPacto monitora todas as atividades. A
importancia da presenca e cumprimento das atividades esta diretamente relacionada com o
recebimento da bolsa (recebida por todos os atores envolvidos). H& minimo de frequéncia e

realizacéo de atividades requerido no sistema on-line para a liberacdo da bolsa cujo valor se
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diferencia mediante ao cargo/atividade desempenhada. E possivel visualizarmos no seguinte
organograma a organizagdo hierdrquica da equipe UFPE na execucdo do PNAIC 2014 —
Pernambuco?:

Figura 1 — Organograma Formacdo do PNAIC- PE

1 Coordenador

Geral
2 Coordenadores

Adjuntos 7 Supervisoras

26 Formadores de Lingua

Portuguesa
= 134 Coordenadores

Formadores

26 Formadores de Matem atica

656 Orientadores de Estudo

15092 Professores

Fonte: Elaborado pela Autora

H& um grande nimero de municipios em todo o Brasil que fazem parte do PNAIC. A
midia, no caso, os blogs presentes como redes sociais, tém sido fonte de comunicar e propagar
0 que tem acontecido no processo de formacdo de professores. Ligados ao portal do MEC,
algumas escolas disponibilizam seus enderecos eletrdnicos de forma a apresentar o andamento
de suas formacdes, atividades realizadas com as criancas e a atuacao nas escolas de diferentes
regides brasileiras. “Sendo assim, o curso de formac¢do continuada tende a desenvolver nos
alfabetizadores, a consciéncia da necessidade do trabalho com a Matematica desde o Ciclo de
alfabetizacdo de maneira conectada com as demais e de forma que torne o conteldo
significativo para o aluno.” (SOUZA, 2014, p. 75).

A intencdo do PNAIC, conforme lei sobre Direitos de Aprendizagem, encontrada em
Brasil (2012) é que cada sala de aula tenha uma biblioteca de sala, com grande quantidade de

2 A estrutura da formacédo continuada do PNAIC tem diferentes focos. Em 2013 a formagéo esteve baseada em
Lingua Portuguesa, enquanto 2014, em Matematica. Para 0 ano 2015 a proposta foi a ampliagdo da formacao
para as demais areas do conhecimento de maneira integrada. O formato do ano de 2016 ainda estd em
discussdo, mas, para esta pesquisa consideraremos este formato apresentado na Figura 1, pois, foi o vivenciado
por sujeitos desta pesquisa.
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acervo de facil acesso. As obras chamadas de “apoio pedagdgico aos professores”, assim
como jogos e softwares sdo materiais que auxiliam o professor e séo orientados por grupos de
estudos presentes em algumas das Universidades Pablicas do Brasil. Além de tais materiais,
os livros didaticos e acervos complementares (livros paradidaticos) entregues nas escolas pelo
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) s&o disponibilizados para serem utilizados
com os alunos. O que tentaremos observar na pratica como e se isso ocorre.

Segundo documento Federal sobre Direitos da Aprendizagem, MP N° 586/2012,
apresentado ao Conselho Nacional, o Brasil vive uma “urgéncia historica” quanto a Educacgéo
de qualidade e para todos. Tal urgéncia deve-se ao quadro educacional global. Em dados
como os presentes no Programme for Internacional Student Assessment (PISA), o Brasil
aparece como nacgdo de baixo coeficiente de rendimento escolar.

Ao avaliar internacionalmente os alunos nas &reas do conhecimento: Leitura,
Matematica e Ciéncia, em 2012 (Gltimo resultado divulgado até o momento da pesquisa),
dentre 65 outros paises participantes, o Brasil estd como a 58? na¢do em ordem classificatoria.
Tal posicdo leva a reflexdo sobre o tipo de ensino e a real necessidade de criacdo de
programas de governo voltados a Educacdo e com real efeito social. Isto se mostra é um
grande desafio a ser transposto, pois uma breve olhar nos marcos referencial a que se propde 0
PISA faz-nos perceber o distanciamento que ha em relacdo ao nosso sistema educacional,
reflexo dos resultados obtidos, resultados estes, que 0 PNAIC se compromete em melhorar.

No Brasil, foi criada a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo — ANA, a fim de avaliar o
nivel de Alfabetizacdo dos educandos do 3° ano do Ciclo de Alfabetizacdo, produzir
indicadores sobre as condicGes de oferta de ensino e melhorar a qualidade de ensino visando
reduzir as desigualdades. Conforme disposto no site do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep/MEC), e disposto na Portaria n® 468, de 19 de
setembro de 2014, a avaliacdo é realizada por meio de instrumentos variados, uma vez ao ano,
alinhado ao PNAIC e atuando de forma sistematica, aferir o nivel de letramento em Lingua
Portuguesa e Alfabetizacdo Matematica.

Da mesma maneira que a ANA é importante salientar o outro tipo de avaliacdo
nacional de larga escala, que perpassa o Ciclo de Alfabetizacdo. Regida pelo Sistema de
Avaliacdo da Educagdo Basica — SAEB, a Prova Brasil mede periodicamente, por
amostragem, alunos do sistema escolar publico, urbano e rural do pais. Também organizada
pelo Inep, avalia 0 Ensino Fundamental e Médio com provas em Linguagem e Matematica.

Aplicada duas vezes no ano, as provas acontecem para as turmas do 2° e 5° anos e

recebem o nome de Provinha Brasil, enquanto nas turmas de 9° ano e 3° ano do Ensino
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Médio, Prova Brasil. O objetivo, diagnosticar a aquisicdo da aprendizagem no processo de
Alfabetizacdo. A Portaria que se une ao PNAIC é a de n° 867, de 4 de julho de 2012, uma vez
que ambos (Provinha Brasil e PNAIC), assim como (ANA e PNAIC), permitem a
investigacdo do letramento em Linguagem e Matematica.

O PNAIC aponta, como objeto do programa, a crianca e seu desenvolvimento, por
mais que se saiba da possibilidade de haver interesses financeiros disfargados, como o0s
financiamentos provindos do Banco Mundial investindo mais em Educacdo. No entanto, tal
primeira versdo do documento sobre Direitos da Aprendizagem MP n° 586/2012 acentua
ainda o crescente avanco brasileiro e a maior democratizagdo do ensino, citando a formacao
oferecida pelas Universidades Publicas, os materiais pedagdgicos provindos do MEC, as
avaliacBes e demais esforgos para atingir a eficacia na aprendizagem.

Partindo de todas as consideracfes aqui tratadas, 0 nosso desejo como pesquisadoras é
0 de perceber como, na pratica de sala de aula, tal compromisso formal, assumido pelos
governos em relacdo a Alfabetizacdo, tem sido aplicado pelos professores no ensino de
Matematica. Afinal, julgamos que um programa do porte do PNAIC possa vir a contribuir
positivamente na formacdo dos professores participantes e consequentemente impactar 0s

resultados no ensino publico do nosso pais.

3.2 0 CICLO DE ALFABETIZACAO

E preciso dedicar parte de nossa pesquisa para tratar do Ciclo de Alfabetizacdo uma
vez que a escolha metodolégica desta dissertagdo, como antes apresentada, centra-se em torno
deste nivel de ensino. Este tdpico tera a finalidade de nos esclarecer mais sobre esta fase com
caracteristicas tipicas e presente nas praticas educativas em muitas escolas do nosso pais.

O processo de Alfabetizacdo € marcante na vida da maioria dos individuos, € um
processo de aquisicdo de lingua escrita, suas habilidades e utilidades na vida cotidiana. Um
momento conhecido como Unico, pois, consolida conhecimentos que perpassam toda
trajetdria de existéncia do sujeito. Assim, neste capitulo veremos além da estrutura do Ciclo
de alfabetizacdo, do modo como € proposto pelo PNAIC, seus materiais (cadernos de estudo)
e 0 que pretende pedagogicamente tal periodo escolar.

O Ciclo de alfabetizacdo, além de ser uma perspectiva recente na forma de
organizacdo do Ensino Fundamental de nove anos no Brasil, serd& um dos alvos da nossa

investigacdo. Por este motivo julgamos necesséria a discussdo sobre estes trés primeiros anos
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da escolaridadeobrigatéria no pais. Abordaremos, dentre outros aspectos, sobre as
caracteristicas deste ciclo e como tal é visto na perspectiva do PNAIC.

O processo de Alfabetizacdo € uma das prioridades nacionais com o intuito de formar
cidadaos plenos, criticos e conscientes de seus papeis sociais. Para tanto, 0 PNAIC se utiliza
das avaliacBes realizadas pelo Inep, financiadas pelo Ministério da Educacdo, como a
Provinha Brasil mencionada e que toma, do Ciclo de Alfabetizag&o, as turmas do 2° ano. Com
0 intuito de avaliar o processo e tomar medidas precisas e possiveis a fim de atingir da melhor
forma o nivel de Alfabetizacdo das criancas.

A criacdo dos Cadernos de Formacgdo, como um material Unico, tem o objetivo de
compor um Programa Oficial de Formagdo a ser usado por mais de 400 mil professores
Alfabetizadores de toda a nacdo e promover o letramento de tais criancas até os oito anos de
idade. Devido a sua extensdo territorial e diversidade cultural, a organizacdo do material se
esfor¢a em conter “vozes de todas as regides”, como descrito no documento de Apresentagéo

do PNAIC presente em Brasil (2014a). A intengdo e acoplar a participacéo:

Na medida do possivel, dos grupos que trabalham com as préaticas de sala de aula
e/lou de pesquisa em Educacdo Matematica; seja participando como autores de
alguns dos textos, na consultoria, na revisdo técnica ou mesmo nas referéncias
bibliograficas (BRASIL, 2014, p.5).

O préprio PNAIC cuida de expor em site, para o Ciclo de Alfabetizacdo, principios
que devem nortear o trabalho pedagogico. Propde o que chamam de quatro principios centrais
qgue devem nortear o trabalho pedagdgico no Ciclo de Alfabetizacdo visando a garantia da
Alfabetizacdo em ambas as linguagens (Lingua Portuguesa e Matematica). Esses principios
sdo: ensino sistematico e problematizador, garantia do contato com diferentes géneros
textuais, contato com diversidade de conhecimento e ludicidade.

Para o ensino problematizador, justifica-se a complexidade do Sistema de Escrita
Alfabética. Defendemos para tal tipo de ensino que é preciso sistematizar e criar situagdes-
problema que desafiem e estimulem as criancas ao aprendizado para a construgdo do conceito
de numero e de toda simbologia (linguagem) Matematica. Da mesma forma que o
desenvolver das capacidades de leitura sdo essenciais para este nivel de ensino. Muito se sente
em defasagem nas avaliacdes de grande escala cujo maior problema matematico gira em torno
da compreenséo do item disposto nas questdes.

A garantia do contato com as mais variadas formas de géneros textuais proposta por
meio do trabalho que os Acervos Complementares com livros paradidaticos oferecidos nas

escolas publicas para as criancas pelo PNAIC. Trabalho com receitas, historias que favorecam
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a insercdo da Matemaética e de outros tipos de conhecimentos relacionando-os ao mundo ao
nosso redor. Neste sentido, de acordo com a proposta do MEC pelo PNAIC, as criancas séo
colocadas na posicdo de atuantes, como parte de tal processo educacional, “como
protagonistas de suas proprias historias”. O que pode ser um facilitador para o maior
engajamento e, assim, o aprendizado.

Quanto ao terceiro principio citado, refere-se a interdisciplinaridade proposta pelo
PNAIC a partir de 2015, as diferentes areas do conhecimento sdo foco dos estudos como
conhecimentos que podem e devem ser apropriadas de modo a formar cidaddo do mundo,
capazes de se comunicar: ouvir, falar, ler e escrever nas mais diversas situagbes. E a
Matematica aparece envolta também neste ambito, inclusive ao tocar no quarto principio que
trata sobre a ludicidade em especial voltada a faixa etaria das criancas entre 6 e 8 anos. O que
retoma, também, aos estudos de Ricardoet al. (2012) no que diz respeito sobre a motivacéao
presente para aprender melhor Matematica. Entendendo isso, nada melhor do que o lddico é
valorizado no auxilio ao processo de aprendizagem.

Partindo do pensamento de que mesmo antes do periodo escolar, a crian¢a ja estd em
contato com a Matematica existente em seu cotidiano, a escola se torna responsavel por
sistematizar e apresentar novos contetdos através do desenvolvimento de um trabalho
didatico, de modo que a prépria crianca estabeleca suas relagdes logicas. Neste contexto, a
Alfabetizacdo Matematica como uma proposicdo do PNAIC, precisa ser compreendida em

suas implicacdes. Conforme presente no seguinte trecho:
Seja na Educacdo Infantil nas séries iniciais do Ensino Fundamental a prioridade no
trabalho dos professores séo os processos de aquisicéo da leitura e da escrita e, como
se ndo fosse componente fundamental da alfabetizagdo, a Matemética é relegada a
segundo plano, e ainda assim tratada de forma descontextualizada, desligada da
realidade, das demais disciplinas e até mesmo da lingua materna (MIGUEL, 2007, p.
416).

A Alfabetizacdo é colocada pelo MEC como prioridade nacional. O professor aparece
como uma “peca fundamental” neste processo e reforca- se o cuidado na clareza do que
ensina e como ensina. No site do MEC é possivel encontrar a afirmacdo do professor
alfabetizador que ndo sendo um reprodutor, mas, exercendo a funcdo de formador de
cidad&os. Para tanto, conforme exposto na parte inicial do site do MEC: “E preciso ter clareza
sobre qual conceito sobre Alfabetizacdo esta subjacente a sua pratica.”. E ¢ exatamente esta
pratica dos professores em Matematica e 0s conhecimentos mobilizados que tentaremos

observar no ultimo ano do Ciclo de Alfabetizag&o.
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Neste contexto, de posse dessas informagdes, aprofundaremos nosso olhar em relagéo
a Alfabetizacdo Matemaética. Afinal, conforme o Caderno de Apresentacdo do material do
PNAIC, “A Alfabetizacdo Matematica na perspectiva do letramento foi um pressuposto
adotado em consonancia com o material de formagao em Linguagem.” (BRASIL, 2014, p. 5).
Deste modo, para entendermos a Alfabetizacdo Matemaética e o objeto de estudo deste: a
pratica dos professores no ensino de Matematica, é preciso considerar que os professores
deste nivel atuam como polivalentes, ao ministrar aulas em todas as disciplinas, alfabetizam

em Linguagem e Matematica, como proposto.
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4 ALFABETIZACAO MATEMATICA

Atualmente a Educacdo Basica no Brasil através da descentralizacdo de recursos e
responsabilidades distribui deveres quanto a priorizacdo do ensino entre Unido, Estados e
Municipios. Conforme o Art.11 da Lei n © 9.394/96, a Educacdo Infantil (creches e pré-
escolar) ficam a cargo, prioritariamente, dos Municipios. Enquanto o Ensino Fundamental, ao
qual o Ciclo de alfabetizacdo se insere, é de prioridade dos municipios e com colaboracao do
Estado. No estado de Pernambuco, na pratica, a divisdo do Ensino Fundamental ocorre da
seguinte forma: anos iniciais do Ensino Fundamental como responsabilidade dos Municipios
e anos finais do ensino Fundamental, do Estado.

Mediante esta configuracdo educacional, os investimentos feitos para uma Educacéo
de qualidade parecem ndo atingir os efeitos esperados por muitos desses recursos ndo
chegarem adequadamente as escolas e/ou serem mal administrados. Como demonstra 0s
estudos de Maia (2013), desde muito tempo o Brasil é conhecido por suas altas taxas de
Analfabetismo. Neste sentido, a insercdo de mais um ano escolar na Educacdo Basica (agora
de 9 anos), assim como a criacdo de diversos programas de Governo, visam contribuir para a
melhoria educacional. Dentre estes, 0 Pacto Pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC,
apresentado anteriormente, tenta melhorar a Educacdo e minimizar os baixos indices
apresentados nas avaliagcdes nacionais e internacionais de larga escala (Provinha Brasil, Saeb,
PISA, dentre outros).

Afirmamos a real necessidade de modificar o patamar educacional brasileiro e que
este, deve ser remodelado desde a base para alcancar um niveleducacional mais consolidado.
E possivel que a Matematica carregue historicamente sindnimo de dificuldade, primeiramente
(Brasil Col6nia) por ser para poucos, depois, pela falsa ideia de complexidade que esta possa
vir a apresentar. No entanto, é inegavel sua importancia para o desenvolvimento social e
econémico dos paises e nacgdes, pois, contribui, dentre outros aspectos, para formacdo de
cidadaos criticos. Perguntamo-nos e tentaremos observar se 0s conhecimentos deste saber sdo
suficientemente explorados no ensino escolar, em especial, no inicio da escolarizagéo.

Por tratarmos o Ciclo de Alfabetizacdo, antes de abordar a Alfabetizacdo Matematica
em seus conceitos e termos, introduziremos um levantamento bibliografico. Apoiamo-nos no
documento sintese do Caderno de Apresentacdo do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na
Idade Certa, Brasil (2014a) que propde a garantia da Alfabetizacdo as criancas até 8 anos de
idade (1° ao 3° do Ensino Fundamental), outros documentos oficiais como a Lei de Diretrizes

e Bases da Educacdo Nacional - LDB e estudos de Educacdo Matematica, para caracterizar
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compreensdes sobre Alfabetizacdo Matematica. A busca pelos textos ocorreu em sites de
buscas cientificas como Scielo e o Portal do Periodico da Capes, seguindo critério de serem
recentes (Ultimos 5 anos) e abordar a temaética, conforme quadro a seguir:

Quadro 1 — Referéncias sobre Alfabetizacdo Matematicas utilizadas e tipo de documento(continua)

REFERENCIA UTILIZADA

TIPO DE
DOCUMENTO

BELO HORIZONTE. Desafios da Formacéo. Proposi¢es Curriculares para
0 Ensino Fundamental — Matematica. Secretaria Municipal de Educagdo. 22
ed. Minas Gerais, 2012

Documento oficial

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB 9.394/96).
Brasilia, 1996.

Documento oficial

BRASIL. Pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa: Caderno de
Apresentacdo. Ministério da Educacdo Secretaria de Educacdo Basica,
Diretoria de Apoio a Gestdo Educacional MEC/SEB. Brasilia, 2014.

Documento oficial

BRASIL. Guia de livros didaticos: PNLD 2016:Alfabetizacdo Matematica e
Matematica: Ensino Fundamental anos iniciais. MEC/SEB. FNDE.
Brasilia, 2015.

Documento oficial

BUENO, Cinthya. Alfabetizacdo Matematica: Manifestacfes de Estudantes
do Primeiro Ciclo sobree Geometria. Universidade Federal do Parana.
Curitiba, 2009.

Dissertacdo
(Mestrado)

CARDOSO, Juliana. S.; FERNANDES, Felipe. M.; BIAGIOTTI, Luiz. C;;
DUARTE, Cheyenne; GARCIA, Cecilia; MELO Jackeline; TOME, Glaucia.
Reflexfes sobre Alfabetizacdo Matematica. Revista Eletrénica do ISAT.
NUmero 1. Out. 2014,

Acrtigo cientifico

CARVALHO, Lucas N. Um Estudo sobre Alfabetizacdo Matematica.
Faculdade Alfredo Nasser. Instituto Superior de Educacdo. Aparecida de
Goiania, 2010.

Monografia

DANYLUK, Ocsana. S. Um estudo sobre o significado da Alfabetizacéo
Matematica. IGCE-UNESP. Rio Claro. Sdo Paulo, 1988.

Dissertagdo
(Mestrado)

DANYLUK, Ocsana S. Alfabetizacdo Matematica: A Escrita da Linguagem
Matematica no Processo de Alfabetizacdo. — Programa de Pés Graduagdo
em Educacgdo, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre,
1997.

Tese (Doutorado)

DANYLUK, Ocsana S. Alfabetizacio Matematica: as primeiras Livro
manifestac¢Oes da escrita infantil. Sulina. Porto Alegre, 2002

DEPOLLI, Suelen. R. A. A Importancia da Alfabetizacdo Matematica nos Monografia
Anos Iniciais. Universidade Estadual de Londrina. Londrina, 2012

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 11. Ed. Paz e Terra. Rio de Janeiro, Livro

1982.

GOODMAN, Brandon. Reflexion: Literacy in Mathematics. Marist iLearn.
Marist College. New York, 2013.

Artigo Cientifico

BELLEMAIN, Paula. M. B. LIMA, Paulo.F. Ministério da Educacéo.
Colecdo Explorando o Ensino. Grandezas e Medidas. Secretaria de
Educacdo Baésica, Capitulo 8. V.17. 248 p. Mateméticas: Ensino Fundamental.
Brasilia, 2010.

Documento Oficial

MAIA, Madeline. G. B. Alfabetizacdo Matematica:aspectos concernentes ao
processo na perspectiva de publicacbes brasileiras. 267 p. Pontifica
Universidade Catélica de Sao Paulo. Sao Paulo, 2013.

Tese (Doutorado)

MHAKURE, Duncan. MOKOENA, Mamolahluwa. A. A comparative Study
of the FET Phase Mathematical Literacy and Mathematics Curriculum.
US- China Education Review. Online Submission. South Afrika, 2011.

Artigo Cientifico

Fonte: Elaborado pela Autora
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Quadro 1 — Referéncias sobre Alfabetizacdo Matematicas utilizadas e tipo de documento (conclusao)

REFERENCIA UTILIZADA TIPO DE
DOCUMENTO
MEIRA, Janeisi. L.; MEDEIROS, Robson. A. B.; SILVEIRA, Marisa. R. A. Revista de
Letura e Escrita na Matematica: Consideracdo sobre Alfabetizacao, Educacéo
Letramento e Numeramentos no Ensino de Matematica. V.4. n.6. jan.-jun. Matematica
2015. Campo Mourdo. Parand, 2015. P.66-78,
MIGUEL, José. C. Alfabetizagdo Matematica: implicacdes pedagogicas. In: Livro

PINHO, S. Z. De; SAGLIETTI, J. R. C. (Org.). v. 1. Ndcleos de Ensino.
Cultura Académica. Editora da UNESP. Sdo Paulo, 2007. P. 414-429

OLIVEIRA. José. S. B. Alfabetizacdo Matematica no Contexto Ribeirinho:
um olhar sobre as classes multisseriadas da realidade amazdnica. Universidade
Federal do Para. Belém, 2012

Dissertacdo
(Mestrado)

OLIVEIRA, José. S. B.; LUCENA, Isabel. C. R. Alfabetizacdo Matematica
em classes multisseriadas de escolas ribeirinhas da Amazénia:atuacéo
docente em foco. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos. V. 95, n. 239, p.
87-111. Brasilia, Jan-abr. 2014.

Artigo Cientifico

SANTOS, Suelen. A. Exploragdes da linguagem escrita nas aulas de
matematica. IN: NACARATO, Adair. M.; LOPES, Celi. E. Escritas e leituras
na Educagdo Matematica. Auténtica. Belo Horizonte, 2005. P. 127 — 141

Livro

SOUZA, Katia do Nascimento. Alfabetizacdo Matematica: consideracdes
sobre a teoria e a pratica. Revista de Iniciacdo Cientifica da FFC — UNESP,
Marilia, 2010.

Artigo Cientifico

SWANSON, Mary; PARROT, Martha. Linking Literacy and Mathematics:
The Support for Common Core Standards for Mathematical Practice.
Education Resources Information Center (ERIC). Institute of Education
Sciences, 2013.

Artigo Cientifico

TEIXEIRA, Mancel. Atelié de Matematica: Transdisciplinaridade e
Educacdo Matemaética. Novas Edi¢Bes Académicas. Pontifica Universidade
Catolica de Sdo Paulo. Sdo Paulo, 2013

Tese (Doutorado).

Fonte: Elaborado pela autora

Em sintese, analisamos materiais provindos de cinco documentos oficiais, trés teses

(Doutorado), trés dissertacdes (Mestrado), uma revista cientifica de Educacdo Matematica,

quatro livros, sete artigos cientificos e duas monografias como apresenta o grafico abaixo:

Gréfico 1 - Tipos de recursos bibliograficos e suas quantidades

O Revista Cientifica
6 - B Monografia
OTese
4 - O Dissertacao
M Livro
L @ Documento Oficial
0 lArtig? Cientifico

Fonte: Elaborado pela Autora
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A importancia dos dados acima, nos leva a aprofundar os estudos sobre a
Alfabetizagdo Matematica®entendida como um instrumento para a leitura do mundo, “uma
perspectiva que supera a simples decodificacdo dos numeros e a resolucdo das quatro
operagdes basicas.” (BRASIL, 2014 p. 5). Porém, ¢é preciso que o processo educativo faca
sentido na vida das criangas. A Linguagem Matemética com seus simbolos, signos e
significados precisa ser “decifrada”, ou melhor, decodificada pela crianca dentro e fora do
contexto escolar. Possibilitar que as criancgas se relacionem bem com a Matematica desde seus
primeiros anos de escolarizacdo, entendendo-a. Tornando o ensino significativo e de
aproximacdo do aluno-professor. 1sso perpassa o objeto de estudo deste trabalho: a pratica do

professor em Matematica.

4.1 CONCEITUANDO AALFABETIZACAO MATEMATICA

O termo Alfabetizacdo Matemaética, conforme Oliveira (2012) é resultado de um
processo histdrico iniciado nas décadas de 50 e 60 (século passado) quando surgia o
movimento da Matematica Moderna ao reformular o curriculo escolar quanto ao ensino a
aprendizagem da Matematica nas escolas. Assim, com o inicio de grandes eventos que
reuniam educadores matematicos de todo o Brasil, na década de 80 (também no século
passado), surge o | Encontro Nacional de Educacdo Matematica — ENEM e a criacdo da
Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica — SBEM que tornaram possiveis 0s
desencadeamentos, mediante Oliveira (2012), de correntes de discussdo sobre a Educacgdo
Matematica; das quais, a Alfabetizacdo Matematicapassou a ser abordada como tal e iniciada
por Tania Batista Cabral e Manoel Lima Cruz.

Somado a estes fatos acima citados, o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)
do ano de 2010 acoplou em seus documentos oficiais, para 0s anos iniciais do Ensino
Fundamental (inicialmente o 1° e 2° anos), o termo Alfabetizacdo Matematica como
componente curricular. Termo que em 2013, foi estendido ndo apenas para 0s dois primeiros
anos iniciais, mas, para o que conhecemos por Ciclo de Alfabetizacdo: 1° 2° e 3° ano do

Ensino Fundamental. No entanto, concordamos que “o termo “parece” novo na escola, na

3Sabemos da existéncia dos termos Letramento, Numeramento ou Numeracia Matematica que se
difere de Alfabetizagdo Matematica. Portanto, nossa escolha por Alfabetizacdo Matematica ocorre
por este ser o termo: primeiramente que denomina o processo de Alfabetizacdo (dominio da leitura e
escrita), e, por ter sido adotado pelos documentos mais recentes como 0s que regulamentam o
PNAIC.
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realidade educacional brasileira e até, talvez, na literatura, mas na pratica isso poderia ja
existir, embora ainda sem uma mesma nomenclatura oficial.” (MAIA, 2013, p, 23).

No ciclo de Alfabetizacdo uma demanda esperada é a consolidacdo da Alfabetizacédo
Matematica. Alfabetizacdo esta, que de acordo com o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa — PNAIC deve ocorrer concomitantemente ao processo de Alfabetizagdo em
Linguagem.

Deste modo, autores como Danyluk (1988; 1997), Maia (2013) e Teixeira (2008)
apresentam pesquisas consintas acerca da Alfabetizacdo Matematica de modo a consolida-la e
serdo as nossas principais fontes.

Os estudos de Danyluk surgem de inquietacbes a respeito da leitura e escrita
Matematica de crianga dos anos iniciais. Em sua dissertacao de mestrado, Danyluk (1988) traz
a situacdo de ensinar a ler e escrever a linguagem Matematica, caracterizando a Alfabetizacédo
Matematica de criangas em anos iniciais. Propde um estudo sobre o significado da
Alfabetizacdo Matematica e assiste aulas de Educacgdo Infantildos 1° e 2° anos de uma escola
estadual paulista e utiliza a fenomenologia* por vivenciar durante um semestre a fim de
perceber como a Alfabetizacdo Matematica ocorre nesta escola.

Seus trabalhos apresentam que, ao ler, compreender e interpretar signos e simbolos,
que sdo presentes na linguagem Matematica, “e sua consciéncia atentiva voltar-se para o
desvelamento dos significados que estao implicitos” (DANYLUK, 1988, p. 52), a crianga,

entdo, esta alfabetizada matematicamente. Conforme o trecho a seguir:

Compreendo a alfabetizagdo matematica, portanto, como fendmeno que trata da
compreensdo, da interpretacdo e da comunicacdo dos conteldos matematicos
ensinados na escola, tidos como iniciais para a constru¢do do conhecimento
matematico. Ser alfabetizado em matematica, entdo, é compreender o que se Ié e
escrever 0 que se compreende a respeito das primeiras nogGes de l6gica, de aritmética
e de geometria. (DANYLUK, 1988, p. 20).

Ja em sua tese de doutorado, Danyluk amplia seus estudos e apresenta a Alfabetizacao
Matematica como uma compreensdo necessaria, da interpretacdo e compreensdo do que é
ensinado em Matematica. “Ser alfabetizado em Matematica, entdo, ¢ compreender o que se 1€
e escrever 0 que se compreende a respeito das primeiras nogdes de logica, de aritmética e
geometria.” (DANYLUK, 1997, p. 12), justificando a Matematica como um contexto a ser
lido e escrito. Nesta fase de seus estudos a Alfabetizacdo Matematica relaciona-se também, ao

dominio dos contelddos e conceitos matematicos elementares. Ler matematicamente seria a

4 Fenomenologia conforme estudos de Peres (2015) seria a experiéncia ou ato interno do sujeito com o
dominio de investigacfes neutras por analisar e descrever suas vivéncias.
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“consciéncia dirigida para o sentido e para o significado matematico do que esta sendo lido. E
compreender, interpretar e comunicar ideias matematicas” (DANYLUK, 2002, p.19).

A tese de Maia (2013), apresenta um levantamento bibliografico perpassando o a Lei
de Diretrizes e Bases- LDB, Plano Nacional de Educacdo — PNE, organizacdo do Ensino
Fundamental brasileiro (9 anos), Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD, para tratar da
Alfabetizacdo Matematica. Para a autora, a realidade da Alfabetizacdo Matematica muito se
reduz as propostas que os livros didaticos apresentam e ainda falta clareza do que venha a ser
tal processo. N@o obstante, que o ser alfabetizado matematicamente transpassa o 3° ano do
Ensino Fundamental.

Concordamos com Maia (2013) que afirma a necessidade de estabelecer relacdes de
um ambiente “Alfabetizador em Matematica”. Uma vez que a Matematica circunda a vida do
sujeito, como linguagem a ser apreendida, precisa ocorrer de forma natural. Em uma analogia
ao processo de aquisicdo da lingua materna, nosso caso, Portugués, donde se aprende o oral
para partir para 0 escrito, propde- se o mesmo para com a Matematica. “Dentro desta
perspectiva, todo o trabalho a ser desenvolvido, precisa considerar a oralidade e a escrita.”
(MAIA, 2013, p. 96). O que desencadeia na leitura e escrita Matematica.

Para Teixeira (2008), Alfabetizacdo Matematica vai além dos ndmeros numa
perspectiva transdisciplinar. Sua tese estuda a formacdo e conceito da Alfabetizacéo
Matematica, do professor e a relagdo das artes e a sua relacdo com a Educacdo Matematica.
Para o autor, os contetidos de sala de aula precisam de uma “extensdo material, para fins de
aprendizagens.” (TEIXEIRA, 2013, p. 16), caracterizando uma perspectiva inovadora,
segundo seus estudos. Os conceitos matematicos, entdo, sdo introduzidos do concreto para 0
abstrato e Alfabetizacdo Matematica ocorre a medida que 1é-se e escreve- se os “nimeros € 0s
significados que cada simbolo matematico.” (lbid, 2013, p. 49). Tais simbolos fazem a
Alfabetizacdo Matematica serem tanto representacGes como objetos e requer um aparato que
o autor chama de “olhar, pensar e transformar” (p. 149) para que esta Matematica se torne
linguagem no aluno.

E possivel observar nas pesquisas até entdo citadas, 0o ambito da Alfabetizacio
Matematica ligada & Educacdo. No reforco de que seja vista socialmente enquadrada na
aprendizagem escolar (e ndo apenas nela), mas, que seja como afirma Teixeira (2008), uma
conquista do aluno em seus primeiros passos no caminhar matematico e que possam partir do
concreto, da oralidade, para constru¢dodos “conhecimentos matematicos relativos aos
nameros — escrita, leitura e compreensdo dos signos matematicos que usamos para entender a
chamada lingua materna” (TEIXEIRA, 2013, p. 134)
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Assim, partindo das mesmas premissas estudadas, a linguagem Matematica se
caracteriza em Souza (2010) como uma ferramenta para a leitura e interpretagdo deste mundo.
A autora considera 0 mundo como um entorno envolto em Matematica. Define Alfabetizacdo
Matematica “entdo, como a a¢do inicial de ler e escrever Matematica, ou seja, de compreender
e interpretar seus contedos basicos, bem como, saber expressar-se atraves de sua linguagem
especifica.” (SOUZA, 2010, p. 3). O que seria uma ac¢do de auxiliar o aluno a compreender ¢
interpretar os conteidos. Tornar os alunos capazes de representar conscientemente 0s signos e
sinais apreendidos.

No entanto, assim como Souza (2010), encontramos Carvalho (2010) a propor que 0
ato de aquisicdo da linguagem Matematica ocorre nas diferentes linguagens que o mundo
possa apresentar. Seu enfoque estd na necessidade de “alfabetizar-se, na escola e fora dela, é
conhecer e compreender as linguagens que o mundo apresenta, para que haja uma
comunicagdo e interagdo do sujeito com a realidade em que vive.” (CARVALHO, 2010, p. 8).

Para o autor, assim como a Alfabetizagdo ocorre na lingua materna, deve ocorrer
numericamente. Mas ndo apenas relaciona a aprendizagem da nova lingua Matematica ao
nimero, mas também, a capacidade de mobilizacdo de conhecimentos associados a
quantificacdo, a ordenacdo, a orientacdo e a suas relacfes, operacfes e representacdes, na
realizacdo de tarefas ou na resolucdo de situacGes-problema. O que é de grande complexidade
e desafio.

Santos (2005) atua nesta linha de caracterizar a Matematica como uma linguagem a
ser entendida. Uma vez que € uma criacdo social, a Matematica utiliza simbolos e atua no uso
social. E uma linguagem, conforme Santos (2005), com um sistema simboélico de caréter
formal. Com ’funcdo principal converter conceitos matematicos em objetos mais facilmente
manipulaveis e calculaveis, possibilitando inferéncias, generalizacdes e novos célculos que,
de outro modo, seriam impossiveis.” (p. 117). E presente a ideia de uma exploracdo desta
linguagem que perpassa 0 mundo de vida, para usos escolares de educacdo Matematica.

Ao analisar alguns alunos do Ciclo de Alfabetizacéao, a dissertacdo de Bueno (2009) ao
tratar da Educacdo Matematica, apresenta caracteristicas desta linguagem Matematica propria
que deve ser assumida. Ampliando o pensamento no sentido de afirmar que ao possuir esta
linguagem Matematica especifica, os alunos serdo capazes de realizar célculos mais
facilmente, com possiveis generalizaces.

A autora completa que “o estudante vai substituindo a linguagem natural pela
linguagem matematica, sobretudo nos primeiros anos de escolarizacdo, e isto ndo ocorre sem

dificuldades” (BUENO, 2009, p. 18). Neste ambito, a autora considera que o processo de
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Alfabetizacdo Matemética ndo esta relacionado apenas aos encaminhamentos de leitura e
escrita de nimeros, mas, a uma compreensdo de linguagem.

Ao entendimento da Matematica em seu sistema proprio e com nogles textuais que
revelam e requerem pensamentos, interacGes, ideias: matematicas. A escola, especialmente o
Ciclo de Alfabetizacdo, o ambiente formal adequado para desenvolvé-lo desta leitura e escrita.
Afinal, “a leitura acompanhada da escrita exige a aprendizagem da estrutura de uma lingua.”,
de acordo com (MEIRA; MEDEIROS; SILVEIRA, 2015, p. 67). Para esses mesmos autores a
composicao da linguagem e texto matematico constitui-se de simbolos e regras proprias, se
apropriando de sintaxe semantica e pragmatica. O que recai na formacdo de leitores e néo
decodificadores.

Embora aprofundem seus estudos tomando os termos leitura e escrita matematicas, o
gue chamamos aqui de Alfabetizacdo Matematica, Meira et. Al (2015) exemplificam de forma
clara o uso de regras matematicas uma vez que defendem propriedades singulares para a
“Lingua Matematica”, assim como o ¢ no estudo da Lingua Portuguesa. O recorte trazido
utiliza um caso do sistema de numeracdo decimal para demonstrar a importancia do processo

de leitura e escrita matematica como lingua, conforme vemos a seguir:

[...] a combinagdo dos algarismos na formacéo dos nimeros 562 e 265. No primeiro
caso, 0 numeral 5, que representa 5 x 102, esta na classe das centenas, 0 6 como 6 x
10! na classe das dezenas e 0 2 como 2 x 10°, na classe das unidades. No segundo
caso, os algarismos aparecem em posic¢des diferentes do primeiro, de modo que o
algarismo 5 passa a ter o valor de 5 x 10°, e que ndo tem mais o valor assumido na
classe das centenas, pois agora esta na classe das unidades. Assim, tem-se um
namero que é aceito dentro do universo da matematica, todavia, com valor diferente.
(MEIRAet. Al, 2015, p.69).

Por perceber a necessidade da apropriagdo linguistica da Matematica ao vé-la como
linguagem, fizemos um levantamento de dados eletrbnicos (disponiveis na internet) dos
documentos curriculares brasileiros que disponibilizam a proposta da Alfabetizacdo
Matematica. Dentre eles, encontramos o documento de Proposi¢des curriculares da prefeitura
de Belo Horizonte que aborda a Alfabetizagdo Matematica como 0s primeiros contatos que o
individuo tem com a Matematica escolar. A leitura e escrita Matematica, ou seja, 0 dominio de
uma linguagem/cddigo. Belo Horizonte (2012) afirma ser a Alfabetizagdo Matematica um
“fendmeno de compreensdo, interpretacdo e da comunica¢do de conteidos matematicos
ensinados na escola, tidos como iniciais para a constru¢cdo do conhecimento matematico” (p.
9). O que contempla de maneira resumida as ideias de diferentes estudiosos na area de
educacdo Matematica.

Os documentos que regulamentam o PNAIC como programa de governo e

Alfabetizacdo na Idade Certa, apresenta o termo Alfabetizacdo Matematica. Sentimos falta do
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termo ou mesmo do conceito, nos documentos disponiveis pelos demais estados brasileiros,
ou mesmo no PCN. O que explica a citacdo apenas do documento do estado de Belo
Horizonte. No entanto, assumimos a possibilidade da incorporacdo do termo: Alfabetizacédo
Matematica, mas, este ainda ndo esta disponivel, ou, atualizado nos documentos que regulam
a educacdo dos estados brasileiros.

O Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD, que apresenta orientacfes para a
escolha do livro didatico, traz para 2016 a adequacédo a Alfabetizacdo Matematica dentro dos

anos iniciais do Ensino Fundamental — Matematica. Por conceituar esta etapa como:

Contato mais sistematico e progressivo da crianga com a cultura letrada, em
particular, no que diz respeito a Alfabetizacdo e ao letramento na lingua materna e a
organizacdo gradual de suas primeiras experiéncias com as ideias e 0s
procedimentos matematicos. Isso tudo, em articulagdo com o desenvolvimento de
seus conhecimentos intuitivos do mundo natural e do contexto social. Nesse trabalho
complexo de organizagdo e desenvolvimento ndo se pode ignorar que, ao entrar no
ensino fundamental, aos seis anos, a crianca leva para a escola experiéncias
diversificadas e ricas de suas interacGes sociais anteriores, em especial, do seu
percurso na Educacgdo Infantil. (BRASIL, 2015, p. 12).

Assim, a Alfabetizagdo Matemaética, conforme o Edital do PNLD 2016 é uma
compreensdo necessaria e que precisa integrar contetdos disciplinares e articular as demais
areas do conhecimento. O que apresenta a preocupacdo, € consecutiva insercdo, da
Alfabetizacdo Matematica como consolidacdo de uma etapa de Alfabetizacdo conjunta (lingua
materna e Matematica) e que sirva para capacitar a crian¢a a atuar no mundo entendendo e
interagindo com os fenémenos.

E ainda sobre alguns documentos curriculares, partindo do ambito nacional, para o
internacional, encontramos aporte em Mhakure e Mokoena (2011), que apresentam um estudo
comparativo de como o curriculo voltado para a Alfabetizacdo Matematica se difere do
curriculo regular de Matematica. Neste estudo, o contexto da Africa do Sul é apresentado e
surge para tentar responder o baixo nivel de Alfabetizacdo Matematica, o que chamam de
letramento matematico e numérico. No texto, fica claro que a Alfabetizacdo Matemaética é a
habilidade do sujeito estimar, interpretar dados estatisticos, resolver problemas matematicos
do dia a dia, razdo numerica, graficos e situacdes geomeétricas, além da comunicacdo (como
Linguagem) pela Matematica.

Conforme vemos a seguir, “a Alfabetizacdo Matematica é, de certa forma, uma das
chaves a serem copiadas/reproduzidas em uma sociedade tecnoldgica e em mudanga”
(MHAKURE; MOKOENA, 2011, p. 310). O que a realidade brasileira tem tentado aplicar,

talvez ndo com 0s mesmos pardmetros, mas, com a mesma inten¢do de olhar a sociedade
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tecnoldgica atual e por se tornar alfabetizada matematicamente, poder usar dessa chave para
decifrar os cddigos sociais.

Pensar em Educacdo Matematica que empodere 0 aluno como sujeito e se esforce em
acoes cujo foco do ensino no Ciclo de Alfabetizacdo enfatize situacdes de ensino e de
aprendizagem, ainda é um desafio. Oliveira e Lucena (2014) elaboraram um projeto, no qual,
retratam a realidade educacional das regides ribeirinhas da Amazénia. Onde, em séries
multisseriadas (1* a 4% série), ha a preocupacdo com experiéncias que envolvam a
Alfabetizacdo Matematica da crianca.

Pesquisadores vinculados ao Programa de Pds Graduacdo em Educagdo em Ciéncias e
Matemaéticas da Universidade Federal do Parad (PPGECM/UFPA), Oliveira e Lucena (2014)
dialogam a questdo dos saberes docentes e vivéncias dos alunos ao aprender Matematica, a
relacdo feita por alunos egressos a escola referente ao conhecimento sociocultural e
matematico, além de abordarem os ex-alunos do Ensino Médio e relaciona-los a situacoes
econdmicas. Apresentam resultados de diferentes pesquisas por eles dantes realizadas, mas, a
realidade de pesquisa inclui em classes multisseriadas em regiGes amazonicas que possuem
suas especificidades.

Dentre as desigualdades apresentadas, estdo: precariedade de estrutura fisica, dificil
acesso, professores que estejam aptos ao ensino, dentre outras que devem ser levadas em
consideracdo. Sobre a Alfabetizacdo Matematica, é possivel perceber que os autores chamam
atencdo ao estranhamento ainda presente na atualidade para com o termo (Alfabetizacdo
Matematica).

Uma vez que no contexto social a palavra Alfabetizacdo ou assume o papel de referir-
se apenas a aquisicdo da Lingua Portuguesa ou sofre preconceitos por parte de matematicos
gue ndo aceitam o termo por acharem uma adaptacdo forcada de outro campo do
conhecimento, para a Matematica. No entanto, apesar das adversidades presentes, a respeito
da Alfabetizagdo Matematica Oliveira e Lucena continuam a linha de pensamento que

escolhemos seguir. Afirmam:

Compreendemos que essa conceituacdo remete a Alfabetizagdo Matematica os
aspectos relacionados ao ensino e a aprendizagem no ambiente escolar, ja que ela é
enunciada como um fendmeno da Matematica ensinada e compreendida por
intermédio da escola. Também remete o ato de ler e escrever a linguagem
Matematica escolar no inicio da escolarizacdo, de sorte que a Alfabetizacdo
Matematica refere-se ao contato inicial da crianga com o codigo da Matematica
escolar. (OLIVEIRA; LUCENA, 2014, p. 96).

