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RESUMO

Esta pesquisa teve por objetivo compreender como a alfabetizagdo matemética se
mostra em constituicdo no movimento de formacéo pelo professor dos anos iniciais.
Assume-se a pesquisa qualitativa na abordagem fenomenoldgica, com estudos
sobre ciclo de alfabetizacéo, alfabetizacdo matematica, bem como o entendimento
de docentes sobre alfabetizacdo matematica, explicitos em momentos de formacéo.
Deu-se atencdo a politica publica educacional para a alfabetizacdo nas escolas
brasileiras, visto que encontramos no Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade
Certa possibilidades de alargarmos entendimento sobre a escola e o ciclo de
alfabetizacdo. Expomos um estudo que buscou na literatura compreensdes sobre o
ciclo de alfabetizacdo, fomos a textos de pesquisadores que estudam o viés histérico
da progressao continuada, por esta ideia estar no centro das discussdes do ciclo de
alfabetizacdo. Na sequéncia explicitamos significados atribuidos a alfabetizacdo e
letramento e mais recentemente a alfabetizacdo matemética. Em sintese, realizamos
um estudo analitico reflexivo que teve por meta trazer compreensdes sobre
formacdo de professores que ensinam matematica no ciclo de alfabetizacéo.
Avancando na compreensao do tema, buscamos, também, “ouvir’ o professor no
movimento de formagé&o. Para isso foram selecionados dez relatos de experiéncias
produzidos por professores alfabetizadores da Rede Municipal de Ensino de
Curitiba, cursistas do PNAIC,que retratam situagOes vivenciadas.Os relatos foram
analisados fenomenologicamente. Procedeu-se, num primeiro momento, a analise
ideogréfica com o destaque das ideias individuais nas falas dos depoentes. A
analise nomotética revelou caracteristicas gerais do estudo, expressas em trés
categorias abertas a interpretacdo: Ser-professor em forma-acéo, aluno no horizonte
do ensino e modos de ensinar. Essas categorias, que tratam da estrutura do
fenbmeno pesquisado, ou seja, Alfabetizacdo-matematica-em-constituicao-
movimento-de-formacao-pelo-professor-dos-anos-iniciais, foram interpretadas no
didlogo da pesquisadora com o expresso pelos professores e com autores que
pesquisam o tema.Finalizando, foi apresentada uma sintese compreensiva do
estudo, no qual se evidenciou a necessidade do entendimento da formacéao
continuada como uma forma-acéo, onde o compartilhar é elemento essencial, pois
pode inspirar novas praticas que solicitam novas acdes, num constante movimento
de forma-acéao.

PALAVRAS-CHAVE: Anos iniciais, alfabetizacdo matematica, ciclo de alfabetizacéo,
formacdao de professores, PNAIC.



ABSTRACT

The objective of this study is to understand how the mathematical literacy is
constituted in the formation movement performed by the elementary school teacher.
Qualitative research with a phenomenological approach is used, with studies on
literacy cycle, mathematical literacy, as well as the comprehension of teachers about
mathematical literacy, made explicit in formation moments. Attention have been
given to the public educational politics for literacy in Brazilian public schools, once
the National Pact for the Literacy at the Right Age (PNAIC) brings possibilities to
increase the understanding about the school and the literacy cycle. We expose a
study that searched the literature for understanding on the literacy cycle, gathering
texts of researchers that study the historical aspect of the continuous progression,
since this is the central idea in the discussions on the literacy cycle. Afterwards we
explain the meanings assigned to literacy and more recently to mathematical literacy.
Summing up, we performed an analytical reflexive study aiming to shed light on the
formation of teachers that teach mathematics at the literacy cycle. Moving forward in
the comprehension of the theme, we also looked to listen to the teacher in the
formation movement. To do so, were selected ten experience reports made by
literacy teachers from municipal schools in Curitiba that are taking PNAIC courses,
portraying experienced situations. The reports were phenomenologically analyzed.
The ideographic analysis was performed at a first moment, with emphasis on the
individual ideas expressed by the teachers. The nomothetic analysis revealed
general study characteristics, expressed in three categories: Teacher under form-
action, student at the teaching horizon and teaching methods. Those categories, that
refer to the researched phenomenon, that is to say, Mathematic-literacy-in-
constitution- movement-of-formation-by-elementary-school-teacher, were interpreted
in the researcher dialogue with the expressed by the teachers and authors
researching the theme. Lastly, a comprehensive synthesis of the study was
presented, where the necessity of the understanding of the continuous formation as a
form-action is evident, and sharing is an essential element, since it can inspire new
practices that require new actions, in a constant movement of form-action.

KEYWORDS: Elementary school, mathematic literacy, literacy cycle, teacher
formation, PNAIC.
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INTRODUCAO

Era um caminho que de tdo velho, minha filha,
ja nem mais sabia aonde ia...

Era um caminho

velhinho,

perdido...

N&o havia tracos

de passos no dia

em que por acaso o descobri:

pedras e urzes iam cobrindo tudo.

O caminho agonizava, morria

sozinho...

Eu vi...

Porque séo os passos que fazem os caminhos!
Mério Quintana

A introducédo, num trabalho de pesquisa, introduz o leitor ao tema, ao assunto
a ser investigado e ao que vai se mostrando com clareza para que a pesquisa venha
a se realizar. Portanto, a meta € que nas linhas introdutérias estejam os primeiros
passos que abriram os caminhos que, agora, ja foram percorridos.

Que passos fizeram os caminhos trilhados?Ora, 0s passos que dei em minha
trajetéria académica, como aluna e professora. Por assim ter caminhado, foram
esses passos que me lancaram na investigacdo e, portanto, sdo eles que vém
anunciando a pesquisa, a interrogacdo que persistiu me incomodando e o como

entendi o caminho que deveria perseguir.

A. DA TRAJETORIA PROFISSIONAL AO TEMA DA PESQUISA

Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco,
porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para
conhecer o que ainda ndo conhe¢o e comunicar ou anunciar a novidade.
(FREIRE, 1996, p.29).
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A pesquisa que me propus a realizar é fruto de minha trajetéria profissional,
iniciada como docente na Rede Municipal de Ensino de Curitiba, logo apés ter
concluido o curso de Magistério®.

Em pouco tempo de atuacdo como professora das seéries iniciais do Ensino
Fundamental percebi que meus alunos j& demonstravam um sentimento negativo
em relagdo a aprendizagem da Matematica. Muitos tinham sido reprovados nos anos
anteriores e, além disso, constatava que muitas vezes a Matematica era usada pelos
professores para classificar os estudantes em bons e fracos. Vivenciei situagcdes em
que o baixo desempenho ja sinalizava precocemente possiveis reprovacoes.

Exercendo a profissdo, busco intervir nessa realidade. Procurando por modos
esclarecedores de ensinar, de entender o aluno e 0 modo como ele articula (ou néao)
o vivido e o aprendido na escola, procurei participar de cursos de formacao
continuada oferecidos pela propria Rede Municipal de Ensino (RME) de Curitiba e
trés anos mais tarde ingressei na Universidade. Tinha para mim que estudar
matematica em um curso especifico de formacao de professores poderia favorecer o
entendimento do que me causava incdmodo. No curso de Licenciatura em
Matematica? encontrei possibilidade de realizar os estudos intencionados, mas ndo
encontrei discussfes pedagodgicas a altura de minhas inquietacdes, por exemplo,
estudos que envolvessem Matematica e a formacédo de professores para atuar na
Educacao Béasica. Maior era meu desconforto e ansiedade ao constatar que 0s anos
iniciais ndo eram trazidos a debate. Era sabido que a licenciatura tinha o propésito
de formar, focar os anos finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio.
Preocupava-me saber que a formacdo inicial do professor de matematica nao
contava com estudos que favorecessem a compreensdo do que estava em curso -
no caso a alfabetizacdo matematica. Perguntava-me: o que jA vem sendo feito para
que os anos finais do Ensino Fundamental seja a continuidade de um trajeto
formativo ja iniciado? Que formacao € essa que ja esta a caminho?

Alguns anos depois de concluir a graduacdo optei por atuar exclusivamente

nos anos finais do Ensino Fundamental, em turmas de sexto ano e apoio

1Até as mudangas introduzidas pela Lei 9.394/96, a habilitagdo do professor para o exercicio da
docéncia na Educacdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental era dada no curso de
Magistério, com duracdo de trés anos, em nivel médio.

2Iniciei o curso de Licenciatura em Matematica em 1995. Nos dois primeiros anos ndo havia nenhuma
disciplina pedagogica. No entanto, desde o primeiro ano haviam disciplinas voltadas ao uso das
novas tecnologias no ensino da matemética (softwares matematicos, informética basica e
programacao).
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pedagdgico. Nesse periodo, percebi que muitos dos meus alunos consideravam
aprender matematica uma tarefa dificil. Constatei que estes eram, em sua maioria,
provenientes de um ensino de matematica marcado por uma excessiva valorizacao
do campo de numeros e operacdes e aplicacdo de técnicas operatérias, muitas
vezes sem que estas fossem compreendidas. Tal constatacdo s6 foi possivel pelo
vivido como docente dos anos iniciais.

Frente aos esclarecimentos que vinham se fazendo, em 2013, deixei a sala
de aula e passei a atuar exclusivamente com a formacao continuada de professores
que atuam de primeiro ao quinto ano, também na RME de Curitiba. Nesse mesmo
ano veio o convite para atuar como orientadora de estudos do programa Pré
Letramento e no ano seguinte atuei como formadora no Pacto Nacional de
Alfabetizacéo na Idade Certa - PNAIC3,

Nessa caminhada, no didlogo com meus pares, compreendi que o que tem
dado forma ao modo de ser professor que ensina matematica € a experiéncia de
sala de aula articulada a formacgédo que vem em servi¢co, ou seja, aquela realizada de
modo continuo e permanente, dada na atuacdo docente. Entretanto, muitos
aspectos desse formar-se de modo continuo e permanente se dado pela conhecida
“formacao continuada”.

Visando aprofundar questdes sobre o ensino da mateméatica nos anos iniciais
de escolarizacdo, iniciei a pesquisa com a qual busco entender a alfabetizacdo
matematica no movimento de formacéo, volto-me ao como este professor se vé

aprendendo matematica, para ensinar criancas que estao no ciclo de alfabetizacéo.

B.A INTERROGACAO ORIENTADORA DO ESTUDO

A formacgdo de professores que ensinam matemética é o tema que enreda
essa pesquisa. Em outras palavras,é o que vem se destacando em minhas
inquietacdes, mostrando que a formacao continuada é o porto onde o professor dos
anos iniciais ancora suas expectativas profissionais em um mar de possibilidades
para continuar aprendendo sobre o ensino, ou seja, formando-se para formar o

outro.

8 Programas do Governo Federal em parceria com Universidades e municipios voltados para a
formacao continuada de professores que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Isso que se mostra evidente em meu cotidiano de docente e formadora do
PNAIC e vem chamando atencdo para uma formagdo onde quem se forma é que
movimenta os modos constitutivos do ser-professor-que-ensina-matematica®.
Percebo uma mudanca no sentido orientador que esse curso oferece, um chamado
para que o professor venha e assuma sua formagdo em um ambiente de
compartilhamento de experiéncias.

Ao estudar os cadernos® e a formagdo escuto a voz dos professores, em
experiéncias vividas com o ensino, como abertura a inspiragcdo docente. Isso vem
me chamando atencédo e se destacando em meu campo de interesse. Assim, ao
interrogar o fendbmeno® em estudo, venho perguntando sobre modos como a
alfabetizacdo vem sendo compreendida no movimento de formacdo. Penso sobre
como o professor se percebe aprendendo matematica para ensinar criangas nos
anos iniciais da Educacéo Béasica. Mais ainda: como essa alfabetizacdo matematica
vem se mostrando no movimento de formacdo continuada pela percepcao do
alfabetizador cursista do PNAIC? Que compreensdes sobre o ciclo de alfabetizacao
vém se revelando na fala de professores em formacao?

Todas essas perguntas emergem de um fundo interrogativo, ou seja, de uma
interrogacdo que orienta este estudo, a saber: “Como a alfabetizagdo matematica se
mostra em constituicdio no movimento de formacdo pelo professor dos anos
iniciais?”

Segundo Mocrosky (2015) é pela interrogacdo que nos colocamos em

movimento de conhecer, ou ainda,

A interrogacdo se comporta como se fosse um pano de fundo onde as
perguntas do pesquisador encontram seu solo, fazendo sentido. Ela
persiste, ainda que a pergunta especifica de um determinado projeto seja
abordado, dando-se conta do indagado. A interrogacgéo interroga. O que ela
interroga? (BICUDO, 2011, p.23).

“Como a alfabetizagdo matematica se mostra em constituicdo no movimento

de formagao pelo professor dos anos iniciais?” € a interrogagéo orientadora e ao

4 O uso do hifen marca a importancia de manter junto professor, ensino, matematica, pois na
formagdo a matematica ndo pode ser vista isoladamente do ensino e de quem ensina.

5 Material produzido especialmente para os encontros de formacao.
6Alfabetizacdo-matematica-em-constituicdo-no-movimento-de-formacao-pelo-professor-dos-anos-
esclarecimentos. No Capitulo 4 serd explicitado com mais detalhes o entendimento de fenébmeno na
abordagem assumida neste trabalho.
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atentarmo-nos sobre o que ela interroga, entendemos que ela pergunta pelo projeto
de formagédo docente sustentado pelo PNAIC, pela sua proposta, pelo ciclo de
alfabetizacdo e pelos proprios sentidos de alfabetizacdo matematica constituidos
pela/na formacao de professores alfabetizadores.

Para me lancar nessa investigacdo, entendi ser necessério atentar-me as
perguntas ja anunciadas. Dessa atencdo, revelou-se importante realizar um estudo
analitico-reflexivo acerca da estrutura e 0os pressupostos teéricos que fundamentam
o PNAIC, sua origem no cenario das politicas publicas para a educacao brasileira,
bem como o contexto legal que se apresenta nos materiais de formacdo e nas
propostas pedagdgicas presentes no material para a realizacdo das formacoes.

Deste estudo inicial também revelou-se importante atentar-se a questdo da
organizacao escolar em ciclos, como vem se delineando tal proposta da perspectiva
legal, quais os sentidos que tém sido frequentemente atribuidos aos ciclos de
aprendizagem e como isso da ou ndo sustentacdo a uma concepcdo de
alfabetizacdo mateméatica. Concepcdes essas que também solicitaram leituras e
reflexdes para compor esta pesquisa, de maneira que foi necessario revisitar 0s
modos como a alfabetizacdo matematica vem sendo compreendida: historicamente,
na perspectiva das pesquisas em Educacdo Matematica.

E enfim, como a alfabetizacdo matemética esta em constituicdo, do ponto de
vista dos professores alfabetizadores que vivenciam a formacédo como participantes
do Pacto Nacional pela Alfabetizacédo na Idade Certa (PNAIC/UFPR).

Desta ultima abertura, outras perguntas foram se mostrando pertinentes a
interrogagdo: Como a alfabetizacdo matemética é entendida nos cadernos de
formacdo do PNAIC? Como as experiéncias compartilhadas por meio dos relatos de
experiéncias aparecem nos momentos de formacdo? Como esses relatos
contribuem para a formacéo do professor?

Em sintese, a pesquisa ora apresentada se desenvolveu por dois caminhos:
estudo teodrico, de cunho bibliogréfico, e o encontro com a producéo docente.

Sobre o primeiro, a investigacdo visou trazer um panorama legal do
surgimento do PNAIC e uma explicitagcdo sobre a estrutura e 0S pressupostos
tedricos que o sustentam. Em seguida foi necessario trazer compreensdes sobre o
ciclo de alfabetizacdo e suas relagBes na constituicdo da propria concepgdo de

alfabetizacdo matematica que vem se delineando em pesquisas nos ultimos anos e
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se mostrando em acontecimento nos programas de formagdo continuada pelas
expressdes daqueles que a “ddo forma em agao”, quais sejam, os professores dos
anos iniciais.

O segundo caminho foi marcado pelo encontro com os professores. O
encontro ndo foi fisico, sendo um encontro com a expressado’. Estes foram ouvidos
pelo que produziram como tarefas relatadas nos encontros de formagdo do
PNAIC/UFPR, ja que desde que me percebi perplexa com o tema, a expressédo dos
professores esteve em destaque.

Esses foram o0s esclarecimentos iniciais que somados a um horizonte
antevisto,colocaram-me no caminho da investigacdo. A seguir, anuncio a
organizacao deste estudo, nos capitulos que seguem:

No Capitulo 1, inicialmente, apresentamos um estudo sobre o Programa
Nacional de Alfabetizac&o na Idade Certa, o contexto legal de seu surgimento, seus
objetivos, como séo organizados os materiais usados nos momentos de formacéo e
a estrutura do programa.

No Segundo Capitulo expomos uma sintese das principais motivacdes para
as propostas da implementacdo da progressao automatica, a preocupacao com 0s
altos indices de reprovacdo,as mudancas na legislacdo educacional brasileira e as
discussbes sobre a organizacdo da escolaridade em ciclos, a instituicdo do Ciclo de
Alfabetizacéo, a partir de leituras de pesquisadores que estudam o tema.

J& no Terceiro Capitulo tratamos a alfabetizacdo e seus sentidos. O estudo
buscou por significados e compreensdes sobre os sentidos atribuidos ao termo
alfabetizacdo matematica na perspectiva do letramento, para isso recorrendo, muitas
vezes, ao expresso nos cadernos de formacdo usados no programa de formacéo de
professores alfabetizadores — PNAIC.

No Capitulo 4 sdo explicitados os procedimentos da pesquisa evidenciando
aspectos da pesquisa fenomenoldgica que descreve, além da apresentacdo dos
dados, a analise das ideias individuais, isto &, a “analise ideografica” e a “analise
nomotética”, que evidenciaram as caracteristicas gerais do fenébmeno estudado.

A interpretacdo das categorias abertas que apontam as caracteristicas
basicas do fendmeno estudado sdo apresentadas no Capitulo 5.

’0 termo foi empregado para designar a “fala” desses professores manifestadas em seus relatos de
experiéncias produzidos como parte de suas atribuicbes ao participarem do PNAIC.
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Finalizamos no Capitulo 6, apresentando uma sintese compreensiva do

estudo realizado.



20

CAPITULO 1
PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZACAO NA IDADE CERTA: UM PROJETO
DE FORMACAO DOCENTE?