Seja em Danyluk (1988, 1997) com a aquisi¢cdo se simbolos e signos e a leitura
Matematica do mundo, ou em Santos (2005), Bueno (2009), Souza (2010), Carvalho (2010),
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Mhakure e Mokoena (2011) ou mesmo Oliveira e Lucena (2014), é perceptivel o olhar da
Matematica como linguagem a ser adquirida. O que somada a proposta do PNAIC ao abordar
seus quatro principios trazidos no capitulo anterior. De modo a convergir em cidadaos
pensantes e autores de sua realidade, capazes de entender o mundo ao redor em seus codigos e
linguagens. N&o obstante, a Matemaética estar presente em nosso entorno o que traz para a
escola a responsabilidade de articular os conhecimentos de modo organizado e oferecer base
para a compreensdo e interpretacdo deste entorno.

A consideracdo desta preocupacdo quanto ao processo de alfabetizar matematicamente
é uma cultura que defendemos como importante a ser considerada pelos professores
alfabetizadores. Em especial por esta pesquisa voltar-se a este nivel especifico de ensino
(Ciclo de Alfabetizacdo) e observar a proposta do PNAIC (trabalho em Linguagem e
Matematica concomitantemente). Vemos a importancia da Alfabetizacdo Matematica contar
com préticas e ambiente escolar, que valorize a aquisicdo da linguagem Matemaética, assim
como o é a aquisicdo da Lingua Portuguesa. Afinal, € um tipo de linguagem circundante a

vida do sujeito (numeros, medidas, proporcdo, comparacao, ordenacdo, direcionamento...).

4.2 O PAPEL DO PROFESSOR NO PROCESSO DE ALFABETIZACAO MATEMATICA

Em artigo sobre a Alfabetizacdo Matematica, Souza (2010) cita Danyluk (1998) e
apresenta algumas consideracdes sobre o processo de Alfabetizacdo Matematica também
levando em consideracdo a Matematica como uma linguagem e o professor como mediador
do modelo dessa Linguagem/comunicacdo. O professor, entdo, se apresenta no papel de
levantar uma “interpretacdo da realidade”. A Matematica recebe assim, igual valor, ndo
devendo ser menos valorizado ou estudado do que a Linguagem, especialmente no Ciclo de
Alfabetizacdo, base para os demais anos de ensino.

Ao pensar na importancia do professor no desenvolvimento do conhecimento
matematico do conteddo, retomamos a Mhakure e Mokoena (2011). Enfatizam quanto a
Alfabetizacdo Matematica que devem ser estimuladas tanto as ferramentas tecnoldgicas como
0 desenvolvimento do pensamento critico matematico por parte dos aprendizes. Aliado ao
estimulo do conhecimento prévio proporciona aos alunos maior engajamento nas atividades e
discussdes de sala. Cabe ao professor levar o aluno a resolver problemas e desenvolver
habilidades e ser capaz de se comunicar através dela.

Esses mesmos autores enfatizam os eixos do contexto e conteddo no curriculo de

Alfabetizacdo Matematica, assim como, no ensino e aprendizagem. O contexto referido é
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aquele que provém das condigBes socioecondmicas, culturais, politicas e das atividades
cotidianas do aluno. As experiéncias aprendidas, entdo, seriam derivadas das inquietacoes
pertencentes a realidade do aluno envolvidos em resolucdo de problemas e formas
colaborativas de aprendizagem. O professor, nesta proposta apresentada por Mhakure e
Mokoena (2011), “atua como promotor e encorajador das decisdes feitas entre os alunos e que
ao mesmo tempo levam em conta o pensamento critico.” (MHAKURE; MOKOENA, 2011, p.
321).

Neste aspecto, se para Cardoso et al. (2014), a Alfabetizacdo Matematica significa o
refletir sobre a apropriacdo de conceitos que embasardo todo o processo educacional, ao
professor fica incumbida a tarefa de priorizar acbes pedagdgicas relacionadas ao
entendimento da Matematica. O professor assume o papel fundamental de agente estimulador
dos conhecimentos prévios do aluno a medida que os ajuda a sistematizar este conhecimento.
Professor este, que deve gerar o romper de paradigmas como o de que a Alfabetizagéo seria
um processo voltado apenas para a lingua materna, pois, como termo pedagdgico/de outro
campo de estudo, Cardoso et al.(2014) afirmam que Alfabetizar também o é para a
Matematica.

Para Swanson e Parrot (2013), o professor ndo s6 foca no assunto, mas, no processo.
As praticas baseiam-se em: 1. Apresentar problemas que facam sentido e promovam
perseveranca em respondé-los; 2. Razdo abstrata e quantitativa; 3. Construir argumentos
viaveis e criticar o porqué de outros; 4. Modelar com Matematica; 5. Uso estratégico de
ferramentas; 6. Atender com precisdo; 7. Olhar e fazer o uso de estruturas; 8. Olhar e
expressar regularidade na repeticio consciente. E bem verdade que tal estrutura ndo é pré-
estabelecida no Brasil e deixa davida, devido a complexidade que apresenta se, de fato,
refere-se a Alfabetizacdo Matematica. No entanto, acima de tudo precisamos ressaltar o
professor em seu processo, o que significa, a sua pratica, 0 que, por sua vez, remete a nossa
pesquisa.

Professores estes que possuem em suas méos o poder de atuar de maneira particular e
articular-se positivamente na instancia em que exerce a sua pratica utilizando e aprimorando
suas formas de organizar o ensino e as formas pelas quais ensinam, especialmente, em
Matematica. Nesta perspectiva da mobilizacdo dos conhecimentos do professor quanto ao
ensino de Matematica no Ciclo de Alfabetizacdo, procuramos em alguns documentos
estaduais do pais e encontramos no documento de Preposi¢cdo Curricular para o Ensino
Fundamental da Rede Municipal do Estado de Belo Horizonte, as seguintes orientacfes

referentes a Alfabetizacdo Matematica:
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Os professores devem promover situacBes — problemas nas quais as criancas
observem, classifiquem, comparem, relacionem, representem, localizem, realizem
mediacles e contagens e, a0 mesmo tempo, aprendam a expor e a registrar o seu
raciocinio e as suas acdes. (BELO HORIZONTE, 2009, p. 9).

O professor precisa ter consciéncia da Alfabetizacdo Matematica como uma
linguagem propria. Bueno (2009) ressalta que ao entender as caracteristicas proprias da
Matematica como linguagem, o professor estard atento a ampliar o vocabulario das criangas
em matemaética. Concordamos com a pesquisadora, que atribui ao professor a tarefa de, assim
como ocorre na linguagem natural, elaborar diferentes niveis para a aquisi¢do da Matematica.
O que se refere a Matematica utilizada por “profissionais”, como cita, mas, a “a introducao da
linguagem matematica desde os primeiros anos de escolarizacdo, para que 0s estudantes vao
aprendendo a utilizé-la.” (BUENO, 2009, p. 19)”. Trabalho que leva o professor a estar atento
a sua pratica e requer certo esforco epistemologico.

N&o podemos deixar de citar Depoli (2012) com quem concordamos e que aponta a
perspectiva da Matematica e a Lingua Materna como possuidoras de relagcdes de troca e
interdependéncia. Complementam-se, embora sejam tratadas de forma isolada donde o ensino
da lingua materna tem sido privilegiada em detrimento a Matematica. Por isso, quanto ao

processo de Alfabetizacdo Matematica, ao professor:

N&o basta sé ensinar, o professor tem que incentivar o aluno a propor suas ideias,
mas isso deve partir da realidade do mesmo e que as respostas da problematizacédo
sejam através da indagagdo e questionamento do aluno. Na resolucéo de problemas
da disciplina de matematica deve-se ter uma atencdo maior pelos professores porque
¢ através da resolucdo da vida real que o aluno desenvolve o conhecimento
matematico. (DEPOLLI, 2012, p. 24).

Ainda sobre a priorizagdo do ensino nesta fase do Ciclo de Alfabetizacdo, dados de
relatos de experiéncia presentes no trabalho de Depoli (2012) demonstram que “alguns
professores ndo ddo muita importancia a Alfabetizacdo Matematica se importando mais com a
Alfabetizagdo da lingua materna.” (p. 16). Sobrelevamos a necessidade de haver um olhar
voltado a importancia dada a Alfabetizacdo Matematica, no sentido do valor que esta possui e
a importancia (ainda pouca) dada pelos professores no dia-a-dia escolar.

Ao observar o tempo histérico vemos a promulgacdo através do PNAIC, do
“balanceamento”, se assim podemos falar, no Ciclo de Alfabetizacdo, na qual o ensino da
Matematica aparece protegida por lei como prioridade a ser ensinada na mesma medida que
as demais matérias, ou melhor, a Lingua Materna. Impressiona perceber que o passar dos
anos, ndo parece trazer mudancgas positivas. Temos pesquisas como as de Miguel (2007),
Cavalcanti (2010), Depoli (2012) e sabemos que é apenas uma amostra pequena do vasto

ramo de pesquisas, no entanto, mesmo sendo em anos diferentes (recentes), ainda apresentam
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0s mesmo elementos quanto ao ensino da Matemaética. O que nos leva a indagar sobre em
nossa dissertagdo (Lima, 2016), se nas aulas observadas, os dados analisados apareceréo

caracteristicas como as presentes no recorte a seguir:

O cotidiano escolar tem mostrado que pouco se trabalha com a Matematica no inicio
da escolarizacdo. Seja na Educacdo Infantil nas séries iniciais do Ensino
Fundamental a prioridade no trabalho dos professores sdo os processos de aquisi¢do
da leitura e da escrita e, como se ndo fosse componente fundamental da
Alfabetizacdo, a Matematica é relegada a segundo plano, e ainda assim tratada de
forma descontextualizada, desligada da realidade, das demais disciplinas e até
mesmo da lingua materna. (MIGUEL, 2007, p. 416).

O processo de Alfabetizagdo vive por anos a relacdo simbdlica e subjetiva relacionada
apenas a aquisicdo da linguagem escrita, letramento na lingua materna. Pensar neste mesmo
ambito, porém, para com a Matematica, ndo parece ser uma atividade simples nem que venha
sendo aplicada pela maioria das escolas ao redor do Brasil. Contudo, deve haver uma luta que
torne possivel e real o romper, no Ciclo de Alfabetizacdo (e mesmo nos demais niveis de
ensino), com a priorizagdo no ensino das materias, assim como, os discursos em que se
colocam os professores sobre a falta de preparo necessario para ensinar, ou, 0 ndo gostar de
Matematica. Consideramos ser factivel: a Matematica e Linguagem encaixadas no mesmo

patamar.

43 UM OLHAR SOBRE O ALUNO NO PROCESSO DE ALFABETIZACAO
MATEMATICA

Segundo Carvalho (2010, p. 10), a Matematica “conduz as pessoas a analisar,
organizar e resolver problemas do dia a dia”, o que justifica a importancia da crianga ser
alfabetizada, na complexidade que é a aquisicdo de novos cddigos, para a propagacdo o
ensino da leitura. Seu texto aborda a Alfabetizacdo, ainda como organizacdo das
representacdes de um sistema. Sistema este que Carvalho (2010) anuncia como socialmente
decadente e cheio de paradigmas como o de que Matematica € para poucos. Paradigmas estes,
que, por sua vez, precisam ser quebrados. Segundo o autor, 0s anos iniciais sdo a base para
que a Alfabetizacdo Matematica aconteca, e esta, precisa ser concomitante ao processo de
aquisicdo da Linguagem escrita da lingua mée.

Swanson e Parrot (2013) apresentam um conceito inovador ao tratarem que os alunos
precisam estar proficientes matematicamente. De modo que possam agir de maneira relevante
frente a situacbes Matematicas, que entendam o propdsito do que estdo fazendo, pensem

criticamente e questionem quando estiverem incertos. Alunos, inseridos em um ambiente de
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contextualizagdo e com o entendimento profundo do que esta sendo trabalhado. Capazes de,
como matematicos, resolver problemas, construir conexfes e demonstrar proficiéncia.

Especialmente sobre o resolver problemas, Swanson e Parrot (2013) enfatizam que
envolvem o uso de experiéncias ébvias. Como o0 uso de estratégias multiplas: visuais
(gréficos), tabelas e diagramas na resolugdo aritmética do problema. N&o obstante que
adicionado a este composto se encontra a criatividade.

Dentro deste ambito, encontramos Goodman (2013) que muito fala do desafio para os
professores de Matematica engajarem seus alunos. Uma solucao, conforme o autor esta no uso
de exemplos do mundo real explicando como a Matematica se conecta com 0 mundo ao nosso
redor. Pois, do mesmo modo que a crianca aprende uma nova lingua seguindo com a prética
de vocabulério, leitura e escrita, a mesma eficiéncia deve ser aplicada a Matematica a fim de
fazer os alunos fluentes para utilizar fora de sala de aula: ler, escrever e pensar
matematicamente. No entanto, é necessdria a “incorporagdo em li¢des/atividade de
Alfabetizagdo Matematica.” (GOODMAN, 2013, p.2).

Ao nos apropriarmos das ideias de Meira et. Al (2015) referentes a leitura e escrita na
Matematica, o que chamamos de Alfabetizacdo Matematica, identificamos que os autores
reforcam que o desenvolvimento matematico por parte dos alunos deve ser uma aquisi¢do
natural, assim como o ¢ a lingua materna. O pensamento matematico deve ser objetivado “de
forma a adquirir um grau de competéncia comunicativa que permita usa-la adequadamente
quando requerida.” (p. 72). Convergindo para o emprego de simbolos, estilos, linguagens
matematicas proprias, €, universais (mesma Matematica usada na maior parte do mundo e que
ndo precisa de traducdo). A Alfabetizacdo ocorre atraves da exposicao a diversas linguagens.

Esta leitura de mundo que inclui a Alfabetizacdo Matematica apresenta os ideais de
uma pedagogia libertadora como bem nos propde Freire (1982). Tornar a crianca a fazer
associacOes Matematicas alem das paredes escolares. Levar em conta a realidade social e
caracteristicas do aluno como sujeito inserido em convivio familiar e comunitario cuja relacao
sociocultural interfere na interacdo e relacdo deste aluno com a tal Alfabetizacdo Matematica.
Fica claro, entdo, que o aprender Matematica nao se restringe apenas a escola, mas também,
“por representacdes estruturadas de conhecimentos, consideradas pelas necessidades de
intersecdes do ser humano com o ambiente natural e cultural do qual faz parte.” (OLIVEIRA;
LUCENA, 2014, p. 98).

No Caderno de Apresentacdo do material de formacdo do PNAIC encontramos que
além de ler e escrever para atender as demandas sociais é preciso também possuir

conhecimento matematico. Coloca-se que embora ndo sejam 0s Unicos que devem ser
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abordados na escola, 0s nimeros e o sistema de numeracdo decimal sdo essenciais. Na
verdade, o que o documento aponta é que a Alfabetizacdo Matemética é um instrumento que
auxilia a leitura do mundo. As criangas precisam se sentir confiantes em sua aprendizagem e
ser alfabetizado em Matematica significa ter a confianca de forma efetiva ao usar conceitos e
usar suas habilidades para resolver problemas. Superando “a simples decodificagdo dos
nameros e a resolugdo das quatro operagdes basicas.” (BRASIL, 2014, p. 5).

Porém, é preciso que o processo educativo faca sentido na vida das criancas. A
linguagem matematica com seus simbolos, signos e significados precisa ser “decifrada”, ou
melhor, decodificada pela crianga dentro e fora do contexto escolar. Possibilitar que as
criangas se relacionem bem com a Matematica desde seus primeiros anos de escolarizagdo,
entendendo-a. Tornando o ensino significativo e de aproximacdo do educando-educador. 1sso
perpassa o0 objeto de estudo deste trabalho: a pratica do professor em Matematica.

Encontramos nos estudos de Bellemain e Lima (2010) um grande foco no esforgo
necessario em tentar aproximar a Matematica a realidade das criangas. Embora defendam
neste estudo abordagens referentes as Grandezas e Medidas, exemplificando situacdes
didaticas, a exemplo, colocar uma colher de achocolatado, duas colheres de agucar, em uma
xicara de leite ou comprar com as criancas 0 tamanho das roupas; ou mesmo através da
observacdo a fim de verificar qual a camisa é mais comprida, mais larga, ou menor; de certa
forma conversam com os pesquisadores dantes citados ao olharem a crianca e a possibilidade
de tornar a Matematica acessivel e proxima ao mundo real/de vida, como deve ser.

Bellemain e Lima (2010) justificam que as criangas vivenciam diariamente questdes
que podem ser contextualizadas para a sistematizacdo do aprendizado trazendo “o
conhecimento da vida” para a sala de aula. De fato, a Matematica esta em todo lugar em nosso
entorno ficando facil ao professor perceber e usar dessas situacdes para construir, alcancar o
saber cientifico, estratégias de ensino efetivo na Alfabetiza¢do das criangas. Supomos que as
criancas, desde cedo, sdo capazes de desenvolver um entendimento, mesmo que informal a
primordio, de importantes conceitos matematicos seja quanto a quantidade, raciocinio l6gico,
nameros e operagdes, formas geométricas e espaco.

O mesmo que descreve Chick e Pierce (2008) ao contextualizarem a importancia da
estatistica, especialmente para a vida cotidiana, como instrumento presente nas disciplinas das
diferentes areas do conhecimento e no desenvolvimento do raciocinio critico. Que diz respeito
ao letramento estatistico. Ainda para estes estudiosos, hd uma particular preocupacdo a
respeito da capacidade dos professores em reconhecer e tomar vantagem de situagdes

provindas do cotidiano e utilizar para o ensino. Assim, pensar no ensino da Matematica,
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independente do bloco de contedos em questdo, esta deve ser explorada e levar em
consideracdo a realidade do sujeito.

Em suma, as criancas precisam se sentir confiantes em sua aprendizagem e ser
alfabetizado em Matematica significa ter a confianca de forma efetiva ao usar conceitos e usar
suas habilidades para resolver problemas. “Néo se pode falar que o aluno ¢ alfabetizado se ele
ndo tiver conceitos matematicos basicos construidos [...] processo de resolucdo de problemas,
em que a situacdo-problema faz parte da acdo pedagdgica que conduz 0 conceito.”, em
resumo, € o superar a simples decodificacdo dos numeros e a resolucdo das quatro operacgoes
basicas como afirma (BRASIL, 2014, p. 5).

Avaliamos que os alunos devem participar de atividades e que possam desenvolver
habilidades e conceitos matematicos. Nas quais a Matematica seja vista como algo prazeroso

e que oportunize praticas responsaveis de experimentacdo em diferentes contextos.

4.4 O CONCEITO DA ALFABETIZACAO MATEMATICA, O PAPEL DO PROFESSOR E
O OLHAR SOBRE O ALUNO NESTE PROCESSO: UMA SINTESE, INDICATIVOS E
POSSIBILIDADES.

Justificamos como importante estes resumos aqui apresentados para termos um olhar
geral do que vem a ser a Alfabetizacdo Matematica conceituada por diferentes estudiosos.
Deste modo, a revisao bibliografica realizada nos leva a perceber que ainda hd muito sobre a
tematica a ser explorado. Deparamo-nos com um desafio a ser enfrentado: a pequena
quantidade de pesquisas referentes ao ensino da Matematica neste dmbito da pratica dos
professores no Ciclo de Alfabetizacdo. O aspecto positivo é que este fato nos levou a
pretender, em um futuro préximo, ampliar nossa revisao bibliografica e nos debrucarmos
sobre pesquisas apresentadas nos Grupos de Trabalhos dos Anos Iniciais da Sociedade
Brasileira de Educacdo Matematica — SBEM, por exemplo.

Ao caracterizar compreensfes sobre Alfabetizacdo Matematica em documentos
oficiais e estudos em educacdo Matematica, construimos indicativos sobre a importancia da
Alfabetizacdo Matematica como instrumento de leitura do mundo em suas mais amplas
complexidades e simbolos. Na verdade, ler e escrever, dominar a Matematica tomando- a
como linguagem composta por ndimeros, simbolos, significados proprios. E um codigo a ser
compreendido, uma cultura a ser implementada, mesmo, uma linguagem, universal, a ser

aprendida: ver a Matematica em suas especialidades e trabalha-la em sala, seja
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individualmente, seja por conectar as areas do conhecimento, o importante é que ela,
especialmente na fase do Ciclo de Alfabetizacdo, seja adquirida.

Almejamos por praticas e ambiente escolar, que valorizem a aquisi¢do da linguagem
Matematica, assim como 0 é a aquisicdo da Lingua Portuguesa. Afinal, ¢ um tipo de
linguagem circundante a vida do sujeito (numeros, medidas, proporcdo, comparagao,
ordenacéo, direcionamento...).

O papel do professor neste processo de Alfabetizacdo, como aquele polivalente que
media o0 ensino, estimula e utiliza o processo para estimular o aluno em sua caminhada pelo
conhecimento. Da mesma forma que o aluno, figura essencial, deve possuir, ou melhor, a ele

devem ser oferecidas condicOes de se expressar, analisar, ler, escrever, enfim, pensar

criticamente em Matematica, para 0s seus mais diversos usos.

Buscando tornar mais facil a visualizacdo dos estudos apresentados sobre a

Alfabetizacdo Matemaética apresentamos mais um quadro, desta vez, com resumo tedrico das

trés perspectivas trazidas, assim como seus respectivos estudiosos:

Quadro 2 — Resumo tedrico: O gque entendemos por Alfabetizacdo Matemaética (continua)

TEORICO

O QUE E ALFABETIZACAO MATEMATICA

Belo Horizonte (2012)

Fenbmeno de compreensdo, interpretacdo e da comunicagdo de contetdos
matematicos ensinados na escola, tidos como iniciais para a construcdo do
conhecimento matematico.

Brasil (2014a)

Instrumento para leitura do mundo com simbolos, signos e significados especificos a
serem decodificados.

Danyluk (1988) Ler, compreender e interpretar signos e simbolos, que sdo presentes na linguagem
Matematica; desvelar os significados que estdo implicitos.

Danyluk (1997) Alfabetizacdo Matematica relaciona-se também, ao dominio dos conteudos e
conceitos matematicos elementares.

Bueno (2009) Alfabetizacdo Matematica ndo é apenas a leitura e escrita de nameros, mas também,
a compreensdo da linguagem Matematica pelos estudantes.

Souza (2010) Ler e escrever Matematica, ou seja, de compreender e interpretar seus contetidos
basicos, bem como, saber expressar-se através de sua linguagem especifica.

Carvalho (2010) E conhecer e compreender as linguagens que o mundo apresenta, para que haja uma
comunicacdo e interacdo do sujeito com a realidade em que vive.

Mhakure e Mokoena [Habilidade do sujeito estimar, interpretar dados estatisticos, resolver problemas

(2011) matematicos do dia-a-dia, razdo numérica, graficos e situacdes geométricas, além da

comunicacgdo (como Linguagem) pela Matematica.

Belo Horizonte (2012)

Fenbmeno de compreensdo, interpretacdo e da comunicagdo de contetdos
matematicos ensinados na escola, tidos como iniciais para a construcdo do
conhecimento matematico.

Maia (2013)

N&o basta 0 dominio dos simbolos, mas o entendimento do que est4 sendo dito em
diferentes situa¢fes e o uso que se faz disso. [...] 0 processo é mais longo e pode
acompanhar o cidaddo por toda a vida.

Teixeira (2008)

O processo de aquisi¢cdo dos conhecimentos matematicos relativos aos nimeros —
escrita, leitura e compreensdo dos signos matematicos que usamos para entender a
chamada lingua matematica.

Fonte: Elaborado pela autora
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Quadro 2 — Resumo teorico: O que entendemos por Alfabetizacdo Matematica (conclusdo)

TEORICO O QUE E ALFABETIZACAO MATEMATICA
Oliveira & Lucena | Ato de ler e escrever a linguagem Matemaética escolar no inicio da escolarizacdo;
(2014) refere-se ao contato inicial da crianga com o codigo da Matematica escolar.
Meira et. Al (2015) Matematica com sistema proprio e com nocles textuais que revelam e requerem

pensamentos, interacOes, ideias: matematicas. Formacdo de leitores e ndo
decodificadores (matematicos).

Brasil (2015) Eixo organizador que torna a crianca apta a compreender o mundo ao seu redor por

meio de procedimentos e experimentos matematicos.

Fonte: Elaborado pela autora

A andlise do Quadro 2 nos apontou para 0s seguintes indicativos:

A Alfabetizacdo Matematica precisa ser vista como instrumento de leitura do mundo.

Os autores convergem no aspecto de verem a Alfabetizacdo Matematica como processo de
leitura e escrita.

N&o identificamos divergéncia de ideias entre 0s estudiosos pesquisados. Na verdade, seus
estudos apresentam resultados complementares que recaem na ideia da dedicacdo para a
aprendizagem da Matematica como linguagem, assim como ocorre o esfor¢co para a
aprendizagem da lingua materna.

Em resumo, estasuprimida nos principios de cada pensador, a formacéo de criancas que sejam
capazes de ler matematicamente.

Quadro 3 — Resumo teorico: Papel do professor no processo de Alfabetizacdo Matematica

TEORICO O QUE DIZ SOBRE O PAPEL DO PROFESSOR

Bueno (2009) Estar atento para ampliar o vocabulario dos alunos matematicamente e através de

diversos niveis de elaboracdo desde os primeiros anos de escolarizagéo.

Souza (2010) Como mediador do modelo dessa Linguagem/comunicacao; interpretar a realidade.

Mhakure e Mokoena |Usar novas tecnologias para desenvolvimentos do pensamento critico; estimulo do

(2011)

conhecimento prévio; promotor e encorajador das decisdes feitas entre os alunos e
que a0 mesmo tempo levam em conta 0 pensamento critico.

Belo Horizontte (2012)  |Professores devem promover situacdes — problemas nas quais as criangas observem,

classifiqguem, comparem, relacionem, representem, localizem, realizem mediacdes e
contagens e, a0 mesmo tempo, aprendam a expor e a registrar 0 seu raciocinio e as
suas agoes.

Depoli (2012) Professor deve partir da realidade do mesmo e que as respostas da problematizacéo

sejam através da indagacao e questionamento do aluno.

Swanson e Parrot (2013) |Professor ndo sé foca no assunto, mas, no processo.

Cardoso et al. (2014) Estimulador dos conhecimentos prévios do aluno a medida que ajuda os alunos a

sistematizar este conhecimento.

Fonte: Elaborado pela Autora

Em relacéo ao papel do professor:

Estimulador e mediador da aprendizagem.

Como o responsavel pela conducdo da aprendizagem, mas, ndo o principal ator do processo.
Como Mhakure e Mokoena (2011) apontam, este trabalho docente precisa ser encorajador de

decisbes e promotor de pensamento critico para que a Alfabetizacdo Matematica ocorra de
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maneira efetiva nos espagos escolares.

Quadro 4 — Resumo tedrico: Um olhar sobre o aluno no processo de Alfabetizacdo Matematica

TEORICO

PARA QUE O ALUNO SE ALFABETIZAR MATEMATICAMENTE

Carvalho (2010)

Tornar capaz de analisar, organizar e resolver problemas do dia a dia.

Depoli (2012)

Construir conceitos matematicos basicos: resolver problemas.

Swanson e Parrot (2013)

Resolver problemas, construir conexdes e demonstrar proficiéncia criativamente.

Goodman (2013)

Ler, escrever e pensar matematicamente com a inser¢do de atividades que propiciem
a Alfabetizacdo Matematica.

Oliveira e Lucena (2014)

Fazer associagBes Matematicas além das paredes escolares

PNAIC - Brasil (2014a)

Além de ler e escrever para atender as demandas sociais, ter a confianca ao usar

conceitos e habilidades para resolver problemas; superar a decodificacdo dos
nUmeros e a resolucdo das quatro operagdes basicas.

Meira et. Al (2015) Os alunos para serem alfabetizados matematicamente precisam ser expostos a

diversas linguagens.

Fonte: Elaborado pela autora

O aluno, por sua vez:

o Deve ser capaz de fazer Matematica para que possa se dizer que esta plenamente
alfabetizado.

o Ser capaz de atuar fora do ambiente escolar.

o O processo de leitura e escrita em Matematica estd associado a aspectos relativos ao
mundo de vida, ou seja, a resolucdes de problemas especificamente, problemas do cotidiano
que passam a ser solidificados a partir da mediagdo do professor.

A discussdo apresentada acima se relaciona com nossa pesquisa sobre a pratica do
professor no Ciclo de Alfabetizacdo, especificamente por termos a Matematica, o professor e
seu ensino como objetos. Em complemento, mediante orientacdo do PNAIC, como campo
gue permeia nossas discussdes, sentimos a necessidade de nos apropriar sobre o que é e a que
se refere a Alfabetizacdo Matematica e, por esta razdo, promovemos tal abordagem.

Procuramos incluir o papel ao qual o professor cumpriria a ponto de exercer uma
pratica significativa e alcancar o aluno neste processo de Alfabetizacdo Matematica. Uma vez
gue o vinculo com os estudos de Lee Shulman a respeito do professor, organizadas em
categorias do conhecimento que nos ajudardo a observar com mais clareza as compreensoes
da Matematica trabalhada em sala de aula. Tal pratica, que deveria ser norteada como
linguagem e direito a ser explorado de maneira problematizadora apropiciar aos sujeitos a
compreensdoMatematica dentro e fora da escola, conforme verificamos acima. O que
corrobora com o que buscamos elencar referente aos conhecimentos dos professores no

ensino e na organizacgdo deste, uma vez que:

A pessoa que tiver a presuncdo de ensinar algo para criangas precisam demonstrar
conhecimento deste conteldo como pré-requisito para o ensino. Assim como é
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importante o conhecimento das teorias e métodos de ensino, pois desempenha um
papel secundario decisivo nas qualificagdes de um professor (SHULMAN, 1986, p.
8, traducdo nossa).

Ap0s esta revisdo bibliografica e reflexdo sobre estes varios pontos de vista, optamos
por assumir Alfabetizacdo Matematica, ou seja, caracterizar um sujeito alfabetizado
matematicamentecomo aquele que possui dominio da leitura, escrita e capacidade de
resolucdo de situacGes-problema em Matematica. Para tanto, tomando como base os estudos
aqui dispostos, definimos também que alguém estard alfabetizado matematicamente quando
for capaz de identificar os elementos basicos matematicos e compreender no¢des ldgico-
matematicas, sendo os critérios para esta alfabetizacdo, os mesmos defendidos nos Parametros
Curriculares Nacionais — PCN de Matematica: comparacdo e ordenacdo de quantidades,
leitura e escrita de ndmeros, resolucdo de situacdes- problema, medicdo e localizacdo

espacial.
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5 CONHECIMENTOS PEDAGOGICOS DO PROFESSOR

Neste capitulo iremos analisar alguns principios educativos & luz do conhecimento
pedagogico do professor. A relevancia de estudar o conhecimento da-se em funcdo da
relevincia e pertinéncia do conhemimento do professora sua pratica. As pesquisas de Lee
Shulman responderam ao que nos propomos a verificar da atuacdo do professor. Divididas em

sete categorias, a base do conhecimento do professor organiza-se em trés grupos:

Conhecimento Especifico | Conhecimento Pedagogico Geral: Conhecimento
do Conteudo: PedagogicodoConteudo:
*Conhecimento *  Conhecimento dos  Fins, | * Conhecimento do Curriculo

Especifico do Conteudo Propdsitos e Valores Educacionais. | * Conhecimento Pedagdgico
* Conhecimento Pedagdgico Geral | do Contetdo
* Conhecimento dos Contextos | * Conhecimento dos Alunos e

Educacionais suas Caracteristicas

Neste capitulo e estudo, estabeleceremos primeiro a relagdo do que é conhecimento,
logo, falaremos um pouco sobre o professor e o conhecer. Para finalizar, trataremos as
categorias de conhecimentos de nosso interesse especifico: conhecimento pedagdgico geral,
trazendo a abordagem de outros autores ao discutem sobre o tema; conhecimento pedagdgico
do conteudo e o conhecimento do curriculo. Aproveitamos para incluir no resumo que
contrapBe 0s principais conceitos do conhecimento (pedagdgico geral e pedagdgico do
contetdo). Discutiremos de forma mais detalhada sobre o conhecimento do curriculo, no

capitulo em que tratamos das formas de organizagdo do ensino.

5.1 O PROFESSOR E O CONHECIMENTO

Ao estudar o conhecimento, iniciamos com a proposicdo relacionada ao conceito de
conhecer. Na busca epistemologica da palavra, temos no dicionario filosofico de Japiassu a
seguinte definicéo:

(Do lat. Cognoscere: procurar saber, conhecer) 1. Funcdo ou ato da vida psiquica
que tem por efeito tornar um objeto presente aos sentidos ou a inteligéncia. 2.
Apropriacao intelectual de determinado campo empirico ou ideal de dados, tendo em
vista domina-los e utiliza-los. O termo “conhecimento” designa tanto a coisa
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conhecida quanto o ato de conhecer (subjetivo) e o fato de conhecer. 3. A teoria do
conhecimento é uma disciplina filoséfica que visa estudar os problemas levantados
pela relagdo entre o sujeito cognoscente e o objeto conhecido. As teorias empiristas
do conhecimento (como a de Hume) se opdem as intelectualistas (como a de
Descartes). (JAPIASSU, 1977, p. 40, marcagao nossa).

Deste modo, o conhecimento como objeto do saber encaixa-se no nosso estudo a partir
do momento que as praticas dos professores serdo observadas. Lee Shulman, um grande
estudioso sobre areas do conhecimento do professor, nos ajudard, através de seus estudos, a
fundamentar e definir as categorias de analise deste estudo. A escolha dele como principal
referencial de nossa pesquisa foi proporcionada mediante a identificacdo metodoldgica e
conceitual apresentada pelo autor com os estudos e pesquisas que desenvolvemos. Sabemos
da existéncia de muitos outros fundamentadores da Didatica da Matematica, essenciais e com
relevancia em suas pesquisas, no entanto, além de recente, ndo apenas Lee Shulman como
Deborah Loewenberg Ball respondem as necessidades e interesses intelectuais desta pesquisa.

Por isso, embora os estudos de Deborah L. Ball, bem mais atualizados (Gltimas
publicac6es em 2015) do que os de Shulman, e com foco no conhecimento de professores que
ensinam apenas Matematica, optaram neste estudo em manter nossa anélise sob a otica das
categorias de Shulman (1986), tendo em vista as caracteristicas dos sujeitos deste estudo:
professores alfabetizadores, geralmente com formacdo em educacgédo no sentido mais amplo.

Apresentaremos, entdo, os conceitos de Lee Shulman relacionados aos conhecimentos
pedagogico do professor, ao incluir outros estudiosos em um didlogo sobre: como ensinar.
Mais uma vez deixamos claro que, embora existam diversos tipos de conhecimentos
envolvidos em uma sala de aula, cuja definicdo Shulman faz uma boa categorizacdo e
apresentacdo, nos deteremos no conhecimento pedagogico do professor alfabetizador, pois,
este é a nossa figura principal na pesquisa. E importante, ainda, salientar sobre 0 nosso sujeito
de pesquisa, que, por ser do Ciclo de Alfabetizacdo, sua formacdo basica minima é a
Pedagogia e/ou Magistério. Formacao esta, que visa o trabalho didatico e o estudo geral do
processo educacional ao longo da Histdria, alguns tipos de metodologias existentes e variados
tipos de fundamentos relacionados ao ensino de conteddo (Matematica, Lingua
Portuguesa/Linguagem, Ciéncias...). O profissional também recebe base socioldgica/cultural e
filoséfica. Forma-se conhecedor de muitas areas, mas, ndo especialista (tomando-se apenas a
Graduagdo como titulo), e por isso, é polivalente. Com certificacdo para ensinar a Educacao
Infantil 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, bem como Educagéo de Jovens e Adultos.

A prética de ensino em Matematica, e ndo sO para esta area do conteddo, como ja

abordado em capitulo anterior, precisa ser engajadora do aluno. Sobre o ensinar Shulman
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(1986) afirma que os mais altos niveis de formacdo em qualquer universidade (mestrado ou
doutorado/PhD), nada menos significam do que, ensinar, ser professor, ser mestre, doutor. E
como se todo o titulo convergisse para o ser professor. O que faz sentido se pensarmos na
I6gica: mais conhecimento, mais a ser oferecido.

Antes da preocupacdo com o COMO este conhecimento é transmitido, seja por mestre,
doutores/Ph.D. ou por pedagogos que ensinam Matematica, nos voltemos a afirmacéo de que
“ensinar ndo ¢é transmitir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producdo ou a
sua construgdo.” (FREIRE, 2005, p. 25). E um trabalho coletivo que envolve a participagio do
aluno.

Segundo Shulman (1986), tal relacdo promove crescimento/aumento de conhecimento
a propor¢do que se pratica o ato de ensinar. Ha estrita relagdo entre as préaticas que renegam
conhecimento e a falta de interesse de interagir com o aluno como companheiro no ato de
ensinar; vé-se a falta de amor pelo ensino.

O professor precisa dominar o conteido ao qual ensina, assim como, o conhecimento
pedagdgico do conteddo: como melhor ensinar este contetido; ndo obstante, o conhecimento
do curriculo: escolha de temas, topicos e varios subitens. No entanto, a acdo de estabelecer
esta troca de conhecimento, precisa ser um desejo que vai além do fazer mecéanico em sala de
aula, como apresenta a seguinte frase: “Aqueles que podem, fazem. Aquele que entendem,

ensinam.” (SHULMAN, 1986, p. 14).

5.2 CONHECIMENTO PEDAGOGICO GERAL

As préticas de ensino se relacionam diretamente com o conhecimento, com o saber,
com a aprendizagem. Nossa escolha metodoldgica envolve o professor alfabetizador em seu
complexo ramo de atribui¢bes e atividades, dentre elas, o ato de ensinar didaticamente:
manusear estratégias e métodos de ensino da Matematica. Ensinar a ponto de transmitir, como
usam o termo, Grossman et al. (2005). Ser professor também significa aprender e se
adotarmos rapidamente a palavra saber, como sindnimo de conhecimento, poderemos deduzir
gue conhecer € ensinar, pois, qual o motivo de guardar o que se sabe ou como ensinar se nao o
sabe. Assim, concordamos com Shulman no que se refere a existéncia de uma base do
conhecimento.

Utilizando a definicdo de Mizukami (2004), essa base do conhecimento séo repertorios
profissionais, relacionadas ao conhecimento do professor. Modelos que consideram o ato de

ensinar. Dentro desta base do conhecimento, temos categorias diferenciadas apontadas em
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Shulman (1987) que dao especial referéncia aos principios e estratégias de administracdo da
sala e organizacdo desta, que parece transcender o contetdo. Deste modo, a escolha do
conhecimento pedagdgico geral se justifica pela area especifica que queremos investigar em
sala de aula. E seu carater particular de relacionar teorias e principios direcionados ao ensinar
e aprender, de modo a embasar o que pretendemos analisar.

Aprender a ser professor é aprender a como ensinar algo e como os estudantes serdo
afetados e capazes, conforme Mizukami (2004). Na perspectiva do professor, ha proposicoes
relacionadas aos processos do ensinar: compreensdo, transformacdo, instrucdo avaliacdo,
reflexdo e nova compreensdo. O professor compreende, transforma o0s esquemas e
representacfes a medida que caminha em sua préatica, ou seja, se transforma, lida com os
alunos, avalia (a si mesmo, ao processo de ensino, aprendizado do aluno), reflete e critica sua
pratica e acopla “novas compreensdes e aprendizagens” (MIZUKAMI 2004, p. 43).
Conhecimentos que envolvem o contexto macro e micro do processo educacional como um
todo.

O conhecimento pedagdgico geral aplica-se a um raciocinio didatico que transcende
uma area especifica. Mediante a tantas novas reformas e tendéncias sociais, educacionais,
tecnoldgicas, por exemplo, como diz Shulman (2005), profissionais educadores precisam
encontrar maneiras de melhorar a educacdo como atividade e profissdo. O autor afirma ainda
que € preciso uma base intelectual, pratica e normativa para a docéncia para alcancar uma
educacdo efetiva. Muito embora ndo exista, conforme ele, um conhecimento base para a
educacdo com carater fixo e definitivo.

O conhecimento pedagdgico geral tem relagdo com as diferentes fontes do
conhecimento. Ele constitui-se como fonte para o conhecimento do contetdo. Diz respeito ao
ensinar desenvolvido através de transformacfes, ou por melhor dizer, solicita inovacdes
didaticas por parte do professor e precisa ser flexivel na pratica, ao inovar e incorporar novos
métodos uma vez que esses ndo sdo fixos, conforme Gudmundsdoéttir e Shulman (2005).
Vemos que cabe ao professor identificar os principios e estratégias que melhor se encaixam ao
nivel e aspectos da classe de modo a resultar no bom rendimento académico dos alunos.

Sobre principios didaticos, achamos em Shulman (2005) que eles tém a ver com o
carater transformador dantes apresentado. Tornar as salas de aulas em “lugares onde os alunos
possam abordar as tarefas de aprendizagem, tendo o alvo para a aprendizagem com 0 minimo
de interrupcdo e distragdo; receber igual oportunidade e adequada para aprender.”

(SHULMAN 2005, p.14). Isto é, usar principios didaticos com um completo aparato seja de
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materiais e demais recursos pessoais e de contedo a fim de levar o ensino ao nivel da
efetividade.

Para Shulman, o ato de descobrir, explicar e codificar os principios didaticos facilita o
ensino. O que, a medida que se organiza, o professor é capaz de inferir os principios mais
adequados para sua préatica. Tornando-se um grande perigo quando se torna principio geral,
engessado, modelos Unicos a serem seguidos. Basear os principios didaticos unicamente em
estudos empiricos, para Shulman (2005), solidifica o processo e afeta o lado politico (escolhas
do professor baseado no que pensa e valora), individual, e ndo visa o beneficio da profissao
docente como um todo.

Nesta perspectiva, todo o percurso apresentado ndo seria possivel sem a adicdo de
metodologias para atingir esta proposta educacional. Tais metodologias sdo escolhidas,
mediante ao que Shulman (2005) chama de repertorio. Que deve ser rico e incluir, ndo apenas
alternativas mais convencionais como aulas expositivas, demonstrativas e de repeti¢cbes, mas,
deve contar com formas de aprendizagem cooperativa, de ensino reciproco, diéalogo,
aprendizagem através de novas descobertas e métodos que ampliem a aprendizagem para
além da sala de aula. Tal selec¢ao didatica, entdo, ocorre “quando o professor pensa desde o ato
de reformular o contetido da matéria, através de representacdes para percebé-las em formas ou
métodos de ensino.” (SHULMAN, 2005, p. 22). O que requer um conjunto de estratégias.

Dentro do conhecimento geral da didatica, é necessario citar a organizacdo do ensino.
Parte desde: o preparo da sala, as apresentacdes que serdo feitas, respostas, reagdes, criticas
aos alunos, administracdo de aula; por isso, dissemos anteriormente que o conhecimento geral
da didatica transcende uma area especifica e envolve mais que apenas conteldo. Deduzimos
que professor do Ciclo de alfabetizacdo, entdo, em sua pratica, ao olhar por esta perspectiva,
deverd inclinar-se para a escolha de técnicas de instrucdo flexivas e interativas.

De modo a esclarecer seus pensamentos, Shulman (2005) desenvolve um quadro com
0 que chama de raciocinio pedagdgico. Ponto de partida da compreensdo, pois, relaciona
pedagogicamente o que fazer e aonde quer chegar as aulas. Acentua a base intelectual do
desempenho docente. Uma vez que demonstra possibilidades dos professores terem, uma
visdo geral do trabalho a ser desenvolvido. Serve para colocar a disposicdo metas a serem
alcancadas, pois, acopla as seguintes perguntas: como farei os alunos aprenderem (objetivos
claros), como irei me preparar, que tipos de representacdes/didatica usarei, como sera esta
selecdo dos contetidos, como farei a adaptagdo do conteido para o aluno; como o ensinarei
(trabalhos individuais, dupla...); como verificarei se as criangas aprenderam; refletir sobre o

processo, se remodelar.
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Perguntas estas que encaminham a uma formacgdo mais cheia de oportunidades de
aprendizado: de como ser melhor professor, mais cheio de conhecimento pedagdgico. O
professor deve compreender ndo apenas o conteddo, mas, as finalidades para que se destina
ter objetivos claros que atinjam os alunos em suas especialidades. Fazer, como apresenta
Shulman (2005), uma interpretacdo critica e representar-se de formas variadas e pelo uso de
diferentes modelos de ensino.

5.2.1 Viséo de Diversos Autores a Respeito do Conhecimento Pedagogico Geral

ApOs sermos imersos nos pensamentos de Lee Shulman que nos levou a um denso
entendimento a respeito dos principios contidos no conhecimento pedagdgico presentes em
sala de aula, sua abordagem sobre estratégias de ensino e metodos, traremos a visdo de alguns
autores sobre a mesma temética do ensino, para, em seguida, tratarmos o outro tipo de
conhecimento, de nosso interesse (pedagdgico do conteldo) e, posteriormente, as fontes de
conhecimento. Os autores aqui discutidos, tratam conhecimento pedagdgico relacionando-os
aos procedimentos metodoldgicos, aos métodos, técnicas, fatos, procedimentos, atitudes e
conceitos tomados pelos professores no ato de ensinar.

Lembramo-nos da intencionalidade do ensinar presente em Paulo Freire que, se por
um lado trata as questfes sociais da aprendizagem, por outro, lida com o didatico. Como
vemos no seguinte trecho: o “ensinar ndo ¢ transmitir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua produgd@o ou a sua constru¢do.” (FREIRE 2005, p.25). Assumimos a
postura que 0s conhecimentos pedagdgicos estdo repletos de identidade cultural a medida que
os professores ndo sdo sujeitos neutros, e, assim, suas op¢des metodoldgicas guiardo a certo
modo de pensar, de ser, de agir.

Damis (2008) ressalta e aqui reforcamos sobre a ndo neutralidade da prética
pedagdgica, devido o professor ser e ter o carater individual-social. Os valores éticos, morais
e individuais serdo manifestos na vivéncia de sala; a ndo neutralidade se encontra no professor
ser o ator participante da relacdo ensino-aprendizagem e professor-aluno. Na perspectiva do
ensino da Matematica, Pais (2002), por sua vez, discute se 0 ensino de Matematica pode se
resumir apenas a apresentacOes de axiomas e definicbes e teoremas, formulando uma

definicéo sobre o que venha a ser a Didatica da Matematica:

A didatica da Matematica é uma das tendéncias de grande area de educacédo
Matemética cujo objeto de estudo ¢ a elaboracdo de conceitos e teorias que sejam
compativeis com a especificidade educacional do saber escolar matematico,
procurando manter fortes vinculos com a formacéo de conceitos matematicos, tanto
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em nivel experimental da pratica pedagdgica, como no territério tedrico da pesquisa
académica. (PAIS 2002, p. 11).

Acima, Shulman (2005) havia abordado sobre alternativas mais convencionais ao citar
0 exemplo de aulas expositivas. Neste contexto mesmo ndo sendo o objetivo de nossa
delimitacdo de pesquisa, a caracterizacao das diversas abordagens existentes, trazemos a titulo
de informacdo, Behrens (2005), que ao definir abordagens tradicionais, tecnicistas e
escolanovistas, remete a reproducdo dos conhecimentos pedagogicos. Divisdo comum de ser
encontrada em muitos documentos escolares e que perpetua na préatica do professor.

Uma vez que analisaremos as praticas de Matematica de professores alfabetizadores,
gueremos perceber como os conhecimentos pedagdgicos, do conteGtdo matematico e do
curriculo estdo presentes nas aulas. Em resumo, se estas sdo expositivas, 0 que em muito se
assemelham ao modelo trazido por Paulo Freire ao tratar da educacdo bancéaria/depositéria.
Aulas estas, aconselhadas por Shulman a ndo serem usadas como modelo Unico. Ao olharmos
a préatica de ensino de Matematica, um dos aspectos que queremos verificar é se e como este
modelo de aula aparece no Ciclo de Alfabetizacéo.

E ainda sobre o texto de Behrens (2005) é importante ressaltar a fragmentacdo do
contetido e o uso de métodos indutivos que escuta-se, l1é-se, decora-se e repete-se apenas, sem
reflexdo sobre. Contrapondo a nova visdo escolanovista apresentada nos anos 1930 quando
pensadores como Dewey, Rogers, Montessori, por exemplo, o professor se torna o facilitador
da aprendizagem. A didatica esta em desenvolver as capacidades e habilidades intelectuais dos
alunos valorizando a interagdo com o grupo.

\oltando para a realidade de estudos brasileiros, encontramos tanto nos estudos de
Marincek (2001) como em Pais (2002) referéncias relacionas a importancia da
contextualizacdo do saber matematico. Na pratica, a metodologia juntamente com as
atividades propostas precisam ter um vinculo com o aluno de modo a fazer sentido. Ter o que
Pais (2002) chama de valor educacional e que requer um olhar de articulacdo entre teoria e
pratica pois sabe-se a distancia que os dois assumem. Marincek (2001), por sua vez, cita de
maneira mais aprofundada sobre a realidade escolar que deve trazer os problemas, que “sao
disparadores da aprendizagem” enquanto a resolucdo destes, essencial para que o contetdo
matematico e a didatica aplicada pelo professor fagam sentido para o aluno.

Ao nos depararmos com as estratégias de ensino como procedimentos tomados pelos
professores, partimos para Pais (2006) ao descrever que em sala, “escolher um método

significa fazer opcdo por um paradigma, por uma filosofia por meio da qual acredita-se ser
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possivel entender a elaboracdo do saber, incluindo uma visdo de mundo balizada por
referéncias historicas” (PAIS, 2006, p. 26). O que significa dizer que em nossa prética de
observacao, possivelmente encontraremos professores que escolhem diferentes métodos de
ensino que percebe como compativel a estruturacdo do conteldo e o aluno, segundo Pais
(2006), tais métodos possuem importancia neste processo de aprendizagem no sentido de ter
estratégias e metodos que desenvolvam o aluno em seu raciocinio criativo.

Em D’Amore (2007) o ensino, da Matematica, deve ser um ensino ministrado como
arte. O professor deve incluir em sua didatica, questdes artisticas, de beleza e contemplacéo,
pois, facilitard o processo ensino-aprendizagem. Por citar a transposicdo didatica, o autor
apresenta o triangulo existente na relagdo professor, aluno e saber, baseando-se nas ideias de
Chevallard. Segundo D’ Amore (2007) cabe ao docente a tarefa de obter um elemento de saber
do seu contexto, seja universitario, social ou outros, e: “descontextualiza-lo no ambiente
sempre singular, sempre unico, da propria classe.” (D’AMORE, 2007, p. 226). O que significa
a simplificacéo e o saber ensinar.

Verificamos assim, a variedade de pensamentos existentes ao tratar este ponto da
Didatica da Matematica. Se por um lado, tivemos em Lee Shulman, como autor consistente a
nos apontar uma base intelectual sobre a pratica de forma normativa e a valorizar a Educacédo
por meio de principios didaticos que valorizem o aluno e ressaltar a importancia do
conhecimento, tivemos extratos de estudos que de alguma forma conversam com 0s ditos de
Lee Shulman e reforcam didaticas a serem construidas no individual, mas, que sejam
relevantes.

Agora, ap6s este aparato de informacGes didaticas a respeito do conhecimento
pedagogico geral, convidamos o leitor para conosco entender o conhecimento pedagdgico de

conteddo, também apresentado por Lee Shulman.

5.3 CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO

O conhecimento trata-se do conheccimento para ensinar os assuntos em sala de aula.
Da base do conhecimento proposta por Shulman (1987), e conforme ele, delimitada como a
mistura especial de contetido e pedagogia que é unica ao professor, assim como o é a forma
pela qual expressam o entendimento profissional.

Esta € a segunda categoria do conhecimento, conforme Shulman(1987), a ser descrita
no nosso trabalho e se aplicam a nossa pesquisa pelo processo de observacGes de aulas

(pratica do professor). O que torna importante saber os principios e estratégias de ensino tanto
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numa visdo geral/ampla (conhecimento pedagdgico geral) como descrito anteriormente, e 0
conhecimento do professor expresso na forma que o conteudo é ensinado (conhecimento
pedagdgico do contelido), Unica a cada sujeito.

Ao abordar o conhecimento pedagdgico do conteddo, percebemos que este continua
por corroborar para 0 pensamento do professor, numa tentativa de simplificar as
complexidades do ensino. Este parece ser o tipo de conhecimento ao qual Shulman mais se
debruca sobre. Ao refletirmos sobre o conhecimento pedagogico do conteddo averiguamos
que este explora o quanto os professores conhecem, dominam das suas disciplinas. Segundo
Shulman (1987), o conhecimento pedagdgico do conteddo envolve o conhecimento,
entendimento, as habilidades e a disposi¢éo da crianca para aprender.

Ressaltamos que para Lee Shulman é preciso ter diferentes tipos de
conhecimentos. O que nédo se resume ao conhecimento pedagdgico geral ou do contetdo, mas,
a um conjunto  ampliado através da pratica do professor em sua constante busca pela
melhoria em seu trabalho profissional de ensinar e aprender. Complementado pela ideia de
que é preciso perceber as dimensdes do conhecimento da matéria que sdo importantes para 0s
professores no ensino, conforme Grossman et al. (2005).

Por assim dizer, o conhecimento pedagdgico do contelido se caracteriza como novo
tipo de conhecimento por Mizukami (2004). Primeiramente pelo seu carater de enriquecer-se
e aprimorar-se com a pratica, depois, porque com este aprimoramento surgem novas
contextualizacdes que permitem novos conhecimentos, apos trabalhar as dificuldades, por
exemplo. E uma modalidade que percebe o ensino e uso de principios e estratégias em um
contetdo e disciplina especificos. No nosso caso, Matematica no Ciclo de Alfabetizagdo.

Segundo Shulman (1986), conhecer o conteldo didaticamente envolve questionar a
particularidade do conteudo e a importancia de estuda-lo. Nesta categoria, ele inclui a
regularidade em usar as mais diversas formas de representacbes de ideias, analogias
necessarias, ilustraces, exemplos, explanacbes e demonstracbes. Tudo visando o
entendimento por parte do outro, do aluno. O professor precisa estar armado de alternativas e
formas de representacao.

Este tipo de conhecimento inclui, ainda, conforme Shulman (1986), o entendimento a
respeito do que (principios e estratégias) torna o aprendizado de determinado assunto mais
facil ou dificil e esta fundada no acimulo de literatura e estudos sobre a/as &reas de
contetdo/disciplinas. No caso dos pedagogos, professores do Ciclo de alfabetizagdo, envolve

todas as areas de ensino e os possibilita a “entender as alternativas teoricas de interpretacéo e
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criticismo, e como isto se relaciona com os assuntos do curriculo e ensino”. (SHULMAN,
1987, p. 93, tradugéo nossa).

E ainda sobre esta complexidade do ensino e a compreensdo, interesse, nivel de
dificuldade, Gudmundsdottir e Shulman (2005) adicionam o topico: conhecimento dos alunos,
influenciado diretamente o processo didatico do professor. Na visdo dos autores, tal manejo
frente ao conhecimento dos alunos, ou seja, 0 conhecimento pedagdgico do professor é o que
capacita a diferenciacdo de um professor iniciante e veterano, por exemplo. Porém, claro €
que os tipos de conhecimentos estdo entrelacados e o0 conhecimento pedagogico geral, em
especial, é influenciador, até mesmo pelo seu carater geral, do conhecimento pedagdgico do
contelido seja para professores iniciante ou néo.

Vé-se que o conhecimento pedagdgico do contetdo relaciona-se com inovacdes
didaticas por parte dos professores. Com métodos de ensino préprios, construidos na vivéncia
de sala de aula ao envolver o repertério do professor quanto a didatica geral (conhecimento
pedago6gico geral) e sobre o conteddo especifico a ser ensinado. Professor este que se
aprofunda e conhece sobre diversos temas e usa de principios e estratégias diversas em um
trabalho constante de pesquisa e de seguir um raciocinio e ac@es pedagogicos gque tornem seu
conhecimento amplo nas mais diversas areas e formas.

Para Gudmundsdottir e Shulman (2005), a selecdo dos métodos de ensino para
justificar o tema, embarca organizagdo do ensino (a ser tratada no capitulo a seguir) e
flexibilidade didatica. A propria formacéo dos professores como meio de aprendizagem do ser
professor e ter esta estrutura de organizacdo e flexibilidade, segundo os autores, sdo
programas que visam o conhecimento da matéria, métodos gerais de ensino, questdes
psicoldgicas e socioldgicas (em sua maioria). Pouca énfase é dada referente ao pensar sobre a
materia em termos de contetdos didaticos.

Para sintetizar as categorias do conhecimento apresentadas neste capitulo, um quadro
caracterizando semelhancas e diferencas dentre os tipos de conhecimentos dantes abordados
sera apresentado a seguir. Aproveitamos para nele incluir, como parte do conhecimento
pedagdgico geral que €, o conhecimento do curriculo, uma vez que o Curriculo sera tratado
como objeto no capitulo posterior: Formas de Organizagdo do Ensino. Tomamos a expressao

de Ascencdo (2009) como base e ampliamos tal abordagem como mostra a seguir:
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CONHECIMENTO
PEDAGOGICO DA
MATERIA
Conhecimento da matéria ou do Conhecimentos gerais da
conteudo especifico Educacao

Conhecimento de
base para a docéncia

Figura 2 — Conhecimento Pedagdgico do Contetido
Fonte: Ascencdo (2009, p. 67)°

Quadro 5 — Principais semelhancas e diferengas entre conhecimento pedagégico geral e

conhecimento pedagodgico do contetdo, conforme Lee Shulman

Conhecimento Pedagogico Geral: ‘ Conhecimento Pedagogico do Conteudo:
Aprendizagem da docéncia/professor
Estudam principios e estratégias:
Principios didaticos: capacidade de transformar a sala de aula em lugares onde os alunos possam
abordar as tarefas de aprendizagem, tendo o alvo para a aprendizagem com o minimo de interrupgdo
e distracdo; receber igual oportunidade e adequada para aprender.
Estratégias didaticas: selecOes didaticas para reformular o conteddo da matéria, atraves de
representacdes para percebé-las em formas ou métodos de ensino.
Enriquecido e aprimorado com a pratica
Visdo ampla Visdo especifica
Trata a administracdo e organizacio de sala de |E uma area que mistura didatica e contetido
aula que aparecem para transcender o contedo
Como ser professor; como ensinar (reflexéo) Como professores sabem e como ensinam

Constitui-se sobre o conhecimento dos alunos Constitui-se sobre o conhecimento do contetido

Conhecimento pedagdgico do Curriculo
Dominio dos materiais e dos programas que
servem como ferramentas para o oficio do
docente. Com particular énfase nos materiais e
programas que servem de ferramentas de
construcdo (da pratica) para professores. A ser
estudado no proximo capitulo.

Fonte: Elaborado pela autora

>0s termos: conhecimento pedagdgico da matéria, conhecimento da matéria e conhecimento gerais da
educacéo, assumidos por Ascencdo (2009) e outros autores, sdo uma traducdo que corresponde ao
gue adotamos por: conhecimento pedagdgico do contetdo, conhecimento do conteldo e
conhecimento pedagdgico geral, respectivamente.
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As categorias do conhecimento apontadas por Shulman muito revelam e se relacionam
a realidade enfrentada em sala de aula pelo professor em sua prética diéria e situacbes
cotidianas que requerem a utilizacdo de tais conhecimentos (e ainda outros). Nos capitulos
que seguem tentaremos costurar conceitos que aqui comegamos a construir, de modo a, como
nos propomos como objetivos identificar a mobilizagdo dos conhecimentos acima tratados

nos professores alfabetizadores.
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6 FORMAS DE ORGANIZACAO DO ENSINO

No que se refere as formas de ensinar ou a maneira usada pelo professor para
apresentar o conteudo, identificamos como proprio e assim nomeamos este capitulo como:
formas de organizacdo do ensino. Apropriando ao que melhor atendia a realidade desta
dissertacdo que trabalha a pratica de ensino de Matematica no Ciclo de Alfabetizag&o,
discutiremos trés elementos que consideramos influenciar na forma como o professor
organiza seu ensino: planejamento, curriculo e recursos didaticos.

Ao estudar o Ciclo de Alfabetizagdo e suas peculiaridades, destacamos 0 que neste
nivel a organizacdo do ensino esta voltada a trés eixos principais: planejamento, curriculo e
recursos didaticos. O planejamento ¢é a base do ensino, instrumento de coordenacdo da acédo
do professor. E assim deve ser especialmente pela proposta de alfabetizar matematicamente e
que se enquadra no bojo do raciocinio de a¢des pedagdgicas de Shulman (2005). O curriculo,
por sua vez, aparece como a fonte de instrucdo do trabalho do professor enquanto 0s recursos
didaticos, ferramentas utilizadas para os fins pedagdgicos.

Nos apropriamos, mais uma vez, da perspectiva de Shulman (2005), que apresenta
aspectos a respeito do raciocinio pedagdgico necessario na Educagdo. O ensino como
raciocinio indica para a forma de pensar e organizar. Guiado pelo repertério do professor, sua
clareza ao ensinar, o0 dominio do conteudo, reformulacéo de sua pratica e forma de trabalhar.
O que se relaciona a forma como o professor organiza sua aula, & medida que “o raciocinio e
acao pedagogicos devem suportar a existéncia de um ciclo através de atividades de
compreensdo, transformagéo, ensino, avaliacdo e reflexdo.” (SHULMAN, 2005, p. 19).

Das classificagbes aqui trazidas (planejamento, curriculo e recursos didéaticos),
Shulman contempla na mesma terminologia, apenas o curriculo (conhecimento do curriculo),
uma de suas categorias do conhecimento. Conquanto, apds percebermos a relagdo entre a
clareza no ato de ensinar, repertorio e anos de experiéncias com o planejamento, assim como,
a forma de trabalhar do professor, apresentada em Shulman (1986; 2005), com 0S recursos
didaticos, identificamos que para o autor, parte do curriculo conta com elementos

apresentados pelo raciocinio pedagdgico, e assim, a como o professor organiza sua pratica.

6.1 PLANEJAMENTO

De forma ampla o planejamento permite a visualizagdo do que seré trabalhado em sala

de aula. Explica e encorpa o0 ensino, incorpora caracteristicas que revelam os procedimentos
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pedagogicos. Neste sentido, como um objeto pertencente ao ensino, apresenta a forma com
este serd compreendido e contém os meios para promover no aluno aprendizado. Entendemos
que o ato de ensinar ndo se reduz apenas a exposi¢cdo de conteldo, mas, requer uma acao
pedagdgica, assim, o ato de planejar esta diretamente ligado ao ensino e sua consequente
execucao.

Ao professor cabe a organizacao das atividades de ensino e “atender as caracteristicas
do conteddo [...] também organizadas as atividades de aprendizagem, na sala de aula e em
outros espacos, individuais e coletivas.” (PIMENTA E ANASTASIOU, 2002, p. 212). O
professor, na figura de agente responsavel pela conducdo da construcdo do conhecimento
junto ao aprendiz, organiza-se e age pedagogicamente a fim de atingir os objetivos
educacionais desejados e propostos pela instituicdo de ensino ao qual é vinculado. Assim, o
planejamento € um instrumento capaz de promover além do projeto, o delineamento do

percurso de ensino. Conforme afirma o seguinte trecho:

A atividade de ensinar ndo se reduz a expor contetdos, como também néo pode ser
vista como mera transmissdo de conhecimentos; simultaneamente, ndo é sindnimo
de método, exposicdo de estratégias, pelo qual se organiza uma aula, tampouco deve
ser vista unicamente como uma organizacdo do trabalho escolar. E uma atividade
complexa que exige, segundo Libaneo (2006), um “lidar epistemologicamente”,
“cientificamente” e “criticamente”, tendo em conta as multiplas relagdes que se
estabelecem entre sujeitos, cultura e fenémenos. (COSTA, FLORES, PANDINI,
ROESLER, RINAUDI, 2007, p. 18).

Em tais relagOes que evolvem diferentes atores escolares, verifica-se a presente agéo
intencional do professor que “organiza agdes e projeta resultados de ensino levando em conta
a constru¢do do conhecimento.” (COSTA et al, 2007, p. 16). Por completar esta ideia,
Corazza (1997) afirma que “o planejamento de ensino é uma préatica (re) negada no trabalho
de educagdo de professores.” (p. 103). O professor ¢ o responsavel por transportar’, como
chamam os autores, saberes cientificos em pedagdgicos. Para tanto, estratégias referentes a
prética educativa devem ser usadas para aplicar tais conhecimentos acessiveis ao aluno. E por
meio da Pedagogia, que “¢é a teoria e a pratica da educagdo” e “o pedagogo € o profissional
que atua em vérias instancias da pratica educativa”, segundo (LIBANIO, 2002, p. 68).

De modo a racionalizar, Corazza (1997) estrutura o planejamento mediante
concepgdes historicas de cunho politico e dual: marxista e liberal. Configura de modo a
caracterizar o planejamento como método que € sistematico, intencional e também técnico.
N&o toma o cunho didatico e metodoldgico, e sim, como arte e deve ser exercido sob registro
de regras e préticas. E possivel perceber que os temas trazidospor Corazza (1997)a respeito do

planejamento aindaperduram até nossos dias. TOpicos estes que reduzem o planejamento a
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etapas e passos a serem seguidos, ndo obstante ser o planejamento assunto pouco frequente na
literatura didatica.

Na questdo epistemoldgica que envolve, ou melhor, que organiza o fazer do ensino, o
sujeito como participante ativo do ato de planejar deve, ainda conforme Corazza (1997) é
preciso partir da realidade concreta do aluno, do conhecer as necessidades do sujeito a quem
ensina para que a préatica seja ética. E a ética o significado de respeito e responsabilidade é
tomado, assumindo, assim, uma organizacdo do objeto de estudo, das experiéncias, narrativas,
vozes e mesmo identidade. Planejar toma a forma de ter uma oportunidade de questionar o
curriculo oficial da instituicdo de ensino e de rever a prépria pratica docente, cientificando o
trabalho pedagogico.

Ao entender o ato de planejar na perspectiva de Baffi (2002), temos que ha varios
tipos de planejamentos: educacionais, curricular, do processo, do ensino. A autora ainda
coloca os planejamentos escolares, politico-sociais e operacionais. Em Baffi (2002) apud a
Gandin (2001, p. 83), tem-se que é impossivel enumerar todos os tipos e niveis de
planejamento necessarios a atividade humana. Leva-se em conta que o ato de planejar é
inerente a vida humana e no caso de ser uma estratégia didatica, tenta estabelecer um norte a
ser executado. Neste sentido, as estratégias didaticas acabam por ser uma questdo de tomada
de deciséo.

Leal (2007), por sua vez, apresenta um carater mais pratico do ato de planejar. Por
meio do ato de planejar é possivel refletir sobre as decisdes e consultar 0os conhecimentos
prévios dos alunos de modo a conduzir melhor a aula. Afirma que as dificuldades dos alunos
podem ser previstas e 0 tempo dispensado em cada atividade, melhor administrado quando se
planeja. Defende, ainda, a possibilidade de observar os resultados obtidos e fazer uma
avaliacdo do processo, da auto formacéo profissional, uma vez que nos permite o retorno a ele
(planejamento) para que um replanejamento aconteca.

Dolz, Noverraz, Schneuwly (2001) fazem um estudo aplicando uma sequéncia
didatica. Embora a abordagem primordial seja a linguistica, tratam da apresentacdo da
situacdo e criam um esquema didatico a ser seguido que se aplica no planejamento do ensino.
Satisfazem com uma colegdo de elementos necessarios que chamam de “elemento-chave” de
modo a organizar sistematicamente a sequéncia didatica apontando para a importancia desta
como parte do planejamento. Para os autores, as “sequéncias didaticas servem, portanto, para
dar acesso aos alunos a prética de linguagens novas ou dificilmente dominaveis” (DOLZ,
NOVERRAZ, SCHNEUWLY, 2001, p. 98). Entendendo-se a Matemética como linguagem de
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modo a adquirir um novo codigo linguistico para comunicagdo e compreensdo do mundo e
que precisa ser pensada, e por isso, planejada.

Para fazer um levantamento do uso de grafico no discurso escolar, Cordero e Flores
(2007) investigam o0s planejamentos como elemento que ajuda na construcdo do
conhecimento matematico. Uma vez que por meio dele o sistema de ensino da Matemaética ird
ser representado em seu conceito e uso. Para 0s autores importa organizacgao e interpretacao
de informacdes contidas nos planejamentos e o olhar para os planos e programas nacionais a
fim de incorporar os fundamentos matematicos na construcdo do saber. Vemos o quanto o
retorno a pesquisa do professor em diferentes fontes, ao incluir os documentos oficiais
vigentes para o ensino da Matematica valoram o ato de planejar.

A pesquisa de Viloria e Godoy (2010) com o sexto ano venezuelano investigou
estratégias didaticas para o melhoramento das competéncias matematicas. Na perspectiva
apresentada anteriormente, descobriram no estudo realizado com alunos, que é preciso
planejar baseado no que media o Curriculo Nacional. No sentido de ver os alunos em sua
individualidade e planejar dentro da realidade da classe. Por meio de atividades significativas.
No entanto, um elemento interessante que aparece nesta pesquisa se refere a maturacdo do
aluno, seu interesse e o estimulo do professor em desenvolver novas aprendizagens. Pois, 0
planejamento como chave para guiar o ensino ndo o far4 sem os elementos dantes citados. O
que resulta em um esforco do professor em planejar e estar atento as situacfes que o
envolvem.

E sobre este olhar para o aluno, encontramos na publicacdo de Costa e Poloni (2012)
m recorte de algumas percepcdes que estudantes concluintes do curso de Pedagogia possuem
sobre esta formacao inicial como professor para atuar na docéncia Matematica. No comeco do
texto as autoras afirmam que o planejamento apresenta a identidade da formacéo profissional
docente. Planejamentos estes, separados para curto e longo prazo (durante o ano). Dentro da
pesquisa realizada por elas, dos estudantes de Pedagogia pesquisados, houve empate entre 0s
que se sentem preparados e inseguros para ensinar Matematica. O patamar muda quando
perguntados se estdo preparados para elaborar um planejamento de Matematica, pois, 53,3%
respondem que estdo ou insatisfatoriamente ou totalmente despreparados.

Podemos depurar, assim como as autoras o fizeram que este tipo de habilidade e
conhecimento para planejar, particularmente, em Matematica, “esta sendo pouco valorizado
nos cursos de Pedagogia.” (COSTA e POLONI, 2012, p. 1305). Uma soluc¢do possivel seria o
trabalho mais sistemético desde a graduacdo dos profissionais que atuam nos anos iniciais do
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Ensino Fundamental. De forma que haja amplo acesso a diversas estratégias e metodos, além
do reforgo preciso entre o vinculo: realidade escolar e universitaria.

Nesta perspectiva, encontramos o estudo de Moretti (2014) que aborda esta relacéo
entre o futuro professor que ensinara também Matematica e sua formacdo. Com base na
atividade docente de ensino, em Clubes de Matemaéticas, atividades curriculares e ndo
obrigatdrias para os alunos do curso de Pedagogia da Universidade Federal de S&o Paulo. Os
futuros pedagogos elaboram atividades, especialmente jogos, e planejam juntos aos docentes
da universidade para aplica-los na escola. Todo o trabalho € monitorado e desenvolvido em
conjunto. Moretti (2014) descreve o planejamento como um movimento capaz de ser
construido em conjunto e capaz de transformar as atividades coletivas e traca acdes a serem
desenvolvidas.

Usando terminologias de Dewey (1989) e Schon (1992), Parada e Pluvinage (2014)
descrevem a reflexdo para a acao, a reflexdo na acéo e a reflexdo sobre a acdo. Neste caso, 0
planejamento se encaixa no momento da reflexdo para a ac¢do, quando surge, conforme os
autores, a interacdo da Matematica escolar devido a necessidade do professor em fazer sua
aula acontecer. Fase aplicada como pensamento didatico por se encaixar em uma estrutura que
propde estudos comparativos entre as rotas cognitivas a aula planejada e realizada. Parada e
Pluvinage (2014) assim como Moretti (2014) apontam para o planejamento coletivo, no
entanto, colocam os pares (professores) como coletividade, ndo os alunos e professores.

Como documento, o planejamento de uma aula propde experiéncias de reflexdo por
possibilitar diferentes visdes. O trabalho de planejar coletivamente, proposto por Parada e
Pluvinage (2014) permite o desencadeamento de justificacdes matematicas diferentes, por
exemplo. Serve também, como estrutura para prever as possiveis propostas ou mesmo
dificuldades matematicas das criancas. As diferentes vivéncias docentes permitem reformar
conceitos e amplia-los. O planejamento, deste modo, além de guiar as atividades matematicas,
ao ser revisitado permite novos significados as atividades matematicas e o remodelar dos
objetivos propostos. Em resumo, para Parada e Pluvinage (2014), refletir em conjunto leva os
professores a planejarem de maneira mais ordenada e melhorar o ensino de Matematica.

Neste processo de construgédo do planejamento como forma de organizagéo do ensino,
vemos que a figura do professor é, sem duvida, fundamental. Ademais, dentre todos os
aspectos apresentados a respeito do ato de planejar, seja o tratar da sequéncia didatica, seja a
possibilidade de instrumento de avaliacdo e reavaliacdo da préatica, o registro aparece como
ponto fundamental da pratica educativa e perpassa todos os aspectos dantes citados. Como

bem coloca Osteto (2008, p.13), o registro, articula o “planejamento ¢ a avaliagdo™.
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O planejamento que liga-se diretamente ao ensino é, na verdade, uma forma de
organizé-lo. O professor é a figura essencial, ndo apenas de nosso estudo, como também, da
elaboracdo do planejamento, uma atividade didatica que deve ser vista como Util e necessaria
para o trabalho profissional, ndo como carga. Por ser exercida com regras e praticas, como
visto anteriormente, caracteriza-se como um documento que permite o retorno a ele para uma
possivel replanejamento.

A regulamentacdo oficial presente nos curriculos oficiais de Matematica sejam
nacionais, regionais, sdo documentos a serem visitados ao planejar. Parece inovadora e
importante a continuidade dos professores planejarem em conjunto e terem planejamentos a
longo e em curto prazo. Os docentes do Ciclo de Alfabetizagdo, pedagogos, carecem quase
que por obrigacdo, cumprir o que Brasil (2014a; 2015) descrevem como expectativa de
aprendizagem e Alfabetizacdo Matematica ultrapassando as dificuldades a serem enfrentadas

seja no planejar ou no ensino de um modo geral.

6.2 CURRICULO

A importancia de detalhar sobre o curriculo se da pelo fato de conter o conhecimento a
ser ensinado, 0 que o torna parte essencial, porque nao dizer, base, das formas de organizar o
ensino. Tomaremos a discussdo em torno dos estudos de Lee Shulman muito embora traremos
outros tedricos para dialogar a respeito do curriculo como um objeto de poder e seu uso em
sala de aula. Os quais nos ajudardo entender e descrever melhor a posterior analise dos
resultados das observaces e entrevistas realizadas neste.

Ainda sobre o conhecimento, modalidade em foco no curriculo, vemos em Shulman
(1986) que o conhecimento do professor tem estrita ligacdo com o contetddo.Para o autor, 0
conhecimento do professor deve ser medido em segundo lugar, pelas suas teorias e métodos e
em seguida, pelo conhecimento do curriculo/curricular. Na visdo de Shulman (1986), o
curriculo € um conjunto de temas e topicos a serem abordados através de variados
instrumentos, de modo a seguir um programa.

Curriculo se associa como material, conforme Shulman (1986) a medida que pode ser
tomado para usos particulares. A base é onde o professor desenha ferramentas de ensino que
representam ou exemplificam um conteudo particular e retoma a realizacdo dos alunos. Um
sistema que para o autor, refere-se a um acompanhamento médico e que requer profissionais
maduros para entender a variedade de “tratamentos” que possam Vir a existir. Ou seja, a ndo

unica forma de ensinar. Na visdo de Shulman (1986), olhar o curriculo é ter uma perspectiva
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particular e requer a necessidade sensitiva sobre as circunstancias, custos que podem girar em
torno do curriculo (determinados materiais ou atividades, por exemplo), intervencdes,
seguranga ou mesmo o conforto.

Lidar com o curriculo, segundo Shulman (1986), seria estar preparado no
conhecimento sobre o objeto, entender os diversos caminhos que possam vir a ser tomados e,
em adicdo, o conhecimento de materiais curriculares complementares que possam vir a dar
suporte aos temas ou topicos da grade curricular. Entendemos, assim, que um professor que
conhece bem o curriculo é capaz de ir além do que é proposto. Em suma, conforme Shulman
(2007, p. 562), o curriculo e os programas de ensino, educam os educadores.

Algo inovador que aparece na pesquisa de Shulman (1986) € a proposta do professor
ser familiarizado com os materiais curriculares estudados por seus alunos nas diversas
disciplinas. O que ndo se aplica ao Ciclo de Alfabetizacdo, pois, normalmente temos 0 mesmo
professor, polivalente, que conhece o curriculo de sua sala, mas, que pode ter a chance de
verificar com seu colega de nivel de ensino, as diferenciacdes em relacdo a sua sala a fim de
haver trocas e novos aprendizados. Afinal, o conhecimento curricular, para Shulman (1986),
significa a familiarizacdo com os tdpicos e questdes ensinados sobre uma area de contedo
durante um tempo escolar e com o uso de materiais para 0 ensino. Assumindo papel de
documento importante para ser impresso e consultado durante as aulas. Um instrumento de
interacdo entre a pratica e 0 que é proposto. O autor corrabora com a ideia que temos do
curriculo como guia de referéncia para a pratica.

Deste modo, Mizukami (2004) resume:

Curriculo como politica em relagdo ao conhecimento oficial e como programas e
materiais destinados ao ensino de tdpicos especificos e da matéria em diferentes
niveis e conhecimento de fins, metas e propoésitos educacionais e de seus
fundamentos filosoficos e histdricos.” (MIZUKAMI, 2004, p. 6).

Em complemento as ideias apresentadas pro Mizukami (2004), conceitos reafirmados
em Gudmundsdéttir e Shulman (2005) que retratam o conhecimento pedagogico e aponta a
diferenca entre professores veteranos e iniciantes em carreira. Percebe-se que o conhecimento
pedagdgico do conteudo que “capacita para ter uma imagem mais ampla de diferentes
formas” Shulman (2005, p.11), também ajuda a selecionar um método mais adequado ao
contetdo a ser trabalhado na escola, no curriculo.

Para D’ Ambrosio (2012), esta perspectiva do curriculo parte de acdes educativas que
levem em consideracao o sujeito como ser, sem apenas deté-los ao “nivel de desenvolvimento
intelectual” (p. 81) que muito visam os objetivos, contetidos, métodos, mas, ndo o aluno como

ser dindmico. O curriculo rege por algo dindmico, afirma; é uma “estratégia de agdo
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educativa, leva-nos a facilitar a troca de informagdes, conhecimentos e habilidades entre os
alunos e entre professores/alunos, por meio de uma socializacéo de esfor¢os em dire¢do a uma
tarefa comum” (p. 82). Uma proposta que parece ir além de seu tempo, pois, requer da escola
padrdes/modelos ainda inexistentes.

Silva (2005), por sua vez, traz uma abordagem mais social do curriculo. Discursa
sobre teorias do curriculo e afirma que o universo curricular € composto por selecGes
realizadas pelos seus autores e teorias, envolvendo grande relacdo de poder. Do latim,
curriculum, significa pista de corrida e apresenta uma identidade propria constituida mediante
0s objetivos escolares propostos, as experiéncias, Como essas experiéncias séo organizadas e
mediante a certeza do alcance de tais objetivos. Afinal, “a escola atua ideologicamente através
de seu curriculo.” (SILVA, 2005, p. 31).

Neste sentido, volta-se o olhar a escola como reprodutora do processo social e o
curriculo responsavel pelo mecanismo cultural, e assim, vivo. Curriculo, conforme Silva
(2005), ndo pode ser entendido como atividade apenas técnica e administrativa, mas, em
constante movimento e necessitando ser questionado e criticado. Aparecem como
categorizacdo o0s tipos de curriculos chamados pelo autor de tradicionais e o0s
fenomenoldgicos que obedecem a padrdes de suspensdao do conhecimento a fim de que
partindo do mundo de vida do sujeito eleve-se o saber e promova o que Freire (2003) aponta
para curiosidade epistemoldgica®.

De modo geral encontramos em Silva (2005) o conceito de que o curriculo precisa
levar em conta as experiéncias do aluno como foco de aprendizagem. Encorajar o aprendiz a
uma investigacdo pratica por meio da imersdo e vivéncia, envolvimento com o processo de
ensino. Porém, os vinculos econbmicos e sociais colocam em risco tal proposta como vemos
no trecho a seguir: “O curriculo esta estreitamente relacionado as estruturas econdmicas e
sociais mais amplas.” (SILVA, 2005, p. 46).

Ao pensarmos em aparelhos de controles sociais e suas relagdes de poder, contaremos
com autores como o0 Louis Althusser, Michael Apple, Henry Giroux, que tratam a voz
(participacgéo ativa de todo os atores), Foucault (ordem do discurso), a Escola de Frankfurt,
dentre outros. Entendemos ser este um Vviés que nos ajuda a compreender e melhor analisar as

praticas de professores. Ndo pretendemos aprofundar sobre as tematicas de estruturas

6 Curiosidade Epistemoldgica segundo Freire (2003) tem um papel na Educacéo. E a curiosidade que
supera a curiosidade ingénua por ser metodicamente mais rigorosa. E necessario o estimulo no
processo educacional. Para se tornar epistemologicamente curioso, o aluno, conforme o autor precisa
ter interesse e curiosidade que vdo além dos assuntos tratados em sala de aula.
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econdmicas e sociais do curriculo, perpassaremos sobre o curriculo uma vez que este esta
presente no repertério do conhecimento do professor, essencial para como ele o ensino é
organizado e as aulas acontecem.

Diante disto, Sacristan (1998) apresenta que o curriculo possui uma modelagem no
meio do processo. Ganha contexto e passa a existir a partir do momento que é vivenciado na
escola. O curriculo, entdo, precisa ser realizado, refletido como pratica educativa, “em fungéo
da complexidade que se deriva do desenvolvimento e realizagdo do mesmo.” (SACRISTAN,
1998, p. 16).

Magalh&es e Ruiz (2011), por sua vez, revelam a preocupagdo com uma educagao
mais inclusiva e voltada a introducgdo dos portadores de habilidades especiais na escola. Citam
Michael Apple como principal marco tedrico de sua pesquisa e enfatizam que o motivo da
auséncia de determinados conhecimentos no curriculo pode indicar a quem o curriculo tem
servido, retomando a relacdo de poder que cerca a construcao deste (curriculo). Magalhdes e
Ruiz (2011) apud Apple (1982) revelam que as préticas escolares se tornam objeto de controle
social, sendo o curriculo instrumento de tal controle.

Ao estudarmos os textos de Apple (1982), refletimos que tal relacdo de controle atua
de maneira implicita e explicita e controla pessoas e significados. O curriculo materializa
formas de dominio, ou seja, controle social.

Em Giroux (1997) encontramos que deve haver uma reacdo as forcas que tentam parar
a critica, o que seria um tipo de resisténcia ao imposto sem reflexdo, critica e construcao
coletiva. Por este ponto de vista, o curriculo seria democréatico e serviria de espaco para a voz:
ouvir também os alunos, incluindo o um contrato didatico como meio de di&logo. O curriculo
deve funcionar democraticamente. No entanto, tanto vemos curriculos que seguem modelos
empresariais e a estes pré-fabricados e ndo construidos democraticamente, se opdem a “uma
pratica educativa critica e transformadora” (GIROUX, 2003, p. 90).

De certa forma, a citagcdo acima remete a busca pela voz, pelo dominio e implantagéo
de ideais. Levando-nos a questionar que tipos de conteddo estdo sendo selecionados para 0s
curriculos trabalhados nas aulas que serdo observadas, com que objetivos, para favorecer ou
com a participacdo de que sujeitos. Refletindo, ainda, de que além do curriculo escolar
centrado no conteddo e acoplado de esferas de controle, hd também outro curriculo
denominado de oculto.

Este por sua vez, ensina, conforme Silva (2005) atitudes, comportamentos, valores e
orientacOes; envolve relagbes de autoridade, organizacdo espacial e valores proprios daquela

cultura (esfera social/nacionalidade). Neste ponto de vista, o aluno ndo se torna bom aluno
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apenas pelo desenvolvimento académico, mas, pela juncdo dos cédigos ocultos formados por
elogios, capital cultural, dentre outros, e, entdo, o desempenho escolar.

D’ Ambrosio (2003) conceitua o curriculo como uma estratégia para a agao educativa.
Partindo para a forma pratica, indica os componentes que devem aparecer: objetivos, métodos
e contetidos. Sendo o curriculo relacionado ao modo de avaliagdo do aprendizado do aluno. E
preciso planejar situacdes para garantir a aprendizagem e reflitam sobre o trabalho em sala de
aula.

Na esfera atual do Brasil, as escolas publicas seguem as orientagdes curriculares
trazidas pelas Secretarias de Educacdo somadas aos livros didaticos. Através das leituras
realizadas, observamos que o curriculo remete ndo apenas a contetdos formais, mas também,
sociais, muito embora seja comum atribuir a ele o sentido de grade curricular ou listagem de
conteddos. Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) dispde parametros, como o proprio
nome ja informa que referenciam a qualidade para a “educagdo no Ensino Fundamental em
todo o Pais. Sua funcdo é orientar e garantir a coeréncia dos investimentos no sistema
educacional (...)” (BRASIL1997, p. 13).

Como consta no documento, os PCN ndo servem como modelo curricular impositivo
ou homogéneo e deve-se adequar a diversidade sociocultural mediante as decisdes dos
Estados e Municipios. E bem verdade que a nagio necessita de orientacdes recentes uma vez
que os PCN se distanciam da nossa realidade em 20 anos o que caracteriza um periodo
significativo de mudancas econémicas e sociais. No documento das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Basica encontramos aparatos que fundamentam a base nacional
comum, que seria, segundo o documento, “os conhecimentos, saberes e valores produzidos
culturalmente, expressos nas politicas publicas (entenda-se 0 PNAIC — grifo nosso)”
(BRASIL, 2013, p. 31). Desta forma, no Brasil, conforme:

Art. 26. Os curriculos do Ensino Fundamental e Médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar,
por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e da clientela. § 1° Os curriculos a que se refere o
caput devem abranger, obrigatoriamente, o estudo da lingua portuguesa e da
matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e
politica, especialmente do Brasil. (BRASIL, 1997, Art. 26).

As escolas apresentam um modelo de curriculo fragmentado e hierarquico a medida
que separa as disciplinas e atribuem maior importancia e tempo a determinadas areas do
conhecimento em detrimento a outras. Correia e Dias (1998) afirmam que o curriculo centra-
se nos conteddos como produtos do saber culto e de modo a formalizar as diferentes

disciplinas. Complementam que € possivel exercer um espaco de envolvimento dos alunos, a
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medida que acople seus interesses e experiéncias, assim como, oriente 0 que deve ser
ensinado de modo eficaz.

Para a Educacdo nos anos iniciais, encontramos em Rico (2008) a ideia do curriculo
espanhol que deve conter os ensinamentos minimos que proporcionem 0S propositos e
finalidades educativas através de processos, etapas que direcione a pratica docente. Tendo a
estrutura de ter uma introducdo, objetivos gerais, contetdos descritos e critérios de avaliag&o.
Para Rico (2008) o professor primario que ensina Matematica, deve ampliar as perspectivas
descritas no curriculo, mas, segui-lo.

Os Parémetros Curriculares Nacionais (PCN), de Matemaética, diz em que deve-se
contemplar o estudo dos nimeros e operacOes, espaco e forma, grandezas e medidas e
tratamento da informacdo a fim de desenvolver o pensamento l6gico- matematico. Afirma

ainda que o curriculo desempenha papel fundamental na escola. Conforme o documento,

Um curriculo de Matematica deve procurar contribuir, de um lado, para a
valorizagdo da pluralidade sociocultural impedindo o processo de submissdo no
confronto com outras culturas; de outro, criar condigdes para que o aluno transcenda
um modo de vida restrito a um determinado espaco social e se torne ativo na
transformacdo de seu ambiente. (BRASIL 1997, p. 25).

Observa-se 0 quanto o ensino de Matematica passou a exercer influéncia na sociedade,
vida e mesmo, escolhas profissionais das pessoas. Os Parametros Curriculares do Estado de

Pernambuco completam:

Construir um curriculo implica fazer escolhas que promovam no sujeito as
condi¢Bes para que ele possa interpretar a realidade e intervir nela. Para tanto, é
necessario romper com um ensino de Matematica marcado pela concepcdo de que a
aprendizagem de conteldos matematicos leva, de forma automatica, a construcéo de
competéncias. (...) estabelecer expectativas de aprendizagem. (PERNAMBUCI,
2012, p.21).

Concordamos com Jaehn e Ferreira (2012) ao citarem que “a sele¢do e a organizagao e
a distribuicdo do conhecimento escolar atendem a esse controle social e, portanto, a
reprodugdo do status quo.” (p. 259). E preciso selecionar e priorizar os conteudos a serem
trabalhados em Matematica. Conteldos que serdo necessarios e que adquiridos a vida pratica
do aluno e que serdo escolhidos de indicacGes dos parametros, programas, livros didaticos,
softwares educativos e outros, conforme (MACARINI, 2007).

A este respeito, tomaremos para as observacfes das aulas que faremos, os conceitos
apresentados emShulman (1986), a fim deanalisarmos o conhecimento do curriculo do
professor. Descrito pelo modo com o qual este profissional domina e maneja o conjunto de

temas e topicos a serem abordados, articulando-o0s nas mais variadas formas e assim, organiza
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seu ensino e utiliza o curriculo e seus aparatos educacionais de modo a atingir os fins

educacionais.