Retomando a interrogacao, “Como a alfabetizagcdo matematica se mostra em
constituicdo no movimento de formacdo pelo professor dos anos iniciais?”,
entendemos a necessidade de compor este Primeiro Capitulo com um estudo
analitico reflexivo acerca da estrutura e dos pressupostos teoricos que fundamentam
o PNAIC, sua origem no cendrio das politicas publicas para a educacao brasileira,
bem como o contexto legal que se apresenta nos materiais de formacdo e nas
propostas pedagogicas presentes no material para a realizacao das formacées. Qual

0 contexto social e histérico que originou o PNAIC?

1.1 O DESAFIO DA ALFABETIZACAO E A POLITICA DE FORMACAO DOCENTE

Nos ultimos anos, temos presenciado no Brasil a aplicacdo de varias
avaliacbes em larga escala cujos resultados oferecem evidéncias indiretas de que
hé& falhas no processo de alfabetiza¢do dos estudantes brasileiros.

As informacdes apresentadas pela analise dos resultados dessas avaliagcdes
revelam um quadro extremamente preocupante uma vez que, mesmo havendo
crescente evolucdo dos indices, mais de um terco dos alunos das redes publicas
apresentam desempenho insuficiente nos anos iniciais da trajetéria escolar,
merecendo a atencdo da sociedade brasileira e consequentemente a urgéncia de
politicas dirigidas a alfabetizacdo, com ac¢des que visem a modificagcdo do cenario
educacional brasileiro. Gomes (2013) ressalta a relevancia da alfabetizacdo ao

destacar que:

A alfabetizacdo precaria de criancas € apontada por varios especialistas
como uma das questdes cruciais a serem enfrentadas para melhorar a
gualidade da educacédo. Em especial, porque deficiéncias graves em leitura,
escrita e operagdes matematicas basicas tendem a se agravar ao longo da
vida escolar, em que esses conhecimentos sao indispensaveis para seguir
aprendendo e avancando. As dificuldades tendem a se tornar cada vez
maiores e a alimentar as taxas futuras de repeténcia e evasao. Essa é uma
enorme perda social, sobretudo para as criangas oriundas de lares com
menor desenvolvimento socioecondémico (GOMES, 2013, p. 4).
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Nosso argumento® neste estudo é de que avaliar o desempenho dos alunos
em determinados momentos da escolarizacdo pode se constituir num instrumento
significativo, que além de diagnosticar as possiveis insuficiéncias na aprendizagem
dos estudantes,pode oferecer subsidios para a formulacdo,reformulacdo e o
monitoramento de politicas publicas com intuito de melhorar a qualidade da

Educacéo Basica. Nesse sentido, Vianna reforca:

[...] A sua utilizacdo implica servir de forma positiva na definicdo de novas
politicas publicas, de projetos de implantacdo e modificacdo de curriculos,
de programas de formacéo continuada dos docentes e, de maneira decisiva,
na definicdo de elementos para a tomada de decisdes que visem a provocar
um impacto, ou seja, mudangas no pensar e no agir dos integrantes do
sistema (VIANNA, 2009, p. 17, grifo nosso).

O debate em torno da formacéo docente tem permeado tanto os movimentos
educacionais quanto as pesquisas académicas (DI GIORGI, 2010; GATTI,
BARRETO e ANDRE, 2011), tratando da formagc&o inicial e formac&o continuada,
das necessidades formativas dos professores e discutindo inclusive os modelos da
formacdo continuada®, que ndo serdo abordados nesse estudo. Em meio a esses
embates tedricos, compreendemos que a formacgdo continuada cumpre a funcao

articuladora com a formacao inicial, tal como explicita Santos:

[...] compreende um “continuum progressivo”, articulado com as praticas
profissionais e os saberes advindos delas. Nessa forma de pensar, a
formacao continuada é vista como parte constitutiva da mudanca educativa
e ndo como um processo previamente definido/estabelecido. Ou seja, ela é
parte inerente as necessidades do trabalho docente, frente aos desafios
sociais, educacionais, profissionais e pessoais do professor. Sao
necessidades construidas na relagdo entre sujeitos (professores) e o
contexto da producdo do exercicio profissional e ndo necessidades
definidas autoritariamente por forgcas exteriores a esse processo(SANTOS,
2014, p.32).

Somam-se a esse quadro as discussfes advindas com a implementagao da

Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB, Lei n. 9.394/96), que trata do

8Nao é o objetivo desse texto discutir exaustivamente as contribuicdes e limitacdes das avaliacdes de
larga escala. Muitas pesquisas (VIANNA, 2003; COELHO, 2008; BAURER, 2010; FREITAS, 2013;
OLIVEIRA, 2013; MACHADO; ALAVARSE, 2014) avaliam como positivas suas contribuicdes quando
usadas para a formulagdo de politicas educacionais e para o planejamento do trabalho escolar, no
entanto também chamam atencdo para seus limites,como por exemplo o fato de contemplarem
apenas lingua portuguesa e matemética, a possibilidade da utilizacdo dos resultados com fins
classificatérios e o risco de se intensificar desigualdades educacionais, com impactos na
segmentacdo de professores e escolas.

9Zeicner (1993), Demailly (1992) e Novoa (1992 e 2002).
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tema em vérios artigos. O artigo 62 prevé a exigéncia de nivel superior para os

professores da Educacgéo Basica:

Art. 62 — A formacéo de docentes para atuar na Educacéo Basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacao, admitida como formacéao
minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro
primeiras séries do Ensino Fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal (BRASIL, 1996).

O artigo 67 estipula que os sistemas de ensino deverdo promover a
valorizagdo dos profissionais da educagao, prevendo inclusive licenciamento
peridédico remunerado para esse fim, assegurando o direito de estudar, permitindo a
ampliacdo do alcance da formac&o continuada, uma vez que inclui a possibilidade
de ingressar nos cursos de pos-graduacdo em nivel de mestrado e doutorado.
Outras medidas importantes podem ser vistas no inciso Ill, que determina a
destinacdo de periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na
carga de trabalho e, inciso 1V,que prevé que os planos de carreira devem incluir a
progressao funcional baseada na titulacao ou habilitagédo, incentivando, desse modo,
a progressao, por meio da qualificacéo inicial e continuada. Nas suas disposi¢cdes
transitérias, a Lei institui a “Década da Educagao” a iniciar-se um ano a partir da sua
publicacdo, determinando que seja enviado ao Congresso Nacional o Plano
Nacional de Educacédo, com diretrizes e metas para 0s dez anos seguintes.

Dessa forma, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB, Lei n.
9.394/96) veio provocar especialmente os poderes publicos quanto a essa formacao
(GATTI, 2008, p.64),redistribuindo essa responsabilidade entre os municipios, 0s
estados e o Governo Federal, principalmente pelo fato de que na época de sua
promulgacdo a maioria dos professores brasileiros que atuavam na Educacao
Bésica possuia formacdo no magistério, a nivel médio, sem contar com o0s

professores leigos?©.

10A Lei n® 5.692, de 11 de agosto de 1971que fixava Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2°
graus, trazia no artigo 30 como exigéncia de formagdo minima para o exercicio do magistério no
ensino de 1° grau, da 12 a 42 séries, habilitacdo especifica de 2° grau. Quando a oferta de
professores, legalmente habilitados, ndo bastasse para atender as necessidades do ensino, segundo
0 artigo 77, permitir-se-ia que lecionassem, em carater suplementar e a titulo precéario no ensino de 1°
grau, até a 82 série, os diplomados com habilitagdo para o magistério ao nivel da 42 série de 2° grau.
Disponivel em: <http://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1970-1979/lei-5692-11-agosto-1971-357752-
publicacaooriginal-1-pl.htmI>. Acesso em: 10 dez. 2016.
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A LDB reforga a vinculagao da formacdo docente com um dos indicativos da
qualidade da educacgdo no pais, associa a formacao continuada a necessidade de
atualizacao do professor frente as demandas da sociedade e fortalece o discurso de
gue a melhoria da qualidade do ensino esta associada a um intenso processo de
qualificagcdo docente. Brzezinsk (1999), ao explicitar sobre o0s embates
contemporaneos travados entre o mundo oficial e o mundo real em relagdo as
politicas deformacdo de professores para a Educacdo Basica, observa que
frequentemente o governo insiste em apontar o despreparo dos professores como a
Unica causa do fraco desempenho dos estudantes.

A esse respeito, Gatti, ao analisar as politicas publicas para formacao

continuada no Brasil, destaca que:

Na ultima década, a preocupagdo com a formacgéo de professores entrou na
pauta mundial pela conjuncdo de dois movimentos: de um lado, pelas
pressbes do mundo do trabalho, que se vem estruturando em novas
condicbes, num modelo informatizado e com o valor adquirido pelo
conhecimento, de outro, com a constatacdo, pelos sistemas de governo, da
extensdo assumida pelos precarios desempenhos escolares de grandes
parcelas da populacdo. Uma contradicdo e um impasse (GATTI,2008, p.62).

Em relacdo a formacdo de professores, h4 uma crescente intensificacdo de

iniciativas governamentais. De fato, Santos afirma que:

[...]Jdesde a década de 1990, o MEC, em parceria com 0s sistemas de
ensino, vem ampliando e conformando novos programas de formacao
continuada e formacdo em servico para os profissionais da Educacao
Bésica, em especial, para os professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Nessa direcdo, o MEC incumbiu-se da elaboracdo e da
implementacdo de um conjunto de mecanismos legais e regulatérios, com o
objetivo de promover o desenvolvimento de uma agenda de formacéo
continuada em nivel federal, estadual e municipal (SANTOS, 2014, p. 121).

O documento “Referenciais para Formagao de Professores”que trata sobre
Formacédo continuada de professores discute o papel da formacdo continuada,
destacando que ndo deve ocorrer eventualmente, tampouco ser destinada a suprir
as deficiéncias da formacdo inicial, se constitui num fator importante na construgédo

do conhecimento do professor e deve ser entendida como:

[...] necessidade intrinsica para os profissionais da educacédo escolar e faz
parte de um processo permanente de desenvolvimento profissional que
deve ser assegurado a todos. A formacdo continuada deve priorizar
atualizacdes, aprofundamento das tematicas educacionais e apoiar-se
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numa reflexdo sobre a pratica educativa, promovendo um processo
constante de auto-avaliacdo que oriente a construcdo continua de
competéncias profissionais. Porém, um processo de reflexdo exige
predisposicdo a um questionamento critico da intervencdo educativa de
uma analise da pratica na perpectiva de seus pressupostos. Isso supde que
a formacdo continuada estenda-se as capacidades e atitudes e
problematize os valores e as concepcdes de cada professor e da equipe
(BRASIL, 1999, p. 70).

Apesar da Constituicdo Federal de 1988 preconizar o regime de colaboracéo
entre a Unido, os estados, o Distrito Federal e os municipios na organizacao de seus
sistemas de ensino a implementacdo da Rede Nacional de Formacdo de
Professores da Educacédo Basica— RENAFOR?!, ela foi instituida muito tempo depois
pela Portaria n® 1.328, de 23 de setembro de 2011.Formada por centros de pesquisa
e desenvolvimento da educacao e pelos sistemas de ensino publico,conta, também,
com a participacao e coordenacao da Secretaria de Educacéo Bésica (SEB) do MEC
e seu estabelecimento objetiva apoiar as ac¢Oes de formacdo continuada de
profissionais do magistério da Educacao Basica, de modo a vincular a pesquisa e a
producdo académica a formacéo dos educadores, por meio de um amplo processo
de articulacdo dos 6érgaos gestores, dos sistemas de ensino e sobretudo,com a
participacdo das universidades publicas brasileiras.

Para Gatti e Barretto (2009),0 nascimento da RENAFOR se deve a
constatacdo de que a formacdo continuada vem cada vez mais sendo solicitada
pelos docentes, escolas e gestores educacionais em diferentes niveis para promover
0 ensino de qualidade. A formagéo institucionalizada, em rede, vem atender aos
resultados de analises que demonstram dispersédo excessiva das iniciativas de cada
instancia governamental, federal, estadual e municipal, bem como a sobreposi¢céo
de uma sobre a outra, além da superficialidade possivel em iniciativas isoladas.

A importancia da implantagdo da Rede Nacional de Formacéao de Professores

da Educacéo Bésica para a formacao docente é destacada por Santos:

Dentre os objetivos da Rede, destaca-se o compromisso com a melhoria do
ensino, como consequéncia da qualificacdo permanente do trabalho
docente. Visa, ainda, a articulacdo entre as instituicbes formadoras e a
socializagdo dos conhecimentos cientificos produzidos sobre a educagédo
junto aos professores da Educagdo Basica. [...]Ja implantacdo da Rede
Nacional de Formacéo Continuada inaugurou uma nova fase da formacgéo
docente, na medida em que avancou em duas questdes pouco valorizadas

Uhttps://www.capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/Portarial328 230911 RedeNacionalF
ormProfMagistEdBas.pdf
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pelas politicas anteriores: a institucionalizagédo da formacgéo continuada, por
meio dos Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacéo,
pertencentes as universidades publicas e a construcdo de uma perspectiva
de formacado continuada que propugna o desenvolvimento de uma atitude
investigativa e reflexiva sobre a pratica profissional e a valorizacdo do
préprio local de trabalho como espaco da formacéo (SANTOS, 2011, p.8).

Dessa parceria, coordenada pelo MEC, resultaram diversos cursos,entre eles
0 programa de formacao continuada voltado a docentes dos anos iniciais do Ensino
Fundamental -Pré-Letramento!?, bem como a producédo de materiais destinados aos
educadores da educacéo infantil e do Ensino Fundamental.

Nesse cenério, inspirado no desempenho atribuido ao Programa de
Alfabetizacdo na Idade Certa (PAIC)'3, implementado pelo Governo do Estado do
Ceard, pela experiéncia exitosa do Pré-Letramentol4e pela constituicido da Rede
Nacional de Formacéo de Professores, o Ministério da Educacdo (MEC) instituiu o
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC). Segundo a Portaria n°
867, de 4 de julho de 2012, que institui o Pacto Nacional pela Alfabetizac&o na Idade
Certa, o Ministério da Educacao e as secretarias estaduais, distrital e municipais de
educacao reafirmam e ampliam o compromisso,previsto no Decreto n® 6.094, de 24
de abril de 2007, de alfabetizar as criancas até, no maximo, os oito anos de idade,

ou seja, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental.

Atualmente, o debate sobre o analfabetismo se volta para as criancas que
se mantém no sistema publico de educacao e ndo atingem um determinado
padrdo, especialmente se ndo conseguem ler, escrever e realizar
interpretacdes, a partir de diferentes géneros textuais, seja pelo dominio da
lingua ou do conhecimento matematico (BRASIL, 2015, p. 13).

A concretizagdo de metas e expectativas em relagdo a qualidade da
Educacdo Basica fomenta a necessidade do protagonismo de educadores e

gestores, conforme apontado por Lucio:

2Realizado pelo Ministério da Educacédo, em parceria com Universidades que integraram a Rede
Nacional de Formagdo Continuada e com adesdo dos estados e municipios. O publico alvo eram
professores em exercicio das séries iniciais do Ensino Fundamental de escolas publicas. Os cursos
oferecidos pelo programa tinham duracdo de 120 horas, encontros presenciais e atividades
individuais, e foram oferecidos até o ano de 2013.

13 Programa de cooperagédo entre Governo do Estado e municipios cearenses, criado em 2007, com a
finalidade de apoiar os municipios para alfabetizar os alunos da rede publica de ensino até o final do
segundo ano do Ensino Fundamental.

14 De modo geral sdo apontados como aspectos positivos do Programa Pré-Letramento: a oferta
gratuita do curso; a boa qualidade do material didatico; a possibilidade de acesso a informacfes
sobre publicacdes recentes voltadas para os anos iniciais do Ensino Fundamental e a possibilidade
de troca de experiéncias nos encontros presenciais.
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O Pacto também “espelha” que a criagdo RNFC deu continuidade ao grande
desafio de dar conta do analfabetismo, em larga escala, e, respectivamente,
estende as questbes histdricas da formacao docente no pais para o cerne
da questdo que é uma politica educacional de formacgéo construida no e a
partir de um “nés”, articulando a triade relacional macro, meso e micro
(NOVOA, 1992) respectivamente, instancias governamentais, universidade,
Rede/escola publica béasica e docentes/discentes, coletivamente. Uma
formacdo em Rede que impacte todas as redes estaduais e municipais de
educacdo, pois entrelaca fios de uma politica responsavel e as vozes e os
saberes docentes de professores alfabetizadores e formadores (LUCIO,
2013, p. 115).

Ao aderir ao PNAIC, os agentes governamentais das trés esferas: municipal,
estadual e federal, se comprometem a(i) alfabetizar todas as criancas em lingua
portuguesa e em matematica; (ii) realizar avaliacbes anuais universais, pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) para os
concluintes do 3° ano do Ensino Fundamental;(iii) apoiar os estados e 0s municipios
que tenham aderido as acbes do Pacto, para sua efetiva implementacdo (BRASIL,
2012).

Os objetivos do Pacto Nacional sdo elencados no artigo 5° da mesma portaria
ja citada anteriormente, que estabelece as ac¢fes e diretrizes gerais do programa,
das quais destacamos:

| - garantir que todos os estudantes dos sistemas publicos de ensino
estejam alfabetizados, em Lingua Portuguesa e em Matematica, até o final
do 3° ano do Ensino Fundamental,

Il melhorar o indice de Desenvolvimento da Educacg&o Basica (Ideb);

IV- contribuir para o aperfeicoamento da formagdo dos professores
alfabetizadores e

V - construir propostas para a definicdo dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criangcas nos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental (BRASIL, 2012).

Percebe-se pela analise dos incisos |, Ill, IV e V o reforco na definicdo do
prazo para a alfabetizacdo das criancas com énfase nos componentes curriculares
especificos Lingua Portuguesa e Matematica, ndo fazendo referéncia as demais
areas de conhecimento que também sdo importantes para a escolarizacdo das
criangas. Ao fazer referéncia a melhoria dos indicadores educacionais como o Ideb -
indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica,calculado com base na taxa de
rendimento escolar (aprovacdo e evasao) - e ao desempenho em avaliagbes em

larga escala,nos demais incisos observamos que a avaliacdo e a formacgéao
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continuada de professores sdo definidas, pelos governos,como pontos estratégicos
do programa para a melhoria da qualidade da Educacao Basica.