6.3 RECURSOS DIDATICOS

Neste capitulo discutiremos superficialmente a nogdo de recurso didatico e seu uso em
sala de aula, especialmente nas aulas que envolvem Matematica. Devido a infinidade de
recursos didaticos existentes faremos um recorte daqueles que apareceram nas aulas

observadas. Permearemos a relacdo entre os recursos didaticos e seu uso em sala de aula.

6.3.1 Conceituando o que sdo recursos didaticos

A estudarmos a respeito dos recursos didaticos, dentre a infinidade de autores,
depreendemos que os estudos de Cohen, Raudenbush, Ball (2003) se equiparam com nosso
desejo de expressar epistemologicamente sobre estes. Seja pela linguagem clara e de facil
compreensdo, seja pelas definicdes e organizacbes textual, os elegemos como principal
tedrico para este capitulo por conter o embasamento tedrico buscado. Outros estudos mais
recentes serdo também discutidos para expressar 0 que sao recursos didaticos e seu uso.

Os estudos de Lee Shulman (1986) foram tomados como norteadores, pois envolvem
elementos da préatica do professor, especialmente no que se refere aos conhecimentos que
servem de base para o ensino. Dentre a classificagdo apresentada anteriormente de Shulman
(1987) que classifica os tipos de conhecimento e subdivide em sete categorias que s&o:
conhecimento especifico do contelddo, conhecimento dos fins, propdsitos e valores educacionais;
conhecimento pedagodgico geral, conhecimento dos contextos educacionais, conhecimento do
curriculo, conhecimento pedagdgico do conteldo e conhecimento dos alunos e suas caracteristicas;
utilizaremos como relacionamos ao objeto desta subsecdo (recursos didaticos), o conhecimento
do curriculo.

Shulman (2006) afirma que a experiéncia curricular deve ser algo requerido/obrigacao.
Segundo o autor, tal conhecimento que compreende o dominio dos programas de estudos,
topicos (seriam os contelidos) e recursos didaticos apropriados para o ensino de determinado
conteddo, direciona o curso dos métodos a serem utilizados e porque nao dizer, dos conteudos
a serem selecionados e ensinados. O conhecimento do curriculo é descrito por Shulman

(1986) como dominio necessario ao professor, afinal, o conjunto de temas e topicos a serem
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abordados no curriculo precisam ter e contar com o uso, selecdo e dominio adequado dos
recursos didaticos.

Encontramos diferentes termos para o mesmo conceito. Ndo ha um consenso, uma
linguagem padrdo para representar os recursos didaticos. Algumas pesquisas na linha
educacional e mateméatica utilizam a terminologia: materiais ou  objetos
educativos/pedagdgicos/instrutivos/ didaticos. E possivel encontrar em outros estudos, no
entanto, a descricdo de materiais manipulativos, materiais curriculares, ou mesmo, objetos
matematicos. Todos com 0 mesmo objetivo: nomear os recursos didaticos. Estes, associados a
ideia de material para uso experimental e sensitivo, ora exerce em sala de aula o papel
didatico, ora apenas ladico. Verificamos o quanto a concretizagdo do conhecimento se
relaciona a presenca dos recursos didaticos em sala de aula.

Destarte encontramos diferentes terminologias, nos deparamos também com distintas
defini¢des. Enquanto um vies caracteriza os recursos didaticos como materiais aprendizagem,
outro o caracteriza de modo genérico (como naturais, pedagogico, tecnolégicos e culturais).
Conquanto, pensar nos recursos didaticos como recursos fisicos que pretendem ser base para
uma melhor consolidacdo do ensino é um comego para uma interpretacdo plausivel.

Atinamos por importante uma breve retomada histérica por nos permitir perceber o
uso dos recursos didaticos na realidade brasileira. Em concordancia com Caldeira (2009),
desde os tempos mais remotos o homem recorreu aos objetos fisicos do cotidiano para
resolucdo de problemas e situacfes diversas, inclusive as que envolvem o ensino. O avanco,
no século XIX, alcanca os livros e materiais inspirados em Pestalozzi e Montessori. A
exemplo do material dourado, tridngulos construtores e 0s cubos para composicdo e
decomposi¢do de bindmios e trinbmios, conforme (SOUZA, 2007). Com “réplicas grandes
em madeira de figuras geométricas, desenhos ou cartazes nas paredes” ibid (p.112).

Neste periodo, 0 movimento Escola novista marcou os meios e fins educacionais nos
ambitos da consolidacéo de uso de recursos e técnicas novas para sala de aula especificamente
no Brasil. Nao podemos esquecer dos momentos de colonizacdo do Brasil, com registros dos
jesuitas que incluiam, dentre outros materiais, manuais/cartilnas para ler e escrever como
recursos didaticos. Hoje, a realidade conta com um grande aparato tecnol6gico que
acompanha o ensino, embora nem sempre utilizado a contento.

Os recursos didaticos mais comuns e que mais aparecem nas bibliografias retomam ao
retroprojetor, revistas, slides, computadores, quadros, livros, textos, jogos manipulativos,

gravuras, maquetes, transparéncias, videos/DVD, laboratdrios, museus, bibliotecas, pesquisas
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de campo; pouco aparece referéncia a matérias ndo formais como a operacdo de materiais
concretos de sucata (palitos, caixas, tubos...) para o ensino.

Dentro do levantamento bibliografico realizado, tivemos acesso a estudiosos que
conceituam o recurso didatico e trouxemos as pesquisas mais relevantes de acordo com nosso
objeto matematico em estudo. As definigdes apresentadas a seguir sdo complementares.

Nesta perspectiva, Cohen, Raudenbush, Ball (2003) apontam defini¢des que também
consideramos pertinentes e adequadas ao nosso estudo. Seja pela linguagem clara e de facil
compreensdo, seja pelas definicdes e organizacdes textual ou por conter o embasamento
tedrico buscado. Outros estudos mais recentes, tais como Brasil (2015), Howlet (2015), Lucas
e Mufioz (2010), Silva, Cabral e Lima (2015), Silva, Soares e Alves (2015), Souza(2007 e
Swanson e Parrot (2013) também serdo utilizados para dar suporte a discussao sobre recursos
didaticos e seu uso.

E possivel observar os recursos educacionais como sindnimo de maior aprendizado,
seja pelo senso comum, seja por meio de alguns estudos. Especialmente, em si tratando das
criancas das séries iniciais de escolarizacdo, pois, 0 uso dos recursos didaticos aparece de
forma proeminente, devido a da necessidade legitima dos infantes transformarem o real para o
palpavel. Processo este, que pode ser auxiliado através do recurso didatico.

No entanto, consentimos que apenas o recurso didatico ndo promove a aprendizagem,
embora tenham a visibilidade de ser ele, o responsavel pela eficiéncia do ensino (para alguns
pais, professores e sociedade em geral) e funcionam como ‘“chaves que fazem a escola
funcionar” (COHEN et al, 2003, p. 119). Os recursos didaticos, na verdade, ajudam o0s
professores a pensarem sobre as dimensfes temporais do curriculo a medida que podem
possibilitar a relacdo do que deve ser ensinado (contetdo) e quais atividades e recursos serdo
propostos para a execucdo da tarefa, conforme Cohen e Ball (1996).

O documento do PCN de Matematica, (BRASIL, 1997), os caracterizam como
materiais de importante papel no processo de ensino de Matematica, sendo engajados em
situacOes didaticas que promovam reflexdo e analise. Os recursos didaticos para exercerem
sua funcdo necessitam no entanto, conforme o documento, de agdo didatico-pedagogica. O
que segundo Schlieman (1992) podem se tornar ou ndo instrumento mediador (acéo didatico-
pedagdgica) para facilitar a relacdo entre o professor, a crianga € o conhecimento, de modo a
promover sentido e ensino.

O Programa Nacional do Livro Didatico — Edital do PNLD 2016, atribui aos recursos

didaticos a conceituacdo de entes matematicos, a representacdo de modelos concretos. Objeto
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do mundo natural para representar a abstracdo. E que pode ser representada por “diversas
formas simbolicas” (BRASIL, 2015, p. 16).

Pais (2000) e Souza (2007) integram a mesma ideia a respeito dos recursos didaticos e
afirmam serem materiais para uso educacional. Com o0 pensamento de que 0S recursos
didaticos sdo “todo material utilizado como auxilio no ensino-aprendizagem do contetido
proposto para ser aplicacdo pelo professor aos seus alunos” (SOUZA, 2007, p.111) conceitua
0 0s recursos didaticos. Nesta mesma linha, entendemos tais elementos como envolvendo uma
diversidade de materiais ¢ que podem ser um auxilio para o professor na “organizacdo do
processo de ensino e de aprendizagem. Sua finalidade é servir de interface mediadora para
facilitas na relacdo entre o professor, aluno e o conhecimento em um momento preciso de
elaboracdo do saber.” (PAIS, 2000, p.2).

Serrazina (1990), por sua vez, afirma que os materiais manipulaveis sdo objetos
sensiveis a crianca: que ela possa tocar mover. O que indica objetos, em geral, de utilizacdo
no dia-a-dia, portanto, que apresentem uma ideia. Notamos que 0s pensamentos de
Serrazina(1990) indicam para o uso da criatividade tanto por parte do professor: sensivel para
utilizar o recurso apropriado (como 0s objetos do cotidiano), e do aluno: que desenvolvera
ainda mais a habilidade de criacdo ao manipular os objetos. Além do estimulo a coordenacao
provocado pelos materiais concretos, envolvendo as criangas “fisicamente em uma situacao
de aprendizagem ativa” (SOUZA, 2007, p. 113).

Caldeira (2009) copila em sua tese de doutorado indicacBes que resumem o que
entendemos por recursos didaticos ao afirmar que “O material manipulativo, através de
diferentes atividades, constitui um instrumento para o desenvolvimento da matematica, que
permite a crianca realizar aprendizagens diversas.” (p.223). Objetos estruturados, como diz a
autora, que representam a simbologia do abstrato para o concreto. Ao citar Hole (1997),
Lorenzato (2006) e mesmo Royo (1996), depuramos que para Caldeira (2009), recursos
didaticos é qualquer material manipulativo que tenha o fim educacional, concreto e usado
didaticamente como instrumento.

Em discussdo acerca dos recursos didaticos como chave fundamental dos processos de
ensino-aprendizagem, Mufioz e Lucas (2010) debatem os recursos didaticos como vias que
podem proporcionar muita motivacdo. Atentam para a utilizacdo de diferentes meios didaticos
planejados com antecedéncia para ajudar na pratica educativa e possibilitar ao professor
“maior controle em caso de possiveis desajustes e uma triunfante pratica educativa” (p.129,

traducdo nossa). Para estes autores, ha uma importante tarefa no planejamento dos materiais a
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serem utilizados com foco nos objetivos a serem trabalhados. Uma vez que 0s materiais
possuem grande quantidade de possibilidades de utilizag&o.

E possivel encontrar em Mufioz e Lucas (2010) a indicacdo para a criacdo de uma
espécie de centro de recursos didaticos. Um espago onde os professores possam utilizar para
apoio da prética pedagogica. O que requer além de investimentos, estratégias, para que tal
criacdo viesse a se tornar real. Por confirmar esta tendéncia Howlet, Aguilar e Gutiérrez
(2015), estudam estratégias para administrar os recursos didaticos. Com estudo realizado no
periodo de 2008 a 2012 na regido de Chihuahua, as pesquisadoras dividem o estudo em duas
etapas para validar as estratégias e perceber o uso dos recursos didaticos no ensino superior.

Howlet et al (2015) identificaram que ndo basta ser um bom material, é preciso ter
uma qualidade objetiva para ser eficaz na aprendizagem. Destacam ainda as estratégias
didaticas como base para um bom funcionamento dos materiais para seus devidos fins
educacionais. Para as autoras, poucos professores contam com recursos didaticos
didaticamente estruturados e planejados propriamente no curriculo. Para a realidade
investigada, avaliam ser cabivel a inovacgdo, experimentacdo e a implementacédo de formas de
administrar os recursos didaticos. O que demonstra a distancia presente entre o que é objeto
de estudo e realidade. Os professores ndo tém atingido a capacidade organizacional que
poderiam atingir, quanto a administracao dos recursos didaticos.

E apos este passeio por definicbes complementares, resumimos 0s recursos didaticos
como materiais que acompanham a historia da Educacao e sofreu a devida evolucdo mediante
ao tempo. Alcanca variados aparatos e podem ser de cunho convencional ou ndo. Dentre 0s
convencionais, se relacionam ao curriculo, a medida que deve ser parte planejada dele.

Para suprir seu devido efeito pedagdgico, necessita da atuacdo didatica do professor
como sujeito engajado e por utilizar o recurso didatico como ferramenta auxiliar para atingir
0s objetivos de aprendizagem. Consolidam saberes, produzem novos, motivam, Sao
manipulaveis e propde a concretizacdo do abstrato. Como aponta a pesquisa de Howlet et al
(2015), ainda ndo se alcangou uma dimensdo considerdvel para 0 meneio dos recursos
didaticos, muito menos temos um centro para e de recursos didaticos como sugere (MUNOZ
E LUCAS, 2010).

6.3.2 O uso dos recursos didaticos em sala de aula

Inferimos anteriormente algumas das mais diversas definicdes encontradas sobre os

recursos didaticos a fim de construirmos uma ideia geral. E consensual que o uso de recursos
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didaticos como material de apoio as praticas de ensino do professor ndo ird por ele mesmo
suprir efeito didatico.Seu uso pode se relacionar a um caréter introdutério de contetdos, de
aprofundamento e em outros momentos avaliativo. O uso dos recursos didaticos se relaciona
com variaveis como: o professor, o aluno, 0 ambiente escolar, 0 manuseio dos objetos e
planejamento e curriculo do professor. Assim como ao carater avaliativo, “para mensurar o
que os estudantes aprenderam” (COHEN E BALL, 1996, p. 6). Deste modo, o uso pode e
deve contribuir para a préatica profissional.

Embora seja complexo, identificar separadamente os diferentes tipos de conhecimento
que servem de base para o0 ensino, a selecdo e o uso de recursos didaticos pelo professor,
embora possuam tracos do conhecimento pedagdgico do contetdo, também estdo diretamente
relacionados ao conhecimento do curriculo, pois conforme Shulman (1986), o conjunto de
temas e topicos a serem abordados no curriculo precisam ter e contar com o uso, selecédo e
dominio adequado dos recursos didaticos.

Indicamos que o recurso didatico como material ndo ira por ele mesmo suprir efeito
didatico. Nem mesmo a sua presenca em sala de aula. Concordamos com Cohen, Raudenbush
e Ball (2003) que em artigo publicam sobre os recursos, instrucdo e pesquisa, relacionam a
efetividade dos recursos didaticos como dependendo da influéncia do seu uso. As autoras
apontam ainda para a moderacdo e o impacto que os recursos didaticos proporcionam a
medida que as conquistas dos alunos sdo apresentadas. Ao tomar por instrugdo a interacéo
entre o estudante, aluno e o conteldo que desenha o percurso educacional.

Para estes estudiosos matematicos em questao, 0s recursos sdo usados e selecionados
pelos professores quando estes preparam suas aulas, definem tarefas, interpretam os trabalhos
dos alunos e manejam o tempo e atividades. Cohen et al (2003) assumem que para tanto, 0s
professores e alunos devem operar em diversos dominios, sendo eles: o de segurar e usar 0
conhecimento, coordenar a instru¢cdo, mobilizar incentivos para o ensino e administrar o
ambiente (organizar o ensino). Para estes autores, as relagdes, sejam elas de estudante para
estudante, entre o estudante- professor e conteudo estdo dentro da esfera do ambiente escolar,
este, que precisa ser organizado pelo professor em sua préatica.

Ao referir sobre o uso do recurso didatico na producdo do conhecimento, Cohen et al
(2003) apontam que ao compararmos paises menos desenvolvidos (como € o caso do Brasil),
com paises desenvolvidos, se verifica que este onde ha menor alargamento econémico, 0s
alunos possuem pI‘OfCSSOI‘CS com acesso a “pOU.COS livros e recursos se comparados aos

professores de paises mais industrializados com melhor educagdo ¢ mais livros.” (COHEN et
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all, 2003, p. 128, traducdo nossa). Uma relacdo real e possivel de ser observada nas praticas
educacionais das escolas brasileiras.

A propria formacdo dos professores precisa trabalhar de modo a favorecer a ciéncia
dos mais diversos recursos didaticos ou mesmo estimular a criacdo de novos e 0 uso de
recursos acessiveis a sua realidade. Uma vez que e preciso existir no professor a gnose para
escolher o recurso didatico mais adequado para suas atividades. Com a capacidade critica de
analisar qual o mais apropriado e o porqué utilizar este. Pois, da maneira que a ocorre a
defasagem do acesso dos professores aos livros e materiais trazida por Cohen et al (2003), o

mesmo processo ocorre aos alunos. O seguinte trecho sintetiza nosso pensamento:

O professor deve ter formagdo e competéncia para utilizar os recursos didaticos que
estdo ao seu alcance e muita criatividade, ou até mesmo construir juntamente com
seus alunos, pois, ao manipular esses objetos a crianca tem a possibilidade de
assimilar melhor o conteudo. (SOUZA, 2007, p. 111).

A questdo financeira entra como um vetor nesta discussdo a medida que, em sua
maioria, precisarem ser comprados. Recaindo no investimento das escolas publicas cujos
recursos financeiros pouco sao destinados a este fim ou mesmo os materiais de sala de aula ou
da realidade das criancas sdo precarias. No Brasil, especialmente na Prefeitura do Recife,
nosso foco de pesquisa, a compra vem por meio do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacao (FNDE).

Com verba destinada a possibilitar a escola manutencéo e desenvolvimento de ensino,
possui programas de governos como ramificacdes. O dinheiro do FNDE € provindo do
recolhimento federal (impostos: Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacéo
Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo- Fundeb e Salario Educacdo). Estdo
contidos nele programas que véao desde ao apoio financeiro a creches, onibus para melhoria de
acesso a escola, instalacdo de bibliotecas, ao mais famoso e possivelmente 0 maior programa,
destinado a compra do livro didatico: Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD).

Mediante ao apresentado, observamos inumeras pesquisas que como Depoli (2012)
tentam produzir uma imagem a qual a situacdo didatica apareca como “ideal”. Ao levar em
consideracdo desde a qualidade dos materiais tanto seu uso. Sala de aula esta, onde alunos
possuissem bom nivel de socializa¢do (pouco ou nenhum conflito durante a manipulacdo de
materiais diversos), muito interesse na situacdo apresentada, todos professores com altissimas
capacitacOes para utilizacdo de recursos didaticos e com acesso a materiais diversos desde o

momento de seu planejamento; além de salas equipadas com:

Inimeros recursos, tanto pedagdgico quanto tecnoldgico, proporcionando aos alunos
trocas de experiéncias criando formadores de opinies, os materiais serem de facil
acesso, livros que envolvam diversos assuntos de matematica, réguas, compassos,
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transferidor, trenas, calculadoras, computadores, videos, formas geométricas e jogos.
A utilizacdo desses espagos serve como auxilio no processo de ensino e
aprendizagem. (DEPOLLI, 2012, p. 22).

Para tanto, o conjunto acima citado se distancia da realidade escolar e chega a soar
como utopico. No entanto, em sendo de grande utilizacdo ou pequena, com materiais
comprados ou produzidos pela escola, defendemos a presenca dos recursos didaticos, uma vez
que é uma mediacdo simboélica. Ferramentas que Vygotsky (1896 — 1934) 7 chamaria de
sensorio- motora.  Assim, ao manipular os objetos e interagir entre si, as criancas estariam
tendo possibilidades de maior desenvolvimento. No entanto, mesmo relacionados ao sucesso
escolar, é possivel observar entraves tanto professores como alunos. Sendo estes, dificuldades,
resisténcias, frustracbes ou mesmo falha ao utilizar tais materiais.

Em suma, a validade do professor em sua pratica, refletir a respeito do uso dos
recursos didaticos ao perguntar que tipos de recursos sdo necessarios erequeridos para
programar determinada abordagem ou mesmo quais tipos de abordagens e objetivos séo
eficientes para medir que os alunos aprenderam. Ao invés de questionar apenas quais 0S
recursos mais importam ou o qué, como professor, usar em uma determinada temaética,
conforme Cohen et al (2003). Fica clara a ideia do direcionamento para o resultado: aonde o
professor quer chegar a nivel de conhecimento do aluno.

Para tanto os recursos didaticos devem integrar o carater de atividade meio e ndo como
fim. Concebemos que deve se restringir a “inversdo didatica”, termo apresentado por Pais
(2000) e Souza (2007) e que refere a utilizacdo do recurso como algo por si mesmo e nao por
instrumento de auxilio no processo de ensino que deve ser. E primordial ao professor
balancear a utilizacdo dos instrumentos didaticos que servem de auxilio e ndo devem ser o
atrativo principal da aula, pois este deve estar na construcdo de aprendizagens novas. O valor
dos recursos didaticos (seja financeiro ou mesmo de funcdo), ndo esta apenas na quantidade e
qualidade, e sim, nas escolhas estratégicas do professor que levam ao uso de tal instrumento.

Ha muito a ser falado no viés educacional, especialmente sobre os recursos didaticos.
Em um desses vieses, compreendemos a diversdo que o uso dos recursos didaticos pode
proporcionar. O prazer em manipular objetos novos ou do cotidiano, mas que exergam uma

funcdo didatica, e, por isso, diferenciada, pode fazer as criangas aprenderem brincando. O que

’Lev Semenovitch VWgotsky foi um cientista bielorusso que estudou fortemente o desenvolvimento
humano, especialmente nas areas da Linguagem, Aprendizagem e Instrumentos Psicolégicos.
Analisava as dimensdes afetivas, cognitivas, sociais e motoras. Dentre seus pensamentos, destaca-se
a teoria da Zona de Desenvolvimento Proximal, a qual nos referimos acima, que Vvé o
desenvolvimento psicologico e mental como movidos pela interacdo social.
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é reforcado por Oliveira (2006) que afirma que ao manipular o objeto, o aluno passa a ter
mais interesse, participacdo e aprendizagem. Com o cuidado de planejar a fim de ndo se tornar
uma atividade meramente recreativa.

Surge um dado interessante quando se fala da utilizacdo dos recursos didaticos, no que
diz respeito aos alunos em si e suas respectivas quantidades. Afinal, os materiais sdo expostos
de forma eficiente (para todos) e ha muitos/poucos alunos na sala e este fator ajuda ou
dificulta o trabalho do professor? Cohen et al (2003) apontam dados sobre a relacdo da
quantidade de alunos e o desempenho com o uso dos materiais. Citam pesquisas em seus
trabalhos que ora assumem por importante a reducdo de alunos e a maios qualidade e
resultados com o recurso didatico pela exposicao/visibilidade do aluno-professor.

Dentre os estudos apresentados pelos autores, existem o0s que retratam a ndo
necessidade da reducdo do numero de alunos, mas, o uso de outras estratégias como o
trabalho em grupos; e outros que afirmam e até pertencem a um movimento nos Estados
Unidos: Reducdo do Tamanho da Sala (CSR — Class Size Reduction) a fim de dar mais
visibilidade a cada aluno.

No entanto, Cohen et al (2003) concluem o estudo apresentando que o foco firma-se
em COMO os professores, alunos e 0 entorno (conservagao e acesso aos materiais), utilizam
0s recursos didaticos e que a quantidade de alunos reduzidas nas salas, pode oferecer
melhores resultados devido as menores distracdes e capacidade de um trabalho mais efetivo.
Porém, concluem e afirmam que o problema néo esta na reducédo ou ndo do nimero de alunos
em sala, mas, de um trabalho coletivo em que a instrucdo se faca presente no sentido de
acompanhamento proximal do processo.

A fim de saciar nossa curiosidade a respeito da efetividade dos recursos didaticos em
sala de aula, antes mesmo de analisar a pratica observada, levantamos algumas pesquisas que
investigam o uso dos recursos didaticos em sala de aula.

Desta forma, Silva, Cabral e Lima (2015) analisaram o0 uso de material manipulativo,
considerado um material didatico, e o uso do lapis e papel (recursos didaticos diarios e
oficiais, ndo considerados recurso “especial”). Sendo assim, ao justificar a importancia da
intencionalidade pedagdgica, a pesquisa das autoras investigou de que forma 0s recursos
auxiliam no desenvolvimento do raciocinio combinatério com criangas do 1° ano. As criangas
que resolveram o teste sondagem proposto com lapis e papel tiveram melhores resultados do

que as que utilizaram material manipulativo. Conforme trecho a seguir:

A ideia de que o material manipulativo com criangas pequenas pode auxiliar melhor
0 pensamento na resolucdo de problemas ndo se confirma neste estudo, pois aqueles
que utilizaram apenas o lapis e papel desenvolveram maiores possibilidades das
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respostas dos problemas e estratégias mais elaboradas. O material concreto por si s6
ndo ajuda a crianca a compreender a Combinatdria. (SILVA et al, 2015, p. 11).

Em Caldeira (2009), vimos a representacdo dos estudos de Hart (1987) e Hart &
Sinkinson (1988) com criangas inglesas as quis ndo adquiriram a compreensdo do conceito

matematico em questdo. As transformacdes escritas nem sempre:

Correspondiam isomorficamente as transformacgdes escritas que deviam ser feitas na
resolucdo do algoritmo da subtracdo e os professores ndo davam atencdo explicita,
para que as relagBes entre os procedimentos, no material concreto e a formalizacéo
matematica fossem estabelecidas.” (CALDEIRA, 2009, p. 230).

Em contraposto, as pesquisas anteriores, Brito e Bellemain (2008) ao investigar o uso
do material manipulativo com a grandeza comprimento e criangas do 5° ano, antiga 42 série,
perceberam que o uso do material manipulativo contribuiu na resolucdo de problemas que
envolviam a grandeza de comprimento por afirmar que os instrumentos utilizados permitiam
comparacao dos comprimentos, o que ndo era possivel com o uso apenas do lapis e papel.

Outro exemplo do uso eficiente do material concreto aparece no trabalho de Selva
(1998) com criancas no periodo de Alfabetizacdo (antigas 1* e 2° série do Ensino
Fundamental). O estudo dividiu criangas em trés grupos distintos. Em um deles a resolucédo da
divisdo deveria ser com lapis e papel, outro, com fichas de mesmo tamanho e cor; e o terceiro,
com utilizagdo de qualquer recurso para resolugdo. Os alunos com material concreto tiveram
desempenho significativo enquanto os que resolveram utilizando lapis e papel utilizaram
estratégias mais complexas.

Silva, Soares, Alves e Santos (2012), por sua vez, analisam 0 uso dos recursos
didaticos como positivos, pois, mesmo que “alguns alunos apresentam dificuldades na
aprendizagem, que passaram a ser mais ativos, despertaram o senso de curiosidade, o
raciocinio, o senso critico e o interesse”, apds o0 manuseio com os recursos didaticos, (SILVA
et al, 2012, p. 5). Para eles, a abordagem com os recursos didaticos contribui positivamente e
inclui a falta de laboratorios e materiais na escola. O que impossibilita o professor a
selecionar e utilizar os recursos de visa mais adequados.

E bem verdade que tivemos mais facilidade de encontrar pesquisas que retratem o uso
assertivo do recurso didatico, o que consideramos positivo para a nossa pesquisa, pois, 0
recurso didatico esta na escola e deve funcionar em seus fins. Diversos fatores podem
trabalhar juntos para a efetividade ou ndo dos recursos didaticos. Ha elementos que podem
chegar a provocar dificuldades. O que nos levou a perceber, que a funcdo assumida ndo

depende do recurso didatico, mas, das variaveis e escolhas didaticas realizadas pelo professor
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em conjunto com seu aluno e ambiente educacional; que pode estimular direcionar o
pensamento e mesmo servir como um meio de avaliacio.

Por meio dos resultados das pesquisas é dificil mensurar a qualidade educacional
através da analise da utilizacao dos recursos didaticos. Concordamos com autores como Souza
(2007) que afirmam que os recursos didaticos sdo importantes para auxiliar na assimilagéo do
contetdo trabalhado. Todavia, lancar o olhar apenas sobre 0s recursos didaticos e a partir dele
julgar a qualidade educacional, como se a quantidade de recurso didatico interferisse sozinha
na qualidade de ensino é um erro.

Até este ponto de nossa dissertacdo discutimos elementos que nos conduziriam a
justificar a pertinéncia de nosso objeto de pesquisa. A fim de cumprir 0s objetivos propostos e
para realizar um estudo que aborde as praticas de ensino de Matematica no Ciclo de
Alfabetizacdo utilizando a base do conhecimento proposta por Lee Shulman, tratamos a
pratica dos professores, suas acdes mediadoras, alguns de seus papéis assumidos, formacéao
destes, o PNAIC e a Alfabetizacdo Matematica proprias dos anos analisados (Ciclo de
Alfabetizacdo) e o conhecimento que envolve a pratica docente, assim como, as aulas sdo
organizadas. O que justifica a pertinéncia de analisarmos 0s objetivos que seguem no capitulo
a sequir.

Imaginamos que encontraremos na andlise dos resultados, uma Alfabetizacio
Matematica ainda sutil e possivel priorizacdo para o ensino da Linguagem;bloco de conteidos
de NUmero e Operacbes como 0 mais aparente conforme o € em diversos estudos neste &mbito
dos anos iniciais de escolarizacao; grande uso da Matematica de maneira implicita e informal;
professor refletindo sobre sua pratica (aspectos positivos e negativos de sua aula) desde os
primeiros dias e um grande conhecimento pedagdgico e pedagdgico do conteddo, assim
como, dominio do curriculo, planejamento precario (pouco tempo dedicado ao ato de

planejar) e uso de recursos didaticos limitados.
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7 METODOLOGIA

Definimos neste capitulo os detalhes da pesquisa realizada. No conjunto desta
dissertacdo iremos a luz dos estudos de Lee Shulman identificar os conhecimentos
pedagogicos, de contetdos mateméticos e do curriculo que aparecem no cotidiano dos
professores observados. Para tanto, as formas de organizacdo de ensino (planejamento,
curriculo e recursos didaticos) também serdo analisadas.

Tentaremos aproximar o estudo da realidade escolar. E embora esperemos apresentar
no final da pesquisa, um patamar geral de como ocorreu a préatica de ensino de professores de
Matematica no Ciclo de Alfabetizacdo sabemos que muito haverd ainda ser estudado,
esclarecido e investigado.

Aproveitamos para observar o bloco de contedo mais aparente durante as aulas e o
tipo de trabalho: se usando a Matematica de maneira implicita, explicita, formal,
informalmente e individualmente ou em dupla. Sera relatada a natureza, o local, o tipo,
universo, instrumentos de coleta de dados e a forma de analise desta dissertacdo.Portanto,
apenas com a analise dos resultados presente no proximo capitulo, comprovaremos se as
hipoteses levantadas sdo reais. Abaixo o quadro com as principais informacdes e justificativas
dos aspectos observados mediante os estudos de Lee Shulman:

Quadro 6 — Aspectos Observados e Rela¢do com as Categorias de Shulman (continua)

ASPECTOS OBSERVADOS CATEGORIADE JUSTIFICATIVA
CONHECIMENTO
DE SHULMAN
PRINCIPAIS CONTEUDOS | Pedagdgico geral e | Selecdo (conhecimento pedagdgico
ABORDADQS do Conteudo geral) e abordagem do professor em

determinados conteudos/dominio do
contetdo (conhecimento pedagdgico
do contelido)

OPCOES METODOLOGICAS: Conhecimento Elementos ligados ao raciocinio
repertorio, atividades individuais, | Pedagogico Geral | pedagdgico (repertério e clareza)
em duplas, coletivas ou em demonstram a capacidade do
grupo, autoavaliacdo (entrevista) professor ponderar e remodular sua

pratica docente

FORMAS DE ORGANIZACAO Conhecimento Planejamento: base do raciocinio
DE ENSINO: planejamento, | Pedag6gico Geral e | pedagdgico do conhecimento
curriculo e recursos didaticos. do Curriculo pedagogico geral; recursos didaticos
e curriculo parte do conhecimento
curricular: selecdo consulta e dominio
por parte do professor.

USO DA MATEMATICA: Conhecimento Percepcdo e acdo pedagdgica do

maneira  implicita, explicita, | Pedagogico Geral | professor mediante ao que &

formal, informalmente. convencionado para 0 ensino de
Matematica.

Fonte: Elaborado pela Autora



93

7. 1 NATUREZA E TIPO DE PESQUISA

Mediante ao problema de pesquisa, a abordagem se diferencia em quantitativa e
qualitativa, conforme a Associacdo Brasileira de Normas e Tecnicas — ABNT. A pesquisa
quantitativa esta relacionada a quantificacdo (dados, numeros, opinides...), enquanto a
qualitativa, conforme Taquette, Minayo, Rodrigues (2015, p.2) ¢ “compreender e interpretar
experiéncias, comportamentos, interagdes e contextos sociais.” Neste sentido, nossa pesquisa
é qualitativa e de caréater exploratorio.

O carater exploratorio atribuido refere-se ao PNAIC como campo de investigacdo em
sendo este uma proposta aplicada concomitantemente ao tempo que nasce a ideia desta
dissertacdo, além do fato de serem investigadas praticas para ver como a Matematica tem sido
trabalhada, sem saber como o professor ird abordar ou que conteido ou bloco de contetdo
matematico aparecerd. Nao obstante a ndo existéncia de pesquisas anteriores sobre praticas de
ensino de Matemaética no Ciclo de Alfabetizagdo dentro da proposta do PNAIC.

Deste modo, nossa pesquisa tem como método o estudo de caso que aborda, dentre
outros aspectos, experimentos e levantamentos. Mediante estudos de Yin (2014) verificamos
que este método se aplica a nossa pesquisa por ter questdo principal o “como”. Além do
pesquisador ter pouco ou nenhum controle sobre 0s eventos comportamentais e possuir o foco
voltado a um fenbmeno especifico, no nosso caso, a pratica de Matematica no Ciclo de
Alfabetizacdo. O estudo de caso nos possibilita, ainda, tratar as diversas variaveis que
aparecem. Dentre os mais variados tipos de métodos, este pareceu se encaixar mais com 0 uso
descritivo, analitico e exploratdrio, ndo obstante nos ajudar a resolver nossos problemas de

pesquisa.

7.2 COLETA DE DADOS INTERVALO DE TEMPO E LOCAIS

As aulas foram observadas no periodo de dois meses (oito semanas) durante o horario
completo/letivo de aula como demonstra o Quadro 7. Preferimos néo divulgar dados da escola

nem das professoras:



94

Quadro 7 — Periodo de observagdo de aula

Horério Més de Observacéao
7h30 — 12h30
10 ano manha Segunda-feira a sexta-feira Outubro 2015
15 dias

13h30 - 17h30
Segunda-feira a sexta-feira

2° ano tarde 15 dias Setembro/Outubro 2015
13h30 - 17h30
3° ano tarde Segunda-feira a sexta-feira Maio/Junho 2015

30 dias
Fonte: Elaborado pela autora

A diferenca entre a coleta de dados no primeiro e segundo semestre de 2015 ocorreu
devido a variaveis intervenientes do processo em relacdo a aceitacdo das escolas e adaptacao
da pesquisa. A primeira turma cujas aulas foram observadas foi a turma do 3° ano do Ensino
Fundamental (4 semanas). Pensamos que por observar apenas esta turma de finalizacdo do
processo de Alfabetizacdo, com as criancas se preparando para atingir as habilidades e
expectativas requeridas a este ciclo de aprendizagem, seria suficiente. No entanto, o olhar
panoramico sobre as trés turmas do Ciclo de Alfabetizacdo (1°, 2% 3° ano) possibilitaria um
estudo mais consistente. Assim, houve um retorno as observagdes com um periodo reduzido
(2 semanas em 2 turmas distintas) no segundo semestre devido ao tempo e atividades
escolares.

As turmas no 1° e 2° ano pertenciam a mesma escola enquanto 3° ano, a uma escola
diferente devido as circunstancias indspitas que surgiram no processo de coleta de dados. O
gue consideramos como positivo por nos permitir verificar como ocorre 0 ensino da
Matematica no Ciclo de Alfabetizacdo através de diferentes eventualidades. As escolas seréo
identificadas por letras para preservar seus anonimatos. Todas as instituicdes de ensino, como
dito anteriormente, pertencem a Regido Metropolitana do Recife em diferentes comunidades.
A turma do 1° ano ser4 chamada de A, a turma do 2° ano serd B e a turma do 3° ano
observado, C. As letras ndo relacionam a valoracdo, sdo apenas codigos de identificacdo das

escolas.
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7.3 SUJEITOS E AMOSTRA

Para a escolha do sujeito de pesquisa, utilizamos o procedimento de identificar nas
redes municipais publicas de ensino no estado de Pernambuco, por amostragem aleatoria,
aquelas escolas cujos professores do 1°, 2° e 3° ano do Ciclo de Alfabetizacdo participaram da
formagéo do PNAIC ocorrida em 2014. A amostragem contou com o levantamento de campo
considerando a disponibilidade e aceitacdo por parte da escola e do professor para realizacdo
da pesquisa. Correspondendo ao carater esperado, a primeira professora a aceitar nossa
proposta, foi a escolhida para participar da pesquisa.

H& o universo de 15.092 professores que participaram de tal formacdo em 2014. No
entanto, pelo carater metodoldgico do tipo desta pesquisa escolhemos a redugdo do nimero de
sujeitos e 0 debrucamento sobre os aspectos da pratica do professor no ensino de Matematica.

Sobre o convite destes profissionais, informamos que foi feito através da ida a
diferentes instituicfes de ensino municipais da regido metropolitana do Recife e apresentacao
de carta devidamente assinada pela professora orientadora desta pesquisa, representando a
UFPE. Também foi apresentado um resumo contendo objetivo e duracdo deste trabalho a ser
entregue a escola e professor participante da pesquisa.

Recolhemos nos primeiros dias de visita a escola, para observacdo de aula, a ficha de
Assinatura do Termo Livre e Esclarecido (TCLE) entregue a cada professora, de modo a
assegurar e conservar legalmente nosso trabalho sobre o rigor cientifico, voluntario e
consentido através de assinatura, conforme Apéndice A. Aos pais dos alunos ndo foi
concernente tal assinatura, uma vez que os alunos ndo participam como sujeitos ativos desta
dissertacéo.

Fizemos um recorte através da escolha aleatéria dos sujeitos e escolas disponiveis a
cooperar com a pesquisa. A fim de contribuir para os estudos sobre formacao inicial e
continuada de profissionais que atuam na educagéo escolar, esta pesquisa se propde a analisar
praticas de ensino de Matematica de trés Professores Alfabetizadores que participaram do
processo de formacdo continuada do PNAIC.

Chamaremos os professores da Turma de PT e identificaremos por PTA, PTBePTC

os professores da Turma A, professores da Turma B e professores da Turma C, nesta ordem.
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7.4 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Realizamos uma observacdo ndo participante que € aquela na qual o pesquisador nao
faz intervencGes no meio observado. Para a coleta de dados, além das observacbes houve
também entrevistas.

Contamos com Fichario de Observacdo que nos acompanharam durante o tempo de
pesquisa. Cada pagina continha uma Ficha de Observacdo, uma folha de papel A4 com as
informacdes a serem observadas impressas, conforme Apéndice B. Foi utilizada uma ficha a
cada dia observado na escola. Criado devidamente para esta pesquisa indica os dias da
semana, permite a anotacdo do contetdo que estd sendo trabalhado (contetdo pertencente a
um dos blocos de contetdos propostos pelo PCN Matematica, impresso no Caderno de
Observacdo para ser consultado na hora da observacgéo); contém também a opcéo de marcacéao
do trabalho com a Matematica: implicita ou explicitamente, e com espa¢o para anotacao sobre
0 tipo de atividade e os materiais utilizados.

Quanto as entrevistas realizadas, ressaltamos que foram realizadas em dois tipos: uma
estruturada e diaria, e outra, semiestruturada ao final do periodo de observacao das aulas. Ao
término de cada aula perguntava-se a professora oralmente e era registrado na Ficha de
Observacdo: 1- O que de Matematica foi trabalhado hoje em sua aula? 2- Quais fontes foram
consultadas para elaborar as atividades de Matematica que utilizou hoje em sua aula? 3- O
que foi bom e o que ndo foi? Apenas a entrevista final foi gravada para ser transcrita.

As perguntas foram simples e diretas, pretendido por meio delas, elencar sobre a
consciéncia do professor a respeito de seu trabalho matematico realizado em sala, a
procedéncia da preparacdo desta aula observada, se o professor apresenta (em sua fala)
recursos didaticos como livros, apostilas, documentos curriculares dentre outros.
Semelhantemente, perceber os aspectos que o docente considera importantes em sua prépria
aula. Um trabalho de relacionar os elementos observados durante as aulas e os presentes na
fala dos professores, a fim de interpretar os dados presentes mediante as categorias do
conhecimento de Shulman. Perceber quais tipos de conhecimentos e como aparecem (acdo e
fala).

A entrevista diaria com a professora pretendiaidentificar os conhecimentos e a reflexdo
dela sobre a sua pratica. Como hipdtese, supomos que tais perguntas poderdo provocar
mudanca, no sentido de reformular e fazé-la refletir melhor sua atividade docente, e deste
modo, o0s resultados desta pesquisa poderdo contribuir para a formacéo inicial e continuada de

profissionais que atuam na educagéo escolar.
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A entrevista semiestruturada, realizada semanas depois da conclusdo das semanas de
observacdo (Apéndice C) procurou suprir os objetivos da pesquisa elencando perguntas que
possibilitassem o cruzamento entre o observado (visdo do pesquisador) e o dito (visdo do
professor). Gravamos estas entrevistas para melhor apropriacao dos dados.

As aulas ndo foram filmadas, apenas observadas.

7.5 ANALISE DOS DADOS

Os dados coletados serdo interpretados a luz dos estudiosos e organizados em seis
subsecdes para melhor dispor os dados obtidos em campo(escolas). Primeiro, a caracterizagdo
geral da escola e sua rotinas. Em seguida, os principais conteddos abordados, que se
relacionam ao conhecimento pedagdgico geral e conhecimento pedagdgico do contedo. Logo
teremos sobre aMatematica implicita e explicita, formal ou informal cujo carater da acéo
pedagogica recai no conhecimento pedagdgico geral. Naquarta subsecdo identificaremos 0s
conhecimentos dos professores a partir dos elementos do raciocio pedagdgico do professor a
luz do conhecimento pedagégico geral. Na quinta e a sexta subsecdo disporemos a
organizacdo do ensino e 0s consecutivos conhecimento pedagdgicos geral (planejamento) e do
curriculo (recursos didaticos e curriculo).

N&o é de nosso interesse realizar a analise do discurso, apenas, relatar a realidade. Na
escrita, nos apoiamos na fenomenologia que, conforme Gil (2007) éjustificado por conter
aspectos como: ndo ser o foco explicar ou deduzir os fendbmenos observados nem o estudo da
subjetividade relativa aos conhecimentos e formas de organizacdo do ensino. O interesse é
demonstrar a realidade observada em sala na tentativa de proporcionar uma descricao
categorizada dos dados observados na coleta. Partiremos, segundo Gil (2007), do cotidiano

em busca de captar que significados tém sido atribuidos ao nosso objeto de estudo.
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8 ANALISE DOS RESULTADOS

Como ja aponta o titulo desta dissertacdo, nos propomos a fazer: umaanalise sobre
praticas de Ensino de Matematica no Ciclo de Alfabetizacdo a partir da teoria da base do
conhecimento do professor. Vimos por necessario subdividir este capitulo em subtdpicos para
maior compreensao do leitor.

Iniciaremos com uma sintese do perfil da escola a fim de situarmos o contexto escolar
e termos uma visdo geral da situacdo do estudo de caso no qual estivemos inseridos durante o
periodo de observacdo de aula, assim como das professoras. Logo, falaremos da rotina de
organizacdo da aula, analisaremos a préatica do professor de modo a identificar os conteidos
gue mais aparecem na sala de aula e as op¢des metodologicas no trabalho em Matematica.

Em seguida identificaremos os conhecimentos envolvidos a luz de algumas das
categorias de Shulman para retratarmos a organizacdo do ensino: entender o planejamento,
curriculo e recursos didaticos utilizados.