1.2 APRESENTANDO O PACTO

Para a andlise da organizacdo e operacionalizacdo da formacédo do referido
programa, recorremos a documentos relacionados, entre 0os quais se destacam: o
Manual do pacto: Pacto pela Alfabetizacdo na Idade Certa; a portaria n® 867, de 4 de
julho de 2012, que institui o pacto; a portaria n° 1.458, de 14 de dezembro de 2012,
que define suas diretrizes gerais, categorias e parametros para a concessao de
bolsas de estudo e pesquisa no ambito do programa e a medida proviséria n° 586,
de 8 de novembro de 2012, que dispde sobre o apoio técnico e financeiro da Unido
aos entes federados. Além disso, serdo analisadas as contribuicbes do documento
orientador das acdes de formacdo continuada de professores alfabetizadores,
publicado anualmente desde a implementacdo do programa e que estabelece
orientacdes e diretrizes para o pagamento de bolsas de estudo e pesquisa, carga
horaria de formacdao, critérios de selecdo e principais atribuicbes dos orientadores de
estudo, formadores e universidades. Analisamos ainda as contribuicbes do
documento “Elementos conceituais e metodoldgicos para definicdo dos direitos de
aprendizagem e desenvolvimento do ciclo de alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos) do
Ensino Fundamental.

Embora o programa tenha como um dos eixos a formacao de professores e
especialmente busque contribuir para o aperfeicoamento daqueles que trabalham
com a alfabetizacdo mediante um processo de formacdo que contribua para a
reflexdo e a atuacdo docente, € constituido por um conjunto integrado de acdes,
materiais e referéncias curriculares e pedagdgicas a serem disponibilizados pelo
MEC,apoiadas em quatro eixos de atuacao: formacao continuada presencial para os
professores alfabetizadores e seus orientadores de estudo; materiais didaticos,
obras literarias, obras de apoio pedagdgico, jogos e tecnologias educacionais;
avaliacOes sistematicas e gestéo, controle social e mobilizagéo.

No eixo formacgéo continuada sdo explicitados o0 modo como foi inicialmente
organizada a formacdo continuada de professores alfabetizadores atuantes nas

escolas pelo PNAIC, ou seja, uma organizacdo de formacdo que ja avanca para o
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seu terceiro ano, com carga horaria que varia em torno de 120 horas anuais,
aproveitando a experiéncia com o programa Pré-Letramento, cuja metodologia
propbe estudos e atividades praticas. Os encontros com o0s professores
alfabetizadores sdo conduzidos por orientadores de estudo!® (BRASIL, 2014, p. 12)
que estdo sobre a responsabilidade de uma universidade. No terceiro ano de

vigéncia do programa sao retomados 0s seus 0s objetivos:

O eixo formacao continuada presencial para professores alfabetizadores e
seus orientadores de estudo tem como objetivo ampliar as discussdes sobre
a alfabetizacdo, na perspectiva do letramento, no que tange a questbes
pedagégicas das diversas areas do conhecimento em uma perspectiva
interdisciplinar, bem como sobre principios de gestao e organizacao do ciclo
de alfabetizacdo. Trata-se, portanto, de apresentar encaminhamentos
metodoldgicos que possibilitem o desenvolvimento dos direitos de
aprendizagem dentro do ciclo de alfabetiza¢@o (BRASIL, 20154, p. 22).

Em relacdo ao segundo eixo, as escolas incluidas nas a¢bes do Pacto sao
encaminhados os cadernos de formacdo especificos para serem utilizados nos
encontros de formacao e a manutencao da distribuicéo livros didaticos e respectivos
manuais do professor pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Est4,
também, previsto 0 envio de obras pedagdgicas complementares para cada turma
de alfabetizacdo e jogos pedagodgicos para apoio a alfabetizacdo (caixa de jogos
2013),bem como a remessa de referéncia, de literatura e de pesquisa distribuida
pelo Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE) e obras de apoio pedagdgico
aos professores, distribuidas por meio do PNBE para os professores

alfabetizadores.

O eixo avaliagbes sisteméticas contempla as avaliacdes processuais,
debatidas durante o curso de formacgéo, que podem ser desenvolvidas e
realizadas continuamente pelo professor junto aos educandos e a aplicagéo,
junto aos alunos concluintes do 3° ano, de uma avalia¢do externa universal,
pelo INEP, visando aferir o nivel de alfabetizacdo alcangcado ao final do
ciclo, e que possibilitara as redes implementar medidas e politicas corretivas
(BRASIL, 2015, p. 23).

A gestao, o controle social e a mobilizagcdo compbéem o quarto eixo do

programa e a maneira como foi concebido abre um diferencial em relacdo as

150 Orientador de Estudo do Pacto é a pessoa responsavel pela formacdo dos professores
alfabetizadores no seu &mbito de atuacéo (estadual ou municipal).
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dificuldades de implementacdo de politicas publicas em virtude da grandeza
territorial do Brasil, considerado um pais continental.

O arranjo institucional proposto para gerir o PNAIC é formado por quatro
instancias: o Comité Gestor Nacional, a coordenacéo institucional em cada
estado, a Coordenacao Estadual e a Coordenacdo Municipal, fortalecendo a
articulacdo entre o Ministério da Educacdo, as redes estaduais, as
municipais e as Instituicdes formadoras para assegurar o funcionamento de
fato do programa e sua organizagdo como um dos pilares que pode
assegurar a qualidade no alcance dos objetivos propostos (BRASIL, 2015,
p.22).

O gerenciamento e monitoramento das a¢des do Pacto séo feitos por meio de
uma plataforma, desenvolvida pelo Ministério da Educacéo e que pode ser acessada
de qualquer computador conectado a Internet, permitindo registrar e acessar
informacdes sobre o andamento dos cursos nos estados, municipios e escolas.

A previsdo inicial'® era de que o curso presencial tivesse duracdo de dois
anos com carga horaria de 120 horas por ano, destinado aos professores
alfabetizadores!’ que atuam em turmas de 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental
de 9 anos e também professores de classes multisseriadas. Essa formacgéo é fruto

de um esforgo conjunto entre universidades, secretarias de educacéo e escola:

[...] composta, inicialmente, por dois grupos de professores: formadores e
orientadores de estudo. A agéo destes incide sobre um terceiro grupo, o dos
professores alfabetizadores, que trabalha diretamente com as criangas, que
sdo o objetivo maior do programa. O professor formador, profissional
selecionado por universidades publicas brasileiras, realiza a formac¢édo dos
orientadores de estudo. O orientador de estudos, por sua vez, selecionado
pelos municipios, a partir de critérios estabelecidos pelo MEC, organiza,
com base nos mesmos principios formativos, a formacao dos professores
alfabetizadores, atuantes nos trés primeiros anos, em escolas publicas de
diversas regides do Pais. Esse tripé, formado pelos trés grupos de
professores, mobilizara diferentes saberes que se materializardo em
praticas escolares, que devem resultar em conhecimentos efetivos para as
criangas (BRASIL, 2014, p. 11).

Entre as atribuicbes dos Orientadores de Estudo estdo o planejamento e
avaliacdo dos encontros de formacdo junto aos professores alfabetizadores,

conduzindo os encontros presenciais ao longo do ano letivo. Assim como no

16Em 2013, a énfase foi em linguagem e em 2014 em matematica. Dando continuidade ao trabalho
desenvolvido nesses dois anos de programa, em 2015, as a¢Bes foram ampliadas para as demais
areas do conhecimento.

17 Foram estabelecidos pré-requisitos para ser considerado professor alfabetizador e ter direito a
bolsa, entre eles a atuacdo no ciclo de alfabetizacdo e cadastro no censo escolar, ambos no ano
anterior a participacdo no programa.
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Programa Pro-Letramento sédo propostos estudos e atividades préticas retirados de
cadernos produzidos especialmente para a formacdo dos professores
alfabetizadores, cuja responsabilidade de elaboracdo e publicacéo ficou a cargo do
conjunto de universidades publicas que participam desse programa, “o que confere
qualidade e certa homogeneidade no processo” (ROLKOUSKI, 2013, p.8). Conforme
descrito no caderno de apresentacao, 2014, a este conjunto de cadernos

[...] cabe a tarefa de subsidiar as discussbes relativas a formacgéo
continuada presencial para professores alfabetizadores e seus orientadores
de estudo, ampliando as discussfes sobre a alfabetizacdo, na perspectiva
do letramento, no que tange a Matematica. Em outras palavras, que
conceitos e habilidades mateméticas séo necessarios para que a crianga
possa ser considerada alfabetizada dentro dessa perspectiva. Além disso,
tem como objetivo apresentar encaminhamentos metodolégicos que
possibilitem o desenvolvimento desses Direitos de Aprendizagem dentro do
ciclo de alfabetizacdo (BRASIL, 2014, p. 9).

Para a formacdo em Matematica, em 2014, foram organizados e distribuidos

a todos os participantes do pactol2 cadernos com o0s seguintes titulos:

Quadro 1 - Titulos do caderno de apresentacéo de 2014

Unidade Titulo do Caderno
1 Organizacdo do Trabalho pedagdgico
2 Quantificacdo, Registros e Agrupamentos
3 Construgao do Sistema de Numeragéo Decimal
4 Operacdes na resolucéo de problemas
5 Geometria
6 Grandezas e Medidas
7 Educacéo Estatistica
8 Saberes Matematicos e outros campos do saber

Fonte: Caderno de apresentacéo (2014)

Além destes oito cadernos que fazem parte do cronograma de formacéo ha
um caderno de apresentacdo, dois cadernos de referéncia sobre a Educacgéo
Inclusiva e outro sobre a Educacdo Matematica do Campo.

O material de jogos na Alfabetizacdo Matematica € composto de dois

cadernos. No primeiro sdo apresentados varios jogos divididos conforme os eixos
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Numeros e Operacdes, Pensamento Algébrico, Geometria, Grandezas e Medidas e
Educacdo Estatistica. Neles sdo destacados os conceitos matematicos em cada
proposta, 0s materiais necessarios, as regras dos jogos e algumas possibilidades de
explora-los, descritas no tépico ‘problematizando’. Apesar da maioria dos jogos ser
de facil confecgcéo alguns materiais, como tabuleiros, necessarios para a efetivacado
do jogo, estéo disponiveis no segundo caderno, Jogos — Encarte.

Os cadernos de formacao trazem, além de textos tedricos sobre os temas da
formacdo, relatos de professores e sugestdes de atividades. Sao constituidos pelas
secoes: “Iniciando a Conversa”, “Aprofundando o Tema”, “Compartilhando”, “Para
saber Mais”, “Sugestbes de Atividades para os Encontros em Grupos”, “Atividades
para Casa e Escola”.

Duas delas serdo descritas a seguir:

Aprofundando o tema: Apresenta um conjunto de textos que permite
conduzir reflexdes variadas sobre o assunto. S&o textos de referéncia que,
na medida do possivel, precisam ser lidos fora do tempo e espaco dos
encontros de formacgdo. Nesses encontros, cabe a apresentacdo e/ou
discussao coletiva das ideias principais de todos ou alguns desses textos. E
importante salientar que, por vezes, esses textos apresentam informacgoes
para além dos conceitos que devem ser trabalhados em sala de aula,
ampliando e aprofundando o repertério matematico do professor
alfabetizador. Muitas vezes esses textos contém indica¢cfes para a sala de
aula ou incluem relatos de experiéncia articulados com as reflexdes
tedricas; outras vezes alguns textos vao se complementar, defender o
mesmo ponto de vista com argumentos diferentes ou apresentar
perspectivas diversas sobre um mesmo tema.

Compartilhando: Apresenta sugestfes de atividades para serem realizadas
durante o encontro de formag&o. Esta se¢cdo tem como objetivos: ampliar e
discutir conceitos matematicos, refletir sobre relatos de experiéncia e
sequéncias didaticas, elaborar ou adaptar encaminhamentos metodoldgicos
sugeridos, refletir sobre os textos contidos na secdo “Aprofundando o
Tema”, discutir sobre encaminhamentos sugeridos por livros didaticos, etc
(BRASIL, 2014, p. 14, grifo nosso).

Os textos dos cadernos foram produzidos por professores pesquisadores de
universidades e centro de estudos, professores de escolas publicas de grandes
centros urbanos e também de zonas rurais e a concepc¢ao adotada no ambito do
PNAIC é a da Alfabetizacdo na perspectiva do Letramento. Apesar da apresentagao

de varias sugestdes metodoldgicas ndo ha adogédo de um método especifico.

Todo o processo de formacdo esta organizado de modo a subsidiar o
professor alfabetizador a desenvolver estratégias de trabalho que atendam
diretamente as necessidades de sua turma e de cada aluno em particular,
em fungdo do desenvolvimento e dominio da lingua escrita apresentada por
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esses alunos, no decorrer do ano letivo. Assim, sugestdes de atividades
didaticas as mais diversas (situagdes didaticas, sequéncias didaticas,
projetos didaticos, etc.) sdo apresentadas ao longo de todo o material de
formacdo. Algumas dessas sugestdes estdo pautadas em trabalhos
académicos realizados por professores pesquisadores na éarea de
alfabetizacdo e muitas outras sugestfes estdo baseadas em relatos de
experiéncias de professoras alfabetizadoras. Assim, mais do que repetir
tarefas prontas ou predeterminadas, cada professora podera criar e adequar
as atividades a realidade de sua turma (BRASIL, 2015, p. 21-22).

7

O desenho do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo é amplo. A definicdo de
eixos de atuacdo e o0 estabelecimento de parcerias diferem dos modelos de
formacdo continuada que muitas vezes tém como marca a implementacéo
apressada e a pouca adeséo de uma rede de ensino, por exemplo. Inova também no
qgue diz respeito as condicdes materiais e pedagogicas e oportuniza discussfes e

estudos ao professor alfabetizador junto a seus pares.
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CAPITULO 2
A ESCOLA EM CICLOS: COMPREENSOES DIALOGADAS

N&o ha transicdo que nao implique um ponto de
partida,um processo e um ponto de chegada.
Todo amanha se cria num ontem, através de um
hoje. De modo que o nosso futuro baseia-se no
passado e se corporifica no presente. Temos de
saber o que fomos e 0 que somos para saber o
gue seremos (FREIRE, 1983, p. 33).

Ao explicitarmos os aspectos constituintes do PNAIC, compreendemos que
outras questdes se revelavam importantes para serem estudadas. Como o préprio
nome do PNAIC nos diz, trata-se de um Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa e, esta idade certa remete a pensarmos sobre o ciclo de aprendizagem.

Neste texto expomos um estudo que buscou na literatura compreensodes
sobre o ciclo de alfabetizac&do pelo viés historico da progressdo continuada, tendo
como meta trazer compreensdes sobre a organizacdo da escolaridade em ciclos,
bem como sobre o ciclo de alfabetizacdo, deflagradas pelo explicito na legislacao
vigente e nos cadernos de formag&o do PNAIC.

2.1ESCOLA SERIADA, PROGRESSAO AUTOMATICA E CICLOS

Nas ultimas décadas encontramos politicas publicas educacionais com a
intencao de tornar a escola mais “eficiente e igualitaria” o que de fato contribuiram
para a reestruturagdo do ensino brasileiro. Politicas publicas sdo aqui

compreendidas como

[...] diretrizes, principios norteadores de agdo do poder publico; regras e
procedimentos para as relagbes entre poder publico e sociedade,
mediacbes entre atores da sociedade e do Estado. S&o0, nesse caso,
politicas explicitadas, sistematizadas ou formuladas em documentos (leis,
programas, linhas de financiamentos) que orientam acfes que normalmente
envolvem aplicacBes de recursos publicos. Nem sempre porém, ha
compatibilidade entre as intervencdes e declaracdes de vontade e as acbes
desenvolvidas. Devem ser consideradas também as “nao-acbes”, as
omissbes, como formas de manifestacdo de politicas, pois representam
opcbes e orientacdes dos que ocupam cargos (TEIXEIRA, 2002, p. 2).

Uma delas diz respeito a um aumento significativo de propostas, ensaios e

implementagdo de organizagdo da escolaridade em ciclos. Outra, se refere a
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aprovacdo da Lei n° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006'8,que institui o Ensino
Fundamental de nove anos e a matricula obrigatoria a partir dos seis anos de idade.
Serdo apresentados a seguir alguns aspectos importantes da implementacdo dessas
politicas para a alfabetizacdo,deflagradas pelo explicito na legislacdo vigente, tanto
do ponto de vista dos pesquisadores quanto no material de formacgéo disponivel aos
professores participantes do Pacto Nacional de Alfabetizagcdo na Idade Certa
(PNAIC).

Mainardes (2009), ao analisar as questdes relacionadas a politica de ciclos no

Brasil,esclarece que

O termo “ciclos” vem sendo utilizado no Brasil e em outros paises para
designar uma forma de organizacéo da escolaridade que pretende superar 0
modelo da escola graduada, organizada em séries anuais e que classifica os
estudantes durante o processo de escolarizacdo. Com essa forma de
organizacdo, os anos da escolaridade obrigatéria séo divididos em ciclos de
2,3 ou 4 anos. A reprovacgéo é possivel apenas no final de cada ciclo e, em
algumas experiéncias, ela é totalmente eliminada e substituida por outras
formas de progresséao dos alunos (MAINARDES, 2009, p. 11).

Historicamente o modelo de escola adotado no Brasil consistia em séries
anuais e com reprovacdo também anual. Assim, a escola selecionava seus alunos

tanto pela limitacdo de vagas, como pela reprovacéo. De acordo com Jacomini:

A seriacdo foi, portanto, uma forma de organizar o ensino em funcdo das
caracteristicas da educagdo escolar num periodo histérico no qual os
responsaveis pela educagdo (ndo em sua totalidade) ndo concebiam que
todos pudessem aprender se Ihes fossem dadas condi¢cdes para tal.Nesse
contexto, a seriacdo era uma forma adequada de organizar o ensino, pois
cada série coincidia como o ano juridico e letivo, os conteudos e objetivos de
um determinado nivel de ensino eram divididos em séries e 0s critérios
rigidos de promocéao entre séries possibilitavam, ao final do curso primério ou
secundario, certa homogeneizacdo na aprendizagem e formacdo daqueles
que concluiam. A reprovacao ndo causava mal estar entre os docentes, que a
viam como parte do processo educacional e justificavam-na geralmente por
incapacidade ou falta de dedicacdo do discente (JACOMINI, 2009, p. 560,
grifo nosso).

Retomando historicamente o tema, segundo Mainardes (2007), o processo de
formacdo da politica de ciclos no Brasil poderia ser dividido em trés periodos: o
primeiro corresponde aos antecedentes da organizacdo em ciclos, quando se

iniciam as primeiras criticas a reprovacdo e as discussfes sobre a promocao

18 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2006/lei/l11274.htm Acesso em
13/02/2016.



35

automética; o segundo constitui-se na emergéncia do ciclo basico de alfabetizagcéo
nos anos 1980 e o terceiro, mais recente, € formado a partir da ampliacdo do
sistema em ciclos para todo o Ensino Fundamental.

Reduzir as taxas de reprovacdo e consequentemente o desperdicio de
recursos financeiros era uma das justificativas das autoridades educacionais para a
proposicao da “aprovagao em massa” que teve inicio nas décadas de 1910 e 1920.
Na Conferéncia Interestadual de Ensino Primario, realizada em 1921, Oscar
Thompson, Diretor da Instrucdo do Estado de Sao Paulo, jA recomendava a
eliminacdo da reprovagdo como medida adequada nos anos iniciais (BARRETTO e
MITRULIS, 1999, 2001; MAINARDES, 2001, 2007, 2009).

Uma carta escrita por Sampaio Doéria dirigida a Oscar Thompson, datada de
1918, reflete a maneira de pensar o fracasso escolar, ja que sabendo que Thompson
era favoravel a “promogéo em massa” do primeiro para o segundo ano, Déria faz o

seguinte comentario:

Promover do primeiro para o segundo periodo todos os alunos que tivessem
tido o beneficio de um ano escolar, s6 podendo os atrasados repetir 0 ano
se nao houver candidato aos lugares que ficariam ocupados, o0 que equivale
a ndo permitir que se negue matricula aos novos candidatos sé porque
vadios ou anormais teriam que repetir o0 ano (ALMEIDA JR.apudPATTO,
1957).

Percebe-se que o0 que estava no centro das propostas originarias de
aprovacdo em massa, com base nas leituras realizadas, tratava-se de uma medida
muito mais voltada para gestao do sistema escolar do ponto de vista econémico, por
conta dos elevados indices de reprovacédo e falta de vagas nas escolas,do que um
projeto formativo. A escola era vista como um lugar de ‘passagem’, sendo guiado
pelo sentido orientador de ‘atravessar’, ou seja, as pessoas passavam pela escola,
como quem atravessa de “um lado ao outro™®, sendo assim, a permanéncia neste
lugar de ‘passar’ acabava por impedir o acesso do outro. Além disso, a
responsabilidade pelo fracasso é somente daquele que esta a caminho. O caminho
era dado, bastava seguir. Seguir em frente para abrir caminho aos demais.

A discusséo sobre a promocdo automatica volta a ser enfatizada na década

de 1950 e inicio de 1960 e a Revista Brasileira de Estudos Pedagodgicos, criada em

9Dicionario Michaelis: http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php?lingua=portugues-
portugues&palavra=atravessar.
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1944 torna-se o principal veiculo utilizado pelo campo oficial e pedagdgico para
apresentar argumentos favoraveis ou contrarios a tal proposta. De acordo com
Oliveira Fernandes (2000) a revista continha artigos de educadores expressivos no
contexto educacional brasileiro, bem como apresentava, de certa forma, o discurso
oficial. Alguns destes chamavam atencdo para a necessidade de instituir a
promoc¢do automatica, evitando a ma destinacdo de recursos publicos, outros para
os efeitos da reprovacao, e outros apontavam também para a necessidade de novas
acOes para a melhoria da Educacéo Basica, incluindo a formacao de professores. A
revista constitui-se num verdadeiro painel das ideias, sucessivas décadas, sobre os
problemas da escola elementar e suas causas (PATTO, 1988).

As recomendacfes resultantes das discussdes ocorridas na Conferéncia
Regional Latino-Americana sobre Educacdo Primaria Gratuita e Obrigatéria,
promovida pela Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacédo, Ciéncia e a
Cultura (UNESCO) e pela Organizacado dos Estados Americanos (OEA), em 1956,
em Lima, Peruforam também publicadas na Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos. Entre essas recomendacdes € feita mencdo a necessidade de
ampliacdo dos recursos financeiros e humanos destinados a educacdo para que
possa atender a todos. A promocio automatica € associada ao eixo “administracao
e financiamento” e € novamente associada a ma-destinacao de recursos publicos.

No ano seguinte, em 1957, a Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos
publica o texto de Almeida Junior “Repeténcia ou promog¢ao automatica?”,
transcricdo da palestra do autor no 1° Congresso Estadual de Educacao, realizado
em Ribeirdo Preto, Sdo Paulo.Embora defendesse a promoc¢do automatica

ressaltava que

[...] nem a promog¢do em massa nem aquela por idade cronoldgica seriam
satisfatorias para o caso brasileiro. Para ele, antes de se implantar a
promocdo automatica, algumas acGes de melhoria da escola primaria2®
faziam-se necessarias; estabelecer-se a obrigatoriedade escolar, o
aperfeicoamento de professores e a revisdo do conceito de educagdo
primaria. A promogao deveria ser o resultado da “exceléncia da escola”.
(MAIRNARDES, 2007, p. 60).

Atualmente o artigo 21 da LDB - Lei n°® 9.394, de 20 de Dezembro de 1996, define o conceito de
Educacao Basica como um nivel da educa¢do nacional que congrega articuladamente a educacao
infantil, o Ensino Fundamental e o ensino médio. Segundo o artigo 22, a Educa¢do Basica tem por
finalidade “desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispenséavel para o exercicio
da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”.
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Barretto e Mitrulis (1999) destacam que j4 havia uma clareza que a
manutencdo do modelo de escola fundamental seletiva era um dos obstaculos ao
desenvolvimento social e econdmico do pais. E em 1957, a Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos transcreve o discurso enfatico do entdo presidente da
Republica Juscelino Kubistchek, dirigido originalmente as professoras primarias
recém formadas do Instituto de Educacgéo de Belo Horizonte, que defendia a adogéo
do sistema de promocdo automatica pelos estados brasileiros, a exemplo de
experiéncias estrangeiras, relacionando a promocao automatica ao progresso

afirmando que

A escola deixou de ser seletiva. Pensa-se, na atualidade, que ela deve
educar a cada um no nivel a que cada um pode chegar. As aptiddes nao
sdo uniformes e sociedade precisa tanto das mais altas, como das mais
modestas. Ndo mais se marca a crianca com o ferrete da reprovagéo, em
nenhuma fase do curso. [...] Sobre ser racional, a reforma seria econdmica
e pratica, evitando o dnus da repeténcia e os males da evasao escolar. S&o
ideias em marcha, que cabe aos poderes estaduais examinar. Ao Governo
Federal, por seus Orgdos técnicos, apenas cumpre sugeri-las, para elas
atraindo o interesse das unidades federativas, as quais compete legislar a
respeito. Naturalmente, essa fecunda iniciativa teria também, o apoio
técnico e financeiro da Unido (KUBITSCHEK,1957, p.144).

Constata-se que desde a década de 1950 as discussdes sobre o papel da
escola na formacédo das pessoas vem ganhando destaque, principalmente por
marcar o direito a educacao, considerando os individuos impares, diferentes e nao
iguais. Mesmo assim, nas décadas que sucedem essas discussdes aparecem com
certa palidez quando se fala de progressdo automatica, embora a organizacdo
escolar ndo deixe de preocupar. Sobre esse periodo,Barretto e Mitrulis (2001)

afirmam:

Durante os anos 60 persistiam porém em todo o pais 0s pontos de
estrangulamento do ensino. Altos indices de repeténcia efetiva e de
"repeténcia branca", camuflada em evaséo, impossibilitavam o atendimento
pleno de cada corte populacional ao longo da escolarizacdo. Ao final da
década, Pernambuco, S&o Paulo e Santa Catarina flexibilizaram a
organizacao dos curriculos propostos para a escola primaria. Minas Gerais
também fez uma tentativa nesse sentido (BARRETTO; MITRULIS, 2001, p.
108).

Segundo Silva (1990, apud DE ASSIS,2013), entre 1950 e 1980 ocorreu o
mais intenso processo de modernizacdo pelo qual o Brasil passou, alterando
profundamente a fisionomia social, econbmica e politica do pais. Foi nitida a

mudan¢ca em todos os setores da vida brasileira, com alteragcGes estruturais
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relevantes, e definitivas, como a relagdo campo/cidade e a reafirmacao de estruturas
ja implantadas no periodo que antecedeu 1950: a industrializacdo, a integracdo no
conjunto econdémico capitalista mundial e a concentracdo de renda. No entender
deste autor, a maior e mais relevante de todas as alteracdes foi a inversdo da
relacdo campo/cidade, em que parte da populagédo rural se deslocou para as
cidades, com a explosdo de megalopoles como S&o Paulo, Rio de Janeiro e Belo
Horizonte, dentre outras capitais. Isto contribuiu com o aumento da populacéo
operaria em cerca de 500% entre 1950 e 1980.

A concentracédo da populacédo nas zonas urbanas e suburbanas atinge mais
da metade da populacdo em 1970, evidenciado a insuficiéncia do nimero de vagas
nas escolas publicas e as poucas condicbes de efetiva participacdo no mundo do
trabalho e exercicio pleno da cidadania de um contingente de analfabetos e semi-
analfabetos brasileiros. A questdo do analfabetismo é tratada como preocupante por
Reis Filho:

[...] A sociedade brasileira, nos ultimos 20 anos, trocou sua base econdmica
agricola pela industrial. As exigéncias de melhor preparo de mao de obra
acentuam-se. Quando a simples alfabetizacdo ja basta, ndo conseguimos
sequer oferecé-la a mais de 25 milhdes de brasileiros! Ora, na sociedade
industrial a cultura letrada ndo é apenas condicdo de ajustamento social,
mas também de sobrevivéncia individual. As grandes massas rurais que a
partir de 1960 migraram para as cidades [...], ai permanecem analfabetas,
formando o colossal contingente de marginalizados na periferia das
metropoles” (REIS FILHO apud RIBEIRO,p. 161, 1995, grifo nosso).

Nesse momento, por enquanto, é importante ressaltar que o termo
alfabetizacao € utilizado aqui com o propdsito de “tornar o individuo capaz de ler e
escrever” (SOARES, 2012,p. 31). O Dicionario Michaelis da Lingua Portuguesa
apresenta a definicdo estrita de alfabetizacdo como “Ato ou efeito de
alfabetizar;Propagacdo da instrucdo primaria:Alfabetizacdo do povo”, referindo
apenas ao dominio das habilidades basicas da leitura e escrita.Mais adiante
voltaremos a este tema, ao discutir os conceitos de letramento e alfabetizac&o
matematica.

Sabe-se que os altos indices brasileiros de repeténcia nas séries iniciais, na
maioria dos casos, estavam diretamente relacionados a dificuldade da escola em

ensinar a ler e a escrever. Em 1971, segundo Germano,
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[...] quase 30% das criancas de 7 a 14 anos ndo tinham acesso a escola; a
evasdo e a repeténcia apresentavam dimensdes temiveis; menos da
metade das criancas que ingressavam a 1.2 série do primario chegavam a
22 série, e somente uma infima parcela chegava ao ensino superior. No
ambito do projeto hegemdnico em foco, a democratizacdo do ensino
“assumia o significado de uma ampliacdo de oportunidades de acesso a
escola, do aumento do nimero de anos de escolaridade obrigatéria, da
adocao de dispositivos [...] que facilitassem a melhoria do fluxo escolar,
numa tentativa de diminuir as taxas de evasao e repeténcia” (GERMANO,
2005apud ASSIS,p. 335, 2012).

Nesse contexto, as pesquisas sobre a implantacéo de experiéncias pioneiras
de politicas de n&o reprovacédo na escola primaria, desenvolvidas no periodo 1958 a
1984 no Rio Grande do Sul, S&do Paulo, Distrito Federal, Pernambuco, Santa
Catarina e Rio de Janeiro, demonstram que havia um adiamento da
reprovagdo.Como as taxas de retencdo eram altas nos anos em que ela era
permitida havia heterogeneidade nas turmas, o que dificultava o trabalho dos
professores (MAINARDES, 2007, 2009).

Esses programas tiveram pouco tempo de duragéo, exceto a experiéncia do
Estado de Santa Catarina, implementada de 1970 a 1984, porém com resultados
pouco satisfatérios. Entre as razbes apontadas para esses resultados Mainardes

(2009) afirma que estéo o fato de que

[...] muitos professores desconheciam os fundamentos dessas reformas,
tiveram pouca participacdo durante os processos de sua formulacdo e
implementacéo e as estratégias de formagéo continuada foram insuficientes
e descontinuas. Apesar dessas limitacBes, pode-se dizer que essas
experiéncias pioneiras ofereceram alguns elementos balizadores para a
proposicao de politicas de ciclos, a partir dos anos 1980(MAINARDES, 2009,
p. 38).

Sob o aspecto legal, a Lei n® 5.692, de 11 de Agosto de 1971, reuniu 0s
cursos primario e ginasial que passou a ser denominado de ensino de primeiro grau,
propondo também a extensdo do Ensino Fundamental obrigatério para estudantes
de 7 a 14 anos. O artigo 14, paragrafo 4,previa a adocdo de critérios de avanco

progressivo dos alunos pela conjugacéo dos elementos de idade e aproveitamento.

Art. 14. A verificagdo do rendimento escolar ficara, na forma regimental, a
cargo dos estabelecimentos, compreendendo a avaliagdo do
aproveitamento e a apuragéo da assiduidade.

1° Na avaliac@o do aproveitamento, a ser expressa em notas ou mencgoes,
preponderardo 0s aspectos qualitativos sobre os quantitativos e os
resultados obtidos durante o periodo letivo sobre os da prova final, caso
esta seja exigida.
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2° O aluno de aproveitamento insuficiente podera obter aprovagédo mediante
estudos de recuperagdo proporcionados  obrigatoriamente  pelo
estabelecimento.

3° Ter-se-a como aprovado quanto a assiduidade:

a) o aluno de freqliéncia igual ou superior a 75% na respectiva disciplina,
area de estudo ou atividade;

b) o aluno de freqiiéncia inferior a 75% que tenha tido aproveitamento
superior a 80% da escala de notas ou mencbes adotadas pelo
estabelecimento;

¢) o aluno que ndo se encontre na hipotese da alinea anterior, mas com
freqliéncia igual ou superior, a0 minimo estabelecido em cada sistema de
ensino pelo respectivo Conselho de Educacédo, e que demonstre melhoria
de aproveitamento apds estudos a titulo de recuperacéo.

4° Verificadas as necessarias condicfes, os sistemas de ensino poderdao
admitir a adocdo de critérios que permitam avangos progressivos dos
alunos pela conjugacéo dos elementos de idade e aproveitamento (BRASIL,
1971).

Na década de 1970, em termos da problematica educacional, além da
questdo de falta de vagas para alunos iniciantes, sdo preocupantes os altos indices
de evasédo e reprovacdo, os casos de alunos repetentes sucessivas vezes na
mesma série e 0S que permanecem na escola, mas apresentam rendimento
insatisfatorio.

A intervencdo das Forgcas Armadas na politica do Brasil ocorreu de forma
duradoura a partir de 1964, por meio da implantacdo de um regime politico ditatorial.
A fragilidade no governo militar,que comecava a dar sinal de esgotamento,provocou
alteracdes no cenéario politico brasileiro. Nas elei¢cdes estaduais de 1982, os partidos
politicos considerados de oposicdo assumem o governo em dez dos vinte e seis
estados brasileiros. Tal fato permitiu que politicas inovadoras fossem implementadas
nesses estados, tais como: a ampliacdo da participacdo dos professores na
elaboracdo de politicas, maior investimento na formacao continuada de professores
e politicas voltadas a reducdo da reprovacdo e da evasao escolar.
(MAINARDES,2009, p. 39).

Assim, em meados dos anos 80 € implantado, na rede estadual de S&o
Paulo,o Ciclo Basico de Alfabetizacdo. A medida eliminava a reprovagéo no primeiro
ano de escolaridade, permitindo que o aluno realizasse o processo de aprendizagem
sem interrupcdo, uma vez que havia altos indices de reprovacgao e evasao de alunos
ja em seu primeiro ano de escola (DURAN; ALVES; PALMA FILHO, 2005).
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O decreto estadual n°® 21.833%%assinado pelo entdo governador do estado de
Sdo Paulo André Franco Montoro,em 28 de dezembro de 1983, instituia o Ciclo
Basico de Educacédo estipulando que teria duragcdo minima de dois anos letivos, e
sua implantacdo se daria a partir do proximo ano letivo,recomendando que “as
séries iniciais do ensino de 1° grau nas escolas estaduais deveriam levar em conta o
aspecto de continuidade do processo educativo e respeitar as caracteristicas
individuais dos alunos”. O decreto ainda previa garantir as escolas a flexibilidade
necessaria para a organizacdo do curriculo, no que tange ao agrupamento de
alunos, métodos e estratégias de ensino, conteudos programaticos e critérios de
avaliagdo do processo do ensino aprendizagem.Uma das finalidades atribuidas ao
decreto era “assegurar ao aluno o tempo necessario para superar as etapas de
alfabetizacdo”, segundo seu ritmo de aprendizagem e suas caracteristicas
socioculturais.

Em meio ao processo de redemocratizagdo do pais e da crescente
participacdo dos movimentos sociais e da sociedade civili € promulgada a
Constituicdo de 1988, que tem como elemento marcante “a presenca do povo e a
valorizacdo da cidadania e da soberania popular’(TACITO, 2012,p. 55).

Ha avancos em relacdo ao direito de escolarizacdo gratuita porque o proprio
texto constitucional (art. 208, VII, § 1.°) preconiza que 0 acesso ao ensino obrigatorio

e gratuito é direito publico.