Pretendemos ser fieis aos nossos objetivos propostos e por isso, aqui 0s repetimos:

- Analisar praticas de ensino de Matematica de professores alfabetizadores que participam do
processo de formacéo continuada no ambito do PNAIC;

- Identificar os conhecimentos pedagdgicos, de conteddos matematicos mobilizados por
professores polivalentes que atuam no Ciclo de Alfabetizacdo;

- Caracterizar as formas de organizacdo de ensino nas aulas de Matematica ministradas por

professores no Ciclo de Alfabetizacéo;

8.1 CARACTERIZACAO GERAL DAS ESCOLAS

Visitamos duas diferentes escolas, e,assim, duas realidades. Seja pelas comunidades
em que estdo inseridas, seja pelo ano escolar observado. Aqui, traremos breve caracterizacdo
das escolas a fim de entendermos de maneira geral o publico ao qual esta pesquisa serviu e a
relacdo com o ensino. Teremos a turma A referente & escola e turma do 1°, turma B no que
alude ao 2° ano e turma C relativa a turma do3° ano observado. Mais uma vez destacamos que
as denominacdes sdo aleatorias e sem juizo de valor, apenas para conservar as identidades das
escolas e professores.

As turmas pertencem a RPA 5 e atendem os alunos provindos de bairros
circunvizinhos.Conforme sancionado na Lei 16.293/97, Art. 1°: “O Municipio do Recife ¢

dividido em 6 (seis) Regibes Politico-Administrativas — RPA’s, para efeito de formulagao,
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execucdo e avaliagdo permanente das politicas e do planejamento governamentais.”. As
divisOes séo realizadas por bairros, regides e microrregides apenas para fins de organizacao e
localizacéo.

Sendo assim, bem situadas e de facil acesso. Urbanizadas, com localidade periférica
rodeadas por comunidades carentes,cujos alunos caminham longas distancias ou utilizam
bicicleta para ir as escolas, devido a distancia entre suas residéncias e o ambiente escolar.

Em relacdo a estrutura fisica, Turmas A e B possuem patios grandes e arejados para
intervalos, enquanto a turma C conta com pequeno patio na entrada e sem momento de
intervalo/recreio. Apenas a sala de aula da Turma C possui ar-condicionado, A e B funcionam
com ventiladores. As escolas possuem banheiros (para meninos e para meninas), sala para
secretaria com banheiro para professores, sala para gestoras e coordenadoras, biblioteca, sala
de informatica (inutilizada por estar sem energia ou por falta de profissional).

Os espagos para merenda se diferem. Para as Turmas A e B, ha amplo espago para
refeicdo enquanto Turma C se restringem a merendar em um espago com cinco mesas
plasticas redondas. Todos 0s espacos possuem bebedouros e com sinalizacdo para a
mobilizacdo por atenderem alunos com diferentes necessidades especiais.

Todas as escolas possuem a mesma hierarquia: dirigente, vice dirigente, assistente de
direcdo, coordenadora, professores, e funcionarios de limpeza, da cozinha, da portaria e
estagiarios. Foi possivel perceber, através de conversas informais, que ha funcionarios que
trabalham na unidade de ensino ha muito tempo, alguns casos, mais de vinte anos; assim
como hd os que trabalham a um ou dois anos. Em sua maioria, os funcionarios,
especificamente os professores, tém especializacdo e outros vinculos empregaticios, seja na
rede estadual, municipal (mesmo municipio ou outros), escolas privadas, ou até mesmo o que
chamam informalmente de: “acimulo de carga horaria”, isto ¢, trabalham mais de um

expediente.

Pode-se dizer que A, B e C sdo turmas de escolas de pequeno porte e que atendem a um
publico (predominantemente) de classe baixa a média baixa. Ndo obstante, sdo escolas que
funcionam manha e tarde. Escola das Turmas A e C oferecem Educacdo Infantil os anos
iniciais do Ensino Fundamental (no sistema de ciclos). Turma B pertence a um ambiente que
atende apenas Ciclos IV e V e Ciclo de Alfabetizacdo. Vejamos a seguir a relagcdo quantidade

de alunos e turmas por escola visitada:
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Quadro 8 — Quantidades de alunos por Escola e Turmas observadas

EscolaTurma Ae B Escola Turma C
Alunos na Escola e Alunos Alunos Alunos na Alunos
Turmas Turma A TurmaB Escola e Turmas Turma C
373 24 22 383 alunos 26
16 turmas 17 turmas

Fonte: Elaborado pela autora

8.2 ROTINA ESCOLAR OBSERVADA

Esperamos apresentar um patamar geral as rotinas vivenciadas durante as observacdes
de aula. Aqui relataremos as principais caracteristicas identificadas na turma do 1°, 2° e 3° ano
do Ensino Fundamental para entendermos as opcOes escolhidas para o ensino e consecutiva
aprendizagem/ contexto matematico. Por se tratar de um estudo de caso, temos estes
fendmenos como Unicos e ndo gerais. Sendo assim, pretendemos ver a realidade vivenciada,
que pode se diferenciar em outras escolas, municipios, estados, e mesmo, nas outras turmas
do mesmo ano na mesma escola.

Todas estas informacBes servem para entender a turma estudada por um lado mais
subjetivo, compreendendo aspectos como: nem todas as atividades, especialmente de
Matematica, podiam ser realizadas devido o aluno (a) ter esquecido material: livro didatico,
caderno, régua, ou mesmo o lapis; com frequéncia era preciso haver um replanejamento para
o dia por diversos fatores como: provas extras e surpresa, provinda da Prefeitura, ou mesmo,
pela dificuldade motora/velocidade de escrita dos alunos; grande quantitativo de faltas.

Ap6s uma breve descricdo das rotinas, partiremos para o processo de andlise da préatica
do professor propriamente dita, objeto de nosso estudo. Verificaremos os elementos principais
dos dados recolhidos durante as observagGes de aulas:os conteudos abordados, a forma que a
Matematica foi apresentada em sala (implicita ou explicitamente), 0s aspectos positivos e
negativos presentes na entrevista realizada diariamente com a professora, 0s tipos de
conhecimento pedagogico e pedagogico do conteudo (categoria de Shulman) e sobre a
organizacdo do ensino. Justificamos a importancia deste capitulo por nos permitir o
entendimento geral da dindmica que é uma vertente da pratica do professor e interfere

diretamente nas aulas e consecutivamente no ensino da Matematica.
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8.2.1 Rotina da Turma do 1° ano — Turma A

Ap0s abertura dos portdes as 13h30, a equipe gestora recebe os alunos na porta,
ordenando a entrada dos mesmos para posterior formacdo de filas no péatio. Organizados por
ano de escolaridade e ordem de chegada, realizam oracdo do Pai Nosso, declaracdo do Salmo
23 e ocorre o direcionamento dos alunos com seus respectivos professores para as salas de
aulas. Esta turma tem uma peculiaridade no que se refere a pontualidade da professora, pois,
esta costuma chegar a escola as 12h devido seu processo de locomocgédo e localizagdo da
escola matinal onde atua (préximo).

Ha lanche e intervalo em que todos voltam para a sala aproximadamente as 16h. Tudo
sincronizado mediante a um sinal que orienta os horarios de toda escola. A saida as 17h30
embora seja uma pratica comum solicitar a saida do filho (a) antes do horario.

Em sala, a primeira atividade é a distribuicdo dos cadernos e o recolhimento das
atividades passadas para casa. Seguida pelos apontamentos de lapis e estruturacdo das
atividades que serdo feitas. Ora inicia-se pela correcdo da tarefa de casa (sempre realizada no
livro didatico), ora pela atividade a ser realizada em sala de aula (normalmente no caderno).

Dos 24 alunos, mais que a metade da turma éalfabetizada.

O calendario é uma atividade presente e didria na rotina, embora ndo tenha sido
utilizado o instrumento oficial (calendario convencional). A representacdo da data era
identificada a partir da sequéncia numérica colada no préprio quadro branco e numerada do 1
ao 100. Embora os meses possuam no maximo 31 dias, dentre a sequéncia numérica disposta,
sO eram ressaltados 0s numeros em questdo (1 a 31) para caracterizacao da data.

Para tanto, era indicado (utilizando a oralidade e os dedos) de modo a apontar no
quadro o nimero que representava a respectiva data. Enquanto a professora perguntava as
criancas a respeito do nimero que representava a respectiva data, ora iniciava a contagem
numérica a partir do 1 até chegar a data prevista, ora dizia a data de ontem e do dia posterior
em forma de revisar antecessores e sucessores. Para este momento os alunos acompanhavam
visualmente. O ano (2015) ja era de dominio dos alunos e a identificagdo dos meses ocorria
oralmente (repeticdo dos meses do ano em ordem até chegar no referido més). O uso deste
guadro de sequéncia numeérica servia como base para demais atividades. Para esta turma, ndo

ha separacdo de horério de aula para as diferentes areas do conhecimento.
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8.2.2 Rotina da Turma do 2° ano — Turma B

Por se tratar de uma turma da mesma escola que a Turma A, os procedimentos de
acesso a escola se assemelham, diferenciando-se dentro da sala. Assim como a turma anterior,
ndo h& horario para &reas de conhecimentos especificos a ser seguido. Segundo as professoras,
as aulas ocorrem conforme necessidade dos alunos, mas, se busca enfatizar a Matemaética
diariamente.

Dos 22 inscritos na sala, 16 leem.

Das trés turmas observadas, Turma B é a Unica cuja professora uma vez por semana é
substituida por outra docente que faz atividade de leitura com os alunos, o que se chama de
aula-atividade; para preparo planejamento e que faz parte do programa da Prefeitura do

Recife, opcional aos professores.

8.2.3 Rotina da Turma do 3° ano — Turma C

Também com inicio as 13h30, a entrada na escola e organizacdo para tal, muito se
assemelha a realidade das Turmas A e B. Filas no patio classificadas por ano. Os alunos véo
as suas salas com as professoras, sem oracdes ou canticos. Este momento de fila serve para
transmitir informacdes sobre passeios, festividades, feriados ou outros.

Em classe, a atividade inicial era a reorganizacdo (disposi¢do das bancas). Embora
estas ja estivessem enfileiradas e organizadas, conforme a professora havia a necessidade de
afastar ou aproximar as bancas, com indicacdo de onde deveria sentar cada aluno e conforme
a proposta de trabalho para o dia.

Dentre as turmas observadas, Turma C é a Unica que apresenta um horéario de aula a
ser seguido. A divisdo das disciplinas é feita entre antes e depois do lanche. Os dias dedicados
para o estudo da Matematica sdo: tergcas e quintas (um horario — as vezes antes, as vezes
depois do intervalo). Todos os alunos séo cientes do livro e caderno especifico que deveria ser
trazido cada dia da semana. Por exemplo: “Hoje ¢ dia de Ciéncias e Matematica, peguem o
caderno/livro desta matéria!” (Frase cotidiana da professora).

Uma particularidade desta turma € o lanche e intervalo. N&o ha aviso para a escola, a
merendeira chama na sala por volta das 15h30 (difere a cada dia), pois, depende do
andamento do lanche das turmas anteriores. Assim, ap0ds, alimentagdo os alunos retornam a

sala e sdo disponibilizados pela professora alguns minutos para conversarem, continuar a
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atividade anterior ou mesmo brincarem. Tudo com o minimo barulho possivel. A saida ocorre
as 17h30.

Turma C possui 26 alunos e 22 leem de forma bastante precaria. Ha criancas que nao
identificam o alfabeto e confundem alguns nimeros. Para esta turma, uma vez por semana
retiram livros da Biblioteca em um processo longo que ocasiona a retirada da metade do
grupo para ir pegar livro e outra parte faz atividade; que tem como resultado a ndo conclusao
das atividades por grupos/alunos e problemas quanto a apropriacdo de conteudos, conforme
relato da professora. Especificamente nos “dias de Matematica”.

A presenca da pesquisadora em sala ndo pareceu afetar a rotina de nenhuma das
turmas observadas.

As principais semelhancas entre as turmas foram a organizacdo da entrada, disposi¢do
em fileiras e respectivos procedimentos pra sala de aula. Como diferencas, temos que, devido
maior flexibilidade quanto ao horario de trabalho com as diferentes areas do conhecimento e a
tentativa de abordar estas de modo integrado, Turma A e B apresentaram maiores
oportunidades para o trabalho com Matematica. Enquanto em relacdo a divisdo do trabalho
por areas do conhecimento presente na Turma C, dizemos que esta ndo contribui para o ensino
da Matemaética uma vez que na administracdo do tempo e atividades, por vezes, ndo ha/
“sobra” tempo para o ensino da Matematica.

N&o obstante, o uso reforcado do livro didatico como atividade de casa da Turma B
promovia recortes descontextualizados da realidade matematica estudada. Além de que a
presenca de alunos leitores facilita o processo do ensino da Matematica pela independéncia na

realizacdo das atividades propostas (carateristica apenas desta turma dentre as observadas).

8.3. MATEMATICA IMPLICITA OU EXPLICITA, FORMAL OU INFORMAL?

Este topico surge em nossa pesquisa por defendermos a presenca da Matematica como
parte do cotidiano. Os estudos presentes nos capitulos anteriores desta pesquisa, como
exemplo, o papel do professor e sua atividade como pesquisador na propria pratica poderao
nos ajudar a olhar como a Matematica aparece, se implicita, explicita, formal ou informal.
Uma vez que ao utilizar os subsidios organizadores do exercido docente como o curriculo e 0
planejamento para preparo das aulas, os professores modelam suas praticas e, assim,
demonstram suas escolhas para as abordagens.

Entendermos que, mesmo que o trabalho ndo seja formal com ou em Matematica, esta

pode estar presente, especialmente em si tratando dos anos iniciais de escolarizagdo. Assim,
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desenvolvemos um levantamento, provindo das observagdes de aula a fim de perceber de que
maneira: implicita ou explicita, formal ou informal a Matematica apareceu nas turmas
observadas.

Mergulhamos nos estudos de Lee Shulman e compreendemos que eles nao trazem esta
abordagem categorizando como a Matematica aparece na sala de aula. O que o pesquisador
afirma, ¢ que “algumas pesquisas indicam que estudantes aprendem mais quando o professor
explicitamente informa o objetivo da licdo do dia” (SHUMAN, 1987, p. 91). No entanto,
nosso interesse se volta no professor e ndo na aprendizagem do o aluno.

Dentre o campo da Educacdo Matematica, as pesquisas de Ball (1988) e Selling (2015)
convergem com Shulman (1987), uma vez que as autoras trazem instrugdes sobre a pratica da
Matematica explicita (apenas explicita). Afirmam ser importante deixar explicito aos alunos
no discurso, que esta trabalhando a Matematica. Para Ball (1988) o conhecimento substantivo
da Matematica (uma de suas categorias do conhecimento), precisa explicitar o conhecimento
conceitual no trabalho com a Matematica a fim de que fique mais claro o trabalho e os alunos
construam seus proprios entendimentos. Segundo a autora, é ser habil a explicar a razéo,
assim como “relatar ideias particulares ou produzir outras por meio da Matematica” (BALL,
1988, p. 47).

Selling (2015), por sua vez, argumenta que o trabalho meramente explicito da
Matematica pode levar os alunos a fazerem separagdes desta, como uma matéria a ser vista
apenas nas aulas de Matematica. Ndo obstante, o voltar-se do ensino da Matematica apenas
para a estratégia de resolucdo de problemas. Claro é que a pesquisadora constrdi sua base
tedrica voltada para o ensino da Matematica em geral e sem especificidade quanto ao nivel de
ensino.

O foco do trabalho de Selling (2015), assim como o de Ball (1988), além de ndo se
voltarem aos anos iniciais de escolarizagdo faz relagcdo entre a explicidade das aulas do
professor e a motivacdo do aluno. Por esta razdo, tomamos por opc¢do categorizar as aulas
observadas que tiveram o foco em como o professor o realizou, e ndo, em como esta
abordagem poderia ter sido feita e de que forma atingiria o aluno. Consideramos ainda a
presenca da Matematica que o professor ndo vé& ou ndo percebe (implicita) e a consciéncia
com este trabalho.

Deste modo, fizemos nosso arranjo de categorizacdo. Assumimos o sentido de
formalidade como um cumprimento a ser realizado e convencionado. Temos que a definigéo
de formal/informal perpassa as aulas e como estas sdo realizadas, ou seja, a intervengéo

intencional, pontual e pedagogica que represente a formalidade ou informalidade do professor.
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Deduzido por aquilo que é esperado para acontecer em sala de aula: uso de determinados
recursos didaticos como caderno, livros, alguns tipos de jogos sdo esperados para uma aula,
formais. Conversas e idas a parques de diversdo, nao caracterizam a formalidade de sala de
aula (a ndo ser que internalizem intervengdes pedagogicas), por isso, seriam situacoes
informais.

Por vezes a formalidade se relaciona ao status da Matematica explicita assim como a
informalidade a Matematica implicita, como demonstrou os resultados de nossa observacéo
em sua maioria. Um exemplo frequente de Matematica formal e explicita seria o trabalho no
quadro e copia desta atividade (Matemética) no caderno, como aconteceu nas turmas
observadas. E como se, para ser explicita ou implicita, houvesse o seguinte pensamento:
“Agora, estamos trabalhando a Matematica!”.

A seqguir, alguns exemplos do que entendemos por Matematica informal, presentes nas
aulas observadas: formacdes de filas, contagem de alunos: meninas, meninos, faltosos;
organizacdo de grupos: “Quero grupo de 5 alunos! Organizem-se: metade vai a
Biblioteca/lanche”; na solicitagcdo para sentar X bancas atrds de Fulano ou na
primeira/segunda/terceira... fileira; quando houve arrumacdo de objetos dantes misturados,
emcaixas especificas, agrupando-os e classificando os objetos: cadeiras, tesouras, lapis,
réguas; ao ser trabalhada a sequenciagdao de tempo: “Esta perto o dia das criancas, quando
serd?”, “Voceés sabem quantos dias apos o dia das criancas sera o dia dos professores?”, ao
perceber semelhangas e diferencas, como: “O livro 1 e o 2 possuem mesmos personagens?”,
por estimar: “Petrolina é do outro lado de onde estamos (Recife). E muito distante?
(Mostrando o mapa)”.

Notamos que, nas mais diversas situagdes (ndo obrigatérias as aulas e por isso,
informal), pode ser trabalhada a Matematica. Esta, dependendo da abordagem pedagdgica
intencional do professor, sera tratada formalmente ou informalmente. Se ao ler um conto de
fadas para os alunos, o leitor (a) passa a: fazer inferéncias sobre as quantidades de elementos,
a sequenciacdo de fatos, ou outros, torna a Matematica aparentemente ndo presente, em
explicita.

Do mesmo modo que, ao trabalhar o tema familia na area do conhecimento Histéria
(trabalho formal); a Matematica pode aparecer de maneira implicita no momento em que séo
contados os elementos da familia. N&o ha a percepcédo por parte do professor do trabalho com
a Matematica, afinal, aquele momento era de Histdria. Fato confirmado pelas entrevistas
diarias realizadas com as professoras apés as aulas que haviam trabalhado implicitamente a

Matematica, mas, ndo percebiam (excecédo para a professora da Turma A).
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Neste caso, a intencionalidade do professor entra em uma linha ténue. Até que ponto
seria bom ou ruim esta informalidade? E apds refletirmos sobre estes questionamentos do que
bom é que a Matematica seja trabalhada, de maneira formal, informal, implicita ou
explicitamente. O melhor é que o professor tenha consciéncia deste processo e utilize
consciente e intencionalmente a Matematica, que haja o aproveitamento das mais diversas
situacOes (o que inclui as informais) para a constru¢do de conhecimento. No entanto, o que
ndo deve ocorrer e que consideramos alarmante é o aparecimento quantitativamente maior da
Matematica implicita e informal, pois, demonstra além de uma menor preocupacédo, preparo
planejamento para o ensino da Matematica, menor intencionalidade para ensina-la.

Em complemento defendemos a presenca da Matemaética mais do que os professores
possam citar ou contar. Pois, estd presente em nossas vidas nas mais diversas situacdes,
acoplando contetidos pertencentes aos diferentes blocos de conteldos. No entanto, para as
docentes entrevistados (B e C), a Matematica apareceu quando houve intencdo por parte deles
em trabalhd-la. Nos dias, horarios e atividades em que oficialmente perceberam: “Hoje
trabalhamos isto ou aquilo de Matematica”. Quando na verdade, a Matematica apareceu nas
mais diversas situacoes.

Chamou-nos atencdo a ideia diferente e apresentada no relato transcrito da entrevista
final. Apesar de acreditar na Matematica Implicita, a PT A também a explora explicitamente
em suas atividades de sala, ou seja, ha o ensino formal da Matemaética enquanto, por outro
lado, existe a percepcdo e tentativa de inclusdo da Matematica em outros espacos de aula,

além das atividades de Matematica (caderno, quadro...). Conforme extrato de fala a seguir:

Nem sempre vocé trabalha a Matematica e ela aparece especifica.... Quer dizer que
vocé sempre trabalha Matematica todos os dias e em todas as disciplinas. Tem
pessoas que trabalham e ndo tem a consciéncia e ndo aproveitam isso. Colocou a
data no quadro, ja esta trabalhando a Matematica, a pagina tal do livro, isso é o qué?
Matematica? Eu comecei fazendo o magistério em 1986, mas, isso ndo impede que
vocé va se modernizando e va, sabe...buscando, querer mudar sua pratica e quebrar
paradigmas. Esse negocio de trabalhar isolado Ciéncias, Matematica, Geografia...
ndo existe e ndo funcionam porque as coisas estdo integradas e vai facilitar a
aprendizagem da crianga.(Informagéo verbal) 8.

Consideramos que é importante a atencdo dos professores, na verdade, a sensibilidade
ligada & subjetividade trazida por D’Ambrosio (2003) para perceber, utilizar e trabalhar a
Matematica explorando-a e observando-a nos mais diversos contextos. Nao julgamos o ser
implicito ou informal com teor negativo, pelo contrario, bom é que a Matematica seja

trabalhada e incorporada a partir do convivio diario das criangas com situacdes matematicas

8Depoimento concedido pela professora da Turma A
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diversas. O que se relaciona ao papel do professor e que pode ser um fator facilitador para a
promocdo de situacOes extraindo elementos do cotidiano (ou informal), trazendo o teor
didatico, com objetivo educacional, especialmente em si tratando da Matematica.

Nas entrevistas diarias perguntamos as professoras se algo relacionado a Matematica
havia sido trabalhado. Como veremos adiante, consideramos a Matematica como presente e
atuante no dia a dia em situagdes diversas o que reforca a importancia de a estudarmos e
contextualizarmos. A Matematica apareceu diariamente nas aulas observadas, mesmo que ndo
trabalhada explicitamente.

Perguntar afirmando, na entrevista final, que diariamente haviamos questionado:” O
que de Matematica foi trabalhado hoje em sua aula?” queria perceber o pensamento
pedagdgico, conforme Shulmam (2005). Acapacidade do professor em perceber nossa
intencionalidade em fazé-lo meditar a respeito da Matematica presente, a reflexdo sobre sua
pratica. PTA respondia que a Matematica aparecia nas situacBes ndo formais de ensino e o
fazia com facilidade e intencionalidade. PT B e PT C respondiam diariamente que ndo havia
Matematica (nos dias que oficialmente ndo ocorria aulas matematicas).

PT A foi capaz de todos os dias refletirem e relatar de maneira detalhada e muitas
vezes condizente com a observacdo da pesquisadora, a Matematica trabalhada. Nas duas
semanas observadas, s6 houve 4 dias em que PT B achou que trabalhou Matematica, os dias
em que realizou atividade no caderno ou livro (de Matematica). PT C possuia dias pontuais
para trabalhar Matematica (2 vezes na semana), deste modo, nos dias em que nao havia aula
de Matematica esta ndo aparecia, segundo ela.

Observamos Turma C por quatro semanas e apenas no Ultimo dia de observacéo, que
ndo havia ocorrido aula de Matemaética, a PT C percebeu que mesmo ndo sendo dia de
Matematica, esta havia aparecido (informalmente) a contagem das regides do Brasil, que é
Matematica. E mesmo tendo ocorrido no dltimo dia de observagdo, nos despertou um bom
sentimento sobre o que tratamos acima de Shulman (2005) a respeito da remodulagdo e
reflex@o sobre a propria pratica; PTC foi capaz de refletir seu desempenho e nos sentimos de
alguma forma colaboradores para esta percepcdo da Matematica implicita, mais presente.

Concluimos este subcapitulo apresentando as quatro proposi¢Ges que sumarizamos a
respeito da forma que a Matematica aparece nessas turmas do Ciclo de Alfabetizacéo
observadas. Poucos sdo as posturas adotadas pelos professores que demostram o
aproveitamento das situacdes informais para trabalhar conscientemente (de maneira explicita)

a Matematica, conforme observamos.
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Por ter como caracteristica o dominio da figura do professor guiando as atividades,
este “controle”, no Ciclo de Alfabetizacdo, perdura no processo da abordagem formal e
explicita: aulas destinadas especificamente a Matematica. O processo formal e implicito
aconteceu predominantemente por meio das inferéncias realizadas em atividades de leitura,
outras areas do conhecimento. Enquanto a Matemética Informal e Implicita muito se
relacionou as classificacbes em geral: objetos, pessoas, formacéo de grupos.

Tomamos o total de vezes que o tipo de abordagem apareceu e relacionamos com cada
turma. No total, apareceram 48 situacdes da Matematica Formal e Explicita, 11 com a Formal

Implicita, 8 Informal e Implicita e 6 Informal e Explicita, conforme Grafico 2:

Gréfico 2 - Forma da Abordagem Matematica

75%
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9,10% N
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Formal e Explicita Formal e Implicita Informal e Explicita Informal e Implicita

m1°ano m2°ano m3°ano

Fonte: Elaborado pela autora

Para o0 3° ano foi 0 que mais explorou Matematica, quantitativamente falando, e que, a
Matematica mais presente foi a Informal e Implicita e destacamos o fator tempo de
observacdo uma vez que esta Turma C obteve maior tempo (4 semanas de observacdo), e
assim, probabilidade maior de aparecimento da Matematica. Muito embora consideremos que
esta poderia ser melhor explorada em tempo de aula, especificamente nesta Turma C. A
seguir, um quadro com a categorizagdo sintética de cada uma das categorias de analise da

forma de abordagem da Matematica:

Quadro 9 — Categorizacao Sintética da Abordagem Matematica Implicita/Explicita e Formal/Informal

(continua)
Categoriae Defini¢do da Matematica Exemplos
Abordagem
Formal e Matemética ensinada pelo professor, com | Comum em: Aulas de
Explicita consciéncia e intengdo pedagdgica de ensina-la; | Matematica

Fonte: Elaborado pela Autora
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Quadro 9 — Categorizacao Sintética da Abordagem Matemaética Implicita/Explicita e Formal/Informal

(concluséo)

Categoria e Categoria e Abordagem Categoria e Abordagem
Abordagem

Formal e Matematica aparente nas abordagens de | Comum em contagens:

Implicita ensino das  diferentes &reas  do | Livro (paginacdo), quantificacdo de
conhecimento, no entanto, sem a percepcdo | estados do Brasil conforme o mapa,
pedagbgica do professor em trabalhar a | flores presentes no livro...
Matematica;

Informal e Matematica  presente  nas  situacdes | Comum em conversas: “Preciso

Explicita cotidianas cujo  contexto ndo € | saber quanto é 8 + 3 + 5 (gastos
convencionado como de sala de aula, mas, | pessoais), calculem de cabega”; “Na
¢ percebido pelo professor, e por isso, | minha casa tem 6 pessoas, na sua
explorado por ele. tem mais/menos?”

Informal e Matematica  presente  nas  situagcbes | Comum em formacdo de filas

Implicita cotidianas e relacionada a contextos em que | classificando: por tamanho de
0 professor mesmo trabalhando a | alunos, arrumagdo de cadeiras e
Matematica, ndo a percebe. objetos.

Fonte: Elaborado pela Autora

Descreveremos aqui um resumo da classificacdo dos contelidos matematicos e a

abordagem realizada, a partir dos registros das observacdes de aulas realizados. Esta relacdo

se encontra no Anexo A% como disposto no quadro abaixo:

Quadro 10 - Formas de Abordagem e Principais Conteldos Matematicos (continua)

Tipo de

Conteudos Matematicos

Abordagem 1° ano

2° ano

3%ano

Formal e Classificacdo, comparacdo de
Explicita | frequéncia em tabelas e graficos,
instrumentos de coleta de dados,
coleta de dados, comunicacdo de
dados coletados, construgdo de
graficos de barras e colunas, leitura
e interpretacdo de barras e colunas,
periodo dee tempo, ndmeros no
cotidiano, conservagdo de
quantidades, nUmeros ordinais,
contagem numeérica, representacdo
de quantidades, representacdo
simbolica de numeros, problemas
com ideias de juntar, retirar,
acrescentar e separar, sequéncia
numérica.

Elaboragdo de questdes e
planos de pesquisa, coleta e
classificacdo de dados, leitura e
interpretacdo de informagdes e
dados, construgdo de graficos
de colunas ou barras e tabelas,
unidadess de medida de tempo,
quantificacdo e conservacao de
quantidades, representacao
simbolica dos ndmeros,
comparagdo  de  nUmeros,
aproximacdo, comparacdo e
ordenacdo de quantidades,
sequéncia numeérica,
quantidades especiais,
problemas de estrutura aditiva e
dobro e metade.

Nocéo de grandeza,
conversdo de unidade de
medidas, relagdo  enre
unidade de medida e
nimero obtido na medicéo,
instrumentos de medida,
unidades de medida de
tempo,  estimativas  de
medida de tempo e
comprimento, nimeros
especiais, relacdo entre
unidades, dezenas, centenas
e milhares, reconhecimento
de centenas, representacdo
simbdlica de adicdo e
subtracdo, calculo mental,
problemas de multiplicacao.

Fonte: Elaborado pela Autora

A quantidade de contetidos por abordagem ndo representa maior/menor tempo de trabalho. Alguns contetidos
ndo aparecem marcados no Anexo A, apenas nas Fichas de Observacdo da pesquisadora. 1sso ocorre por o
conteldo matematico presente na aula/observagdo ndo pertencer necessariamente ao que a Matriz Curricular
propunha para o bimestre. E provéavel haver um mesmo contetido abordado em tipos diferentes de abordagens.
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Quadro 10 - Formas de Abordagem e Principais Contetdos Matematicos (concluséo)

Tipo de Conteudos Matematicos
Abordagem
1°ano 2°ano 3%ano
Formal e Estimativa de quantidades, | Contagem Ordenacdo numeérica, estimativa
Implicita aproximacdes, contagem, de medida, contagem numérica e
sequéncia de fatos, ccomparecdo  de  grandezas,
estimativa de quantidade.
Informal e Composicao e | Célculo mental, | Comparagdo de quantidades,
Explicita deecomposicdo de nameros, | contagem. calculo mental, composicdo e
problemas com ideias de decomposicdo de nimeros.

comparar e  completar
quantidades, conservacdo de
quantidades, calculo mental,
escrita numérica.

Informal e Classificacdo, comparacdes | Estimativa de | Uso do numero no cotidiano,
Implicita de quantidades e objetos. quantidades, contagem, agrupamento,
nameros no | classificacdo de quantidades e
cotidiano. objetos, tempo, calculo mental,

comparagdo e ordenagdo de
quantidades, comparacdo intuitiva
de éreas.

Fonte: Elaborado pela Autora

8.4 PRATICA DO PROFESSOR: PRINCIPAIS CONTEUDOS ABORDADOS

Uma vez que utilizamos como campo de investigacdo escolas pertencente a Prefeitura
do Recife, tomamos como parametro para observacdes as orientagdes curriculares da Matriz
Curricular da Prefeitura da Cidade do Recife — PCR. E assim, tomamos o conhecimento do
curriculo de Shulman (1986) como categoria aplicavel a esta abordagem.

Este documento da Prefeitura da Cidade do Recife se fundamenta os quatro blocos de
conteddos do PCN: Numeros e Operacdes, Geometria, Grandezas e Medidas e Tratamento da
Informacdo, se diferenciando apenas na divisdao em cinco blocos de conteidos, dispostos na
seguinte ordem: Estatistica e Probabilidade, Geometria, Grandezas e Medidas, NUmeros e
Operacdes, Algebra e funcdes.

Apontamos que reconhecemos intencionalidade na ordem em que os blocos de
conteudos sao apresentados pela Matriz Curricular da Prefeitura da Cidade do Recife — PCR.
Como uma tentativa de chamar a atengdo dos professores aos contetdos ou blocos, menos
trabalhados.

Se comparados o0s objetivos de aprendizagem, direitos de aprendizagem e contetdos
esperados para serem trabalhados pela PCRvemos que ndo ha disparidade para o que €

proposto nacionalmente por meio dos Parametros Curriculares Nacionais — PCN, aba de
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avaliagdo do PNAICY utilizada pelos professores que participam das formacgdes para
acompanharem seus alunos, ou mesmo pelo Inep com a Matriz de Referéncia para Avaliagdo
da Alfabetizacdo Matematica Inicial, que organiza provas institucionais a nivel nacional,
como a Provinha Brasil no que toca o Ciclo de Alfabetizacdo. Guardadas as devidas restri¢coes
de linguagens (diferentes termos/expressdes), no entanto, praticamente mesma expectativa.

Tomamos como aparato as observacOes de aulas realizadas para situarmos o0s
conteldos matematicos que apareceram. Depuramos como parte deste conjunto de conteddos
matematicos, aqueles trabalhados formal ou informalmente, de maneira explicita ou implicita,
ou seja, toda a Matematica que pdde de algum modo ser captada e posteriormente encaixada
em um dos blocos de contetidos adotados pela Matriz Curricular da PCR e no conhecimento
que este professor tem do curriculo para atuar no ambiente formativo.

Nas entrevistas finais perguntamos dentre os blocos de conteudos, qual/quais as
professoras consideravam trabalhar mais. Com isso, esperavamos perceber a reflexdao sobre o
que de fato trabalhavam em suas préticas e se seria confirmado o bloco de contetdo que mais
afirmavam trabalhar com o que haviam trabalhado. No entanto, todas foram unanimes em
suas respostas, ao afirmar que trabalham mais o bloco de contetdos: Numero e Operacdes, 0
que pdde ser, também, observado na pratica. Para Shulman (1986) ao ter conhecimento do
curriculo, o professor tem posse das alternativas curriculares e os materiais (recursos
didaticos) a serem utilizados e compreende tais alternativas. Deste modo, devido a
compreensdo geral deste curriculo, haveria um balanceamento das escolhas a serem tomadas,
0 que implica na ndo priorizacdo de blocos de contetdos, por exemplo.

Ainda conforme o autor, “a maioria dos professores comecam com a habilidade de
ensinar algum contetdo” (SHULMAN, 1986, p.8, tradu¢do nossa). O que justificaria nossas
professoras escolherem NUmeros e Operacdes, uma vez que, teriam dominio sobre este bloco.
No entanto, as professoras observadas ndo estdo em inicio de carreira e tiveram
oportunidades, de iluminar seus entendimentos por “crescer em conhecimento de ensino”
(ibid), o que significa aprimorar a pratica, pesquisar, aproveitar as formacdes como exemplo,
a do PNAIC, para trabalhar de modo a ampliar os conhecimentos de ensino e, assim, construir
com os alunos o que é proposto a ele como direito na Matriz Curricular presente como Anexo

desta dissertagéo.

°Trata de uma aba a ser preenchida no portal do SisPacto pelos professores alfabetizadores em processo
de formacdo. Um tipo de avaliacdo dos alunos e cujo preenchimento e resultados sdo acompanhados
pelos coordenadores.
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Neste documento representamos 0s conteudos que apareceram por meio da
identificacdo por cores e forma pela qual foram abordados (Formal e Explicita, Formal e
Implicita, Informal e Explicita e Informal e Implicita), conforme anexo deste trabalho. Foi
possivel perceber que os contetdos que ndo estdo marcados sdo 0s que, durante o periodo de
observacdo de aula, ndo foram abordados. Do mesmo modo que, houveram conteddos
trabalhados que né&o apareceram discrimados nos respectivos bimestres observados.

Para o bloco de conteudos de Estatistica e Probabilidade, a Turma A abordou todos os
conteddos propostos para 0 bimestre. Ao trabalhar a construcdo de grafico, observamos a
classificagdo, comparacdo de frequéncia, de instrumentos de coleta, assim como, a coleta
realizada em sala de aula (frutas favoritas), o compartilhamentodestes dados e por meio da
construcdo coletiva de grafico de barras e posterior leitura e interpretacdo deste. Do mesmo
modo a Turma B elaborou uma abordagem da tabela e do grafico em forma de pesquisa.

Houve procedimentos metodoldgicos que eram repetidos pela professora oralmente a
fim de que as criancas se apropriassem da coleta de dados. A Turma B foi além de
acompanhar o processo, foi capaz de ler e interpretar os dados sobre seus animais favoritos.
Turma C foi a Unica que ndo realizou atividades dentro do bloco Estatistica e Probabilidade
enquanto estivemos em sala. Apontamos que este trabalho das porfessoras nos sinalia a
presenca da formacdo do PNAIC, uma vez que, este tipo de atividade é presente em cadernos
de formagé&o trabalhado durante as formacdes com as professoras, como a exemplo (BRASIL,
2014Db).

Sobre a Geometria, podemos afirmar que esta apareceu de maneira discreta e
relacionada a Matematica Implicita. Foi trabalhado contetdo deste bloco de maneira Informal,
apenas como contexto através da citacdo do nome de figuras geométricas presentes nas
atividades sem 0 uso da associacdo desta com objetos do mundo real, por exemplo, ou
mesmo, composi¢do ou decomposicéo de figuras ou localiza¢do de objetos no espaco.

Para o bloco de conteudos: Grandezas e Medidas, a Turma C exerceu destaque no
trabalho continuo e reforcado apenas deste bloco de contetdos durante o més observado.
Outros contetdos pertencentes aos diferentes blocos matematicos apareceram em situacoes de
aula, no entanto, o exercicio maior e formalizado desta turma, se voltou a este bloco por
trabalhar desde a nocdo de grandeza geométrica, a conversdo de unidades de medidas, suas
medicdes, instrumentos, medidas de tempo, estimativas e comparacdo entre grandezas.

Nem todos os conteudos presentes na Matriz Curricular foram contemplados. Afinal, a

PT C afirmou seguia suas aulas sem um acompanhamento mais proximal deste documento.
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Refletimos que além dos conteudos relativos as medidas de massa e capacidade, os referentes
aos valores monetarios poderiam ser também explorados pela Turma C.

A identificacdo de unidades de medida de tempo, especialmente relativas ao calendario
foram os contetidos do bloco de Grandezas e Medidas presentes nas observacdes das Turmas

A e B. Argumentamos a melhor abordagem deste, uma vez que,

As grandezas e medidas estdo presentes nas atividades humanas, desde as mais
simples até as mais elaboradas das tecnologias e da ciéncia. Na Matematica, o
conceito de grandeza tem papel importante na atribui¢cdo de significado a outros
conceitos centrais, como o de nimero. Além disso, é um campo que se articula bem
com a geometria e contribui de forma clara para estabelecer ligacGes entre a
Matematica e outras disciplinas escolares. (BRASIL, 2015, p. 18).

O bloco com maior quantitativo de conteddos abordados, Numeros e OperacGes,
contoupredominantemente com a utilizacdo dos numeros no cotidiano, ordinais, conservacado
de quantidades, quantificagOes, adi¢cdo e subtracdo. Para a Turma A com a introducdo das
criangas aos sinais de soma e subtracdo, foi possivel perceber ainda a composicdo e
decomposicdo dos numeros. Era comum a pratica da PT A, a realizacdo de problematizacdes.
O que a colocou na posi¢do de maior utilizacdo dos contetdos deste bloco de NUmeros e
OperacBes por meio de diversas formas (Implicita, Explicita, Formal, Informal). Foi notério o
dominio numérico dos alunos ao realizarem atividades com representacfes de quantidades,
possivelmente devido a pratica constante de sequéncias numeéricas.

A relacdo quantidade e numero apareciam constantemente nas aulas da Turma A,
diferentemente da Turma B que contou com a Matematica voltada ao uso dos recursos
didaticos em sala, por se dizer, majoritariamente, do livro. Assim, os conteldos deste bloco de
conteddos foram trabalhados de maneira mais séria, mais formal e guiados por uma pratica
orientada pelo que era apresentado no material. Os nimeros no cotidiano e a estimativa de
quantidade, expectativa para este ano e bimestre, apareceram de maneira informal e implicita
enquanto a quantificacdo, representagdo simbolica do numero, a comparacdo destes, 0
trabalho com aproximacgdo, comparacdo e ordenagdo, assim como as sequéncias eram
realizadas conforme paginacgéo do livro.

E por fazer esta analogia entre a forma com a qual foi abordado, o bloco matemaético e
0 tipo de recurso didatico em questdo, assim como na Turma B, o numero no cotidiano, as
quantificacbes, comparacdes e ordenacdes de quantidades, apareceram para a Turma C de
maneira Informal e Implicita, ndo utilizando para tanto nem o livro didatico e/ou ficha de
exerciciocomo ocorria prioritariamentenas aulas de Matematica.

Referente & Algebra e Funcdes, de um modo geral temos a presenca do agrupamento

de objetos, classificacdo e ordenacdo destes como aplicagbes mais comuns e presentes nas
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turmas. Para a Turma A e Turma B foram comuns atividades formais de complementacédo de
uma sequéncia numérica por colocar os elementos ausentes, o que ndo apareceu na Turma C.

Precisamos recorrer a bimestre (s) anteriores na Matriz Curricular, a fim de verificar
conteddos que apareceram em nossa observacdo de aula, mas, ndo estavam descritos para o
determinado bimestre e série observada. A classificagdo por cor, altura, tamanho e etc.
(Estatistica e Probabilidade), por exemplo, é prevista para os bimestres iniciais no 1° ano e foi
observado o trabalho com este no 3° ano. O que ocorreu de igual forma nas demais turmas
observadas com 0s seguintes conteudos:periodo de dia, periodos de tempos, ordenagdo de
eventos, nomeacdo de figuras planas (Grandezas e Medidas), nog¢bes de regularidades
(Algebra e Funcdes), construcio de sequéncias de 1 em 1 ou 2 em 2 ou 5 em 5...(Nimeros e
Operac0es).

Mediante a discussdo anterior que fizemos a respeito da Alfabetizacdo Matematica,
observamos que estas abordagens e temas explorados (implicita ou explicitamente, formal ou
informalmente) contribuem para o processo de Alfabetizacdo Matematica uma vez que esta
deve ter o carater de superar a simples decodificacdo, como afirma Brasil (2014a) e servir
para a leitura do mundo.

Nossa avaliacdo a respeito da utilizacdo de contetdos além dos dispostos para aquele
momento de aula é positiva. Neste fato uma estrita ligagdo com a formacdo completar que
essas professoras receberam do PNAIC, pois, conforme presente nos cadernos de formacgdes,
hd um verdadeiro estimulo nas formacBes para que os professorespromovam ambientes
formativos, o que inclui a exploracdo das mais diversas possibilidades a fim de garantir a
aprendizagem Matematica (assim como nas outras areas do conhecimento).

Acreditamos em uma educacdo que contemple a integracdo de contetdos, em especial,
de areas do conhecimento distintas a fim de promover uma estimulacéo tal, no aluno, que o
faca construir novas aprendizagens. Nossa critica se refere a pouca consulta ao material
“guia” das atividades escolares (Matriz Curricular — principal elemento curricular de estrutura
desta prefeitura e escolas observadas) e nenhuma consulta a aba de avaliacdo do PNAIC. O
gue pode ocasionar uma pratica sem direcionamento e que explora apenas parte de todo o
potencial, que, conforme observamos, os professores possuem. Potencial este, que vai além do
trabalho pelo cumprimento conteudista e por obrigacdo dos topicos propostos, mas, em busca
crescente pelo amadurecimento e desenvolvimento do conhecimento do curriculo e dominio
deste, conforme aponta Lee Shulman.

Deste modo, tomando base as ideias do autor, sobre o conhecimento do curriculo é

afirmado em Shulman (2006) que a experiéncia curricular deve ser algo requerido/obrigacéo.
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Segundo o autor, tal conhecimento que compreende o dominio dos programas de estudos,
topicos (seriam os contetidos) e recursos didaticos apropriados para o ensino de determinado
conteudo, direciona o curso dos métodos a serem utilizados e porque nao dizer, dos conteudos
a serem selecionados e ensinados. E fundamental o papel do professor como pesquisador que
verifica a Matriz Curricular e pode ponderar o que precisa ser ensinado; que conta com um
olhar diferenciado, pois, apesar de possuir seus valores, crengas e experiéncias, conforme
Shulman (1986), o conhecimento do curriculo leva-o a considerar o que e como ensinar
determinado contetido. Permitindo, assim, menores riscos do enfoque desnecessario em certos
blocos de contetidos enquanto poderia ser realizado um trabalho mais amplo e rico de novas
descobertas.

De acordo com os direitos de aprendizagem proposto no documento de Brasil (2012),
estas devem ter diferentes oportunidades de aprendizagem o que corrobora com a ideia de
receber informacGes provindas dos 5 blocos de contetidos propostos pela Matriz Curricular.

Com a finalidade de descobrir este enfoque em nosso trabalho, quantificamos,
considerando os conteudos que puderam ser marcados na Matriz Curricular dos respectivos
semestres e turmas,cujas aulas foram observadas, um total de 61 conteudos
matematicos,conforme Anexo A. Destes conteudos, realizamos porcentagens calculadas
tomando como base o total e os referidos contetdos identificados nas aulas. De acordo com o
grafico que segue, 21,3% dos contetdos listados pertencem a Estatisca e Probabilidade, 1%
ao bloco de Geometria, 16,4% pertencem ao bloco de contetdos de Grandezas e Medidas,
59,02%, Numeros e Operacdes e 3,28% se associam a Algebra e Funcoes.

Gréfico 3 — Distribuicdo dos blocos de contetdos
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Fonte: Elaborado pela autora

De um modo geral, em Estatisttica e Probabilidade houve trabalho com a elaboracéo
de questdes de pesquisa, classificcdo, coleta de dados, leitura e interpretacdo de gréafiicos de
barras e colunas e construcéo de tabelas Geometria apareceu nas citacdes de algumas formas

geométricas como: quadrado, triangulo, retangulo... durante as aulas. O bloco relativo as
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Grandezas e Medidas trabalhou periodo e unidades de medida do tempo, nocéo de grandeza,
conservacao de unidades e instrumentos de medida. Em NUmeros e OperagGes tivemos 0s
nameros no cotidiano, problemas de comparacéo e conservacdo de quantidades, estimativas,
relacdo entre unidades, dezenas e centenas, calculo mental e problemas com estruturas
aditivas e multiplicativas. O completar de uma sequéncia numérica ou dde figuras com
elementos ausentes foi contetido abordado no bloco de contetidos de Algebra e Fungdes.

Lamentamos a restricdo na exploracdo da Matematica com maior enfoque para o bloco
de Numeros e Operacdes, pois, consideramos a possibilidade de maior igualdade no trabalho
com os demais blocos de conteGdos Matematicos. Neste sentido, o estudo de Elorza e
Furkotter (2013) aponta subsidios a respeito desta priorizagdo do “bloco de ‘“Numeros ¢
Operagdes” em relagdo aos demais blocos, 0 que ndo ocorre somente nas pesquisas como
também nos processos formativos dos professores” (p.8). O que parece ser uma realidade
reproduzida e nos leva a concluir que uma possivel explicacdo para a persisténcia do trabalho
mais consideravel em NuUmeros e OperacOes estd na experiéncia do professor, seu
aprofundamento e conhecimento especifico do conteddo; além da presenca do numero e
aritmética basica nos demais blocos de contetdos. Todavia, essas constatacdes devem sofrer
uma mudanca na realidade escolar.

Colocamos em destaque que distin¢do dos contetidos vivenciados nas aulas observadas
esta presente no Anexo A com a marcacgdo por cores da forma com a qual a Matemaética foi

abordada e que ja apresenta (pintados) os contetdos foram abordados.

8.5 IDENTIFICACAO DOS CONHECIMENTOS OBSERVADOS A LUZ DAS
CATEGORIAS DE LEE SHULMAN

Para esta identificacdo foi necessario o retorno aos estudos de Lee Shulman e sua
teoria do conhecimento, focando nas categorias do conhecimento cabiveis ao nosso estudo.
Para tanto foram utilizados dados provindos das entrevistas finais realizadas com as docentes,
assim como, das entrevistas diarias somadas ao olhar da pesquisadora durante a observacéo.
Gostamos da ideia de Lee Shulman de ndo postular regras ou modelos para o ensino.
Concordamos com o autor que cada prética € Unica e, assim, pertencente a cada professor e 0s
conhecimentos pedagogicos sdo aperfeicoados durante a pratica do professor, ou seja, com 0

tempo, enquanto este atua e constroem sua docéncia.
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Procuraremos, além de respeitar o carater analiticodescritivo desta dissertacdo, relatar
alguns dos repertorios profissionais observados pelos professores das Turmas A (1° ano), B (2°
ano) e C (3° ano).

Ao perguntarmos durante a entrevista sobre a formacao e experiéncia profissional, 0s
anos/séries que j& lecionou, o tempo como professora, formacdo inicial e continuada,
estdvamos querendo saber, conforme o raciocinio didatico proposto por Shulman (2005),
sobre a base intelectual, pratica e normativa do ato de ensinar dessas professoras. Nao
obstante, o fato de questionarmos se gostavam de ensinar ao ano/série em que lecionam,
intentamos saber sobre os principios didaticos envolvidos. Na verdade nossa intensdo foi
entender a relacdo entre: gostar (ou ndo) de lecionar nesta turma com a capacidade de
proporcionar o ambiente de sala de aula proprio para aprendizagem, conforme Shulman
(2005), sem distracOes e conveniente ao ensino.

As PT A e B jé ensinaram Educacdo Infantil, Anos Iniciais do Ensino Fundamental e a
modalidade de Jovens e Adultos. PT C lecionou apenas na Educacdo Infantil Ciclo de
alfabetizacdo. Foram unanimes ao afirmar gostarem de lecionar os anos em que atuam no
Ciclo de Alfabetizacdo, ndo obstante PT B e PT C que reforcam a importancia e preferéncia
por estar com uma turma por mais de um ano, iniciando, normalmente no 1° ano e seguindo
até o0 2° ano, e, quando possivel, como o caso da PT C, estar com a turma desde o 1° ano até o
3° ano do Ensino Fundamental. Suas concepcdes estdo em harmonia com a percepcdo do
Ciclo de Alfabetizacdo como um periodo continuo de aprendizado.

Como tarefa dificil identificar o repertério* das professoras estudadas devido aos
longos anos de experiéncia. Em suas préticas, tais docentes, utilizaram diferentes estratégias e
métodos de ensino sobre os quais se apoiavam suas escolhas. Ainda conforme Shulman
(2005), o raciocinio pedagogico (o que fazer e aonde chegar a aula) de modo mais veemente,
respectivamente na Turma A, B e C. Era possivel seguir logicamente e de forma clara os
objetivos de aula apresentados mais fortemente pelas professoras A e B.

Durante as observacdes, infelizmente, as trés professoras apresentaram problemas de
salde ou relacionado a elas ou a um ente proximo (esposo/filho) ocasionando dias de faltas ou

defasagem no rendimento com a substituicdo das aulas por atividades de colorir, em alguns

11 Repertdrio pode ser caracterizado como em Shulman (1987) como o processo de compreensdo dos
propositos, ideias e estruturas da disciplina; transformé-la por meio de uma preparagdo critica e
selecdo a partir de repertorio institucional (Matriz Curricular, por exemplo), e, adapta¢do conforme
caracteristicas dos estudantes. Assim como, a administracdo do processo de ensino, sua avaliacao,
reflexdo e nova compreensdo que seria a consolidagdo dos entendimentos, aprendizagens e
experiéncias.
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casos, por exemplo.Infelizmente este fato ndo é particularidade deste grupo de professores. E
bastante decorrente em escolas publicas e ressaltamos o que diz Brasil (2004, p. 87): “¢
necessario atentar para o tempo escolar e exercer uma mediacdo pedagogica consciente. O
tempo escolar, aqui entendido, compreende o periodo de vivéncia pedagdgica dos estudantes
no ambiente escolar durante o curso basico.

O tempo escolar € o tempo pedagdgico de aprendizagens significativas para toda a
vida”, pois, tempo escolar e pedagogico sao diferente e muito se perde tempo pedagdgico em
sala de aula. Por isso vemos importante entender subjetivamente quem é este professor
porque sua vida e histéria dizem muito sobre seu envolvimento no trabalho docente, sobre
suas escolhas, sobre o conhecimento e como este € mobilizado para o ensino de um modo
geral e 0 ensino da Matematica.

As PT A e B possuem mais de 20 anos de experiéncia em sala de aula. PT A, conta
com um caderno proprio para planejamento e com registro consultado e escrito diariamente.
Pareceu-nos que este caderno contém planejamento construido especialmente par esta turma,
ndo reaproveitado de anos anteriores. Ja a PT B ndo possui registros escritos além do material
online solicitado pela Prefeitura da Cidade do Recife e comum as trés turmas a ser preenchido
diariamente. O livro didatico define basicamente o curriculo, contetdos e atividades de aula.

O que sucede a PT C que assim como a PT B, ndo tem caderno de registro e necessita
de no minimo cinco minutos diéarios para pensar ou lembrar o que sera trabalhado no dia,
consultando o livro do dia (conforme horario de turma) e buscando a pagina. Por isso
afirmamos baseados em Shulman (2005) que para esta Turma C, no momento de observacéo,
o raciocinio pedagdgico parecia estar atrapalhado/confuso seja pelo ndo planejamento prévio
das atividades e que devido ao menor repertério se comparado as outras professoras
observadas.

Todas as docentes possuem mais de um vinculo empregaticio. Por todas as aulas
observadas terem ocorrido no periodo da tarde, significa que durante a manhd, as professoras
atuam em outras escolas com grande possibilidade de enfrentar condi¢cdes de trabalho
desfavoraveis quanto a estrutura de escola, e mesmo, deslocamento de um ambiente de
trabalho para o outro. O que consideramos ser um possivel fator de interferéncia no raciocinio
pedagdgico (o que fazer e aonde chegar a aula) das aulas de PT C que, como as demais
professoras, tém outra atividade docente e questbes externas (problemas familiares,
deslocamento de um local de trabalho para o outro, salde, dentre outros).

No entanto, o repertério que Shulman (2005) aponta torna-se um diferencial para a

pratica do professor, destacado para as PT A e B uma vez que os anos de experiéncias delas
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podem corroborar para maior clarificagdo do que e como fazer a selecdo e adaptacdo dos
contetdos. Um fator que nos indicou esta relacdo do repertdrio esteve na proporcionalidade
maior de alunos leitores, com maiores habilidades de escrita fina e participacéo responsiva as
aulas das turmas A e B, apesar da menor idade. Para Shulman (1987) a sabedoria € necesséaria
e desenvolvida com o tempo prética. Distingue professores experientes e inexperientes e fala
das concepgdes adotadas por este docente por corroborar para uma pratica pedagdgica mais
especifica.

O processo pedagogico significante e agil conforme Shulman (1987) se relaciona com
a base do conhecimento por ele proposta na educacdo e pode ser efetiva e normativa, a
depender do professor. Por isso, 0s propositos educacionais devem estar e ser claros, pois,
influem nos “métodos e estratégias do educar” (SHULMAN, 1987, p. 99 traducéo nossa).

As trés PT (A, B e C) possuem mesma formacdo inicial em Magistério e
posteriormente  Pedagogia, embora diferentes po6s- graduagdes (latus sensu) em
Psicopedagogia (PT A e PT B) e Educacdo Especial (PT C). Sendo estas formacgoes
continuadas oferecidas pela Prefeitura da Cidade do Recife ou outras a que sdo vinculadas. A
mais recente formacdo que participaram foi a do PNAIC. Shulman (2005) da especial
destaque as oportunidades de aprendizado do professor que ajuda no remodelamento da
pratica de ensino e que as professoras seguem este padrdo de busca pelo aperfeicoamento da
carreira docente.

No caso da formacdo continuada do PNAIC podemos apenas deduzir que esta
proporcionou subsidios a mais para o artefato do conhecimento pedagdgico deste professor,
muito embora, ndo consigamos depurar como ou o0 quanto esta formacéo promoveu mudanga
para o docente. O que fica a cargo de pesquisas posteriores.

PT B foi a Unica docente que revelou gostar de Matematica e de ensina-la.
Surpreendemos-nos com o relato final (entrevista final) da PT A que afirmou ndo gostar da
Matematica e ter traumas desde a sua escolarizacdo, pois, sempre teve dificuldade e os
professores apenas a apresentaram mais medo para com esta area do conhecimento, fato que
ela carregou em sua trajetoria.

Nossa surpresa, no entanto, ocorreu pelo fato do trabalho matematico realizado em
suas aulas, tanto nas observadas, como nas aulas anteriores (demonstrado através das
atividades coladas pela sala). A fala da professora ndo traduz o que conseguimos observar em
sala de aula. Os estudos de Lee Shulman a respeito do conhecimento pedagdgico do conteldo,
relacionado ao ensino, neste caso, ao gostar ou ndo, citam a capacidade deste docente de

tornar o ensino de complexo, para simples, ou seja, entendido pelo aluno. N&o obstante,
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Shulman (1987) aponta o esforco do professor em melhorar esta pratica e 0 modo de atuar em
sua profissao.

E € neste ponto que nos detemos na PT A que apesar de ndo gostar, arranjaram meios,
através de sua pratica, de sair do senso comum ou do nivel: “Matematica ¢é dificil e ndo sei”,
para: “Irei estudar e farei o0 meu melhor, de forma que meus alunos nunca percebam que ndo
gosto desta disciplina.”, como falou PT A. Ao professor ¢ cabivel transformar seu ambiente de
trabalho e transforma-se enriquecendo e aprimorando-se enquanto percorre. O fato de gostar
ou ndo da Matematica, ndo influenciou a pratica de ensino da PT A. O que se traduz, a luz da
teoria que estudamos, que esta docente tomou o ensino a sério, afinal” para que a
aprendizagem seja séria, precisamos levar os alunos a sério.” (SHULMAN, 1999, p. 36,
traducdo nossa).

Sobre o ato de ensinar, 0os conhecimentos pedagdgicos mais gerais, Como no caso,
métodos e estratégias de ensino, aparecem em forma de pergunta na entrevista
semiestruturada realizada no final do processo de observacdo, com as professoras. Foram
evidentes para elas enquanto professoras e para n6s quanto pesquisadoras, que nao ha padrédo
para encaixar ou classificar as praticas vivenciais.

Shulman (2005) ao descrever este conhecimento do professor ndo rotula padrdes
como: tradicional, interacionista, piagetiana e etc., relata a forma de trabalhar de cada
professor e chama atencéo para o foco: aprendizagem dos alunos, 0s meios devem ser 0s mais
variados possiveis e aprimorados com 0s anos de experiéncia. Ficou comprovado por meio
das falas das professoras e com as observacdes que ndo era adotado um modelo de ensino.

Cada professora apresentou um perfil diferente. Uma similitude entre as turmas era o
respeito da turma para com as docentes foi o de nenhum caso de alteracdo no comportamento
dos alunos ou dificuldade no processo causado por indisciplina. Os padrGes nos métodos e
estratégias variavam mediante o curso das aulas, conforme estdo explicitados no tépico a
seguir que demonstra o uso dos recursos didaticos em sala.

A seguir, fim de aprofundar um pouco mais a compreensdo sobre estas professoras

tracaram seus perfis com os dados recolhidos a partir das entrevistas finais:
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Profd | Tempo de Formacdo | Pds- Graduagdo | Quantidade | Quantidade Relacéo
Experiéncia Inicial de Vinculos | de Dias que | Afetiva com
Docente Emprego Faltou a
Durante a | Matemética
Observacdo | Relatada na
Entrevista
A + 20 anos Magistério | Psicopedagogia 2 - Né&o Gosta
e
Pedagogia
B + 20 anos Magistério | Psicopedagogia 3 2/15 Gosta
e
Pedagogia
C * 10 anos Magistério Educacéo 2 3/30 N&o Gosta
e Especial
Pedagogia

Fonte: Elaborado pela Autora

Podemos tracar os perfis das professoras quanto as estratégias didaticas, da seguinte
forma: PT A tem uma pratica instruida. Segue seu caderno de registro aula por aula, mantém o
dominio da turma por meio das atividades no quadro. Controla o ritmo das atividades em sua
maioria realizadas no caderno: escreve uma questdo e solicita a cOpia desta atividade, apds
todos terminarem, segue-se a proxima atividade. Seus métodos de ensino sdo cheios de
codigos corporais (a serem descritos juntamente ao uso dos recursos didaticos na secdo a
seguir), internalizados e seguidos pelos alunos. Basicamente tradicionais, que funcionam com
sua turma. Controla o processo sentada em sua mesa de onde corrige cadernos e guia as
atividades nos livros.

PT B, conceitualmente tradicional, mantém a rotina e apresenta uma organizacao de
aula voltada nas atividades, especialmente, nos recursos didaticos a serem utilizados. Inicia o
dia com a insercdo do calendario e as possiveis inferéncias a partir dele. Ao realizar uma
atividade, visita cada aluno. Caso haja mais de uma atividade no dia, ha mais de uma visita
em cada carteira. Este atendimento individualizado € um aspecto pedagogico presente como
uma forma de instrucdo antiga que se baseia no trabalho conduzido e seguido de perguntas
retoricas. Entendendo-se atividade, nesta turma, como o uso de um tipo de recurso didatico:
livro (uma atividade), depois, caderno (outra atividade), jogos...

O que para PT C ocorre de maneira mais simples, pois, sua técnica e método de ensino
a permitia expor os contetidos conforme horérios de aula ao utilizar as paginagdes do livro e

pouca escrita no caderno uma vez que as criancas apresentavam pouca habilidade motora fina
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podendo demorar uma tarde para copiar uma ou duas questbes do quadro parao caderno.
Tenta formas mais inovadoras ao ensinar e suas técnicas aparentam ser boas, eficiente para o
ensino, assim como o s&o as formas de ensinar das PT A e B.

A oralidade da PT C perpassava as explicacdes e leituras para futuras realizacbes de
atividades, em conjunto.Tal escolha demonstra a dimensdo do conhecimento pedagdgico do
contetdo a medida que é uma categoria que explicita o conhecimento do professor para o
ensino, que demonstra, conforme Shulman (1986) a forma de instrucéo, neste caso, oral.

Para Shulman (1986) essas atitudes muito demonstram da capacidade, na pratica
docente, de ilustrar, demonstrar, trazer a tona diferentes exemplos. Questdes apresentadas
pelas docentes, ja que quanto mais se conhece formas diferentes de ensinar, mais facilmente
os alunos compreendem, conforme Shulman (1986). Como observadores externos e néo
participantes, chegamos a considerar que este ou aquele método poderia seria ser mais
apropriados para o ensino deste ou daquele contetdo, no entanto, compreendemos a dificil
tarefa de ensinar que envolve diferentes demandas e presenciamos esfor¢o nas aulas das trés
turmas em fazer o melhor para os alunos.

Interpretando estas opgbes de acordo com a discussao teorica deste trabalho, uma vez
que em Shulman (1987) encontramos um modelo de raciocinio e acdo do professor, tomando
a categorizacdo da avaliacdo, ao avaliarem suas proprias performances como sugere o autor,
muito provavelmente estas professoras escolheriam realizar algumas mudancas em suas
préprias praticas. Nestas condi¢des, provavelmente a exposicdo destes aspectos presentes em
trés realidades escolares observadas por um periodo de tempo contribua para o despertar de
mudanga nos professores leitores.

Nosso instrumento de pesquisa continha nas entrevistas estruturadas realizadas
diariamente, a pergunta a respeito dos aspectos positivos e negativos da pratica da professora
naquele dia. Buscavamos perceber o carater reflexivo e avaliativo que, conforme Shulman
(1987) ¢é parte do raciocinio pedagodgico, € assim, um conhecimento que leva a “revisar,
reconstruir, reencenar e analisar criticamente sua pratica e a performance da sala, crescendo
nas explanagdes de evidéncias” (p. 101, tradu¢do nossa). Deste modo, as respostas gerais
quanto aos aspectos negativos remetiam a agOes comportamentais das criangas que:
apresentam dificuldades fora da escola e fica dificil o trabalho dentro da escola, falta de
educacéo, barulho, teimosia, dificuldade de leitura.

A PT C foi a Unica capaz de citar, além de algumas das afirmagdes anteriores, pontos

negativos sobre sua pratica: deveria ter trazido mais instrumentos de medidas, falta materiais
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na escola e isso impossibilita melhor trabalho, ndo administracdo do tempo (havia mais
problemas matematicos que terdo que esperar até semana que vem — proxima aula).

Destacamos que dentre os fatores considerados positivos, assim como 0s negativos,
estd o foco nasas criancas e seus comportamentos. O que foi bom: envolvimento e
participacdo dos alunos (aparece com maior frequéncia), os alunos prestaram atencao,
assimilaram, gostaram da aula, fizerem o uso da régua, producdo escrita, as conversas
informais promovidas, trabalho em equipe e material dourado disponivel (Turma C). Dentro
desta andlise, houve casos/dias em que as respostas se resumiam a: “Hoje tudo foi bom/ tudo
foi ruim na aula.”, respostas que podem ser reflexo da correria da rotina escolar desses dias e
que levaram a respostas com menor reflexdo e avaliagdo para ajustes.

Depreendemos que embora nosso intuito fosse saber a percepcdo do professor, este,
coloca a cargo do aluno. Esperavamos que ao inves do professor dissesse: “Os alunos estavam
envolvidos”, como uma atitude partindo puramente deles, dissessem: “Consegui
envolver/motivar meus alunos.”, fruto de uma acgéo intensional da professora. Com exce¢éo
da PT C que em algumas situacdes realizou esta reflexdo critica como oportunidade de
aprimorar o conhecimento pedagdgico do conteudo, exclusivo para o ensino, como afirma
Shulman(1986).

A partir da Ficha de Observacdo utilizada, por observar, dentre outros aspectos, a
forma com a qual as atividades matematicas foram trabalhadas, retomamos a Shulman (2005)
para nos ajudar na andlise. O autor, ao trazer a abordagem pratica e comparativa de dois
professores e suas diferentes experiéncias como exeemplo, apresenta os métodos e tempo de
ensino e investiga essas praticas. Pontua, assim como fizemos, dentre os procedimentos
utilizados pelo professor, a forma com a qual a classe é disposta para realizacdo das
diferentes, parte do conhecimento pedagdgico do conteddo e que interfere na préatica. Deste
modo, na realidade observada,as formas com as quais as atividades foram trabalhadas em sala
se dividiram em categorias como: coletiva, em dupla, individual ou em grupo. Como mostra a
seguinte tabela:

Tabela 1 — Forma de Trabalho das Atividades

1°ano 2°ano 3% ano

Coletiva 40% 62,50% 61,10%
Dupla X X 5,50%
Individual 50% 25% 27,70%
Grupo 10% 12,50% 5,50%

Fonte: Elaborado pela autora

Uma vez que o conhecimento pedagdgico geral, mediante os estudos de Shulman

(1986, 1987), relaciona-se com as estratégias de administracdo e organizacdo da aula,
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verificamos nos dados obtidos o predominio da atividade coletiva, por parte desses
professores do Ciclo de Alfabetizacdo observados. Apenas a Turma A tem a atividade
individual superando a coletiva.

Estas professoras ao administrarem suas aulas, organizam-na de modo a mobilizar
atividades, disposicdo da sala, recursos didaticos, local a fim de que o contelido seja ensinado.
H& demonstracdo da interpelagdo dos meios utilizados para a préatica e os recursos didaticos.
Nos momentos em que ocorriam atividades coletivas, as professoras estavam guiando e
utilizando, predominantemente, explicacbes no quadro. Conforme presenciamos, ap0s a
explicacdo era 0 momento de copia ou exercicio do que havia sido explorado, partindo para as
atividades individuais (livro e/ou caderno).

Contudo, pensando na relacdo com os recursos didaticos, todas as vezes que apareceu
atividade em grupo, esta estava relacionada aos jogos. Do mesmo modo que para as
atividades em duplas foram vivenciadas apenas na Turma C, possivelmente por ser o ano de
conclusdo do Ciclo de Alfabetiza¢do e pertencerem a um nivel “mais autdnomo” por serem
criancas, em idade, mais velhos.

Seja por uma visdo ampla de como ensina (conhecimento pedagdgico geral), a visao
mais especializada de como saber ensinar 0 que se ensina (conhecimento pedagdgico do
conteido) o professor do Ciclo de Alfabetizacdo deve se permitir refletir mais sobre sua
pratica e ndo se acomodar. Valorizar o aluno defendido pelos direitos de aprendizagem e que
necessitam de um ensino de qualidade envolto de novos desafios que o instiguem a aprender
mais. Para tanto, o professor como conhecedor de sua pratica constitui-se na ferramenta
didatica para abrir as portas do conhecimento.

Neste topico nos detemos em analisar os dados tomando duas das categorias do
conhecimento de Lee Shulman, o conhecimento pedagdgico geral e pedagdgico do conteddo
apresentados durante o tempo de nossa pesquisa. Perpassamos pelo raciocinio pedagdgico
proposto em Shulman (2005) e tratamos o repertorio, a clareza, o dominio do contetdo
matematico ensinado, a reflexdo em ponderar e remodular a propria pratica docente e a forma
que foram trabalhadas as atividades em sala.

N&o queremos tornar esses dados gerais ao afirmar que todos os professores do Ciclo
de Alfabetizacdo atuam desta maneira e possuem estes tipos de comportamentos e
conhecimentos. Conforme demonstramos um recorte de trés diferentes praticas,
continuaremos a descri¢do a despeito das aulas no que concebemos no tocante de como o
ensino foi estruturado. Esperamos, em verdade, que as aulas indiquem conhecimento de

professores que ultrapassam a descric¢do da realidade descrita a seguir:
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O mundo da escola é composto por um repertério, uma linguagem e um conjunto de
gestos organizadores dos rituais de ensinar e de aprender: a crianga que levanta a
mao para pedir o direito a fala; o professor que vistoria cadernos de alunos para
conferir a licdo; as criancas que copiam do quadro ou anotam a fala ditada; o
professor que toma o ponto de leitura fazendo ler um por um; a divisao da sala em
dois grupos para transformar a tabuada em exercicio de disputa; 0 momento da
prelecdo e o tempo da redacdo; a leitura em voz alta e a leitura silenciosa (BOTO,
2014, p. 10).

O professor para a construcdo do seu conhecimento vai arranjando mecanismos para
trabalhar, e assim, lidar com novas situacOes, cria, recria e precisa, de fato, trabalhar de

formas variadas averiguando o que é mais cabivel aquele grupo especifico.

8.6 AORGANIZACAO DO ENSINO NAS TURMAS OBSERVADAS

Aqui buscaremos apresentar uma analogia com o que conceituamos e estudamos no
Capitulo 6. A andlise do planejamento e curriculo das turmas sera feito em conjunto. Ao tratar
sobre os recursos didaticos apresentamos sua relacdo com a temporalidade e encontrados
neste espaco a possibilidade para a explicacdo do modo pelo qual os recursos didaticos foram

utilizados em sala de aula apresentando imagens, quando possivel.

8.6.1 A relacdo das professoras observadas com planejamento o e curriculo

Mediante Shulman (2005), o raciocinio pedagdgico proporciona ao professor nédo
apenas controlar sua pratica, mas, a direciona a melhores tomadas de decisdes no processo
pedagdgico. Como base deste raciocinio pedagogico, o planejamento é uma ferramenta que
organiza e direciona o ensino guiado pelo curriculo. Assim, temos a atividade de utilizar o
curriculo e o planejar como atividades que mobilizam as categorias do conhecimento
utilizadas por Shulman: conhecimento pedagdgico geral (planejamento) e conhecimento do
curriculo (curriculo). Assim como concorda autores como Brasil (1997; 2013; 2014; 2015),
Corazza (1997),Costa et. al.(2007), D’ Ambrosio (2012), Mizukami (2004),Moretti (2014),
Pimenta e Anastasiou (2002), Shulman (1986; 2005; 2007) a respeito do planejamento e
curriculo.

A observagéo da rotina escolar somada as entrevistas (final e diarias) possibilitaram a
apuracdo dos dados aqui apresentados.

Deste modo, perguntamos ao final de cada dia de aula observada: “Quais as fontes

foram consultadas para elaborar as atividades de Matematica que utilizou hoje em sua aula?”.
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Os resultados apareceram praticamente unanimes, pois, as trés professoras afirmaram ter
como fonte para o planejamento de suas aulas, o livro didatico.

Para a PT A, no dia que trabalhou com jogos matematicos, disse que havia consultado
além de livros didaticos, o material que havia recebido da formacdo do PNAIC. PT C, por sua
vez, ao trazer uma ficha de revisdo para a prova informou que além do livro didatico havia
consultado a internet. Essas foram as Unicas duas situac@es, dentre as aulas observadas, em
que apareceu um artefato diferente do livro didatico.

Verificamos que mesmo que na rotina escolar ndo seja utilizado diretamente, como
perceberemos na secdo a seguir, o livro didatico exerce forte influéncia nas atividades
escolares, especialmente de planejamento. Ao servir como um guia de orientacdo de
atividades a serem aplicadas em sala. Esperdvamos que as respostas relacionadas ao nosso
guestionamento quanto a fonte utilizada para a aula do dia, nos indicasse variados aportes, 0
que, na verdade, se restringiu ao livro didatico e raras ocasifes ao livro paradidatico (2 vezes),
internet (1 vez) e material da formagéo do PNAIC (1 vez).

Compreendemos o planejamento conforme Pimenta e Anastasiou (2002), como uma
atividade de aprendizagem. Apenas com a PT A o ato de planejar foi percebido como uma
atividade. Tivemos acesso aos seus registros escritos em cadernos e visitados diariamente e
em momentos diversos: antes, durante e depois da aula. Para esta professora, 0 planejamento
era um instrumento que conseguia estabelecer multiplas relagdes, como apontam Costa et al
(2007).

Semanalmente PT B tem um dia na semana reservado para a preparacdo de seu
planejamento, chamado de aula- atividade. Os docentes da Prefeitura da Cidade do Recife tém
o direito de escolher ter este horéario de aula reservado para planejar ou receber um bonus
financeiro para fazé-lo em casa. Enquanto esta em aula-atividade, o docente permanece na
escola, em um ambiente fora de sala e é substituido por um professor ou estagiario que realiza
atividades de leitura ou complementar com as criancas. N&o foi possivel acompanhar as aulas-
atividades da PT B.

Embora os saberes cientificos e pedagdgicos citados por Corazza (1997) ao tratar o
ato de planejar, parecam ser instancias registradas apenas mentalmente pelas PT B e PT C,
estas, assim como PT A precisam diariamente registrar no Diario Online estabelecido pela
rede municipal em questdo a frequéncia das criancas e os conteudos trabalhados. Esta
organizagdo do ensino ocorre para PT A baseada nos registros de seu caderno de
planejamento. E para PT B e PT C, baseada nas atividades do dia.

Por meio das entrevistas finais, depuramos que:
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a) PT A-Planeja nos finais de semana, em casa, para toda a semana; faz consulta diéria e
ajusta quando necessario; aléem de registrar no Diario Online. A adequacdo dos
recursos didaticos a serem utilizados ocorre mediante aos materiais que lembra ter em
sala de aula (palitos, quebra-cabeca, material dourado...), “portanto que seja ludico”,
afirma a professora;

b) PT B — Planeja durante a aula atividade na prépria escola e preenche diariamente o
Diério Online mediante as atividades trabalhadas em sala de aula;

c) PT C - Planeja nos finais de semana e afirma:

A propria Rede tem o curriculo, o planejamento, mas, procuro outros meios de
jogos, de experiéncias de vida, de ... pesquisas em internet... Este material enviado
pela Prefeitura ndo tem os dias, tem os contetdos e o que quer que trabalhe no 3°
ano, o que ndo é muito de acordo com o livro didatico, entdo fico mesclando o que
que da para aproveitar em ambos. (Informagao verbal)!?

Esta integracdo do planejamento e curriculo ndo apenas nas falas das professoras, mas
também na realidade escolar. Salientamos esta relacdo ainda, no que se refere a escolha dos
recursos didaticos a serem utilizados, que Shulman (1986) conceitua como materiais para o
ensino. Materiais estes que precisam estar alinhados ao que sera ensinado. Assumimos que
este conhecimento do curriculo apresentado por Shulman (1986) elenca o planejar.

Estas escolas observadas recebem da Secretaria de Educacdo da Prefeitura a qual estdo
inseridas, bimestralmente, o curriculo a ser seguido. O planejamento é parte do Diario Online.
O curriculo é distribuido em blocos de contetdos e areas de conhecimentos e tem descricdo
dos eixos, objetivos de aprendizagens, direitos de aprendizagens e os contetdos, conforme
Anexo |. Sdo quatro bimestres dos quais nossa pesquisa se insere no Bimestre Il (3° ano) e
Bimestre 111 (1° E 2° ano).

Sabemos que para Parada e Pluvinage (2014) e Moretti (2014) ato de planejar deve
ocorrer coletivamente entre os professores. Para a realidade escolar dessas escolas observadas,
0 ato de planejar e a consulta ao curriculo ocorre individualmente, com raras reunides gerais
(2 anuais) para tratar o planejamento e curriculo geral.

Houve auséncia de situacdes em que o modelo dialético de articulagdo da realidade do
aluno passou a ser objeto de aula. Os planejamentos ndo partiam de investigacGes ou
inquietagfes dos alunos, eram aplicados como resultados das fontes pesquisadas pelos
professores para cumprir 0s contetdos propostos no Diario Online, conteldos estes
pertencentes aos contetudos da Matriz Curricular adotada. O que ndo significa serem
planejados fechados e que ndo observavam a realidade dos alunos.

12Depoimento concedido pela professora da Turma C
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Assim que a sele¢do e como ouvimos no relato da PTC sobre a disparidade do que é
proposto no livro didatico com o que é esperado no portal, observamos que a escolha dos
conteudos curriculares a serem trabalhados varia de acordo com a opg¢do da professora em
incluir ou ndo determinados conteudos, mediante ao seu conhecimento do conteudo e ao que
considera necessario aquela realidade. Presenciamos situagdes as quais havia contetdos que j&
deviam ter sido terminados em determinado bimestre, mas, pela avaliagdo da necessidade da
turma, as professoras apresentavam sensibilidade em adequar aos planejamentos atuais, tais
como: contagem ou mesmo sequéncia numérica. Na perspectiva de iniciar, aprofundar e

consolidar tais conceitos.

8.6.2 Os recursos didaticos observados e sua relagdo com o tempo de uso

Destacamos que 0 nosso olhar em sala de aula ndo sera para julgar o uso de materiais
didaticos, mas, observar a escolha e sua utilizacdo. Afinal, entendemos que o uso do recurso
didatico, por estar presente na sala de aula € um indicador que demonstra como 0 ensino é
organizado. N&o obstante, possibilita ver a relacdo entre o professor e os conhecimentos
quanto a didatica e ao préprio conteldo matematico, a medida que se escolhe determinado
recurso didatico.

Nesta andlise do uso dos recursos didaticos ocorreu durante as abordagens das
professoras exemplos de atividades que devem ter sido aprendidas nas formac6es do PNAIC.
Reconhecemos uma forte semelhanca entre o que aparecia nas aulas a exemplo do trabalho
com as tabelas, utilizacdo do célculo mental e material dourado, tipos de constextualizacdo e
problematizacdo, formas de registros e mesmo, reflexdes, com o que esta proposto nos
Cadernos de Formacg6es do PNAIC, com relevancia o Caderno 1 conformeBRASIL (2014b).
Embora sejam hipoteses levantadas por nds uma vez que ndo participamos juntamente com as
professoras de tais formagdes e cujo trabalho veremos detalhado a seguir.

Listaremos os recursos didaticos apresentados nas turmas do Ciclo de Alfabetizacdo e
como ocorreu 0 seu uso, de modo a apresentar o tempo de realizacdo das atividades.
Procuramos relacionar o tempo de trabalho com o objeto a fim de perceber 0s recursos que
apareceram com maior frequéncia. A contagem do tempo foi atraves do relogio da
pesquisadora mediante ao inicio e conclusao da atividade.

Ao falar do tipo de recurso didatico utilizado, também reservaremos um espaco para

falar do tempo como um recurso que mostrard a quantidade de vezes e quanto tempo é
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destinado ao ensino da Matematica, e mesmo, a duracdo de cada atividade Matemaética/uso do
recurso didatico.

Cada turma possuiu uma especificidade durante os respectivos periodos de observacédo
de aula. As turmas A (1° ano) e B (2° ano) apresentaram abordagens variadas perpassando
predominantemente diferentes blocos de conteudos, como descrito anteriormente. Turma C,
no entanto, apresentou trabalho sistematico sobre o bloco de contetdos: Grandezas e Medidas
(formalmente). O que pode explicar o aparecimento de instrumentos de naturezas especificas.

Os dados colhidos sdo frutos de 2 (Turmas A e B) e 4 (Turma C) semanas de
observacdo, no entanto, ndo significa que todo o tempo letivo (7h30 — 11h30 ou 13h30 as
17h30) ocorriam com aulas ininterruptas. Havia momento de organizagdo dos materiais e
bancas, conversa com a turma (sobre comportamento, eventos escolares, informacdes/avisos
ou outros), intervalos ap6s lanche (mesmo Turma C que ndo possuia intervalo oficial mas
contava com momento de lazer dentro da sala de aula), dentre outros.

O que contribui para a reducdo do horéario convencional de aula (contetdos) e,
consecutivamente na quantidade de horas que aparecem na utilizacdo dos recursos didaticos...
Somado aos dias em que ocorreram reunido dos professores, aula-atividade (turma B) ou
feriados que contaram como dias de aulas n&o observadas.

Procuramos dispor os recursos didaticos que apareceram com mais frequéncia, ndo
significando serem estes o0s Unicos artefatos utilizados pelas docentes, uma vez que este se
trata do olhar sobre um recorte de todo o periodo e vivéncia do ano letivo. A organizagédo
segue em quadros, dos recursos didaticos que aparecem com mais aos que aparecem com
menos frequéncia, com a sequente explanagcdo de como este recurso foi abordado em sala de
aula. A importancia da descri¢do detalhada das atividades ocorre como uma exemplificacao
dos conhecimentos pedagogicos gerais e pedagdgicos do conteudo a medida que sdo as
escolhas na organizacdo do ensino do professor que estdo em evidéncia, pois, detalhar o uso
do recurso didatico traz a mostra o planejamento, curriculo, blocos de contetdos e opcdes
metodologicas utilizadas e relacionadas ao raciocinio pedagdgico de Lee Shulman, descrito

em secdes anteriores.
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8.6.2.1 Analise dos Recursos Didaticos da Turma A —1° ANO

Quadro 12 — Relagéo entre os recursos e a duracdo da sua utilizacdo em aula - 1° ano

) TEMPO DE USO
RECURSOS DIDATICOS Quantidade de Dias que | Quantidade Total de Tempo
0s Recursos Didaticos
apareceram®®

Caderno 10 4h
Quadro Atividades 10 2h30

Calendario 10 1h
Cartaz 2 2h
Jogo Numerais com Pinos 1 1h30
Livro Didéatico de Matematica 1 1h
Livro Paradidatico 1 1h
Canudos 1 1h
Marcadores de Quadro 1 10 min

Fonte: Elaborado pela autora

Diferentemente das Turmas B e C, conforme veremos a seguir, a Turma A apresenta o
caderno como principal recurso didatico a ser utilizado. Seguido do quadro e calendério,
estes, utilizados durante todos os dias da observacdo. Como disposto no quadro acima, outros
recursos como 0 jogo com numeros emborrachados e grandes, assim como o préprio livro
didatico e o paradidatico, aparecem como recursos didaticos menos utilizados.

O trabalho integrando diferentes areas do conhecimento pareceu ser uma pratica desta
professora. O caderno é 0 mesmo para todas as areas do conhecimento e enquanto trabalhava
linguagem, problematizava e incluia o contexto matematico. A exemplo, quando solicitava a
separacdo de silabas de determinada palavra, pois, era necessario contar oralmente e com
palmas e depois registrar no caderno a quantidade de vezes que batia-se palma (quantidade de
silabas).

A forma mais comum de pedir para os alunos copiarem do quadro era: chamar a
atencdo das criancas para o que estava sendo escrito e/ou explicado e logo em seguida, havia a
autorizacdo da transcricdo no caderno. Evidéncias do contrato pedagogico estabelecido. Um
quesito por vez para ter um maior controle da velocidade da escrita e auxiliar no
desenvolvimento da motricidade fina.

Para a Turma A, tamanha importancia do caderno, que este era mantido em sala,
assim, algumas situacdes como o esquecimento ou ndo realizacdo de atividades era evitado.

Uma das atividades matematicas mais comuns (quase que diarias), realizadas no caderno,

13 Tomando como base duas semanas de observacéo de aulas para 1° e 2° ano e quatro semanas na turma do 3°
ano.
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eram as sequéncias numeéricas: fossem de 1 em 1, 3 em 3, ou 5 em 5. Por vezes houve a
continuacdo da atividade. Se no dia anterior havia completado uma sequéncia atingindo o
numero 20, a professora dava orientacdo para seguir a partir deste nimero. Mormente o 100
era o limite. Conforme exemplo a seguir:

Figura 3 — Quadro e Cadernos Turma A

Fonte: Elaborado pela autora

A fim de auxiliar o trabalho independente dos alunos havia no proprio quadro uma
grande tabela com a sequéncia do 1 ao 100, sempre consultado pelos alunos que diziam:
“Deixa eu ver qual o numero vem depois do 10”. Lembrando que para o 1° ano o
reconhecimento, compreensdo e contagem de elementos, conforme Matriz Curricular PCR
sdo objetivos de atividades presentes.

Muito embora quantitativamente (em horas) as atividades no caderno ultrapassam o
registro no quadro, este Gltimo foi muito mais utilizado como recurso didatico na Turma A.
Uma vez que apoiava diretamente a professora e embasava os estudos do dia. Mesmo o
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calendério, realizado por meio da escrita da data presente e realizado diariamente, ocorria no
quadro.

N&o havia o calendério fisico (material), mas, o consideramos como recurso didatico e
seu trabalho pelo carater sistematico e matematico por trabalhar quantidades (dias), resolucao
de situacOes-problema simples, ordenacdo (sucessores e antecessores), leitura e escrita do
nimero e nogdo de regularidade do padrdo crescente. Sobre o calendéario, abordagens
frequentes eram: “Se ontem foi 19 hoje ¢ quanto?”, “Como formo o numero 20, adiciono o 2 e
0 0, ndo ¢?”, “Como a gente faz a leitura desta data: 20-10-2015?".

A escrita no quadro ocorria de modo a proporcionar 0 esclarecimento aos alunos a
respeito do que precisava ser visualizado. Apos a oralidade, ocorria a escrita pela docente e
depois pelos alunos. Quando era perguntado guantas bolas representam uma dezena de bolas,
a quantidade de bolas era desenhada no quadro e escrito ao lado o valor numérico. Neste caso,
ao lado do desenho das dez bolas a professora escrevia 0 nimero 9 e perguntava as criangas se
estava certo e qual o nome deste numero, repetindo o processo com outros nimeros como 7,
2, 6 até escrever corretamente e a turma reconhecer o nimero.

Havia diferentes expressdes corporais com os dedos, toda a mdo, com a cabeca, que
auxiliavam o ensino. Se havia manifestagdo da professora, os alunos a seguiam. Um exemplo
marcante ocorreu com o trabalho de adi¢do. Era perguntado: “Quando tem este sinalzinho
(referente ao +), significa somar (palma) ou retirar?’, “2 (palma) 1 da quanto?’. “Se eu tiver
esta quantidade de bolas (desenho no quadro) e estas outras, se eu (palma) as bolas com
quantas fico? Na verdade, quantas bolas temos deste lado? E desse outro?”. A batida de
palma representava o sinal de adicéo.

Figura 4 — Atividades de Adi¢do Turma A

A 0 =T

Fonte: Elaborado pela autora
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E assim como para o registro da adigéo, outros contextos utilizavam o corpo e objetos
que assumiam o carater didatico para trazer ao concreto os pensamentos. Em uma das
atividades, enquanto escrevia no quadro, problematizou para a classe:” Se na minha mao
direita eu tenho 3 pilotos de quadro e na médo esquerda dois, se eu trocar e colocar na minha
mao esquerda trés e na direita os dois a quantidade muda? Quantos tenho no total?”. Vemos o
esforco de firmar o entendimento de direita e esquerda, conservagdo de quantidades e do
calculo mental, além do esforco em utilizar como recurso didatico objeto do seu cotidiano
atribuindo a ele o carater pedagogico.

As criangas parecem seguir com facilidade os comandos e rotinas e estarem adaptadas
a forma com a qual a professora da Tuma A prossegue seu ensino, especialmente no que diz
respeito ao uso dos recursos didaticos. Observamos que este processo de ensinar formas de
agir pode por um lado condicionar as criancas a agirem de uma Unica forma esperada, mas, as
ajudam a atingir os resultados esperados, conforme observamos.

A este respeito, tivemos uma pratica comum no ato de resolugcdo das atividades no
caderno: a contagem utilizando os materiais concretos. Presenciamos o uso do canudo, tracos
e bolas para quantificar e nos chamou atencdo a naturalidade e unanimidade da classe ao
realizar contagem utilizando os dedos como que de forma sincronizada, 0 que pareceu uma
instrugdo/indicacdo da professora (anteriormente ensinada) e que apresentou no momento de
correcao quantidade minima de erros de contagem.