2.2 AESCOLA EM CICLOS DEPOIS DA CONSTITUICAO DE 1988

A Constituicdo Federal de 1988 estabeleceu que a Unido, os estados, o
Distrito Federal e 0os municipios organizardo em regime de colaboracdo seus
sistemas de ensino, assim 0s municipios deverdo atuar prioritariamente na
educacao infantil e no Ensino Fundamental. Portanto, a gestdo do atual sistema
educacional brasileiro esta organizada de maneira descentralizada.Ao analisar 0s
novos contornos da Educacédo Basica no Brasil na Constituicdo Federal de 1988,

Cury ressalta que

21Disponivel em: <http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/1983/decreto-21833-
28.12.1983.html>. Acesso em 12 out. 2015.
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[...] a Constituicdo, ao invés de criar um sistema nacional de educagao,
como o faz com o sistema financeiro nacional, com o sistema nacional de
emprego ou como o faz com o sistema Unico de saude, opta por pluralizar
os sistemas de ensino (art. 211) cuja articulagdo muatua sera organizada por
meio de uma engenharia consociativa de e articulada com normas e
finalidades gerais, por meio de competéncias privativas, concorrentes e
comuns. A insisténcia na cooperacdo, a divisdo de atribuicbes, a
assinalacdo de objetivos comuns com normas nacionais gerais indicam que,
nesta Constituicdo, a acepgdo de sistema da-se como sistema federativo
por colaboracdo tanto quanto de Estado Democratico de Direito (CURY,
2002, p.173).

Cury (2002) ainda chama atencéo a “desproporgao existente entre os estados
do Brasil seja sob o ponto de vista de recursos financeiros, seja do ponto de vista de
presenca politica, seja do ponto de vista de tamanho, demografia e recursos
naturais”, que pode se constituir num dos obstaculos para a realizacao deste modelo
federado.

Contudo, a aprovacdo da Lei n° 9.394/96 (BRASIL, 1996)?? para servir de
Diretrizes e Bases Nacionais (LDB), em 20 de dezembro de 1996, depois de oito
anos de discussbes no Congresso Nacional, sinalizou possibilidades de
modernizacdo e real democratizacdo para o sistema educacional brasileiro, uma vez

qgue, segundo Neubauer (2003),

[...] estdo inscritas e garantidas as diferentes formas de organizacdo do
ensino que ampliam as possibilidades de avanco e respeito a aprendizagem
dos alunos. E nela que esta claramente proposta a aprendizagem em
progressado continuada na forma de ciclos. L4 estdo apontadas também as
formas de fazé-la com sucesso: ampliagdo da jornada escolar, a
recuperacdo paralela e continua dos alunos com dificuldades de
aprendizagem, as horas de trabalho coletivo remunerado do professor para
avaliacdo e capacitacdo; a proposta de esquemas de aceleracdo de
aprendizagem para alunos multi-repetentes com grande defasagem idade-
série; além do direito a reclassificacdo de estudos para todos aqueles que
conseguiram aprender, independentemente da frequéncia as escolas. E
uma lei revoluciondria, que buscava provocar enormes mudancas no
sistema educacional brasileiro, na medida em que refletia o espirito de seu
patrono: criar condicbes de acesso ao conhecimento para toda a populacéo,
0 que até entdo a escola brasileira fora incapaz de fazer (NEUBAUER,
2003, nédo p.)

Apesar dos impulsos proporcionados pela legislagéo, a nova Lei da educacgéo
brasileira (LDB) incorpora apenas parte das reflexdes dos educadores. Ha alguns

temas em que ndo se encerra a discussao como, por exemplo, a formagcédo e o

2ZZA Lei n° 9.394/96 também é conhecida popularmente como Lei Darcy Ribeiro, em homenagem ao
educador e politico brasileiro, que foi um dos principais formuladores desta lei.
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aperfeicoamento docente e a busca pela melhoria da qualidade da educacdo. Demo
(1998) afirma que se trata de uma “lei antiquada”, mas que “contém avangos
ponderaveis, que permitem, sobretudo em seu senso de pela flexibilidade legal,
rumar para inovagdes importantes”.

Entre as modificacbes advindas da aprovacédo da LDB, o Artigo 23 assegura

as redes escolares a autonomia para decidir sobre a organizagéo do ensino.

A Educacdo Basica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao-
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por
forma diversa de organizacdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar (BRASIL, 1996).

A mesma Lei incorporou a modalidade de organizacdo da Educacéo Basica
em ciclos de aprendizagem e, conforme nos dispostos § 1° e 2° do Art. 32, é
permitido aos sistemas de ensino o desdobramento do Ensino Fundamental em
ciclos e a utilizacdo do regime de progressao continuada, eliminando a reprovacéo
em alguns anos ou séries.

Em cumprimento ao estabelecido pelo art. 210 da Constituicdo Federal que
especifica que “serdo fixados conteudos minimos para o ensino fundamental, de
maneira a assegurar formacdo basica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais” sdo propostos pelo Governo Federal os Parametros
Curriculares Nacionais, publicados em 1997, trazendo o ideario de um ensino mais
critico e proximo da realidade dos alunos, respeitando as especificidades de cada
contexto e de certa maneira desacomodando o professor, sugerindo uma reflexao
sobre sua pratica pedagogica e mostrando-se favoravel a organizacdo da
escolaridade em ciclos, afirmacBes estas que podemos observar no recorte do

documento de apresentagao:

[...] Esse processo de reorganizagcdo, que tinha como objetivo politico
minimizar o problema da repeténcia e da evasdo escolar, adotou como
principio norteador a flexibilizagcdo da seriagéo, o que abriria a possibilidade
de o curriculo ser trabalhado ao longo de um periodo de tempo maior e
permitiria respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem que os alunos
apresentam, [...] permite compensar a pressdo do tempo que é inerente a
instituicdo escolar, tornando possivel distribuir os contetdos de forma mais
adequada a natureza do processo de aprendizagem [...] favorece uma
apresentacdo menos parcelada do conhecimento e possibilita as
aproximacdes sucessivas necessarias para que os alunos se apropriem dos
complexos saberes que se intenciona transmitir. [...] Em suma, o que
acontece é que cada aluno tem, habitualmente, desempenhos muito
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diferentes na relacdo com objetos de conhecimento diferentes e a pratica
escolar tem buscado incorporar essa diversidade de modo a garantir
respeito aos alunos e a criar condi¢des para que possam progredir nas suas
aprendizagens. A adocao de ciclos, pela flexibilidade que permite, possibilita
trabalhar melhor com as diferencas [...] Os conhecimentos adquiridos na
escola passam por um processo de construcdo e reconstru¢do continua e
ndo por etapas fixadas e definidas no tempo. As aprendizagens nao se
processam como a subida de degraus regulares, mas como avancos de
diferentes magnitudes. [...] Vale ressaltar que para o processo de ensino e
aprendizagem se desenvolver com sucesso ndo basta flexibilizar o tempo:
dispor de mais tempo sem uma intervencdo efetiva para garantir melhores
condi¢cdes de aprendizagem pode apenas adiar o problema e perpetuar o
sentimento negativo de auto-estima do aluno, consagrando, da mesma
forma, o fracasso da escola. [...] A organizacdo por ciclos tende a evitar as
frequentes rupturas e a excessiva fragmentacdo do percurso escolar,
assegurando a continuidade do processo educativo, dentro do ciclo e na
passagem de um ciclo ao outro, ao permitir que os professores realizem
adaptacdes sucessivas da agdo pedagogica as diferentes necessidades dos
alunos, sem que deixem de orientar sua pratica pelas expectativas de
aprendizagem referentes ao periodo em questdo (PCNs, 1997, p. 42-43,
grifo nosso).

Em 2010, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE)Z*fixou Diretrizes
Curriculares Nacionais para a implantacdo do Ensino Fundamental de Nove
anos?4,com matricula obrigatéria a partir dos 6 (seis) anos de idade ja previstas na
Lei n® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006. Sobre a articulagdo e continuidade da

trajetdria escolar a resolucdo estabelece:

Art. 30 Os trés anos iniciais do Ensino Fundamental devem assegurar:

| — a alfabetizacéo e o letramento;

Il — o desenvolvimento das diversas formas de expresséo, incluindo o
aprendizado da Lingua Portuguesa, a Literatura, a Misica e demais artes, a
Educacao Fisica, assim como o aprendizado da Matematica, da Ciéncia, da
Historia e da Geografia;

[l — a continuidade da aprendizagem, tendo em conta a complexidade do
processo de alfabetizagcdo e os prejuizos que a repeténcia pode causar no
Ensino Fundamental como um todo e, particularmente, na passagem do
primeiro para o segundo ano de escolaridade e deste para o terceiro. § 1°
Mesmo quando o sistema de ensino ou a escola, no uso de sua autonomia,
fizerem opgéo pelo regime seriado, seré necessario considerar os trés anos
iniciais do Ensino Fundamental como um bloco pedagdégico ou um ciclo
sequencial ndo passivel de interrupcdo, voltado para ampliar a todos os
alunos as oportunidades de sistematizacdo e aprofundamento das

23 Resolugado n° 7, de 14 de dezembro de 2010. Disponivel
em:<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=7246-rceb007-
10&category_slug=dezembro-2010-pdf&ltemid=30192>. Acesso em 17 out. 2015.

2“Neste estudo nos propomos a lancar um olhar geral sobre mudangas advindas com a
implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos. Informac¢des complementares sobre esse
tema, como normatizacéo e organizacdo pedagdgica, podem ser encontradas no documento “Ensino
Fundamental de nove anos: passo a passo do processo de implantagdao” Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/passo_a_passo_versao_atual_16_setembro.pdf>. Acesso
em: 17 out. 2015.
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aprendizagens bésicas, imprescindiveis para o prosseguimento dos estudos
(BRASIL, 2010, grifo nosso).

Dessa forma, contribui para reacender a discussdo da organizacdo da
escolaridade em ciclos e sobre a reprovacéo, principalmente nos trés primeiros anos
de escolaridade ao apontar a complexidade do processo de alfabetizacao.

Como vimos, a legislacdo que entrou em vigor nos ultimos anos demonstra
explicitamente movimento de modificar o regime seriado em modelos alternativos,
como a proposta de organizagdo da educacdo em ciclos de aprendizagem, que
entre outros aspectos diminui os indices de repeténcia.

Mainardes e Stremel (2012) destacam alguns aspectos que tém
fundamentado a ideia de que a politica de ciclos € viavel e adequada para a escola

publica:

a) a compreensdo de que a aprendizagem precisa ser entendida como um
processo continuo, o que dispensaria interrup¢bes desnecessarias, a
exemplo do que faz a reprovagédo anual; e b) a construgdo de um sistema
educacional inclusivo e democratico pressupde a implementagdo de
politicas que visem & superagédo de préticas que, historicamente, tém levado
a exclusdo de alunos do processo de escolarizacdo. A concepcdo da
aprendizagem como um processo continuo tem sido particularmente
destacada no processo de alfabetizacdo, uma vez que esse processo
dificilmente se da apenas em um ano escolar. Assim, garantir um tempo
maior para que as criangas da classe trabalhadora possam obter a
apropriagdo da leitura e da escrita € uma questé@o essencial e que deve ser
garantida a todas as criancas de modo efetivo (MAINARDES; STREMEL,
2012,p. 7).

Mais do questionar a eficacia da organizacdo da escolaridade em graus, 0s
impactos causados pela reprovacdo e a desarticulacdo do curriculo escolar durante
0 processo de escolarizacdo proposto no modelo de seriacao pressupdem também a
discusséo sobre metodologia, avaliacdo, formacéo continuada de professores, entre
outros aspectos (MAINARDES; STREMEL,2012).

Atualmente, as alternativas de organizacao do Ensino Fundamental em ciclos,
principalmente nos anos iniciais da escolarizagdo, ndo sdo mais vistas como
propostas inovadoras e isoladas e ja se mostram presentes em diversas escolas ou
redes de ensino brasileiras. Parece haver um relativo consenso em torno da ideia de
gue a politica de ciclos € viavel e adequada para a escola publica, uma vez que

permite superar algumas limitacdes do regime seriado como referéncia temporal



46

para o ensino e aprendizagem, reduzir as altas taxas de reprovacéo e evasao, assim
assegurando a permanéncia na escola.

No entanto, esse tema ainda permanece controverso e é foco de discussao
entre grupos de pesquisadores, gestores do sistema educacional, politicos,
profissionais da educacao e pais, uma vez que a implantacéo e efetivacdo dos ciclos
de aprendizagem ainda € um desafio. Faz-se necessério explicitar detalhadamente a
proposta pedagodgica que favorece o tempo de aprendizagem, que reflete como o
aluno aprende. Essa temporalidade contraria a temporalidade cronoldgica. De certa
forma, essa preocupacéao € valida, j& que ha casos em que a progressao continuada
ou organizacdo em ciclos € introduzida ou proposta com o objetivo de meramente
lidar com os problemas educacionais sob o aspecto econémico, ampliando o nimero
de vagas e diminuindo os gastos com a reprovacdo. Compreendemos que algumas
oposicoes podem ser feitas, principalmente em relacdo as condi¢cdes de
implementag&o, mas que ndo serdo discutidas neste trabalho.

Se nas décadas de sessenta e setenta o grande problema educacional
brasileiro era, fundamentalmente, a insercdo de todas as criancas na escola, hoje
(quase meio século depois) constatamos que a ampliacdo do numero de vagas ja
ndo € mais um problema,uma vez que ndo ha mais exclusdo por falta de escola.
Contudo, a exclusdo permanece como desisténcia associada a qualidade do ensino.
Os problemas causados pelas mudltiplas reprovacdes, principalmente nos anos
iniciais de escolarizagcdo também foram minimizados, no entanto, surgem novos
desafios relacionados ao ndo aprendizado ou aprendizado insuficiente, remetendo

ao debate acerca da qualidade do ensino.

[...] o que o ciclo (e a progressado continuada) faz € manter o aluno que néo
sabe ler na escola, enquanto na escola seriada ele ndo era detectado nas
séries mais avancadas. Entretanto, agora, permanecendo na escola, esse
aluno fica dentro do sistema denunciando a qualidade do ensino (FREITAS,
2003, p. 79).

Numa sintese compreensiva do que vem se mostrando nos textos de
pesquisadores e na legislacdo, perguntamos:como a mudang¢a na organizacdo da
escolaridade se manifesta na sala de aula? O que de fato implica considerar os trés
anos iniciais do Ensino Fundamental como um ciclo de alfabetizacdo, portanto
sequencial e ndo passivel de interrupcdo? Que implicacdes vém para a o ensino da

matematica?
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Muitas das perguntas anunciadas tém sido objeto de discussdo nos
programas de formagdo continuada. No caderno 1, usado pelos cursistas na
formacédo do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, em 2013, ocasido
em que foram abordadas questdes sobre organizacdo do curriculo no ciclo de

alfabetizacdo, destaca-se que os trés primeiros anos do Ensino Fundamental,

tém sido considerados como 0 tempo necessario para que meninos e
meninas consolidem suas aprendizagens sobre o sistema de escrita,
possam produzir e compreender textos orais e escritos com autonomia e
compreender conceitos basicos das diferentes areas de conhecimento
(BRASIL, 2012b, p.22).

No texto, também sao feitas referéncias a duas outra acdes complementares,
a ampliacdo do Ensino Fundamental para 9 anos e o investimento na formacao
continuada de professores, efetivados com a criacdo da Rede Nacional de
Formacédo de Professores, em 2004,e com o desenvolvimento de programas de
formacao continuada, como o Pré-Letramento,que contribui para a melhoria da
formacéo dos professores e alunos.

O caderno de formacéo proposto para os estudos a ser desenvolvido no ano
de 2015 retoma o0s aspectos relevantes sobre a organizacdo do Ciclo de
Alfabetizagao:

1) o tempo de apropriagdo da cultura escolar, quando as criancas
“aprendem a ser estudantes”; 2) o tempo para o trabalho de apropriagéo e
consolidacdo de conhecimentos sobre o sistema de escrita alfabética (SEA),
considerando a complexidade desse sistema notacional; e 3) a aquisi¢céo de
“‘mais autoconfianga das criangas na aprendizagem dos demais
componentes, sem que haja a reprovagdo nesse inicio de escolarizagao”
(BRASIL, 2015, p.23).

Mais do que discussdes sobre avancos e retrocessos na organizagdo da
escolaridade em ciclos, o que vem sendo considerado sdo as implicacdes dos trés
anos iniciais do Ensino Fundamental como o ciclo de alfabetizac&o. Diferente da
proposta de simplesmente eliminar ou adiar a reprovacdo, o ciclo propbe a
redefinicdo do papel da avaliacdo, uma vez que tira o foco do conteudo escolar a ser
ensinado, trazendo a tona outras questdes, ja que na proposta do PNAIC pergunta-
se: Quem é essa crianca? Como ela pode avancgar? Quem é o professor que atua

nos anos iniciais? Como esse professor se forma para alfabetizar?
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Entretanto, a busca constante pela melhoria dos indices de sucesso escolar,
também no ensino da Matematica, pressupbe mais do eleger metodologias que
respeitem o ritmo de cada crianca, que permitam conhecer seu modo de agir e
pensar,favorecendo que os trés anos iniciais levem em consideracdo o tempo de
ensino e o tempo de aprendizagem. Este tempo é um periodo de descobertas, de
construcéo de hipoteses, de despertar o interesse e deve valorizar os diferentes
saberes prévios,tornando a sala de aula um espaco de expressdo e producédo de
conhecimento que permite as criancas a liberdade de intervir e questionar a partir
das suas logicas, de expressar-se e aprender,mantendo a ludicidade.E um espagco-
tempo de producdo de conhecimento,de reflexdo individual na coletividade, sem a
rigidez imposta pelo treino de algoritmos e aplicacdo de regras. Demanda estudo e
didlogo. Estudo, porque reforca a importancia da formacdo continuada e dialogo
constante entre professores, entre 0s gestores e pais, em busca de estabelecer

novos caminhos, reconhecendo que h& muito a avancar.

2.3 CICLO DE ALFABETIZACAO, AVALIACAO E PNAIC

Embora o termo ciclo de alfabetizacdo apareca diversas vezes nos cadernos
de formacéo do PNAIC e essa organizacao esteja presente na maioria das escolas
do territério nacional, ndo ha nesse material qualquer objecdo ao sistemas que
permanecem seriados, tampouco discussées em favor dessa mudanca. Seguindo as
Diretrizes Curriculares Nacionais?® criadas pela Camara de Educacdo Basica do
Conselho Nacional de Educacéao ,

[...] recomenda-se enfaticamente que os sistemas de ensino adotem nas
suas redes de escolas a organizacdo em ciclo dos trés primeiros anos do
Ensino Fundamental, abrangendo criancas de 6 (seis), 7 (sete) e 8 (oito)
anos de idade e instituindo um bloco destinado a alfabetizagdo. Mesmo
guando o sistema de ensino ou a escola, no uso de sua autonomia, fizerem
opcao pelo regime seriado, € necessario considerar 0s trés anos iniciais do
Ensino Fundamental como um bloco pedagégico ou um ciclo sequencial

A reformulacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacdo Bésica se fez necessaria
em funcdo das modificagbes ocorridas no cenario educacional brasileiro, entre elas o Ensino
Fundamental de nove anos e a obrigatoriedade do ensino gratuito dos quatro aos 17 anos de idade. E
produto da discussao e mobilizacao da Camara de Educacéo Basica e entidades representativas dos
sistemas educativos de nivel nacional, estadual e municipal,profissionais da educacgdo, das
instituicbes de formacdo de professores, mantenedoras do ensino privado e de pesquisadores em
educacéo, entre outros. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/docman/julho-2013-pdf/13677-diretrizes-
educacao-basica-2013-pdf/file.
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ndo passivel de interrupcdo, voltado para ampliar a todos os alunos as
oportunidades de sistematizacdo e aprofundamento das aprendizagens
basicas, imprescindiveis para o prosseguimento dos estudos (BRASIL,
2013, p. 123).

Contudo, é necessério que haja, por parte de toda comunidade escolar, a
adocado das providéncias necessarias para que a operacionalizagdo do principio da
continuidade ndo seja entendido como ‘progressao automatica’ de alunos de um
ano, série ou ciclo para o seguinte. De forma alguma o combate a repeténcia pode
se transformar em descompromisso com a aprendizagem, é um grande equivoco
associar que a nao reprovacdo implica ndo avaliar o processo de ensino-
aprendizagem dos estudantes.

Em termos legais, a avaliacdo da aprendizagem esta apresentada no Art. 47
da Resolucdo n° 4, de 13 de julho de 2010, que define Diretrizes Curriculares

Nacionais Gerais para a Educacéo Basica:

Art. 47. A avaliacdo da aprendizagem baseia-se na concepcéo de educacéo
gue norteia a relacdo professor-estudante-conhecimento-vida em
movimento, devendo ser um ato reflexo de reconstrucdo da pratica
pedagdgica avaliativa, premissa basica e fundamental para se questionar o
educar, transformando a mudanga em ato, acima de tudo, politico.

§ 1° A validade da avaliagdo, na sua funcdo diagndstica, liga-se a
aprendizagem, possibilitando o aprendiz a recriar, refazer o que aprendeu,
criar, propor e, nesse contexto, aponta para uma avaliacdo global, que vai
além do aspecto quantitativo, porque identifica o desenvolvimento da
autonomia do estudante, que é indissociavelmente ético, social, intelectual.
8§ 2° Em nivel operacional, a avaliagdo da aprendizagem tem, como
referéncia, o conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e
emocdes que 0s sujeitos do processo educativo projetam para si de modo
integrado e articulado com aqueles principios definidos para a Educacgéo
Basica, redimensionados para cada uma de suas etapas, bem assim no
projeto politico-pedagdgico da escola.

A avaliacdo é um dos grandes questionamentos que merecem destaque no
conjunto de preocupacdes de professores e pesquisadores no cotidiano das escolas
brasileiras, principalmente quando ela é usada com o propésito classificatorio e
excludente, o que pode acontecer tanto no regime seriado quanto na organizacao
em ciclos. Dada sua importancia, no movimento da formacdo continuada o tema
avaliacdo é abordado no caderno intitulado “Avaliagdo no ciclo de alfabetizagéo:
reflexbes e sugestdes”,usado no primeiro ano de formacédo do Pacto Nacional de
Alfabetizacdo. Nele discute-se o quanto € fundamental avaliar o processo de
aprendizagem dos estudos durante o ciclo de alfabetizacdo, no sentido de tracar

estratégias e maneiras de intervirjunto aos estudantes que favorecam a
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aprendizagem. No caderno, além de reflexdes sobre a avaliacdo, ha sugestdes de
atividades de diagnostico e de acompanhamento dos processos de aprendizagem,

neste caso mais voltados para a leitura, escrita e producéo textual.

Defende-se, que a avaliacdo da aprendizagem das criancas do Ciclo de
Alfabetizagdo seja de carater formativo. Portanto, prioritariamente
qualitativa, em detrimento de aspectos quantitativos e/ou classificatérios, de
maneira a perseguir, permanentemente, estratégias para a progressdo
continuada _individual dos meninos e meninas, favorecendo seu
desenvolvimento integral e assegurando, assim, a qualidade da sua
trajetéria escolar (BRASIL, 2012c, p. 32).

Observa-se que o termo progressao continuada € utilizado para se referir ao
avanco desejado em relagdo ao conhecimento escolar, ou seja, sucessivo, sendo
um desenvolvimento progressivo que leva em conta o avango individual de cada
estudante, e “supde tratar o conhecimento como processo e vivéncia que nao se
harmoniza com a ideia de interrupcéo, mas sim de construcdo, em que o estudante,
enquanto sujeito da acdo, estd em processo continuo de formacgdo, construindo
significados” (BRASIL, 2013, p. 54) .

Na proposta dos ciclos de alfabetizacdo, ndo se defende a aprovacéo
automatica dos alunos, mas o compromisso com as aprendizagens e a
construcdo de conhecimentos dos educandos de modo a garantir que, ao
longo do ano escolar e do ciclo, eles progridam em seus conhecimentos.
Considera-se a progressdo no ciclo de alfabetizacdo em trés dimensdes:
progressdo escolar, relacionada ao direito que a crianca tem de avancar na
escolarizacdo; progressdao do ensino, que requer a organizagdo e
elaboracdo de direitos de aprendizagem em todas as areas de
conhecimento e anos escolares de cada ciclo; e progressdo das
aprendizagens, que esti diretamente ligada a qualidade crescente das
aprendizagens construidas ao longo do ano e entre os anos do ciclo de
alfabetizacdo pelas criancas. Deste modo, para que o ciclo de alfabetizacdo
garanta o direito de a criangca avangcar na escolarizagdo, é preciso
reaproveitar o tempo definido pelo ciclo (trés anos) com iniciativas
condizentes com essa nova forma de ordenar as aprendizagens,
adequando-as ao percurso de cada aluno. E preciso, portanto, garantir que
a crianca avance nos anos que comp8em o ciclo apropriando-se dos
direitos de aprendizagens estabelecidos (BRASIL, 2012d,p. 9).

Em sintese, € preciso pensar na organizacado temporal das aprendizagens,
mas independente da organizagcédo escolar adotada é preciso considerar que temos
trés anos para alfabetizar as criancas e que este tempo jamais deve ser entendido
como “promogdo automatica’.Nessa perspectiva nao cabe considerar a
alfabetizacdo como algo que ocorre pontualmente, portanto em um Unico ano letivo.

E, caso neste periodo o rendimento do aluno ndo seja satisfatoério aos olhos do
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professor, tendo em vista o conteddo de ensino, a solugdo ndo pode ser a mesma
de outras épocas, ou seja, refazer o trajeto j4 percorrido em busca do que escapou
na caminhada anterior.

Essas constatacdes nos levam a questionar sobre o proprio significado de
alfabetizacdo, de letramento, a refletir sobre a complexidade desse processo e nos
desafia a assegurar esse direito a todas as criangas brasileiras.

Para tanto, ha que se refletir sobre os sentidos de alfabetizacdo e

alfabetizacdo matematica, é essa discussao que propomos no proximo Capitulo.
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CAPITULO 3
ALFABETIZACAO: DO VOTO DO ANALFABETO A META DE ALFABETIZACAO
ATE OS OITO ANOS DE IDADE

Tal como foi explicitado no Capitulo anterior, quando refletimos sobre o
PNAIC e sobre os modos de organizar o ensino em ciclos, pensamos que eles
revelam uma abertura para se pensar na concepc¢ao de alfabetizacdo matematica
gue vai se delineando nesse contexto.

Quando pensamos em alfabetizacdo de um modo geral, incorremos
geralmente em falar dela como algo associado ao seu 0 oposto, o analfabetismo.
Assim, é por essa via que iniciamos este Capitulo. O que abordamos aqui vem do
gque nos causa perplexidade: o fenébmeno da alfabetizacdo matematica nas

pesquisas.
3.10 ANALFABETISMO

Em seu sentido etimologico:

[...] analfabeto (a [n] +alfabeto, sem alfabeto) designa qualquer pessoa que
ndo conheca o alfabeto ou que n&o saiba ler e escrever, e analfabetismo, a
condicdo de quem ndo conheca o alfabeto ou ndo saiba ler e escrever
(Dicionéario CEALE?9).

Segundo Ferraro (Dicionario CEALE) o termo analfabeto expressava desde o
século VI d.C. uma conotacao pejorativa de “pessoa muito ignorante”, ainda assim,
até muito recentemente a alfabetizacdo so era requerida a pessoas que pretendiam
cargos ou fungbes que exigissem o dominio da leitura e escrita. O entendimento de
analfabetismo vem mudando e desde o século XVIII comparece com estreita ligacao
com a leitura e a escrita.

No Brasil, até o final de 1870 saber ler e escrever ndo era condicdo para
votar. Durante o Brasil col6nia havia o chamado voto “cochichado”, quando uma
pessoa ouvia 0s que ndo sabiam escrever. E em janeiro de 1878, o Imperador D.
Pedro I, pressionado pelas cobrancas em favor da introducdo do voto direto no

Brasil convocou Joéo Lins Vieira Cansancao de Sinimbu, Visconde de Sinimbu,para

26 Disponivel em <http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/>. Acesso em 26 fev 2016.
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presidir um gabinete liberal, cuja tarefa era promover a reforma eleitoral para a
insercdo do voto direto no Brasil. Com a aprovacdo da Lei Saraiva (Decreto no
3.029, de 9 de janeiro de 188127), houve uma reforma na legislacéo eleitoral e as
nomeacOes para todos os cargos eletivos do Império passaram a ser feitas por
eleicbes diretas. Criou-se o “titulo de eleitor” e com ele foram estabelecidas
condicdes para o cidad&do exercer o direito do voto, entre elas a fixagdo de renda
minima de quatrocentos mil réis e a vinculacéo direta desse direito a educacéao, pois
aos analfabetos ndo era dada a possibilidade de voto.Para comprovar ser
alfabetizado era necessario assinar o proprio nome no requerimento, na presenca do
tabelido,no ato do alistamento eleitoral.Neste momento, ser alfabetizado é saber
assinar o proprio nome.

Evidentemente tal medida excluiu de participar da vida politica do pais a
grande maioria da populacdo do império e,conforme apontado por Mortatti (2004),
especialmente ao longo do século XX, o analfabetismo foi se constituindo como um
problema ndo apenas politico, mas também social, cultural e econdémico,
acentuando-se as atitudes de discriminacdo e marginalizacdo em relacdo ao

analfabeto, sob 0 argumento de que ele era incapaz.

[...] esse problema foi e continua sendo objeto de diferentes explicagdes,
concomitantes ou nao, e suas correspondentes tentativas de solugdo. Seja
por meio de politicas publicas em ambito federal, estadual ou municipal ou
de iniciativas mais localizadas e mesmo ndo governamentais essas
tentativas de solugdo vém focalizando ora os métodos de ensino da leitura e
escrita, ora a formacao do professor, ora 0s processos cognitivos do aluno,
ora a estrutura e funcionamento do sistema de ensino, ora, ainda,
alternativas ndo escolares (MORTATTI, 2004, p. 28).

A quem cabia tirar as pessoas das margens da sociedade e inclui-las? A
educacado, pela instituicdo escola. Entretanto a legislacdo brasileira, ao tornar o
Ensino Fundamental obrigatério para todos, jamais determinou que, forcosamente,
ela se desse em instituicdes escolares até 1988 (Cury, 2011, p. 571). Somente com
a Constituicdo Federal de 1988(CF/1988) ha avancos em relacdo ao direito de
escolarizacdo gratuita, no seu artigo 208, ao consagra-la como direito publico

subjetivo:

2’Disponivel em <http://www.tse.jus.br/eleitor/glossario/termos/lei-saraiva>. Acesso em 5 jan. 2016.
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Art. 208 — O dever do Estado com a educacado sera efetivado mediante a
garantia de:

| - Ensino Fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele
nao tiveram acesso na idade propria;

Il — progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio;
§ 1.° O acesso ao ensino obrigatério e gratuito € direito publico subjetivo.

§ 2.° O nédo-oferecimento do ensino obrigatério pelo poder publico, ou sua
oferta irregular, importa responsabilidade da autoridade competente
(CF/1988, Art. 208).

O avanco ndo se da apenas pelo fato de declarar a educacdo como direito
universal e dever do Estado, e sim por reconhecer a educacdo como direito
subjetivo?®. Abre-se o entendimento de que o individuo que néo tivesse acesso ao
ensino gratuito,a partir de entdo,teria a legitimidade para exigir do Estado a
efetivacdo do direito, podendo recorrer aos mecanismos juridicos para fazé-lo,
responsabilizando as autoridades competentes pelo ndo oferecimento da
escolarizacdo obrigatoria e gratuita.

Ao mesmo tempo em que avangamos, mesmo que lentamente, como no caso
da universalizacdo do acesso a escola, realidade recente no Brasil, aumentamos
nossas expectativas em relacdo a qualidade da educacédo ofertada aos estudantes,
especialmente das escolas publicas. O que € uma boa escola? Basta apenas
garantir o acesso a escolarizacdo? Como avaliar a qualidade da educacéo ofertada?
Na esteira destas questbes pode-se perguntar se a escola tem dado conta de
alfabetizar e, ainda, quais sdo os atributos evidentes de uma pessoa alfabetizada.

Isso nos conduz a refletir sobre a polémica gerada pela fixacdo da meta de
alfabetizar os estudantes até os oito anos de idade, ao final do 3°ano do Ensino
Fundamental da Educacdo Basica publica, com a assinatura do Pacto?®. Durante a
tramitacdo da Medida Proviséria n° 586, de 8 de novembro de 20122, que dispde

sobre o apoio técnico e financeiro da Unido aos entes federados no ambito do Pacto

28 oferta pelo Estado de instrucdo primaria publica e gratuita para todos os cidad&os esta prevista na
legislacdo brasileira desde a primeira Constituicdo, promulgada em 1824 (Art.179). Todavia somente
a Constituicdo de 1988 e a LDB dela decorrente consagram o direito de acesso ao ensino
fundamental, obrigatério e gratuito. Ao ser qualificado pela Constituicdo como sendo publico
subjetivo, cabe ao Estado se aparelhar para viabilizar a consecucdo desse direito. Desse modo, “o
acesso a educacao é plenamente eficaz e exigivel da esfera judicial caso haja omisséo do Estado ou
das familias na consecugdo de sua obrigacdo constitucionalmente estabelecida” (DIAS; PORTO,
2007, p. 447).

290 PNAIC esta em sintonia com a meta 5 do Plano Nacional de Educacéo (PNE) - Alfabetizar todas
as criangas, no maximo, até o final do 3°(terceiro) ano do Ensino Fundamental.

30Disponivel em: <http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/prop_mostrarintegra;jsessionid=
067D403DF1C7608FD736758D69D02295.proposicoesWebl?codteor=1037886&>. Acesso em:11l
jan. 2015.
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Nacional pela Alfabetizagéo na Idade Certa, foram apresentadas sessenta emendas
parlamentares com propostas,tanto para reduzir a meta para o primeiro ano do
Ensino Fundamental (criancas de 6 anos) ou, no maximo, até os 7 anos (segundo
ano do Ensino Fundamental), quanto para excluir referéncias a faixa etaria. Houve
cobranca por parte de alguns senadores de uma meta mais ambiciosa. No entanto,
0 argumento apontado pelos favoraveis a manutencdo da meta € o fato de haver

enormes discrepancias entre as regides brasileiras.

Por um lado, com o estabelecimento da meta de alfabetizacdo aos oito
anos, o MEC busca contemplar a diversidade do Pais e os diferentes
contextos escolares. Por outro, € for¢coso reconhecer que com a progressiva
incorporacgdo de alunos de quatro e cinco anos de idade a pré-escola - com
sua universalizagdo prevista para 2016 pela Emenda Constitucional n°
59/2009 - o processo de alfabetizagdo poderd ser concluido antes do
terceiro ano (GOMES, 2013, p. 5).

A discussdo sobre a fixacdo da meta que busca garantir que toda crianca
esteja alfabetizada até os 8 anos de idade nos leva a refletir sobre a formacéo inicial
e continuada de professores alfabetizadores, bem como nos permite questionar se a
destinacdo de trés anos de escolarizagdo seriam suficientes para atingi-la e ainda
quais critérios deveriam ser utilizados para determinar se a meta foi cumprida. S&o
reflexbes que, de certo modo,nos conduzem a outra questéo que parece ser o ponto

central dessa discusséo: O que é estar alfabetizado?

3.2 ALFABETIZACAO E LETRAMENTO: ENLACES NA CONSTITUICAO DE
COMPREENSOES SOBRE A ALFABETIZACAO MATEMATICA

A utilizacdo da escrita, requerida como condicdo de atuacdo na sociedade,
destaca-se como fator importante, uma vez que ao mesmo tempo em que é
responsavel por transformacdes sociais e culturais, também sofre as consequéncias
de seu uso. Assim, € possivel perceber que em algumas épocas assinar o proprio
nome era suficiente para a pessoa ser declarada alfabetizada, condicdo que se
modifica na medida em que a sociedade passa a ser cada vez mais grafocéntrica,
isto é, centrada na escrita.

O termo alfabetizacdo € bastante familiar e normalmente esta associado a

saber ler e escrever. Como ja dissemos, com o passar do tempo verificam-se
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mudangas expressivas no sentido e no modo de conceber a alfabetizagéo,
motivados principalmente pelos aspectos sociais.