Figura 5- Contagem com os Dedos Turma A

Fonte: Elaborado pela at‘Jtora
A problematizagdo era questdo comum assim como a inferéncia de outros contextos
para voltar-se a Matematica. O que foi percebido tanto em situagdes como: “Se eu tenho dois
triangulos, quantos faltam para chegar em 5?”, ou, Se tenho 4 quadrados e preciso de 7,
quantos faltam?’, formas de trabalhar a adi¢do sem necessariamente referir ao sinal + e por
mostrar outra possibilidade que ndo apenas aquela vinculada a palma (+). Ndo obstante o

esforco, fosse em leitura de livros paradidaticos ou mesmo na atividade apresentada no
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quadro, o questionamento de quantos lados apresentava o tridngulo, qual o personagem maior,
menor, quantas flores apareciam, se a personagem estava triste ou feliz, bonita ou feia...

No momento de estruturacdo dos dados coletados tivemos dificuldade em identificar
as formas de trabalhar determinado recurso didatico pela professora da Turma A, uma vez que
buscdvamos um modelo, quando na verdade, as aulas e uso do recurso didatico seguia
explorando uma infinidade de detalhes de diferentes contextos, assim como o € na vida real.

O que inferimos € que ao trabalhar no quadro a adicdo, por exemplo, era aproveitado
para tratar figuras geométricas, conservacdo de quantidade, comparacdo de quantidade,
oposicoes, sequéncia de fatos (0 que aconteceu primeiro, e depois), quantificacdo localizacdo
espacial e/ou mais.

Figura 6 — Exemplo de Atividade Integrada Turma A4

Fonte: Elaborado pela autora

Conforme a imagem acima, o aproveitamento do trabalho conjunto com areas de
conhecimento distintas aparece na atividade que utiliza o quadro como recurso didatico e
mesmo tratando a linguagem: divisdo silabica, aproveitou-se oportunamente para fazer a
contagem das silabas e das letras, como era feito com regularidade. Os nimeros ao lado das
palavras simbolizam a contagem realizada pela docente juntamente com a turma. Destacamos
que esta atividade era uma orientacdo do processo de alfabetizagdo com foco na escrita
silabica e ndo propriamente ensino de Matematica.

1A separacdo de silabas realizada na palavra abacaxi (Figura 6), ocorreu corretamente. No entanto,
houve necessidade de explicar a um aluno algo relativo a terceira vogal A da palavra, ocorrendo a
marcacdo desta com uma barra adicional. O que néo caracteriza erro na divisao silabica realizada
pela PT A conforme apresenta o resultado final no lado superior direito.
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Pela perceptivel preocupacéo da professora das criangas reconhecerem 0s nimeros em
sua leitura, escrita e sequéncia, diferentes recursos didaticos foram mobilizados. O quadro
com o preenchimento de determinada sequéncia e a falta de alguns nimeros para serem
preenchidos pelos alunos oralmente ou escrito no caderno, o proprio caderno utilizado de
maneira autbnoma (escrevendo de 1 a 100, por exemplo) ou com jogos (numerais com pinos)
que as criangas em grupos precisavam solucionar pequenos problemas matematicos e utilizar

0S numerais concretos para auxiliar.

Figura 7 — Jogo Numerais com Pinos

Fonte: Elaborado peI autora

E embora o bloco de conteddos de Numeros e Operaces foi o mais explorado,
utilizando o recurso do cartaz para compilar o grafico que sera appresentado a seguir, a Turma
A, durante o periodo das duas semanas observadas, trabalhou formalmente o Tratamento da
Informacdo. Apos leitura deleite completa de inferéncias, o assunto das frutas favoritas foi
contextualizado. A turma foi convidada pela professora a construir um grafico da alimentacéo,
mostrando a fruta favorita dos alunos da Turma A.

Aqui verificamos mais uma vez a influéncia do PNAIC, uma vez que o eixo de
Tratamento da Informacdo foi abordado nas formacGes, mediante a apresentacdo dos
documentos publicos do programa. Assim, a organizacdo dos dados para a constru¢do do
grafico ocorreu por votagdo. Estavam presentes neste dia 18 alunos ecada um deveria votar
apenas uma vez. Para tanto, o quadro auxiliou a atividade por registrar ao lado do desenho de
cada fruta, o nome do aluno que havia votado.

ApoOs a escrita de todos 0s nomes dos presentes, as criangas foram convidadas uma a
uma para pintar uma unidade (1 quantidade) no cartaz (com as unidades ja desenhadas),
confirmando a escolha da votagéo. Ja havia um grafico, de atividade realizada anteriormente,
em sala. Houve comparacao das cores e quantidades e dados gerais obtidos no grafico. Apos o
grafico pronto ocorreu a contagem das pessoas que votaram, quantas frutas participaram qual
a fruta com maior votagdo, menor votagdo e ainda perguntas como: “Isso € um mapa ou um

grafico?’, “Uma tabela ou um gréafico?’, “Quantas pessoas escolheram a fruta X?’, “A maga (3
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votos) foi mais votada que a banana (1 voto) e menos votada do que que fruta?”. Conforme
Vemos a sequir:

Figura 8 — Grafico Frutas que Mais Gosto Turma A

I 1 B et

Fonte: Elaborado bela autora

O livro didatico desta turma do 1° ano foi um recurso pouco utilizado em sala de aula,
mas, usado sistémicamente para atividades a serem realizadas em casa. Para esta turma, hd o
Livro de Matematica, Livro de Leitura, o Livro da Editora Positivo e uma vez por més
recebem um livro paradidatico para realizacdo de um projeto. As atividades realizadas em
casa sdo aproveitadas com mais intensidade, do Livro da Editora Positivo que contém
diferentes areas do conhecimento. Assim, a realizacéo de atividades que seriam para ensino da
Lingua Inglesa (ndo estudada pelos alunos da escola, mas presente no livro), como
contextualizacdo, ou melhor, adaptacdo para a Matematica como mostram as imagens a
sequir:

Figura 9 — Livro Didatico de Matematica Turma A

Fonte: Elaborado pela Autora
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Figura 10 — Atividades Livro Positivo Turma A
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Fonte: Elaborado pela autora

8.6.2.2 Anélise dos Recursos Didaticos da Turma B — 2° ANO

Quadro 13 — Relacdo entre os recursos e a duragdo da sua utilizacdo em aula - 2° ano

RECURSOS DIDATICOS TEMPO DE USO
Quantidade de Dias que | Quantidade Total de Tempo
os Recursos Didaticos
apareceram?®

Calendario 8 30 min

Livro Didatico de Matematica 3 2h30

Caderno 3 1h30

Material Dourado 1 1h30

Cartaz 1 1h

Quadro 2 20 min

Fonte: Elaborado pela autora
Esta Turma B, 2° ano, ndo possui calendario ou dia de aulas especificos. Mesmo o

caderno de uso dos alunos é de uso Unico para todas as areas do conhecimento, 0 que,

segundo a docente, ajuda no acompanhamento das atividades e nas atividades integradas. O

5Tomando como base duas semanas de observacio de aulas para 1° e 2° ano e quatro semanas na turma do 3°
ano.
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trabalho com a Matemaética ocorre, conforme relatado, toda a semana. Ora de modo separado
“hoje sera Matematica”, ora (de maneira frequente, segundo a professora) inserida/extraida
das atividades das outras disciplinas.

Seu trabalho com os recursos didaticos foi pontual e preciso, pois, nas aulas
observadas, ao informar a classe sobre o trabalho do dia, cumpria a agenda proposta. Agenda
esta, guiada pelos recursos didaticos. Em vez de introduzir as criangas que o estudo do dia
seria determinado assunto, eram inseridos 0s recursos didaticos que seriam utilizados.
Conforme o extrato de fala: “Hoje vamos trabalhar o Livro de Matematica, Fulano, me ajude
a pegé-los no armério e distribui-los. Depois a gente vai jogar 0 jogo com o material dourado,
mas, vocés precisam se comportar!”. O jogo era tratado como uma recompensa.

N&o obstante a relacdo de poder presente e a dependéncia do comportamento para a
utilizacdo de um instrumento pertencente a aula como meio de apropriacdo do conhecimento,
foi perceptivel o real esforco desta professora em trabalhar a Matematica, inclusive,
contextualiza-la.

Em uma das observacGes, o livro de Historia estava sendo trabalhado e havia tido uma
recente aula com atividades de Matemaética, no entanto, mesmo tratando sobre familia, houve
dedica¢do de mais de meia hora para perguntas como: “Em nossa sala ha mais menina ou
menino?” “Quantos aqui possuem irmaos?”, “Quantas pessoas tém em sua familia? ', “Vocé
acha que sua familia ¢ grande ou pequena”?', “Se na minha casa tem 6 adultos e 4 criangas,
guantas pessoas existem na casa?'. SituacGes- problema que envolvem comparacdo de
guantidades, calculo mental e contagem, trabalhados a partir de uma realidade dos alunos, por
envolver contetidos propostos para 0 2° ano e de maneira integrada.

Pensamos que tal abordagem poderia ser resultado da presenca da pesquisadora em
sala, no entanto, péde ser observados em sala murais que reafirmavam o trabalho imbricado
da Matematica e outras &reas do conhecimento. Para confirmar, presenciamos a cria¢do de
gréficos e tabelas, o que a professora nomeava para a Turma B de pesquisa. A partir de um
projeto de leitura e escrita da Prefeitura, as criancas leram um livro sobre animais (em semana
anterior a nossa observacao). Tal livro aborda o nome do animal, uma caracteristica e 0 que

gosta de comer. Conforme imagem a seqguir:
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Figura 11 — Livro Pradidatico Turma B
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Em sala, foi colada uma cartolina no quadro branco e criada nela uma tabela. N&o

precisou retornar a leitura do livro paradidatico acima citado. Logo, os alunos foram
perguntados que animais queriam ter, dentre os dispostos no quadro (tabela). Os animais
eram: passaro, peixe, cachorro, tartaruga e gato. Conforme escolhiam um animal, os alunos
recebiam um quadrado de papel, cada animal representava uma cor diferente e 0s animais néo
eram necessariamente os presentes no livro.

No primeiro momento ocorreu apenas a distribuigdo dos quadrados de papel, um para
cada aluno ou dois, no caso da crianga possuir na vida real ou imaginariamente dois animais
de estimacdo (16 alunos presentes). Em seguida, a tabela passou a ser preenchida através da
contagem por barras da quantidade de alunos que queriam ou tinham um péassaro, peixe,
cachorro, tartaruga ou gato. Houve a contagem das quantidades. Logo, ap6s saber quantos
animais de cada tipo havia sido escolhido pela classe através da operacdo da soma das
quantidades foi construido um grafico.

Ao serem tragados dois eixos na cartolina do quadro, os desenhos dos animais foram
colocados no eixo das abscissas. Quem havia votado para o passaro trazia o seu gquadrado
amarelo, assim como para o peixo, verde; cachorro, rosa; tartaruga, marrom e gato, vermelho.
Com o grafico pronto, as criangas deveriam copiar as informacGes para o caderno. Até o
momento, o recurso do cartaz estava sendo utilizado predominantemente pela professora e
durou pouco mais que uma hora. Observamos a seguir uma imagem do cartaz produzido e
como os alunos representaram nos cadernos. Ao concluir a pesquisa, a professora tentou

explorar 0s conceitos matematicos tanto por caracterizar graficos e tabelas, por comparar
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quantidades, estimular o calculo mental e contextualizar os dados trabalhados, da seguinte
forma:

-O que vemos ao olhar para o grafico? Vejam a tartaruga! S6 tem um voto!

-Quem votou no passaro? E no cachorro? Quem teve mais votos?

- As cores sdo diferentes, vocés veem? Isso € importante em um gréfico para destacar e
diferenciar as barras;

- Percebam que primeiro na semana passada a gente leu o livro: Animais Especiais.
Agora estamos fazendo uma pesquisa de quais 0s animais temos e quais queriamos ter.
Construimos o qué? Uma TABELAAA... E fizemos a contagem e depois um gréfico. Podem

usar a régua e copiem 0 mesmo no caderno!

Figura 12 — Atividades com Gréfico Turma B

Fonte: Elaborado pela autora
No entanto, sobre o uso dos recursos didaticos,o Livro Didatico é o recurso didatico
mais utilizado pela Turma B. Nesta turma, sdo dois os Livros Didaticos, um, conhecido como
oficial e pertencente ao PNLD, e outro, complementar, e comprado da Editora Positivo:

Figura 13 — Livros Didéaticos Turma B
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Fonte: Elaborado pela autora
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Assim, ao estudar o livro didatico as paginas eram seguidas uma a uma, na Turma B,
de ambos os livros didaticos adotados. Para tanto, primeiro havia a abordagem em conjunto:
leitura da professora com os alunos e sucessiva realizacdo de atividades por parte das
criancas. Vivenciamos o recorte de paginas do livro a serem utilizadas como atividade de
casa. Paginas ndo realizadas no inicio do ano e que de alguma forma se encaixavam com 0
contetdo presente. Em sua fala a professora justifica para os proprios alunos que 0 maior uso
do livro tem o especial motivo da chegada do final do ano, periodo em que vé-se a
necessidade de esgotar ao maximo o trabalho com este material que ndo serad reaproveitado
para o proximo ano e ndo “podera ser perdido”, por isso, ha o esfor¢o ainda maior em utiliza-
lo.

Acompanhamos a abordagem do Sistema de Numeracdo Decimal sobre o qual
trabalharam ordem numérica até o nimero 99, a escrita do numero e a contagem de 10 em 10.
As resolucdes das atividades do livro eram instruidas pela professora que passava em cada
banca para vistoriar a execucdo e auxiliar quando necessério. A fim de, posteriormente,
guando todos houvessem terminado as atividades, ocorresse a recolhida dos livros que ficam
guardados na prépria sala e sdo assinados no final do dia. As imagens a seguir, foram retiradas
de algumas das atividades realizadas durante a observacdo e demonstram o estudo da
ordem/sequéncia numeérica, do uso dos sinais de desigualdade (maior que, menor que) e
operacOes matematicas basicas no livro didatico:

Figura 14 — Atividade Sequéncia Numérica Turma B
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Ficou claro que para a Turma B havia uma orientacdo de aula guiada pelo uso dos
recursos didaticos. A exemplo da atividade acima, realizada durante o horério anterior ao
intervalo, pois, ao retomar dele, houve a continuagéo, ou contextualizacdo deste com 0 uso,
agora, de outro recurso: material dourado.

Para tanto, a ideia principal de trabalhar com o material dourado seria a apropriagao do
Sistema Numérico Decimal através do jogo: “Dez ndo pode”. Jogo este ja conhecido pela
turma, o qual ndo precisou de introducdo ou explicacédo sobre as regras. Tal jogo é encontrado
no portal do MEC como “jogo do nunca dez”, contendo as instru¢des que foram seguidas:

- O grupo decide quem inicia o0 jogo.

- Cada aluno, na sua vez de jogar, lanca o(s) dado(s) e retira a quantidade de cubinhos
ou quadradinhos conforme a quantidade que saiu no dado.

- Quando o jogador conseguir mais do que dez cubinhos ou quadradinhos, deve troca-
los por uma barra ou tira.

- Quando o jogador conseguir dez tiras deve troca-las por uma placa.

- Vence o jogador que conseguir primeiro dez placas ou um numero de placas,
antecipadamente, combinado.

- Como variacgdo, pode-se combinar um tempo determinado para jogar. Nesta variacao
ganha o jogador que tiver obtido maior nimero de barras ou tiras e cubinhos ou quadradinhos.

Deste modo, havia um dado gigante de papel a ser jogado e os alunos presentes (15
alunos) estavam dispostos em uma unica fileira de bancas juntas no meio da sala, de maneira
ordenada e por esperar com um misto de alegria, calma e ansiedade por sua vez de jogar o
dado e pegar as unidades do bloco (material dourado). A cada rodada era necessario o registro
no caderno. Apos todas as criancas terem atingido a quarta rodada, contou-se a quantidade
gue cada um possuia e aqueles com dezena (s) teriam que chamar a professora, final, Dez
(unidades), ndo pode. O uso deste recurso didatico foi finalizado ap6s a quinta rodada com a
contagem da totalizacdo de pontos.

Afim de seguir a sequéncia logica proposta, houve a exploracdo do livro didatico, a
atividade com o material dourado e em seguida, a cOpia da tarefa a ser realizada em casa,

utilizando o material dourado (de forma imaginativa) em casa, conforme as imagens:
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Figura 15 — Atividade Material Dourado Turma B

.
131,

Fonte: Elaborado pela autora

Diariamente a rotina permaneceu a mesma, recolher as atividades de casa,r fazer o
calendario, corrigir coletivamente tais atividades e iniciar uma nova proposta ou continuar.
Deste modo, destacamos que a corre¢do da atividade acima e demais, ocorre de maneira
controlada pela professora: com a leitura e respectivas respostas do grupo, assinatura da
professora como confirmacdo de conclusdo de uma etapa. Assim como as caracteristicas da
pratica desta docente, vimos 0 quanto o calendario aparece como recurso didatico marcante a
Turma B.

Vivenciamos com a turma a passagem de um més para o outro. O uso do calendario
marcava o inicio oficial das aulas, ap6s a chegada, recolhidas das atividades, calendario e
novas atividades. A abordagem iniciava com perguntas do tipo: “Quantos dias t€ém o més de
Setembro que acabou?”, “Que dia foi ontem? E amanha?', “Qual o primeiro més do ano? O
segundo? Terceiro? ...”, “Més 10 equivale a que més?"’, “Quantos dias temos na semana e que
dia da semana ¢ hoje?', “Quando serd o dia das criangas? E o dia dos professores?”,” Temos 6
meninos presentes, podemos formar uma dezena?'.

Uma verdadeira bateria de perguntas, diarias que funcionavam pela marcacdo do
préprio calendario (bem sinalizado com os dias passados e as principais datas comemorativas
e eventos escolares). As criangcas respondiam as perguntas ora no coletivo, ora na
singularidade quando chamados individualmente para na frente dos colegas seguir o

procedimento diario: fazer o calendario por dizer o dia, més e ano. Tal procedimento e uso do
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calendario como recurso didatico parece funcionar a medida que os alunos respondem de

modo autdbnomo e consciente, sem erros.

8.6.2.3 Andlise dos Recursos Didaticos da Turma C — 3° ANO

Quadro 14— Relagéo entre os recursos e a duracéo da sua utilizagdo em aula - 3° ano

RECURSOS DIDATICOS TEMPO DE USO
Quantidade de Dias que | Quantidade Total de Tempo
0s Recursos Didaticos
apareceram?®

Livro Didéatico de Matematica 2 2h20
Quadro 2 1h20
Material Dourado e Quadro Valor de 1 40 min
Lugar (cartaz)

Caderno 1 30 min
Folha A4 1 30 min
Copo descartavel e balde de dgua 1 30 min
Fita métrica 1 20 min
Régua 1 20 min
Ficha de exercicios 1 15 min
Garrafas pet em diferentes tamanhos 1 10 min

Fonte: Elaborado pela autora

Oficialmente a Matematica aparece no calendario escolar da turma do 3° ano em

questdo (Turma C), em dois dias distintos: tercas e quintas-feiras, como dito anteriormente.

Portanto, mediante a rotina escolar e atividades, houve dias em que o ensino formal da

Matematica foi suprimido por haver prova no periodo ou mesmo devido a extensdo da

atividade anterior, de outra disciplina especialmente pela dificuldade na motricidade fina

apresentada por grande parte da turma. O livro didatico e o quadro branco representam, nesta

turma, para o ensino da Matematica, um guantitativo maior de tempo. O livro adotado pela

turma:

5Tomando como base duas semanas de observacio de aulas para 1° e 2° ano e quatro semanas na turma do 3°

ano.
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Figura 16 - Livro Didatico Turma C
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Fonte: Elaborado pela Autora

Seu tratamento consistia na leitura de forma sequencial: primeiro a professora e em
seguida os alunos convidados a ler um a um (indicados pela docente). Era explicado o que
cada questdo significava a partir de exemplos no quadro. Todas as paginas do livro eram
aproveitadas. Por assim dizer, ao estudar medidas e uso do Sistema Internacional (SI), lia-se 0
conteudo do livro e depois, no quadro, escrevia-se: (1kg-1000g); (1000ml- 1L); (100cm-1m),
por exemplo, para que os alunos codificassem melhor o que aparecia no livro para resolver
com menores dificuldades os exercicios propostos.

Para as aulas de Matematica, as criancas eram previamente relembradas a trazer a
régua, afinal, pelo calendario da turma, haveria aula de Matematica neste dia, entdo. Em sua
prética, ao utilizar os recursos didaticos era comum a professora da Turma C propor perguntas
a serem respondidas no caderno e que reforcavam o que havia sido estudado anteriormente ou
no livro didatico. Perguntas como:1.Qual a quantidade medida na sua régua? 2. Com o uso da
régua meca: seu caderno, seu lapis, seu pé, seu livro; 3. Pense e responda: tenho um balde de
trés litros e quero encher um tanque de 30L. Quantos baldes preciso? Os alunos apresentavam
dificuldade em responder e era necessario o retorno oral ou ao quadro para fazer uma maior
abordagem.

Foi-nos informado pela professora que a Turma C comegou e permanece ha mais de
um més estudando este tema matematico até que este esteja consolidado. Aqui vemos por
necessario reforcarmos o que dissemos anteriormente a respeito do tempo e motricidade fina
das criancas desta turma. Ao responder uma pagina do livro, utilizar a tesoura e escrever, 0s
alunos precisavam de muito tempo, quase toda uma tarde. Estar trabalhando o bloco de

conteldos Grandezas e Medidas a mais de um més (anterior a pesquisa) nao significa o
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trabalho sistematico/semanal, pois, conforme observamos nem sempre o0s horarios de aulas
das matérias especificas conseguiam serem seguido devidos fatores diversos.

O quanto cada pagina do livro era abordada e explorada. Em uma das atividades, foi
construida uma fita métrica. Havia uma fita métrica (molde), presente na parte traseira do
livro didatico feita de papel colorido a ser montada (recortada e colada) pelos alunos. As
criancas deveriam fazer tal atividade conforme os comandos: "Cada tira do livro tem 10
pedacinhos, recortem de 10 em 10, contem e colem as cores: um tira laranja e outra amarela,
um laranja e outra amarelo, sigam esta sequéncia”.

Alguns alunos mediram obtiveram (por cortar demais ou contar erroneamente), fitas
medindo 140, 600, 120 e 150 (a medida exata). Espontaneamente, movidos pela curiosidade,
comecaram a medir seus pés, cadeiras, mesas e objetos ao redor da sala. Um dos alunos teve o
interesse de se medir chegando ao resultado 120. Para tal medicdo o aluno, com ajuda do
colega, mediu em escala de 20 em 20. A professora ao ser relatado chamou a atencao de toda
a turma e no quadro e demonstrou 2 “contas armadas”, como chamou, que representa o
resultado do aluno. Ela disse que 120 sdo o mesmo que 20+ 20 +20+20+20+20, assim como,
20x6.

Passado o momento de medicGes espontaneas, grupos foram formados e houve a
demonstracdo de como a fita deveria ter ficado usando como modelo a fita de algum aluno (a)
cuja medicdo saiu em 150. Até este momento, a grandeza (centimetro) ndo havia sido
mencionada. Usando a combinacdo do que havia sido realizado pelos alunos de maneira
aleatdria, a professora divide-os em grupos e passa a usar a fita métrica de papel para medir e
comparar por grupo, através de marcagdo com o piloto no azulejo da parede da sala(apagavel)
as diferentes alturas com perguntas: “Quem € maior deste grupo? Quem ¢ o menor?” e depois,
guem serd que é o maior da sala? Quantos alunos tem altura X? Quanto tem altura Y? Para a
altura Z quantos pedacinhos de 10 estdo dentro?”

Devido a agitacdo e a falta de concentracdo que tais perguntas provocaram esta
atividade néo foi concluida, mas, ainda utilizando a fita métrica como recurso, introduziu-se a
unidade de medida centimetro e por medir a porta da sala, percebeu que chegava a mais que
uma fita métrica completa, pois, além da medida da fita métrica de 150 cm, havia “mais um
pedacinho de 29”. O que levou a docente ao quadro para representar a conta: 150 + 29 = 179
cm. Ficouevidente que o quadro era utilizado como principal auxiliar na hora de exemplificar
ou tornar mais claros os pensamentos e também para trazer de volta a calma ou concentracéo

da turma.
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No entanto, dependendo do clima emocional da turma, ao estar no final do horério a
professora cancelava as atividades com o livro ou caderno e partia para jogos orais e simples
que os alunos pareciam se divertir, erravam e acertavam. Quando isto acontecia nas aulas de
Matematica (para o dia que esta era a ultima aula do dia e os alunos estavam esgotados ou
agitados demais), perguntava-se: “Como ¢ chamado o periodo de 6 meses? Qual o
instrumento que mede a temperatura? ” 60 minutos sdo quantas horas? 12 meses equivale a
quanto tempo? 1 metro sdo quantos centimetros?” e assim por diante.

Subsequentemente, ao continuar o assunto em questdo (apds longos dias sem abordar
formalmente) era realizada uma revisdo oral para partir para o concreto: “Criangas, como
represento hora -h; grama -g; minutos - min; mililitro - ml; quilograma - kg; metro — m.”. Um
ensino centrado na representacdo simbdlica e ndo no significado. As vezes sem prévia
contextualizacdo. Para este dia, por exemplo, sabendo-se que a aula terminava as 17h30,
desde o inicio do horério até as 16h55 havia ocorrido revisdo para a prova de Portugués com o
foco em acentuacdo de palavras e géneros literarios. Assim, de modo corrido para cumprir 0
horério e utilizar os materiais trazidos para a aula, partiu para o estudo da Matematica.

Neste momento, foi a Turma C foi questionada: Quantas gramas sdo necessarias para
completar 1kg? E quantos ml precisam para completar 1L? E 1m sio quantos cm? Neste
momento os alunos estavam perdidos e quase ndo respondiam ou interagiam, foi 0 momento
de trazer os recursos escolhidos para a aula: garrafas de refrigerantes em diferentes tamanhos
e um balde. Foram 2 garrafas pequenas de 250ml: uma comprida e outra menor que foram
cheias com a agua do balde. Primeiro foi cheia a garrafa de 250 ml aparentemente maior e
depois colocado o conteudo na garrafa de menor altura para fazer comparacdo de quantidades.
Equivalente ao tempo de 10 minutos representado no quadro acima.

Logo, de modo corrido, foi entregue a cada aluno um copo descartavel de 200 ml e
dito: "se cada um tem um copo de 250 ml e formarmos grupos de 6 pessoas no grupo, gquantos
copos sdo necessarios para formar 11?” E apos a indagagdo, a demonstra¢do pela docente que
enchia copos até mostrar ao alunos. Os copos descartaveis entregues eram para ser
experimentado em casa, juntamente com a ficha de atividade lida em sala e para ser
respondida em casa, contendo as seguintes perguntas: 1. Para encher uma garrafa de 1l
quantos copinhos de 250ml cabem dentro? 2. Efetue as seguintes adicdes, subtracdes e
multiplicacdes.

Lamentamos a Matematica, como apresenta em pesquisas como Calvacanti (2010) ser

ndo priorizada em detrimento de outras areas do conhecimento. Os alunos demonstraram total
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concentracdo na hora desta atividade que utilizou recursos simples e béasicos e precisaram
durar poucos minutos e ser realizada de maneira apressada.

No estilo de ensino da professora vimos seu interesse em investigar e estimular os
alunos por meio de contagem, e calculo mental. “Quantas pessoas acharam a resposta?”,
“8+3+1+12+2, quanto da?', perguntava a turma a partir dos dados ou atividades realizadas no
livro.

Assim, a seguir apresentamos a predominancia dos recursos didaticos utilizados e as
relacbes do tempo de uso. Pretendemos neste resumo final, analisar de maneira global
esintética, dentro do universo do nosso trabalho, como este processo foi observado.

Quadro 15 — Analises globais extraidas dos recursos didaticos utilizados

Recurso Didatico 1°ano 2° ano 3°ano
Caderno X X X
Calendario - X -
Cartaz X X X
Fita métrica - - X
Folhas A4 - - X
Jogo Numerais com Pinos X - -
Livro Didatico de X X X
Matematica
Livro Paradidatico X - -
Material dourado - X X
Material reciclado X - X
Marcadores de Quadro X - -
Quadro X X X
Régua - - X

Fonte: Elaborado pela autora

Os quatro elementos acima marcados: caderno, cartaz, livro didatico de Matematica e
0 quadro sdo os recursos didaticos que apareceram nas trés turmas. O material dourado e o
material reciclado (canudos e garrafas plasticas) apareceram sendo utilizados em duas turmas.
Enquanto o calendario, fita métrica, folhas A4, jogos, livro paradidatico, marcadores de
quadro e régua s apareceram foram utilizados como recursos didaticos nas aulas para ensino
de Matematica apenas por uma turma (ndao necessariamente a mesma turma).

Neste mesmo ambito, tomando estes quatro recursos didaticos que mais aparecem e

comparando seus tempos de uso, podemos concluir a partir do grafico seguinte que:
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Grafico 4 - Quantidade de dias que os recursos didaticos

aparcceram
10 10
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de Matematica 2°ano
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Fonte: Elaborado pela autora

As quantidades apresentadas acima demonstram a quantidade de dias que 0s recursos
didaticos aparecem e nos traz que para o 1° ano, o caderno e o quadro sdo de uso frequente e
tem pouca utilizacdo do livro didatico de Matematica. Ja a turma do 2° ano demonstrou se
apoiar predominantemente, durante as aulas observadas, no livro didatico de Matemaética e no
caderno.

Turmas B e C apresentaram maior tempo de trabalho com o livro didatico. Enquanto
1° ano teve maior quantidade de abordagem Matematica em atividade no caderno, cartaz e
quadro. Considerando, a partir do que foi observado, o tempo de aula destinado aos recursos
didaticos de mais uso:

Gratico 5 — Quantidade total de tempo de uso dos recursos didaticos

Caderno Cartaz Livro dldat:l.cn) de Quadro
Matematica

3%ano 00:30 00:40 02:20 01:20

Fonte: Elaborado pela autora

Ha grande disparidade entre as quantidades de uso de recurso didatico presentes na
Turma A (1° ano) e Turma C (3° ano) observadas. Isso porque, embora a Turma C tenha tido
um maior periodo de observacdo em sala de aula, conforme ja informado, o tempo didatico de
aula de Matematica para esta turma foi consideravelmente menor, e quando aparente, sua

presenca esteve restrita ao uso livro didatico com o apoio do quadro para as explanacdes.
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Em relacdo aos dados observados, embora sinalizem para lacunas em relacdo ao
conhecimento do curriculo, pois conforme Shulman (1986), ao ter um bom dominio do
conhecimento do curriculo, o professor verificara dentre o curriculo a ser seguido 0s recursos
didaticos mais apropriados a serem utilizados a fim de garantir a aprendizagem, ndo podemos
associar a limitacdo no uso de recursos didaticos apenas a falta de conhecimento,
compreendemos que outros fatores podem ter influenciado as opg¢des do professor, tais como
falta de tempo, falta de planejamento antecipado ou mesmo falta de motivacdo. Estes e outros
aspectos sdo discutidos na pesquisa mais ampla da qual faz parte este pequeno recorte.

De modo geral, o conhecimento do curriculo possibilitard ao professor o manejo adequado
e a nao priorizacdo, por exemplo, de determinados recursos didaticos ou o uso inapropriado

deste, 0 que ¢ esperado na pratica do professor.
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9 CONCLUSOES

Na busca pela anélise de praticas de ensino de Matematica no Ciclo de Alfabetizacéo,
a partir dos estudos de Lee Shulman desenvolvemos uma pesquisa sobre a base do
conhecimento deste profissional. Mobilizamos nosso olhar especialmente para trés das sete
categorias do conhecimento propostas por Shulman (1987), que sdo os conhecimentos
pedagdgicos gerais. Conhecimentos pedagdgicos do contetdo e conhecimento do curriculo.

E possivel encontrar pesquisas relacionadas a teoria da Educagio e como esta deve
proceder. No entanto, investigar de perto a pratica possibilita a deteccdo de artefatos nédo
presentes apenas nos estudos, a vivéncia de sala de aula nos permite elencar diferentes
elementos do ensino. Presumimos que este estudo possa servir de instrumento util para
desenvolvimento de pesquisas posteriores de continuidade ou melhoria deste. Assim como
documento de pesquisa que leve docente a leitura e identificacdo de suas praticas retendo o
que € positivo e modificando o que considera aprimoravel.

Sentimos dificuldade em detalhar no percurso do trabalho nossa visdo sobre o0s
aspectos positivos e negativos da pratica do professor. No entanto, concluimos aqui, a
defender a visdo do engajamento docente ao melhorar (pesquisar) em sua pratica e construir
conhecimentos com os alunos de modo a se importar verdadeiramente com a Educacdo. Que
deveria ser visto como inerente a profissao escolhida e que, ao observador externo, é notério,
especialmente com o tipo de observagdo obtiva, perceber a aula e o raciocinio pedagdgico
presente nela.

No corpo deste tentamos responder algumas perguntas iniciais apresentadas na
Introducdo, a saber, como o professor tem ensinado Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental? Como ocorre esta pratica, seus conhecimentos, recursos e planejamentos? A
seguir, algumas de nossas consideracdes a respeito de cada topico analisado.

As préaticas de ensino em Matematica observadas em muito se relacionam ao uso do
livro didatico como principal fonte de consulta. Tecemos uma se¢do a respeito de agdes
mediadoras e papel do professor e vimos que o docente exerce essencial papel educacional
desde sua funcdo estimuladora do ensino a construcdo de novos conceitos por parte dos
alunos e professores. Esta posi¢cdo ndo parece estar clara para os professores observados. Em
muito as praticas em Matematica ocorriam sem uma troca na relagdo professor-aluno e aluno-
professor. Na verdade, em sua maioria, os alunos ndo possuiam espacos para reflexdo, e sim,

obedecer a comandos.
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Avaliamos que as formacgdes (pos-graduacdo em &reas educacionais e formacoes
continuadas como o PNAIC) ndo sdo fatores determinantes para uma boa pratica embora
contribuam, como toda formacéo, para o aprimoramento. Gostariamos que pudesse ter sido
possivel observar as influéncias da formacdo do PNAIC no ensino, de que forma a
Matematica era abordada antes e depois desta formacdo. O que fica a cargo de estudos
posteriores. Porém, sobre as préticas de ensino observadas, sentimos falta da postura do
professor-investigador que, conforme Shulman(2005), transforma as a¢des pedagogicas em
funcdo de seus alunos.

No entanto, dentro do observado foi possivel depurar que, mediante consultas que
realizamos nos materiais do PNAIC, especialmente 0s materiais (site e cadernnospara
formacdo de professores), era perceptivel a contribuicdo destes nas praticas observadas. Seja
nas falas das professoras que afirmavam terem buscado em seus planejmanetos, ou, nas
consultas por atividades e recursos didaticos mais apropriados (curriculo).

Inferimos que independente da analise mais apurada que poderiamos ter realizado se
estivéessemos verificado o antes e depois dessas formacGes, como dito anteriormente,
elementos da pratica mostraram a presenca desta formacao. Nas aulas e atividades realizadas,
houve forte indicativo da participacédo e influéncia do PNAIC nas praticas das professoras que
utilizaram a estrutura de iniciar, aprofundar e consolidar os conceitos, como ensinada pelas
formagBes PNAIC. Néo obstante o trabalho integrado com diferentes areas do conhecimento
que apareceu mais fortemente na préatica da professora do 1° ano. Hipoteses levantadas sobre
esses conhecimentos apresentados.

E ao nos debrugarmos nos estudos de Lee Shulman vemos o quanto traduzem
conceitos essenciais a pratica do profissional citado acima, o professor. As categorias do
conhecimento elencadas por ele contém contextos sobre o dominio pedagdgico do professor e
seu raciocinio e, assim, organizacdo de aula e ensino. Utilizamos trés categorias do
conhecimento, mas, 0 estudo sobre professores requer antes mesmo da percepcdo dos
conhecimentos de um modo geral, o entendimento, conforme apresenta Shulman (1997), do
docente como profissional.

A partir desta percepcdo interna desafiadora do professor, o processo educacional e sua
profissdo ficam mais propicios a ser tratado com maior seriedade. Consequentemente, a base
do conhecimento toma outros (melhores) rumos. Encaminhando o profissional a atuar de
maneira mais consciente do processo e de modo a desenvolver experiéncias que “expressem a

fé no potencial dos alunos e em nossa habilidade de ensind-los” (SHULMAN, 1999, p. 46,
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traducdo nossa). O que traduzido para nossa pesquisa, trata-se de uma aquisicao a ser feita por
grande parte dos professores, 0 que inclui as professoras observadas.

O carater exploratorio e analitico deste trabalho nos possibilitou olhar a selecdo e
abordagem dos conteudos, a articulacdo do raciocinio pedagdgico, o planejamento e a
percepcdo da acdo pedagdgica de maneira livre, sem seguir padrGes e a esperar 0 que a
realidade escolar mostraria a respeito do ensino na Matematica no Ciclo de Alfabetizagao.

Os conhecimentos pedagdgicos dos conteudos presentes nas praticas das professoras
foram decritos no corpo do texto. Relatamos caracteristicas identificadas a partir do raciocinio
pedagogico, conforme Shulman (2005) categoriza. Assim, verificamos o repertério destas
professoras que se relaciona aos anos de experiéncia e mediante os estudos de Lee Shulman,
este repertdrio tende a ser crescente a medida que ha mais experiéncia, comprovado também
por nossa pesquisa.

Outro fator da base do conhecimento do professor que observamos foi a clareza
demonstrada para com os objetivos de aula vinculado ao planejamento. O que interfere
diretamente na forma de trabalhar do professor, ou seja, nas escolhas metodologicas e por
consequéncia, nos elementos de organizacdo de sala de aula. A incluir os recursos didaticos (a
serem discutidos mais profundamente adiante), que interferiram nas escolhas do professor
para que o trabalho com a Matematica ocorrece de maneira mais forte através de atividades no
coletivo (toda a classe desempenhando as mesmas atividades), com menos intensidade e
apenas em situacoes de jogos, o trabalho em grupoe em menor escala, as atividades em dupla
(presente restritamente na Turma C). Caracteristicas parte das categorias do conhecimento
pedagogico geral e conhecimento pedagdgico do conteudo, no que se refere aos principios e
estratégias.

Notamos que as trés professoras apresentaram dominio sobre o conteldo a ser
ensinado e, embora Shulman n&o utilize dessas terminologias ou definigdes, ousamos
identificar a PTA como possuidora de uma instrucdo flexivel e interativa, guia pela oralidade e
gestos corporais. Enquanto PT B apresentou uma instrucdo pouco flexivel e pouco interativa,
controladora das atividades a serem realizadas. PT C, por sua vez, mostrou-nos, no periodo de
observacgdo, possuir uma instru¢do pouco flexivel e interativa guiada pela oralidade e com
tentativas de inovar seus principios e estratégias de ensino, assim como a PT A.

Foi-nos intrigante a forma peculiar como cada professora organizou a sua pratica. Ao
planejarem, de modo individual verificamos por meio do relato das entrevistas que, nas

realidades observadas, a consulta ao curriculo e planejamento ocorreram como atividade
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obrigatoria, desprazerosa e, por vezes, desarticulada com o trabalho em sala. O que pode
parecer contraditério, e 0 é.

Neste sentido, ndo foram todas as situacdes de aula em que o planejamento do
professor para a aula ficou claro. Do mesmo modo que a existéncia e obrigatoriedade de
preenchimento no Diario Online ndo significou a garantia do trabalho daqueles contetdos em
sala de aula naquele momento. Concordamos com Costa e Poloni (2012) que afirmam a
necessidade de exercitar o ato de planejar, 0o que corrobora com Shulman (2005) e o
conhecimento pedagogico geral na relacdo estabelecida e presente entre a clareza do que se
propde ensinar, aprimorado com 0s anos de ensino/experiéncias.

Para o exercicio da docéncia seria de extrema importancia a habilidade e o
entendimento do valor e consequéncias para os professores e alunos que o planejamento
exerce no ensino. Nao obstante, com o fato de estar preparado sobre o objeto ao qual vai
ensinar, de forma a compreender as diversas possibilidades educacionais que possam vir a ser
tomadas. Uma visdo particular do professor, mediante os estudos de Shulamn (1986) e que
nos levou, como professoras, ter maior preocupacao e dedicacdo ao planejar.

Esta acdo de refletir e responsabilizar-se pelo planejamento que € uma operagdo
voltada ao curriculo. E neste sentido, que o estabelecimento do curriculo como programa
educa e ensina os professores conforme Shulman (2007). Pois, as necessidades sensitivas e a
pesquisa que este ato proporciona caso executado (ato de planejar): instrui, constrdi e
reconstrdi a pratica docente.

Gostariamos de realizar um estudo que analisasse o planejamento do professor
articulando com sua pratica. A fim de perceber o quanto, como professores, temos articulado
esta teoria e pratica. No entanto ficamos limitados a observacdo da pratica em Matematica e
elencamos nosso olhar de observadoras sobre o que foi vivenciado em sala aos indicios de
fala presentes nas entrevistas.

A respeito dos principais conteidos matematicos abordados, observamos que nossa
hipdtese foi confirmada. A comecar pela analise quantitativa de horas dedicadas ao ensino da
Matematica e de outras areas do conhecimento, especificamente, Linguagem. O tempo para o
ensino da Matematica foi inferior, com excecdo da Turma A, cujo trabalho aparece na
tentativa constante de integrar diferentes areas do conhecimento.

Sobre o0 bloco de conteddos mais aparente, ndo nos surpreendeu o fato de Numeros e
Operag0es aparecer como 0 mais recorrente. Estudos anteriores como a de Cavalcanti (2010)
citada anteriormente, dentre outras, comprovam a priorizacdo deste bloco em detrimento dos

demais. Os descritores previstos como direitos de aprendizagens para este nivel de ensino
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apresentam como base comum e repetem-se durante os anos (1°, 2° e 3°) a expectativa de seja
construido significados, leituras e escritas numeéricas, assim como, resolucdo de situagdes-
problemas por meio da aritmética e do calculo mental. O maior fator que nos levar a justificar
esta realidade por nos observada, seria a proximidade da apropriacdo dos numeros no Ciclo de
Alfabetizacéo.

Vemos como um diferencial em nossa pesquisa a observacdo da Matemaética implicita,
explicita, formal e informal. Vemos que o conhecimento pedagogico do professor ainda esta
em construcdo, pois, muitos ndo veem ou nao percebem a Matematica envolvida. Ainda falta
um despertar na consciéncia do trabalho com a Matematica. Esperavamos que os resultados
apresentassem a abordagem Matematica Formal e Explicita como vencedora. Todavia, foi
mais frequente a Matematica para:

- Turma A: Formal e Implicita;
-Turma B: Formal e explicita;
- Turma C: Informal e Implicita

Mediante estas representacdes, identificamos a ligacdo direta da forma com que a
Matematica é abordada e os recursos didaticos escolhidos. Em sua metodologia, enquanto lia
um livro, por exemplo, PT A integrava diferentes areas de conhecimento como classificagao,
contagem, dentre outros conteldos matematicos, de maneira consciente (Formal e Implicita).
PT B optou por utilizar o livro didatico, basicamente, para guiar sua pratica. Assim, mesmo
suas exemplicag¢bes no quadro, ao tratar de Matematica, retomavam a esta de maneira Formal
e Explicita. PT C cujas aulas foram observadas por um periodo maior de tempo, 0 que pode
ter possibilitado maiores oportunidades de observacdo de experiéncia, fez grande uso da
Matematica inconscientemente e por meio de atividades consideradas “ndo escolares”:
ordenacdo de filas, classificacdo de cadeiras e objetos, contagens, dentre outros.

Ressaltamos o carater consciente/inconsciente como relacionado diretamente a
intencionalidade pedagdgica e percepcdo da professora a respeito desta acdo. Testificada a
partir das entrevistas diarias realizadas ao final de cada aula observada.

Inferimos por importante o uso dos recursos didaticos em sala de aula. Seja este
manuseio nas aulas referentes & Matematica, ou as demais areas do conhecimento. Também
concordamos com a utilizacdo dos recursos didaticos mais diversificados possiveis e que eles
podem ser um meio de desenvolver de forma mais restrita o relacionamento educacional entre
professor, aluno e conhecimento. Portanto, € necessario saber quando e como utilizar tal

material.
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E por indicamos que os recursos didaticos, dizemos que servem e podem proporcionar
uma aplicacdo do conteldo estudado de modo a aprofunda-lo ou mesmo concretizar o
imaginario. Nao obstante, capacitar os alunos a produzir outros conhecimentos. Com isso,
salientamos mais uma vez que precisam ser instrumentos e ter amparo didatico ao serem
utilizados.

E o conjunto educacional (anélise da pratica do professor como um todo, do entorno,
da escola, do ensino, das avaliacdes de larga escala presentes no pais), que pode apresentar
indicios positivos ou negativos sobre a Educacdo. Incluimos fortemente a acdo pedagogica e
intencional do professor como instrutor do processo e manejo com 0s recursos didaticos em
sala de aula.

Ao comparar a utilizacdo dos recursos didaticos em Matematica e nas demais areas do
conhecimento identificamos que além de ser comumo uso, predominantemente, do livro
didatico,do quadro e do caderno como auxiliar, especificamente para a Matematica, hd maior
tentativa em diversificar os instrumentos a serem utilizados.

Os recursos convencionais (livro didatico e quadro) apareceram com maior frequéncia
do que os objetos ndo convencionais, o que Cohen et al (2003) justificam como o acesso
maior dos professores a esses recursos didaticos. As escolas observadas contavam com
acervos de jogos, especialmente os blocos de montar nomeados legos.

Nas trés turmas observadas, todas as criangas possuiam livro didatico de Matematica
(ha falta de livro para outras areas do conhecimento), no entanto, fatores como: esquecimento
do material (livro, régua ou outros) por parte das criancas chegava a dificultar o andamento
das atividades que dependiam dos materiais solicitados e que ndo havia na escola. A
disposicdo de materiais presente em Cohen et al(2003) ndo é uma realidade para o ambiente
observado.

No caso particular deste estudo, foi confirmado que para a turma mais nova (Turma A
— 1° ano), menor foi a utilizagdo do livro didatico de Matematica, e mesmo, das outras areas
do conhecimento. Assim como, para as turmas um pouco mais consolidadas no Ensino
Fundamental (2° e 3° ano), o uso do livro didatico apareceu de maneira mais forte. Nao
sabemos se este dado € especifico para esta amostra observada e nos interessamos em realizar
estudos posteriores mais aprofundados para constatar tal afirmacao.

A criatividade presente em Swanson e Parrot (2013), Serrazina(1990) e Souza (2007)
puderam ser comprovadas em sala de aula. Houve exemplos de a¢Oes criativa das professoras.
Foi comum perceber as professoras da Turma A e B apds trabalharem livros paradidaticos do

projeto escolar com o contexto de animais de estimacdo (sem trabalhar a Matematica explicita
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em sua estrutura) realizaram pesquisas na turma criando tabelas e graficos quantificando, a
exemplo, dos animais presentes no livro lido anteriormente, quais animais de estimagéo a
turma mais tinha ou desejaria ter. Na Turma C houve esfor¢co para demonstrar com garrafas,
copos, baldes (provindos do material de limpeza da escola), o assunto de medidas proposto.

Sobre o quadro branco, também com grande uso nas aulas das turmas observadas do
Ciclo de Alfabetizagdo, demonstraram claramente a tentativa de explicitar de modo visual o
que era fala. Um esfor¢co em tornar visiveis as ideias. Aparece como objeto de poder no
sentido de chamar a atencdo dos alunos, que, caso nao prestem atencdo, serdo chamados ao
quadro. Assim, a utilizacdo do quadro era feita predominantemente pela docente. Houve
poucas situacdes de resolucdo de atividade de casa com os alunos convidados a escrever na
lousa branca.

A este respeito, é possivel perceber pesquisas recentes que apresentam o dominio do
uso do quadro pelos professores. Com 0 aspecto negativo que o exercicio desta atividade
intensifica a posicdo do professor de costas para a turma, mesmo que em intervalos pequenos.
Um gesto que educadores retratam como impréprio para criancas e que Boto (2014) classifica
como rituais liturgia que ficam registradas nas vivéncias escolares. Devido a intensidade com
a qual acontecem e aos valores que a ele sdo atribuidos. Nao obstante ressaltamos o0 uso do
quadro como vinculado ao livro didatico a medida de servir para complementar ou clarificar
assuntos provindos dele.

Assim, apreendemos 0 uso dos recursos ao conforto de estarem ao alcance das
professoras e comodidade em utilizar objetos da prépria sala. E bem verdade que o
observador, por estar de fora da situagédo, pode enxergar possibilidades diferenciadas e estima
eventos adicionais que poderiam ter acontecido. No entanto, para além da visdo critica,
mesmo sabendo que para as atividades poderiam também ser exploradas outras
possibilidades, os recursos didaticos escolhidos tinham relacdo com o tema em questdo e
exerceram o papel para o qual foram designados.

Concebemos que o livro didatico tem condicionado outras atividades que poderiam
ser exploradas em sala de aula. Sem desejar reduzir seu uso ou importancia, mas, relevamos
que este aparece como fonte principal da base do ensino. E necessario o redirecionamento do
papel que o livro didatico tem assumido, pois, € preciso articular também outras atividades
como possibilidade de novas aprendizagens conforme indica a guia para escolha do livro
didatico das escolas publicas, Edital do PNLD 2016. Documento este que além de servir

como guia de resenhas de cole¢Bes de livros aprovados pelo Ministério da Educacdo para
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auxiliar os professores na escolha destes, adiciona em seu edital a Alfabetizacdo Matematica
como eixo organizador.

Para Brasil (2015), o papel do livro didatico de Matematica deve ser conduzir o
processo de ensino e acompanhar a aprendizagem dos alunos. Um elemento adicional que
deve ser trabalhado em didlogo entre o saber matemético, os métodos de ensino e a
organizacdo deste curriculo a fim de que atinja os alunos de forma eficiente. Fica claro em
Brasil (2015) que o professor ndo pode perder de vista a sua autonomia pedagdgica, que
refere a: olhar variadas escolhas e ndo se limitar apenas ao livro didatico. Usa-lo como
instrumento para auxilio do planejamento didatico- pedagogico, como “texto de referéncia”
(ibid, p. 21).

O percurso trilhado por este trabalho nos permitiu aprofundar a conceituagdo em torno
da Alfabetizacdo Matematica como linguagem e campo de investigagdo com crescente
discussdo no Brasil e no mundo. Aqui apontamos mais um entrave percebido por esta
dissertacdo, pois, embora desejassemos abordar o tema, o tempo para tal seria insuficiente. No
entanto, o levantamento bibliografico realizado abriu campos de discussdo e debate sobre o
referido tema dentro mesmo da linha de pesquisa de Didatica no Programa de Mestrado do
EDUMATEC/UFPE. Os quadros com resumos tedricos sdo uma tentativa de sumarizar
algumas das pesquisas em Educacdo Matematica encontradas e alinhar diferentes estudiosos
na definicdo e papeis da Alfabetizacdo Matematica.

Ressaltamos como principais dificuldades sobre o estudo no Ciclo de Alfabetizacdo
qgue obteve alguns entraves no ambito da presenca da professora em sala a questdes da
motricidade fina. Ndo sabemos se é caracteristica deste nivel de ensino ou desta rede publica,
mas, questbes pessoais (consultas médicas, doencas na familia, entre outros) afetam
diretamente a atuacdo e presenca dos professores.

Por outro lado, ambas as escolas envolvidas apresentaram reciprocidade para a
realizacéo deste estudo de campo e Somos por isso gratas.

Apols toda esta analise descritiva e analitica presente neste, concebemos que a
Matematica em sala de aula poderia ser mais adequadamente explorada e abordada. Questdes
culturais, sociais e econémicas permeiam a Educacdo no Brasil e impossibilitam, devido a
complexidade e interesse envolvidos, pontuar e solucionar os reais problemas. O professor
ndo pode carregar sozinho a culpa das falhas educacionais. No entanto, nesta categoria
assumindo nova postura, de profissionais liberais conforme os estudos de Lee Shulman

apontam, seria claro o indicio da melhoria da qualidade educacional e haveria, possivelmente,
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consequente reflex&o nos resultados da Matematica das avaliagdes de larga escala com indices
superiores aos atuais e aumento da producao econdémica e tecnoldgica do pais.

Aspectos referentes a pratica do professor envolvem uma visdo do sujeito em suas
particularidades a fim de compreendermos e desenharmos o perfil deste. Um més ou duas
semanas sdo insuficientes para levantar julgamentos profundos a respeito da base do
conhecimento do professor. Portanto, deixamos nossa contribuicdo referente a uma breve
descricdo feita a partir do recorte da realidade de professores do Ciclo de Alfabetizacdo que
participaram em 2014 da formacdo do PNAIC.

Esta dissertacdo sistematiza dois anos de pesquisa. Deixamos nosso sincero desejo de
contribuir para estudos em Educagdo Matematica e provocar novos estudos e questionamentos

a partir deste.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO CENTRO DE EDUCACAO
POS-GRADUACAO EM EDUCACAO MATEMATICAE TECNOLOGICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Solicitamos a sua autorizagao para participar, como voluntério (a), da pesquisa “UM
ESTUDO SOBRE PRATICAS DE ENSINO DE MATEMATICA NO CICLO DE
ALFABETIZACAO”. Esta pesquisa é da responsabilidade da pesquisadora PRISCILA
FERREIRA DE LIMA, residente a Rua Dr. Jodo Costa, 121, Bongi, Recife/PE, CEP 50.760-
510, fone (81) 87066397, e-mail: prililafl@gmail.com e estd sob a orientacdo da Profé. Dra.
ROSINALDA AURORA DE MELO TELES Telefone: (81 2126- 8952), e-mail
(rosinaldateles@yahoo.com.br).

Este documento se chama Termo de Consentimento. Caso haja alguma divida,
pergunte a pessoa a quem esta lhe solicitando, para que o/a senhor/a esteja bem esclarecido
(a) sobre tudo que sera feito. Apos ser esclarecido (a) sobre as informacdes a seguir, no caso
de aceitar a participacdo, rubrique as folhas e assine ao final deste documento, que esta em
duas vias. Uma delas é sua e a outra é do pesquisador responsavel.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

A pesquisa trata da préatica dos professores no Ciclo de Alfabetizacdo, especificamente,
no (DETERMINADO) ano do Ensino Fundamental. Iremos fazer a identificacdo dos
conteudos e blocos de contetidos que mais aparecem a fim de perceber como o trabalho em
Matematica tem sido realizado: se de forma implicita ou explicita, formal ou informal,
individual, em dupla ou mesmo coletivo. O professor também estara em foco, a medida que
avaliara os pontos positivos e negativos em sua pratica. Buscamos entender o planejamento o
curriculo e os recursos didaticos mais utilizados no (DETERMINADO) ano do Ensino
Fundamental. Portanto, os objetivos da pesquisa sdo: 1) Analisar praticas de ensino de
Matematica de professores alfabetizadores que participam do processo de formacéo
continuada no ambito do PNAIC; 2) Identificar conhecimentos didaticos, de conteddos
matematicos e do curriculo mobilizados por professores polivalentes que atuam no Ciclo de
Alfabetizacdo; 3) Caracterizar formas de organizagdo de ensino nas aulas de Matematica
ministradas por professores no Ciclo de Alfabetizagao.

Conta com observagfes na sala de aula durante (DETERMINADAS) semanas
seguidas (TOTAL). Sera realizado o acompanhamento da rotina de aula desde seu inicio as
13h30 até a saida 17h30. N&o haverd necessidade de gravacdo nem filmagens, apenas
fotografia de algumas atividades realizadas e anotacGes em papel (preenchimento de ficha de
pesquisa), sem imagem dos alunos. Assegura-se que havera apenas um observador (a prépria
pesquisadora) no local.



172

A pesquisadora realizara a coleta de dados e ndo haveraintervencdes didaticas ou
interferéncias na rotina escolar. Quanto aos beneficios por participar da pesquisa poderdo
ocorrer reflexbes sobre o tema e contribuicbes para futuras pesquisas, pelo carater
exploratdrio que assume.

As informacdes desta pesquisa serdo confidencias e divulgadas apenas em eventos ou
publicacdes cientificas, ndo havendo identificacdo dos voluntarios. Nome da escola, professor
e alunos ndo serdo citados na analise dos dados. Caso haja necessidade em se obter as
informagdes coletadas na pesquisa a pesquisadora poderd ser contatada através dos meios
acima citados, estando autorizado o participante ou responsavel a realizar ligacGes a cobrar
com este fim.

O (a) senhor (a) professor ndo pagard nem receberd nenhum valor para participar
desta pesquisa. Se houver necessidade, as despesas para a participacdo serdo assumidas pelos
pesquisadores. Fica também garantida indenizagdo em casos de danos, comprovadamente
decorrentes da participacdo do voluntario/a na pesquisa, conforme decisdo judicial ou
extrajudicial.

Em caso de duvidas relacionadas aos aspectos éticos ou sigilosos deste estudo, vocé
podera consultar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da UFPE no
endereco: (Avenida da Engenharia s/n — Prédio do CCS - 1° Andar, sala 4 - Cidade
Universitaria, Recife-PE, CEP: 50740-600, Tel.: (81) 2126.8588 — e-mail: cepccs@ufpe.br).

Assinatura do pesquisador (a)

CONSENTIMENTO DO PROFESSOR (A) PARAA PARTICIPACAO COMO
VOLUNTARIO

Eu, ,
CPF , abaixo assinado, autorizo minha participacdo na
pesquisa: “UM ESTUDO SOBRE PRATICAS DE ENSINO DE MATEMATICA NO CICLO
DE ALFABETIZACAO”, como voluntério (a). Fui devidamente informado (a) e esclarecido
(@) pelo (a) pesquisador (a) sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos, assim como
0s possiveis riscos e beneficios decorrentes da participacdo dele (a). Foi-me garantido que
posso retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer
penalidade para mim ou para o (a) menor em questao.

Local e data

Assinatura do (da) responsavel:
Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite
do sujeito em participar. 02 testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome: Nome:

Assinatura: Assinatura;




173

~

A

APENDICE B - FORMULARIO DE OBSERVACAO
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APENDICE C — ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM A PROFESSORA

PERGUNTAS:

1- Em sua experiéncia profissional como docente, quais 0s anos/séries vocé ensinou?
Qual gostou mais de ensinar? (3)

2- Hé& quanto tempo vocé é professora? (2)

3- Sua formacgao? (1)

4- Fez alguma p6s graduacdo? Formacdo continuada? Como a formacdo do PNAIC
ocorrida o ano passado ajudou em sua pratica em Matematica?(1A)

5- Gosta de ensinar no 3° ano? (4)

6- Ha diferenca entre o ensino de Matematica no 3° ano e nas demais anos? Em que se
diferenciam? (5)

7- Dentre os blocos de conteudos, qual que vocé considera trabalhar mais? (NUmeros e
operagdes, Grandezas e Medidas, Tratamento da Informacdo e Geometria) (6)

8- Qual o curriculo que a rede municipal/escola segue? E 0 mesmo que vocé usa?

9- Como ¢é sua relacdo com ele ( com o curriculo)? (segue-o acompanhando as datas
sugeridas ou ndo)

10- Foi perguntado diariamente se vocé havia trabalhado algo de Matemaética ao final de
cada dia, durante as quatro semanas, a Matematica s6 aparece nos dias de terca e
quinta (dias da aula de Matematica)?

11-Como ocorrem os planejamentos de suas aulas?

12- De que forma os recursos didaticos séo selecionados?

13- Que métodos de ensino vocé conhece, quais acha melhor e porqué?
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175

Formal e Explicita
Formal e Implicita
Informal e Explicita

Informal e Implicita

MATEMATICA - 12 ANO

ESTATISTICA E PROBABILIDADE

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

DIREITOS DE -

APRENDIZAGEM

Classificar elementos segundo uma ou duas
caracteristicas (ex.: cor, altura, tamanho,
entre outras)

Identificar maior cu mencr frequéncia em
um grafico. Interpretar informagdes de
tabela com representagdes pictdricas com
uma entrada.

Propor perguntas para questionarios ou
entrevistas relacienadas a elementos ou
aspectos do contexto da sala de aula.

Coletar dados em uma pesquisa e descrever
05 seus resultados.

Criar e construir representagoes proprias
para a comunicagdo de dados coletados.

Construir gréficos de barras ou colunas
utilizando objetos fisicos ou representagbes

. Classificagio.
Ler, interpretar e transpor

informagdes em diversas
situagdes e configuragies
|do tipo: anuncios, grafices,
tabelas, propagandas),

Comparacao de frequéncias em tabelas e graficos.

utilizande-as na
compreensao de fendmenos
soCiais & Na comunicagao,

Instrumentos de coleta de dados.

agindo de forma efetiva na

realidade em que vive. Coleta de dados.

Formular questdes, coletar,
organizar, classificar e

Comunicagio de dados coletados.

construir representagdes
proprias para a

Construgdo de grificos de barras e colunas.

o comunicacio de dados
Elctor.::ls. . —— coletados.
Ere WRETpretar graficos ce bafras & Leitura e interpretacdo de graficos de barras e colunas.
colunas.
GEOMETRIA
OBIETIVOS DE APRENDIZAGEM DIREITOS DE APRENDIZAGEM CONTEUDOS

Usar figuras planas para criar desenhos.

Identificar e descrever a localizagio de
objetos no espago, considerando um
referencial {por exemplo, localizar objetos
que estdo situados em cima, embaixo;
direita/esquerda).

Descrever & comparar caminhos entre dois
pontos.

Explicitar efou representar informalmente a
posicao de pessoas e objetos no espaco que cerca
a crianga, desenvolvendo nogbes de lateralidade,
de direcionamento e de sentido. Reconhecer
algumas figuras planas e espaciais, identificando
os elementos que as constituem e percebendo
que esses elementos independem da posicio do
desenho da figura.

Composigdc de desenhos com figuras planas.

Localizagdo de objetos no espago.

Descrigdo e comparagao de caminhos.
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padronizadas e seus registros;

GRANDEZAS E MEDIDAS
OBJETIVDS DE APRENDIZAGEM DIREITOS DE APRENDIZAGEM CONTEUDOS
Compreender a ideia de diversidade de
grandezas & sua necessidade para fazer Nogdo de grandeza.
comparagoes.
Construir estratégias para medir
comprimentos, utilizande medidas ndo Medigio de comprimentos.

Comparar grandezas de mesma natureza, por meio

Comparar e ordenar comprimentes de dois
ou mais cbjetos de forma direta [sem uso de
unidades de medidas convencionais para
identificar maior, menor, igual, mais alto,
mais baixg, entre outros).

de estratégias pessoais & uso de instrumentos de
medida, reconhecendo aguele mais adequado &
com compreensao do processoe de medigdo,
Reconhecer as diferentes maneiras de medir o
tempo, estabelecendo relagdes entre elas &

Identificar datas, semanas, meses & relaghes
entre pericdos usando o calendério.

realizando a leitura de relogios. Conhecer cédulas e
moedas que circulam no Brasil, compreendendo

Ler horas cheias em relogios de penteiros.

diferentes maneiras de se obter um mesmo valor.

Reconhecer & nomear moedas & cedulas do
NO550 SISTEMa Monetario.

Estabelecer equivaléncias de um mesmo
valor utilizando diferentes cédulas e
moedas.

Comparagdo & ordenag3o de comprimentos.

Periodos de tempo.

Leiturz de horas.

Moedas e cedulas.

Equivaléncias de valores monetarics.

NUMEROS E OPERACOES

DBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

DIREITOS DE APRENDIZAGEM

CONTEUDOS

Compreender que o5 NUMEros aparecem na
vida em variadas situagdes cotidianas.

Reconhecer que duas colegbes com o
mesmo numero de elementos apresentam a
mesma quantidade, independentemente da
posicao espacial desses elementos.

Reconhecer numeros ordinais do 1° ao 10°
em uma situagdo cotidiana, utilizande 2
expressao oral, 5em recurso a simbologia.

Construir significados para os numeros, realizando

Numeros no cotidiano.

leituras e escritas numericas e compreendendo
suas decomposigoes. Realizar estimativas e
arredondamentos, comparando e ordenando
numeros. Resolver problemas envolvendo os

Conservagao de quantidades.

diferentes significades das operagoes aritmeticas,
efetuando as operagies por meio de estratégias da
calculo mental.

Mumeras ordinais.

Estimar a quantidade de elementos de uma
colegdo de até 10 elementos (ex:
determinada colecdo tem mais/menos que
10 objetos).

Aproximar um nimero para a dezena mais
praxima (Por exemplo: 18 estd mais proximeo
de 20 que de 10)

Contar elementos de uma colegdo de ate 30
objetos (apresentados nas formas ordenada
e desordenada) de diferentes maneiras [de
lem1,de?2m2, de5em 5, entre outros).
Representar quantidades a partir do numero
de elementos com registros proprios
Associar a denominagdo do numere a sua
respectiva representagao simbolica.

Resolver e elaborar problemas em
linguagem oral, utilizando estratégias
pessoals de calculo e de registro,
envolvendo as agbes de juntar, retirar,
acrescentar e separar quantidades.

E
|

|

Contagem numerica.

Representacdo de quantidades.

Representacdo simbélica de ndmeros.

Problemas com as ideias de juntar, retirar,
acrescentar  separar quantidades.

3"pl
'ml
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ALGEBRA E FUNCOES
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM DIREITOS DE APRENDIZAGEM CONTEUDOS Bl
Compreender a nogdo de regularidade 2 Desenvolver as ideias de generalizagao e
rtir da construgdo de uma sequéncia regularidade, em sequéncias numéricas ou de - :

pariir €4 cons % f 6 +emSEq . i Nogao de regularidade.

numerica ate 30, em ordem crescente ou figuras e no trabalho com os numeros naturais,

decrescente. Compreender a nogao de equivaléncia, na

Completar uma sequéncia [numérica oude | determinagdo do elemento desconhecido em uma

figuras) com elementos ausentes no final da | igualdade matemitica, Sequéncias.

sEQUENCia.
MATEMATICA - 28 ANO

ESTATISTICA E PROBAEIIDGADE
CIEJETIVIS DE APRENDIAGEN mﬂmﬂ' o= e CONTEDOS Ey:1]
Formuiar guasties cobre Bspacins COLCIAN0S Qe Sarm) pasquises & coseriacoes | Ler, interpretar e ranspor | Slabomgan de quesies d=
para coletar cados |quantitativos &fou qualitativas). informaches em diversas | pesouizas.
|centiicar stnmes de Lm plaro pam cobsks & reEsiro de dacos. situsgies & configuracies | Sabormcao de plarcs de pesouise.
Cobetar = cassificar dados, identificando diferenkes categonas. [ido tipo: mnuncios, Cobetn & Classificaceo o dacios.
Ler = inbarpreter infommiactes & cados spresentados e tabel (dupls entraca) & § . '1_ Eifizang I_Lﬂum:lri:ﬂ;prctn_:::ld:
graficos, identificandao a frequenda aszodsda & LTa CHtEROns £ WicEvarsa. 25 na compresns3o de emtu:-eslu.':e i =_|
Consinuir graficns de molunes ou barmes wtilisnco objetos fisios ou fencmencs socRis & @ | Construgao ce grefics de colunas
— e COMUNICHED, sgindo &= | ou baras,
forma efetiva na realidade
= que wive. Formrular
questies, coletar,
Freencher tabeias, por meia de e n:iuns-i‘mhiﬁ:u u-umiu_r.u-usmp-m- organizer, dassificar e T——_—
regisinos proorios, Dars orFanzacao & cassificacso de dados, wiilzando contagens, | CONSTUIN representacDes
proprias pam &
COMUNICCED e dados
e
GECIMIETRIA
DEJETIVIS DE APRENDIZAGEN mmﬂ' — CONTEDOS Ey:1]
B . ) . m . Explidtar &/ou representar . a }

Us=ar figuras plaras em drfenenbes cominosi 0oas pars onar desanhos. i & = pasicio Compasicoes com figams planas
Igentiticar detemminads fimuma pians &m um oonjunto de e fisums. te pessoas £ objetos 0o | ldarkificscao de fizurss planas,
Nomear, descreyer & comosrer figures planes & acpadsis soresemades em ESpBCD QU DO & NOTIEBCAD & DRSOCAT Ot fEuras
Ciftarmries m-;.ﬁl& oA, desaneivendd | olanas & ssoedms
Lizar rotacag, refledso & TENSECED TS CTIAr SOMpOsio0Es | Sor EdETINi nioohes de Iatemlidede, de | Composioses com o uso ce
masams ou f2ias decorativas, utilizando malkas quadncindas). dirscicnarmanio = de Sirresirias,
. w j .. . sentido. Reconhecer Aszooscho ce fizures espacals 8
AsToCiEr 3 represEniacE de fi ures espaciais & objeins do mundo real. A i planase | ooistos do real

Feaimciorar fuces o cuba & do biocn rebare e | parsislesipada) 8 fizuras planas.,

Diesoresyer, mmpamr & desificar werbalmente figuras planas ou espacisis por
CArBChArELCS COMIUNE, MESTIO qua Bpreceniades sm dfarenbes disooscies |por
ErarsiscEo, FOtECED ol reflain], CasmeyEndd B NS OTTACAD SO FUAs propris
palzvras.

Ciascrever, Pepresertar & COMZErsT CAMInhos entre dois ou tres ponkos

Igentificar & Gescrever 8 locaizaga0 de 00j210s N0 eSpaCD, CONSOErENGC mais oe
i referenal

espaciais, identifiondo o
Eiementn: que as
oonstituem & pencetendo
fue =zes Elemenins
indepentem da posigio do
desznho da figara.

REnBo enkre faces de prismas =

Descicho, comparacio &
classificago o figarss planes s
= 1a 1T

Reoresemagho, visualizacn,
dasorigho = pomparagao de
caminhs.

Localizachio de nhjstns no espaco.
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ol DE CHREITOE DE 3 @
Compnesnder intuithaments & necassidace das grandesas para o estabeledment | Comparar grandems de
e COMparagies |par COMparsr 00is anjbos entre 5 & NACassArio mrsiderar Uma | mesme natunezs, por meio | NogBo oe srandezs.
ETErideza 0T rEfEranca — comprimentn, masza). de mstrabaging paszoais &
Faconinecer & reincho entre o tamanho da Unidads escoinica & o nUMErD obtic s e instrumentos de %:agn:lertr: unm-:-e-:lcr"-eum =
ra contagem mrendids, raconheosnd nuTeD obtido na medicla
Miedir = oo moerer mrandazas ds mesms raturess (oomonimients, messs e Bquels msis plequadc e | MedicBo & ComparBCED o
capacidede], por msio de estratesias paszomis COM Mmpresnsso do | Zrandazas.
COMmiDarar COMprimento de 0o0is 0u mais 0bjetos wilizancg medicas neo process de medicho. = ¢
CONYENCIONAS | passas, palma, entre outros). Reronfescer as diferentes. | o P e o Comen
Seiedorar insrumeantos 0e mACios Bprossdas 8 Francers & ter medica, maneirss de medir o TETUTIEMDS g madide.
Identificar unicades de tempo, wtilizando ke rcaTios. tempa, ertabeleosnds Unicades de medica da bamipo.
Lar horas cheias & intarvalkes de quinee mintos, mompaando relagios digiais e de redsches entre s g ..
pontsin:. re frando o leik 2 de Laturs de relasios.
Fazer & Lizlizar estimativas de medida de tEmoo & mmpnmento. relgics. Conheosr cedulas | Ectimakims o8 medca: J8 bamioo
: . - & moedes gue oroulem no | Czdulas & moedas do sistEma
Reoonifecer oeduins = moedas gue croulam no Bresil. Brmsil — m bric Brasibsin
Com valor ario ublc . P . . diferentss mansiras de 52 {umpf?;mm'mb:rﬁ
cibtEr UM MESmo Valor. | monatanios.
Estabelecer squivalencias de um mesma valor utilizando diferentes oedulas & Equivalenciss de valores
rracas, miDnetEnins.
HUMERDS E OPERADDES
DRJETIVOS DE APRENDIZAGEM el CONTEUDOS Ed )
AFFENDIZAGEM
Raconihaar s de numeros am 00 5 cotidiang. NUmerDs no cotidiana.
Utilizar difierenbes ecbabssas pars quantificar = mmunicar quantidedes de -

5 B0 i dades
elemenios de LIma coksgan. e quent
Rm:he:ﬁ'q.nﬁmsmhp?ﬁmumsmﬁmﬁmﬂedenmtﬂ:qrumhma Constnair significadcs pars
missma quarkidade, independentements da posigho Bspacal desses e mentos. 05 rimens, reslizanda . A A
Estirrar a quantidade d= mtmmﬁnmnmem |erhrns = msoitas Estimativa de quantidadss.
. AT . T TINTEENIAS & F:q:-ruutlr;n:-nrrmhﬂ:

gar & denominaao do RATEn & sul respectiva represenkacss Smbalio . - s
[ IGentificar o mar MEror ene 000 NLTErDs G005 |NLMEns Bt 20 DU deTeras i i - ,
A ' i decomposigoes. Realiar COMpAMCA0 de NUIMEns.
mt= 50L estirmatim &
. a o . . ATedondameEnins, COMpasifa0 & HECompOsigha de
Elmnarar = gamm = numans g 100 :
OO foes posifDes c . o
A QrOEITVAR LT MLITYATD DATS B GAZENS 04 CEMDENS misis provima. nimeros, Resotver A.l:rl:-:-:l'rrﬂp:l'
Canm:crﬂuu’q.ﬂ'h:bdﬁ-idemmﬁ:sdecnhp:spchmﬂhg:mpﬂa probemes envohendo o En:ml:nnp:-:-:rdenup:-de
|mﬁammﬂemmm-:ma diferentes significudos das quEnticades.
Rm:rmmmaﬁmuui*u:m'mumm-mm utiizando = | opemgbes anitmetices, .
- Plimiaros oroinais
ANprasEHO OTE, AT FECUrSD B Smialoga. efetusndo a5 opemioes
NSt W SEQUENCE NUMEn de diferenbes mansres (1 eml Jem 3, i0em | por meio de estratcgas de .
: 0 NUTMEnE.
10,8 chicukD Fentsl. e
Faconnacsr DArmos 0omd CLTis & meE dUi; JeTera & mei jezena; pertens & . o
iEis gerkEng, BSSOCENGO-0T B TUAS respecives quankidades. ; I
Feasohvar & glaborsr protiamas aditives emeoivando o5 sipniffcscos de juntar = Frobéemas de estruburas adinas

BUTESCEMEr QUANiGadss, SEpaF & retirr querkidedes, comperyr £ completar
quantcades em situagDes de contato famifar & utiizando o caloulo mentsl ou

Gukras scirat s pasoa

Riasoivar & &Roorar progiemas de MURipICacR0 &m linguamem verbal |om o
suports de imazans ou materiais de manipulacio), svohends a2 ideias da adicio

e parcelas iguais = de elementns apresantados em dsposicao retanguiar
{rwameros de 2 st 10 por 2, 3 ou ).

Foesoiver = elaborar prodiemas snvolenio as ideiss de dobro & metade.

Probiemes de mutinicagho com a3
ideies e acigho de parceles igusis
& dispasicio retanguie.
Probiemes com &S |deas de dobro
& matacs.
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AusEera E FUNGDES [FENSAMENTO ALGEERICD]
CHREMS DE
OBJETIVS DE APRENDIZAGEM T CONTEDOS Fa
Ectatel : clarssificar & ordenar objetas considerand ohier 2 e cie
B0 RS azruper, cassficar & ar 5 Considerando o e w .
itereaites atributs PR BETLRET o gEnemizaces & Clasificacho e atjetos
reguiandade, em
SAQUENCIAS MUMENEs oU
Comizietar U sequERCE |nUMEn ou de fizurss| com slementos susentes fo de figuras 2 nc tratalho . .
meio ou no final da incin mu-smrusrﬂ:lns-. SEfUENCIS NUIMEN AL,
e [ompreendeT 8 NOCBO de
equivalenda, ra
) ) . determinacha do .
Dietarminar um iemant dasconineodo Em Ume |Zuaicade nyoivendd RUmErs slemmentn desconhecdn | DERSTRINSCAC OF METEMDS
wh= 10 £ uma igaidade desconheridos &M U isualdade
matematiz
Matemdtica - 32 ANO
ESTATISTICA E PROBABILIDADE
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM DIREITOS DE CONTEUDOS £z
APRENDIZAGEM Bl | BI
Formular questoes sobre aspectos cotidiznos que gerem pesquisas e observaces | Ler, interpretar e transpor | Formulagio de questdes de | x
para coletar dades [quantitativos efou qualitativos). informagdes em diversas | pesquisa.
situagOes e configuragdes | Elaboracio de pl t
|dentificar etapas de um plano para coleta e registro de dados. o . 'g . ¢ =horagan ‘E planc para coiets € LA I
(do tipo: anuncios, representagao de dados.
Coletar e classificar dados, identificando diferentes categorias. graficos, tabelas, Coleta e classificagio de dados. L
ropagandas), utilizando- i i 3 ora
Ler e interpretar informagdes e dados apresentados em tabela e graficos. Propag ] = Leitura e interpretagao de graficos X
as na compreensao de | e tabelas.
Construir graficos de colunas ou barras utilizande objetos fisicos ou fendmenos sociais & na Construgdo de graficos de colunas .
representagoes pictoricas. comunicagao, agindo de | & barras.
forma efetiva na realidade
em que vive. Formular
questdes, coletar,
Preencher tabelas, numericamente, para organizagdo e classificagio de dados, organizar, classificar e .
. . - Construgao de tabelas. X
utilizando contagens. construir representagies
proprias para a
comunicagdo de dados
coletados.
GEOMETRIA
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM DIREITOS DE CONTEUDOS e
APRENDIZAGEM Bl | BI
— p— Ficac
Descrever e classificar figuras planas e espaciais iguais, aprezentadas em EENF;|II:ITBFIE‘||"DIJtrE preslier:‘tar n;::::a;; Ed:s;ll u:laa;sao :nas . | ¥
diferentes posigies, nomeando-as. informaimen ea-pnslgaru- ) g gurasp
de pessoas e objetosno | espadials.
|dentifi tos de fi I |ad 2t iais [fa -
Jen. ificar elementos de |g|..|rasl planas (lados & vé Il:Es:IME espaciais [faces, lespagn que Cerca a \dentificagio de figuras planzs e
vértices e arestas), de maneira informal {sem preccupagdo com a nomenclatura crianga, desenvolvendo scpaciais
correta). nogdes de lateralidade, de P ]
. ! . ) direci toed Associagan de fi izi
Associar a representacao de figuras espaciais a objetos do mundo real. |rec.mnamen o Eae soCiagAn CETiglras espaciats 2 Kl X
sentido. Reconhecer ohjetos do mundo real.
Reconhecer pares de figuras iguais em diferentes disposigdes, descrevendo a algumas figuras planas e | Reconhecimento de figuras iguais e .
transformacdo que as relaciona [reflexde, rotacéo ou translagio) com suas espaciais, identificando o5 | das transformacgdes sofridas por
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proprias palavras. elementos que as alas.
e Ca . constituem e percebendo | |dentificagio de caracteristicas de
|dentificar caractensticas iguais e diferentes entre piramides de diferentes bases. P e g L
que esses elementos pirdmides.
. independem da posicdo do | Identificacio de caracteristicas de
|dentificar caractensticas iguais e diferentes entre prismas de diferentes bases. P pu- “ . g X
desenho da figura. prismas.
Relacionar faces de figuras espaciais a figuras planas. ASSM,IEFEO entre faces de figuras LA
espacials e figuras planas.
. . . Identificacio de eivos de simetria
|dentificar eixos de simetria em figuras planas. X
em figuras planas.
Diescrever e representar caminhos usando termas tais como paralelo, transversal, s w .
. Descricao de caminhos. LA
direita & esguerda.
Identificar e descrever a localizagdo e a movimentagdo de objetos no espage, Localizagéo e movimentagae de x| x
identificando mudangas de direcao e considerando mais de um referendial. ohjetos no espago.
GRANDEZAS E MEDIDAS
1]
DIREITOS DE . vy
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM CONTEUDOS
APRENDIZAGEM Bl| BI
Compreender intuitivamente a necessidade das grandezas para o estabelecimento
de - — oy - - Comparar grandezas de -
comparaoes (para comparar dois objetos entre si € necessario considerar uma | Nogao de grandeza. X
grandeza como referéncia - comprimente, massal. Mesma nafu.re:a, por TE'D
Medir & comparar grandezas de masma natureza [comprimento, massa e de ETE."!‘E'“ pessum; & | Medidae comparagao de vl ¥
capacidade), por meio de estratégias pessoais. s IE Instrumentos de grandazas.
Realizar conversoes simples entre unidades de medidas convencionais mais medida, n_!n:unhecendn u i
: - . aquele mais adequado ¢ | Conversao de unidades de
comuns de comprimento (metro e centimetro) massa (grama e quilogramal & ; , Xl X
- p i com compreensaodo | medidas.
capacidade {litro e mililitra). ocesso de medicio
Reconhecer a relagdo entre 3 unidade escolhidz & o numero obtido na medigao de d ) 0.

- - - Reconhecer as diferentes - . .
comprimentos, massas e capacidades. Por exemplo, se medirmos 3 largura da sala mangiras de medir o Relacao entre unidade de medida & 1K
de aulz utilizando centimetras obtemos um ndmere maior que 52 utilizarmos o nimerg obtide na medigao.

tempo, estabelecendo
metro. lach :
— = = - - relaoes entre elas e -
Selecionar instrumentos de medida apropriados 2 grandeza a ser medida. I?F o3 leitura d Instrumentos de medidas. L
" - = realizanao a lenura de
Comparar areas de duas fipuras planas por meio da sobreposican entre elas ou da .. . —— .
P oe d ﬁ‘Eu P por posi relogios. Conhecer cedulas | Comparagao intuitiva de areas. XX
COMposican & decom L .
pF i - posic0 — — & moedas que circulam no - -
Identificar unidades de tempo, utilizando calendarios. . Unidades de medida de tempo. i X
o Po— p— - PR —— Brasil, compreendendo
Er L'IIIES Chefas e intervalos de onco minutos, Comparando relogios digials e ae diferentes mangiras de se Leitura de FE|lflgiI15. X
punteuns._ - — - - obter um mesmo valor, — -
Fazer e utilizar estimativas de medida de tempo & comprimento. Estimativa de medidas de tempo e X
comprimento.
. . . Cédulas & moedas do sistema
Reconhecer cedulas e moedas que circulam no Brasil. .. X
monetario.
Comparar valor monetario utilizande diferentes cédulas & moedas. Eumpafa.;au de valores
monetaros.
Cu::mpre:e. nder o significado de troco em transagoes envelvendo valores deia de troco. X
monetanos
Estabelecer equivaléncias de um mesmeo valor utilizande diferentes cédulas & Equivaléncia de valores ¥
moedas do nosso sistema monetario ou de outros sistemas ficticios. monetarios.
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MOMEROS E OPERACOES
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM DIREITOS DE CONTEUDOS e
APRENDIZAGEM Bl [ BI
Reconhecer diferentes usos dos numercs” (quantidade, ordem, medida). Usos dos nimeros no cotidiano. x| X
Urilizar diferentes estratégi ntifi i tidades d -
izar diferentes _gms para quantificar & comunicar quantidades de Quantificagio de quantidades. | x
elementos de uma colegdo.
Comparar & ordenar quantidades de elementos de colegbes pela contagem para Comparagdo e ordenagdo de
— = = — Construir significados para " L
identificar igualdade ou desigualdade numerica. ; N quantidades.
- : 05 numeros, realizando
Reconhecer gque duas colegoes com o mesmo numero de elementos apresentam a ) . Conservacio de quantidades v | ¥
mesma quantidade, independentemente da posigdc espacial desses elementos. IE“UHSJE_EEWEE . 9 ’
Reconhecer numeros pares e impares. nume:casd: Numeros pares e impares. x| X
Estimar quantidades até 1 000 mmpree!ﬁ ‘en sulas Estimativa de quantidades. X X
decomposigoes, Realizar Composicio e d aode
Elabarar composigbes & decomposicdes de numeros até 1000 estimativas & o - e | X
— —— = arredondamentos,
Reconhecer termos como duzia e meia duzia; dezena & meia dezena; centena e , .
- _ . ! i cemparando e ordenando Mumeros especiais. X | X
meia centena, associando-os as suas respectivas quantidades. .
- - - numeraos. Resolver - -
Identificar relagoes entre 10 umd:ides & uma dezena, entre 10 dezenase 1 problemas envolvendo os Relagdo entre un||:|a.|:l ez, dezenas, X X
centena, entre 10 centenas & 1 milhar. . - centenas e milhares.
. - - - diferentes significados das
Reconhecer a guantidade de centenas gue ha em um numero de 3 ou mais . L )
— operagoes antmeticas, Reconhecimento de centenas. X X
;gansmas — = — = = efetuando as operages
ta nte t - - pp— —
I.epresen ”I:;I ztl.lf med acignese S ;I;.DES e orlar pre lea:st;m por meio de estrategias de | Representagdo simbalica de adigio X X
INgUagem verl HIZanooe 25535 NEpreseniaqoes, Sem explorar o algontmo dlﬁl.llﬂ mental. e btra;ﬁo.
formal.
Efet digd btraga io de estratégias de calcul tal .
Eluar adigad E-SLI ragaoc por meio de estrateglas de Calcuio mental, ==2m Caloulo mental. X X
explorar o algontmo formal.
Resolver e elaborar problemas aditivos envolvendo os significados de juntar e Problemas de estruturas aditivas. | X X
acrescentar quantidades, separar e retirar quantidades, comparar e completar
quantidades em situagdes de contexto familiar e utilizando o calculo mental ou
outras estratégias pessoais.
Resolver & elaborar problemas de multiplicagio em linguagem verbal {com o
suporte de imagens ou materizis de manipulagdo), envalvendo as ideias de adicio e w
B i ge puiagio) o : Problemas de multiplicagao. X X
de parcelas iguais, de elementos apresentados em disposicao retangular,
proporcionalidade & combinataria.
Reconhecer fragdes unitarias usuais (um meio, um terco, um quarto & um décimo ) u
ceragees . l: 151, [T EETE, B UErED :I |deia de fragio. K ow
de quantidades continuas e discretas em situagao de contexto familiar.
ALGEBRA E FUNCOES
] T a0
DIREITOS DE . N FEEIL
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM CONTEUDOS
APRENDIZAGEM BI| BI |BI|BI
Completar uma sequéncia {numérica ou de figuras) com elementas ausentas no Desenvolver as ideias de . ..
) . Cw Sequencias numericas e de figuras. | X
meio ou no final da sequencia. generalizacao e
Recanhecer que todo numera par terminaem 0, 2, 4, 6 ou &, regularidade, em Caracterizagdo de nimeros pares. £ X
Identificar que 3 soma de dois numeres pares resulta em um nUMErD par. sequéncias numericas ou | Propriedade dos nimeros pares. KX
Reconhecer que se adicionarmos um valor 3 uma das parcelas da adigdo, o de figuras e no trabalho , e
, , ) . .| Propriedade da equivalencia. B X
resultade tambem sera acrescido deste mesmo valar. £Om 03 NUMEros naturais.
Compreender a nogao de
equivaléncia, na
Determinar um elemento desconhecide em uma igualdads envelvendo numeras determinagao do Determinagao de elemento ¢y
até 20 {ex: determinar o numers que multiplicade por 3 resulta em 12), elemento desconhecide | desconhecido em uma igualdade.
em uma igualdade
matematica,
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CONHECIMENTO/CAPACIDADE

SIM

PARCIALMENTE

Associa a contagem de objetos (até 20), ordenados ou ndo, a sua
respectiva representacdo numéricas.

Associa a contagem de objetos (mais que 20), ordenados ou ndo, a sua
respectiva representacdo numéricas.

Compara e ordena nimeros naturais

Compde e decompBe nimeros com até 3 algarismos

Resolve problemas que demandam as agdes de juntar, separar,
acrescentar e retirar quantidades.

Resolve problemas que demandam as a¢des de comparar e completar
quantidades

Efetua adigdes e subtragdes com e sem agrupamento e desagrupamento.

Resolve problemas que envolvem as ideias da multiplicacdo
(proporcionalidade, combinatdria).

Resolve problemas que envolvem as ideias da divisdo (particdo e
reparticdo)

Identifica figuras geométricas planas (quadrado, retangulo, triangulo,
circunferéncia)

Reconhece representagdes de figuras geométricas espaciais (piramide,
paralelepipedo, cubo) e suas planificages.

Utiliza corretamente as ideias relacionais de direita de, esquerda de,
acima de, abaixo de, dentro de, fora de.

Compara e ordena comprimentos

Identifica cédulas e moedas realizando composi¢des, decomposigdes e
efetua trocos.

Identifica e faz leituras de passagem de tempo em reldgios digitais e de
ponteiro e em calendérios

Realiza medicOes e comparagdes de massa, comprimento e capacidade
com unidades ndo padronizadas.

Identifica informagGes apresentadas em tabelas e gréficos, fazendo
inferéncias.

Fonte: Ficha de Avaliacdo PNAIC entregue aos professores.

*0Os termos conhecimento e capacidade séo de responsabilidade do PNAIC.