No documento “Elementos Conceituais e Metodoldgicos para Definicdo dos
Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo (1°, 2° e 3°
anos) do Ensino Fundamental” divulgado pelo Ministério da Educacédo em dezembro
de 2012, a alfabetizacdo é apresentada como o maior desafio a ser enfrentado pelo

Brasil e séo citadas duas maneiras distintas de compreendé-la:

O termo Alfabetizag8o pode ser entendido em dois sentidos principais. Em
um sentido stricto, alfabetizacdo seria o processo de apropriacdo do sistema
de escrita alfabético. Para que o individuo se torne autdnomo nas atividades
de leitura e escrita, ele precisa compreender os principios que constituem o
sistema alfabético, realizar reflex6es acerca das relacdes sonoras e gréficas
das palavras, reconhecer e automatizar as correspondéncias som-grafia. E
certo, portanto, que, na alfabetizacéo, a crian¢a precisa dominar o sistema
alfabético, o que demanda que o professor trabalhe explicitamente com as
relagbes existentes entre grafemas e fonemas. No entanto, esse
aprendizado ndo é suficiente. O aprendiz precisa avan¢ar rumo a uma
alfabetizacdo em sentido lato, a qual supde ndo somente a aprendizagem
do sistema de escrita, mas também, os conhecimentos sobre as praticas,
usos e funcBes da leitura e da escrita, o que implica o trabalho com todas as
areas curriculares e em todo o processo do Ciclo de Alfabetizacao. Dessa
forma, a alfabetizacdo em sentido lato se relaciona ao processo de
letramento envolvendo as vivéncias culturais mais amplas (BRASIL, 2012e,
p. 27).

‘Em alguns momentos da histéria faz falta uma revolugcdo conceitual”
(FERREIRO, 1987, p. 41). As significativas modificagbes na forma de conceber a
aprendizagem da leitura e da escrita, antes centrada em concepc¢des que definiam
leitura como o ato de simplesmente decodificar e converter letras em sons e que
compreensao do texto lido é resultante dessa acao (objetivo atingido geralmente em
um ano letivo), nos levam a crer que alfabetizagdo passou por essa
revolucdo.Agora, de forma mais ampla,passa a ser compreendida como um
processo, e esse entendimento gera modificagdes no ambiente escolar que passa a
considerar 0 uso da lingua escrita em praticas sociais de leitura e producédo de
textos que se estendem com o ato do processo de escolarizacdo. Sobre o dominio

da leitura e escrita,Soares ressalta:

E necessario ter também as habilidades necessérias para fazer o uso da
leitura e da escrita, nas praticas sociais em que a lingua escrita esta
envolvida: para além da alfabetizagcdo, o letramento. Uma pessoa esta
amplamente inserida em sociedades letradas quando ndo s6 saber ler e
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escrever, mas também fazer uso adequado e bem sucedido da leitura e da
escrita (SOARES, 2010, p. 35).

Assim, alfabetizacdo e letramento sao termos que circulam cada vez mais em
diversas pesquisas, artigos académicos e especialmente nos cadernos de formagéo
do Pacto,sob varios enfoques e que serdo objetos de analise nesta secdo. O uso do
termo letramento torna-se mais frequente na segunda metade da década de 80, e
ocorre quase que simultaneamente no Brasil e em outros paises como Franca,
Portugal, Estados Unidos e Inglaterra.

Tfouni (2005), a proposito desse fato, faz uma interessante observacao de
gue para ela, a palavra letramento se fez necesséaria quando houve a tomada de
consciéncia, principalmente entre os linguistas, de que havia alguma coisa além da
alfabetizacdo que era mais ampla, e até determinante desta. O sentido atribuido a
palavra alfabetizacdo pela autora refere-se a aquisicdo da escrita enquanto
aprendizagem de habilidades para a leitura, escrita e as chamadas praticas de
linguagem (TFOUNI, 2005,p. 9).

No mesmo sentido, Soares afirma:

[...] novas palavras sdo criadas, ou a velhas palavras da-se um novo
sentido, quando emergem novos fatos, novas ideias, novas maneiras de
compreender os fenbmenos. Conhecemos bem, e ha muito, o “estado ou
condicdo de analfabeto”, que ndo é apenas o estado ou condicdo de quem
nao dispdes da “tecnologia” do ler e do escrever: o analfabeto é aquele que
ndo pode exercer em toda a sua plenitude os seus direitos de cidadéo, é
aquele que a sociedade marginaliza, é aquele que ndo tem acesso aos
bens culturais de sociedades letradas e, mais que isso, grafocéntricas;
porque conhecemos bem, e ha muito, esse “estado de analfabeto”, sempre
nos foi necesséria uma palavra para designa-lo, a conhecida e corrente
analfabetismo. J& o estado ou condi¢do de quem sabe ler e escrever, isto €,
0 estado ou condicdo de quem responde adequadamente as intensas
demandas sociais pelo uso amplo e diferenciado da leitura e da escrita,
esse fendbmeno s6 recentemente se configurou como uma realidade em
nosso contexto social [...] s6 recentemente passamos a enfrentar esta nova
realidade social em que ndo basta apenas ler e escrever, saber responder
as exigéncias de leitura e de escrita que a sociedade faz continuamente —
dai o recente surgimento do termo letramento [...] (SOARES, 2012, p.19).

Etimologicamente, segundo Soares (2012, p. 17), a palavra literacy vem do
latim littera, que quer dizer letra; por sua vez, o sufixo cy denota qualidade,
condicao, estado, fato de ser. Assim, literacy € o “resultado da acdo de ensinar ou
de aprender a ler e escrever: o estado ou condicdo que adquire um grupo social ou

individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita” (SOARES, 2012).
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Desde o seu surgimento, o letramento permanece um tanto indefinido. Soares
(2012), afirma que definir letramento ndo é tarefa simples, uma vez que hé
diferentes compreensofes,que variam segundo as necessidades e condicfes sociais
especificas de determinado momento histérico e de determinado estagio de
desenvolvimento. Letramento envolve um conjunto de fatores que variam de
habilidades e conhecimentos individuais a praticas sociais e competéncias
funcionais e, ainda, a valores ideoldgicos e metas politicas.

Em relacdo especialmente ao uso do termo letramento, Soares (2003) chama

atencado para alguns equivocos comuns:

Dissociar alfabetizacdo de letramento € um equivoco porque, no quadro das
atuais concepcdes psicolégicas, linglisticas e psicolinguisticas de leitura e
escrita, a entrada da crianca (e também do adulto analfabeto) no mundo da
escrita se d4 simultaneamente por esses dois processos: pela aquisicdo do
sistema convencional de escrita — a alfabetizag¢éo, e pelo desenvolvimento
de habilidades de uso desse sistema em atividades de leitura e escrita, nas
praticas sociais que envolvem a lingua escrita — o letramento. N&o s&o
processos independentes, mas interdependentes, e indissociaveis: a
alfabetizacéo se desenvolve no contexto de e por meio de praticas sociais
de leitura e de escrita, isto é, através de atividades de letramento, e este,
por sua vez, s6 pode desenvolver-se no contexto da e por meio da
aprendizagem das relacdes fonema/grafema, isto é, em dependéncia da
alfabetizacdo (SOARES, 2003, p. 14).

Trazendo as discussdes iniciadas entre os linguistas as praticas e condi¢cdes
de letramento com o0 ensino da matematica, vivenciamos situacdo semelhante
referente & multiplicidade de termos como numeracy, numeracia, humeramento e
alfabetizacdo matematica, reforcando a urgéncia de reflexdes sobre o tema. Haveria
necessidade da adocdo de novos termos? Segundo Fonseca (2009) a adoc¢édo de
um termo inexistente ou pouco usual, em geral, reflete a necessidade de caracterizar
um novo fendmeno ou de destacar certas dimensdes de um fendbmeno que precisa
ser analisado de maneira diferente daquela pela qual até entdo vinha sendo
considerado.

Ao reconhecer a ideia da pluralidade de praticas sociais em torno da escrita,
reforca-se a ideia de que, diferentemente da forma de como é tradicionalmente
conduzido o ensino da matematica na escola,é preciso incorporar e/ou ampliar a
utilizacdo de préaticas que estdo relacionadas a contextos especificos de uso do
conhecimento matematico nos fazeres matematicos da sociedade em geral. Ao

discutir o tema, Fonseca adverte:
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As mesmas consideracdes sobre as preocupacdes de educadoras e
educadores brasileiros em relacdo a democratizagdo e a efetividade das
oportunidades de aquisi¢édo do cadigo escrito da lingua e da apropriacéo da
cultura escrita socialmente valorizadas podem ser tomadas quando nos
voltamos para a apropriagdo de praticas que associamos a Matematica —
aquelas que envolvem: contagens, ordenacdo e outras relacbes e
operacbes com quantidades; identificacdo, analise, classificacdo e
construcdo de formas e padrdes; medicfes, probabilidades e estimativas.
Assim como nossas preocupacdes ndo se podem restringir a avaliacao do
“estado” ou “condi¢cao” que assume “aquele que aprende a ler e escrever”,
também ndo se podem ater a contabilizar quem e o quanto se consegue
resolver problemas que envolvem relagbes quantificadas ou quantificaveis;
se a ainda fragil democratizacdo das oportunidades de participacdo da
cultura socialmente valorizada nos leva a interessarmo-nos pela concepcao,
pelas estratégias,pelo desenvolvimento e pela avaliagdo de a¢Bes voltadas
a viabilizacdo ou a potencializacado de processos de apropriacdo da cultura
escrita, também nos faz procurar compreender, e tornar mais efetivos e
acessiveis, processos que promovam a apropriacdo de certos modos de
matematicar (FONSECA,2009, p. 50).

A discussdo sobre as praticas sociais vem assumindo a centralidade no
debate sobre letramento e numeramento. Mesmo sendo oriundos de campos
distintos do conhecimento, as discussdes a respeito dos conceitos de letramento e
numeramento reforcam que o ensino da lingua portuguesa e da matematica devem
superar apenas a perspectiva simbdlica que caracteriza os sistemas notacionais e
regras utilizados tanto na escrita de palavras como de numeros. A ideia central é
evidenciar que as préticas sociais influenciam a forma como esses conhecimentos

sdo articulados dentro e fora da escola. Fonseca observa que:

O termo numeramento comeca a ser adotado em abordagens que
assumem que, para descrever e analisar adequadamente as experiéncias
de producao, uso, ensino e aprendizagem de conhecimentos matematicos,
seria necessario considera-las como praticas sociais. Assim, no sentido de
destacar o carater sociocultural dessas experiéncias, seria importante
demarcar que a abordagem pretendida quando se adota a perspectiva do
numeramento ndo se voltaria para a identificacdo de competéncias e
habilidades associadas ao ensino formal de uma Unica disciplina escolar ou
de um Unico campo de conhecimento. Com efeito, tal abordagem quer
distinguir-se daquelas que se dispdem a analisar tais experiéncias a partir
de sua decomposi¢cdo em comportamentos observaveis — formulados por
descritores regidos por verbos no infinitivo impessoal -, que visam destacar
aspectos técnicos e cognitivos num sentido mais estrito e que servem a
outros propositos educacionais ou cientificos, assumidos em textos que
preferem expressdes como instrucdo matematica ou mesmo ensino e
aprendizagem da (com artigo definido) Matematica (FONSECA, 2009, p.
49).
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Concordamos com Fonseca (2009) quando ressalta que a opgao pela
mobilizacdo de um termo n&o deve se restringira escolha dessa ou daquela palavra
apenas pela avaliacdo de sua elegéancia, precisdo ou frequéncia com que
comparece na literatura. Mais importante é o sentido que esta se fazendo em cada
momento historico, social e cultural.

Assim, dentre as possibilidades que se anunciaram como viaveis para a
compreensdao de quais sentidos estdo sendo atribuidos a alfabetizacdo
matematica,neste momento optamos pelo conjunto de cadernos de formacdo do
PNAIC. Tal escolha se deve a abrangéncia desse programa de formacgao continuada
e pela mobilizacdo gerada, unindo governo federal, estados, municipios e

universidades na formacéo de uma rede de formacéo continuada.

3.3 ALFABETIZACAO MATEMATICA E ALFABETIZACAO MATEMATICA NA
PERSPECTIVA DO LETRAMENTO:O QUE DIZEM OS CADERNOS DO PNAIC

Em relacdo ao termo alfabetizacdo matematica, expressdo relativamente
recente, a educadora matematica Ocsana Danyluk (1988) ao pesquisar como ocorre
a aquisicdo de conceitos matematicos, processos de aquisicdo dessa codificacdo
em um grupo de alunos de pré-escolar, a aquisicdo da linguagem matematica

explica o sentido por ela atribuido ao termo:

[...] Compreendo a alfabetizag&o matematica, portanto, como fenémeno que
trata da compreensao, da interpretacdo e da comunicacdo dos conteldos
matemadticos ensinados na escola, tidos como iniciais para a constru¢do do
conhecimento matematico. Ser alfabetizado em matematica, entdo, é
compreender 0 que se |é e escrever o que compreende a respeito das
primeiras nogbes de Idgica, de aritmética e de Geometria. Assim, a escrita e
a leitura das primeiras ideias matematicas podem fazer parte do contexto de
alfabetizacdo. Ou seja, podem fazer parte da etapa cujas primeiras nogoes
das diversas areas do conhecimento podem ser enfocadas e estudadas
dentro de um contexto geral da alfabetizac@o (DANYLUK, 1998, p.20).

No ambito do Pacto, a Formagéo Continuada de Professores Alfabetizadores
desenvolveu-se em 2013, objetivando, sobretudo, a articulacdo entre diferentes
componentes curriculares, com maior destaque para a Linguagem. No ano seguinte,
para a segunda etapa deste processo formativo, o objetivo era o aprofundamento e
ampliagdo de temas tratados em 2013 e discussdes voltadas para o ensino da

7

Matematica. E é no material de formacdo disponibilizado aos professores
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participantes que surge com mais énfase a expressao “alfabetizacdo matematica” e
“alfabetizagcdo matematica na perspectiva do letramento”.

A expressdo Alfabetizacdo Matematica na perspectiva do letramento,
frequentemente usada nos cadernos de formacdo, segundo Fonseca (2014), pode
ser entendida como “o conjunto das contribuigdes da Educagdo Matematica no Ciclo
de Alfabetizacdo para a promocdo da apropriacdo pelos aprendizes de préticas
sociais de leitura e escrita de diversos tipos de textos, praticas de leitura e escrita do
mundo” (BRASIL, 2014, p.31).

No livreto que apresenta aspectos gerais do Pacto Nacional de Alfabetizacéo,
organizado em forma de perguntas e respostas, em resposta a questdo sobre o que

significa estar alfabetizado, temos:

Estar alfabetizado significa ser capaz de interagir por meio de textos
escritos em diferentes situacdes. Significa ler e produzir textos para atender
a diferentes propdsitos. A crianca alfabetizada compreende o sistema
alfabético de escrita, sendo capaz de ler e escrever, com autonomia, textos
de circulagdo social que tratem de teméaticas familiares ao aprendiz.
(BRASIL, 2013).

No caderno de apresentacao, voltado para o primeiro ano de formacdo do
programa, ao discutir quais habilidades basicas de leitura e escrita devem estar

consolidadas nos trés anos iniciais do Ensino Fundamental, destaca-se:

Para que, de fato, as criancas estejam alfabetizadas aos oito anos de idade,
necessitamos promover 0 ensino do sistema de escrita desde o primeiro
ano do Ensino Fundamental e garantir que os conhecimentos relativos as
correspondéncias grafofénicas sejam consolidados nos dois anos seguintes.
Por outro lado, n&o basta dominar o Sistema de Escrita Alfabética, mas a
crianca deve desenvolver a habilidade de fazer uso desse sistema em
diversas situa¢cdes comunicativas. Assim, € importante que no planejamento
didatico possibilitemos a reflex@o sobre conhecimentos do nosso sistema de
escrita, situagdes de leitura autbnoma dos estudantes e situacdes de leitura
compartiihada em que os meninos e as meninas possam desenvolver
estratégias de compreensédo de textos, bem como situagbes em que sejam
possibilitadas producdes textuais de forma significativa (BRASIL, 2012,p. 7).

Voltando ao livreto que apresenta a proposta do PNAIC, na ocasidao de seu
langamento, para responder a questdo: Alfabetizar é s6 ensinar a ler e escrever? E a

matematica? E os demais conteidos? Temos como resposta que

N&o. O ciclo de alfabetizac@o deve garantir a insercdo da crianca na cultura
escolar, bem como a aprendizagem da leitura e da escrita e a ampliacdo de
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seu universo de referéncias culturais, nas diferentes areas do
conhecimento. A aprendizagem da leitura e da escrita deve ocorrer em
situacdes em que as criancas se apropriem de conhecimentos que
compdem a base nacional comum para o Ensino Fundamental de nove
anos (linguagens, matematica, ciéncias da natureza, ciéncias humanas e
ensino religioso) (BRASIL, 2013).

Entender alfabetizacdo na perspectiva do letramento requer considerar que 0s
estudantes, mesmo antes do inicio do processo de escolarizagdo,vivem numa
sociedade letrada e percebem, portanto, além do uso da lingua escrita o uso da
matematica em suas atividades cotidianas e/ou de seus familiares. Inevitavelmente
tém contato com textos escritos e uso social dos numeros, seja para medir, contar
ou identificar,formulando constantemente hipéteses sobre sua utilidade e seu
funcionamento.

Com isso, ndo se pode reduzir a matematica escolar ao ensino de mera
repeticdo do tracado de algarismos, decodificacdo dos niumeros e treino de técnicas
operatérias das quatro operacdes basicas. E necessario ir além, permitir o
desenvolvimento de experiéncias escolares ricas que contemplem de maneira
articulada e simultanea a alfabetizacéo, o letramento e a alfabetizacdo matemaética.
Entendemos que pensar sobre os significados de alfabetizacdo matematica € pensar
sobre as func¢des do ensino da matematica nos anos iniciais, qual o seu papel, como
ela acontece.

Ao discutir o ensino de mateméatica para o Ciclo de alfabetizagdo, o
documento “Elementos Conceituais e Metodoldgicos para Definicdo dos Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos) do
Ensino Fundamental”, ja citado anteriormente, destaca que a escola deve oferecer
ao sujeito as ferramentas necessarias para que ele possa agir, entender e se
entender na sociedade em que esta inserido. Assim, letramento matemético vai além
do ensino de conteldos expressos para a disciplina escolar Matematica. Nesse
sentido, a intengdo proclamada € movimentada pelo como a Matematica pode
contribuir para a educacdo de pessoas (Educacdo Matematica) que nesse
documento tem como espinha dorsal a resolugdo de situacdes-problema e o

desenvolvimento do pensamento légico. Destaca-se ainda que

A alfabetizacdo matemética € o processo de organizacdo dos saberes que a
crianca traz de suas vivéncias anteriores ao ingresso no Ciclo de
Alfabetizacdo, de forma a leva-la a construir um corpo de conhecimentos
matematicos articulados, que potencializem sua atuacdo na vida cidada.
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Esse € um longo processo que devera, posteriormente, permitir ao sujeito
utilizar as ideias matematicas para compreender o mundo no qual vive e
instrumentaliza-lo para resolver as situacfes desafiadoras que encontrara
em sua vida na sociedade (BRASIL, 2012e, p. 60).

Fonseca (2014) reafirma que o principal compromisso do Ciclo é com a
alfabetizacdo, no entanto compreende a Alfabetizacdo Matemaética num sentido

amplo, que se relaciona ao processo de letramento, e esclarece que

A dimensdo matematica da alfabetizacdo na perspectiva do letramento, ou
melhor, a Alfabetizacdo Matematica como entendendo aqui — 0 conjunto das
contribuicbes da Educacdo Matematica no Ciclo de Alfabetizacdo para a
promoc¢éo da apropriacdo pelos aprendizes de praticas sociais de leitura e
escrita de diversos tipos de textos, praticas de leitura e escrita do mundo —
ndo se restringe ao ensino do sistema de numeragdo e das quatro
operac¢@es aritméticas fundamentais.

A Alfabetizacdo Matemética que se propde, por se preocupar com as
diversificadas préticas de leitura e escrita que envolvem as criancas e com
as quais as criancas se envolvem — no contexto escolar e fora dele —,
refere-se ao trabalho pedagdgico que contempla as relagbes com o espacgo
e as formas, processos de medicao, registro e uso das medidas, bem como
estratégias de producdo, reunido, organizacgao, registro, divulgacgao, leitura e
andlise de informagfes, mobilizando procedimentos de identificagdo e
isolamento de atributos, comparacgéo, classificacdo e ordenacdo (BRASIL,
2014, p. 41).

O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa € o pilar de uma politica
nacional que congrega esforcos da Unido, do governo do Distrito Federal, dos
estados e municipios em torno da meta de que todas as crianc¢as brasileiras estejam
alfabetizadas até os 8 anos de idade e entre outras acdes, nesse movimento amplo,
destaca-se a definicdo de Direitos de Aprendizagem para o Ciclo de Alfabetizacéo.

A primeira versao dos Direitos e Objetivos de Aprendizagem de Matematica
para o Ciclo de Alfabetizacdo foi apresentada no Documento Elementos
Conceituais e Metodolégicos para a Definicdo dos Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo (1°, 2° e 3°
anos) do Ensino Fundamental, disponibilizado para consulta publica, em
abril de 2013 pelo conselho Nacional de Educacdo (CNE). O documento foi
elaborado pelo Ministério de Educacdo (MEC) em parceria com

pesquisadores e professores da Educacdo Basica e IES e insere-se num
movimento amplo de reflexdo sobre o curriculo (BRASIL, 2014, p. 40).

Ha uma intensa articulacéo entre o resultado desse trabalho colaborativo e os
textos inseridos no material de formacéo disponibilizados no Pacto Nacional para a
Alfabetizagdo na Idade Certa que também adota o termo “Direitos de
Aprendizagem”, compreendendo a educagado escolar como um direito social. De

acordo com este documento, em matematica, a crianga tem cinco direitos basicos:
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|. Utilizar caminhos proprios na constru¢cdo do conhecimento matematico,
como ciéncia e cultura construidas pelo homem, através dos tempos, em
resposta a necessidades concretas e a desafios proprios dessa construcao;

Il. Reconhecer regularidades em diversas situacdes, de diversas naturezas,
compara-las e estabelecer relacbes entre elas e as regularidades ja
conhecidas.

lll. Perceber a importancia da utilizacdo de uma linguagem simbdlica universal
na representacdo e modelagem de situacdes matematicas como forma de
comunicacao.

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

V. Fazer uso do célculo mental, exato, aproximado e de estimativas. Utilizar
as Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo potencializando sua

aplicacao em diferentes situacoes.

A propésito do trabalho com a Matematica nas séries/anos iniciais 0

documento citado destaca que seu objetivo é

[...] dar oportunidade para que as criancas coloquem todos os tipos de
objetos, eventos e acbes em todas as espécies de relagbes, sendo
importante que as atividades propostas sejam acompanhadas de jogos e
situacdes-problema e promovam a troca de ideias entre as criancgas.
Especialmente nesta area é fundamental o professor fazer perguntas as
criangcas para poder intervir e questionar a partir de suas logicas
(BRASIL,2012¢,p. 23).

A leitura atenta dos materiais de formacdo do Pacto mostra que ha defesa de
que as aulas de matematica sejam marcadas pela investigacdo,construcdo e a

comunicacao entre os alunos, como pode ser ilustrado no trecho a seguir:

A alfabetizacdo matematica que se prop8e, por se preocupar com as
diversificadas préaticas de leitura e escrita que envolvem as criancas e com
as quais as criangas se envolvem — no contexto escolar e fora dele -, refere-
se ao trabalho pedagégico que contempla as relages com o espaco e as
formas, processos de medicdo, registro e uso de medidas, bem como
estratégias de producdo, reunido, organizacgao, registro, divulgacgao, leitura e
andlise de informagfes, mobilizando procedimentos de identificagdo e
isolamento de atributos, comparacgéo, classificacdo e ordenacdo (BRASIL,
2014, p. 31).
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Para Machado (1993, p.10) existe uma relacdo de impregnacdo mutua entre a
Matematica e a Lingua Materna e enquanto componentes curriculares “tal
impregnacao se revela através de um paralelismo nas funcées que desempenham,
uma complementaridade de metas que perseguem, uma imbricacdo nas questdes
bésicas relativas ao ensino de ambas”. Nesse mesmo sentido, Fonseca (2014)
aponta as contribuicbes da matematica para a alfabetizacdo na perspectiva do

letramento:

[...] os modos de organizagédo, de descrigdo, de apreciagao e de analise do
mundo adotados em grande parte das situagdes que vivenciamos sao
marcados pelos processos e recursos de quantificacdo, de ordenacédo, de
medicdo e de organizacdo dos espacos e das formas que 0s grupos sociais
desenvolvem. Assim, a compreensao dos textos que lemos e a eficiéncia
dos textos que escrevemos dependem também dos conhecimentos que
vamos desenvolvendo sobre os processos, 0s recursos, as representacdes
e os critérios adotados para quantificar e operar com quantidades, para
medir e ordenar, para orientar-se no espago e organiza-lo, para apreciar,
classificar, combinar e utilizar as formas. Esse processo ocorre porque 0s
textos refletem a maneira como aqueles que os escrevem se relacionam
com o mundo, um modo decisivamente marcado por processos, recursos,
representacbes e critérios que se relacionam ao que chamamos de
“Matematica” (FONSECA,2014,p. 29).

Entendendo que “a aprendizagem matematica € um instrumento de promocao
e formacdo humana, que precisa ser garantida desde o inicio da escolaridade”
(BRASIL, 2014, p. 44), indistintamente a todas as criancas brasileiras, ha, na
unidade de apresentacéo utilizada no ano de 2014, um texto que retoma 0s €eixo0s
estruturantes do ensino da Matematica3! e objetivos dos direitos de aprendizagem
para a Alfabetizacdo Matematica na perspectiva do letramento.

O que muda com o estabelecimento de direitos de aprendizagem? Além da
gratuidade na escola publica,h& o grande desafio de garantir a superacao da evasao
e retencdo, a permanéncia e o sucesso dos estudantes ressaltando-se que a
“‘perspectiva dos Direitos de aprendizagem responsabiliza todos os atores sociais
envolvidos nos processos formativos.E responsabilidade do Estado, ¢é
responsabilidade da sociedade e das familias” (BRASIL,2014,p. 44).

Passaremos entdo a apresentar cada um desses direitos.

31Para um melhor detalhamento os direitos de aprendizagem foram apresentados a partir da
organizacdo dos conteldos e eixos estruturantes (Nimeros e Operagdes; Pensamento Algébrico;
Espaco e Forma/Geometria; Grandezas e Medidas e Tratamento da Informacgdo/Estatistica e
Probabilidade), no entanto os autores do material fazem a ressalva de que devem ser abordados de
forma integrada.
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e Utilizar caminhos préprios na construgdo do conhecimento matematico,
como ciéncia e cultura construidas pelo homem, através dos tempos, em
resposta a necessidades concretas e a desafios proprios dessa construcao.

Uma das atribuicdes da Matemética estd em

[...] organizar o pensamento, desenvolver habilidades relacionadas ao
raciocinio logico; ajudar a estabelecer relagbes entre objetos, conceitos e
fatos, ao mesmo tempo em que desenvolve habilidades de previsao,
explicagdo, antecipacdo e interpretacdo de situacdes reais para depois
interferir nessa realidade. O conhecimento matematico ndo apenas
representa e analisa o real, mas também intervém nele, o que traz como
necessidade saber que tipo de intervencao é necessaria (BRASIL, 2012e, p.
66).

A Matemética sempre permeou a atividade humana e contribuiu para o seu
desenvolvimento, assim como contribuiu para o desenvolvimento cientifico e
tecnologico da sociedade. O surgimento de muitos conceitos mateméaticos pode
ocorrer a partir do estudo da construcdo historica da evolucdo do conhecimento
matematico. Com isso, destacam-se as potencialidades pedagdgicas da exploracdo
da Historia da Mateméatica no Ciclo de Alfabetizacdo, o que sugere a inclusdo de
situacdes onde seja possivel a crianca experimentar situacdes organizadas didatica
e pedagogicamente em que seja solicitada, por exemplo, “a classificar, a comparar,
a medir, a quantificar e a prever, que sdo formas de pensar, caracteristicas da
espécie humana” (BRASIL,2012e, p. 67).

e Reconhecer regularidades em diversas situagdes, de diversas naturezas,
compara-las e estabelecer relacbes entre elas e as regularidades ja
conhecidas.

Na matematica, os padrdes sdo ocorréncia regular. A observacgéo, busca de
regularidades e padrbes pode favorecer o desenvolvimento inicial do pensamento
algébrico, podendo também ser contemplada no desenvolvimento dos eixos
estruturantes nimeros e espaco e forma3?. As orientacdes séo voltadas para que no
Ciclo de Alfabetizacdo as criangas possam:“manipular objetos; construir e
desconstruir sequéncias; desenhar, medir, comparar, classificar e modificar

sequéncias estabelecidas por padrées” (BRASIL,2012,p.67).

82 No conjunto dos cadernos de formacdao foi adotada a nomenclatura Geometria em lugar de espaco
e forma.
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e Perceber a importancia da utilizacdo de uma linguagem simbdlica universal
na representacdo e modelagem de situagbes matematicas como forma de
comunicagao.

A linguagem matematica utiliza a lingua comum, natural, corrente como lingua
suporte para explicitagcbes e discussfes de conceitos matematicos (quadrados,
soma, subtracao, divisédo, etc.). A linguagem matematica dispde de um conjunto de
simbolos e sinais proprios que se relacionam segundo determinadas regras, isto €,
para que possam ser utilizados para expressar ideias, pois “a linguagem matematica
deve acompanhar a formagéo do conceito” (BRASIL, 2012, p. 68). A aprendizagem
da linguagem matematica “se inicia com praticas de argumentacgéo, de defesas de
pontos de vista e de organizagcao temporal das acg¢des” (BRASIL,2014, p. 45),
evidenciando a importancia da oralidade matemética no Ciclo de Alfabetizacéo,
tratando do “falar e conversar sobre matematica, sobre elementos presentes nos
conteudos e ideias matematicas, na apresentacdo e explicitacdo de pontos de
vistas” (BRASIL,2014, p. 45).

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

A proposicdo de situagOes-problema permite que o aluno enfrente

dificuldades, tome decisdes e faca descobertas. Partindo do pressuposto de que

Matematica se aprende num contexto social,

No Ciclo de Alfabetizacdo o aprendizado da Matematica ocorre a partir de
acOes reflexivas quando a crianga compara, discute, questiona, cria e
amplia ideias, e também quando percebe que a tentativa e o erro fazem
parte do seu processo de construcdo do conhecimento (BRASIL, 2012,p.
68).

Segundo Lopes e Gimenez,

[...] formar os alunos para enfrentar e resolver problemas é mais do que
treina-los para a execucdo de tarefas determinadas; implica estimula-los a
estabelecer relagBes, a problematizar, a fazer conexdes, a formular
hipéteses, a experimentar (LOPES; GIMENEZ, 2009, p. 9).

A discussao de ideias,tanto entre os alunos, como entre professor e aluno
deve ser uma caracteristica das aulas de Matematica, para tanto € necessario que

as problematizacdes, ponto de partida para a aprendizagem,sejam
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[...] seguidas de discussfes e elaboragdes, para, por fim, desembocar em
sistematizagfes dos resultados obtidos. O papel da escola é o de
problematizar, junto aos estudantes, que desenvolvem uma postura critica
nas suas acfes, analisando e interpretando as diversas situacfes
problematizadas (BRASIL, 2012e,p.68).

Trata-se de criar e sustentar uma atmosfera de sala de aula caracterizada
pela comunicacdo, um ambiente em que todos os alunos possam sentir que suas
contribuicbes sdo consideradas, ndo apenas no sentido de tornar publico o seu
modo de pensar, expor a producédo individual diante da turma, e sim de por meio
dela oferecer a possibilidade de gerar confrontos, reflexdes e também novas
argumentacoes.

e Fazer uso do calculo mental, exato, aproximado e de estimativas. Utilizar
as Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo potencializando sua
aplicacao em diferentes situacoes.

O célculo mental, exato e aproximado, deve ser valorizado no ensino da

Matematica escolar também no Ciclo de Alfabetizacéo.

Tais atividades podem ser desenvolvidas com o0 uso de estratégias, por
meio das quais os estudantes realizem decomposicbes das escritas
numéricas, tendo em vista a compreensdo maior do sistema de numeragéo
decimal assim como o calculo, em suas diferentes dimensdes: aquele que
pode ser escrito de forma exata e/ou aproximada, e desenvolvido pelo
conhecimento de regularidades, pelas ideias fundamentais das operacdes e
pela antecipacdo e verificacdo de resultados. O célculo mental pode ser
articulado ao célculo escrito e ao uso das calculadoras, sempre que
possivel relacionado com situacdes do cotidiano das criangas (BRASIL,
2012e, p. 69).

Nessa perspectiva ndo cabe considerar a alfabetizacdo como algo que ocorre
pontualmente, portanto em um Unico ano letivo. Caso neste ano ndo ocorra, 0
caminho seria refazer o trajeto jA percorrido em busca do que escapou na
caminhada anterior.

No Capitulo anterior, revisitamos alguns fatos do percurso da progressao
automatica, progressdo continuada e organizacdo da escolaridade em ciclos no
Brasil, destacando algumas implicacées dessa organizagcédo e a institucionalizacéo
do ciclo de alfabetizacdo. Esta abordagem foi realizada com o intuito de chamar
atencao para o fato de que, mais do que se opor a escola seriada — que impde um
anico tempo de aprendizagem a diferentes ritmos dos alunos —, a

institucionalizacdo do Ciclo de Alfabetizacdo nos convida a refletir sobre a
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complexidade desse processo e nos desafia a assegurar esse direito a todas as
criangas brasileiras.

Na sequéncia vimos que em decorréncia da evolucdo da concepcao de
alfabetizacdo e a luz de contribuicdes das pesquisas de diferentes areas atualmente
h& maior visibilidade da alfabetizacdo no ensino da matemética. Entendemos que se
fez necessario pensar sobre os significados de alfabetizacdo matematica para além
da multiplicidade de termos que, muitas vezes, acalora os debates e esconde a
riqueza do trabalho. Isso para que o significado atribuido ao termo ndo apague o
sentido, para que o debate, que é necessario, supere a heterogeneidade conceitual
e tedrica e concentre-se nos saberes necessarios, no pensar e repensar as funcdes
do ensino da matematica nos anos iniciais, o seu papel e como ela acontece.

Continuar nesta busca de sentidos de alfabetizacdo matemética foi o0 que nos
inspirou a irmos aos professores para desvelar os diferentes sentidos da
alfabetizacdo mateméatica em programas de formacgéo continuada pelas expressfes
daqueles que a “dao forma em agao”, quais sejam, os professores alfabetizadores. E
€ nessa direcdo que caminharemos no proximo Capitulo, no qual explicitamos a

producdo dos dados e o movimento analitico da pesquisa.



70

CAPITULO 4
A PESQUISA: A PRODUCAO DOS DADOS E O MOVIMENTO ANALITICO

Na pesquisa, a interrogacédo norteadora “Como a alfabetizagdo matematica se
mostra em constituicdio no movimento de formacdo pelo professor dos anos
iniciais?” apontou para a alfabetizacdo matematica, e a maneira pela qual ela é
compreendida em pesquisas publicadas por autores que se dedicam a estudar os
temas relacionados aos ciclos de alfabetizacdo, alfabetizacdo matematica e
formacao de professores e, também, pelo dito por professores alfabetizadores no
movimento de formagdo. Os Capitulos anteriores anunciaram aspectos da
investigacdo que teve por solo a literatura que trata o tema. Este € um movimento de
pesquisa que situa a regido de inquérito, responde algumas perguntas apontadas na
introduc&o, entretanto exige outras caminhadas, que outros passos sejam dados
para que se conheca o que se propds a conhecer. E necessario ir em frente,
continuar a pesquisa, entendendo sentidos da acdo de pesquisar. Com Bicudo

(1993),temos que:

Pesquisar configura-se como buscar compreensBes e interpretacdes
significativas do ponto de vista da interrogacdo formulada. Configura-se,
também como buscar explicacdes cada vez mais convincentes e claras
sobre a pergunta feita. Essas configuracbes delineiam seus contornos
conforme perspectivas assumidas pelo pesquisador: buscar compreensées
e interpretacbes? Responder a perguntas? Solucionar problemas?
Entretanto, ndo ha uma Ultima resposta, uma solucdo definitiva, ndo ha
compreenséo e interpretacdes plenamente desenvolvidas e que dédo conta
de todas as dimensdes do fendbmeno interrogado. Mas ha sempre o “andar
em torno... outra vez e outra ainda...” Ha sempre o0 andar cuidadoso, que
solicita rigor e sistematicidade (BICUDO, 1993, p. 18).

Retomando a interrogacéo e dando atencdo ao que ela pergunta, entendemos
gue adentrdvamos o campo da pesquisa qualitativa, uma vez que ela se dirige “a
capacidade de possibilitar a compreensao do significado e a descricdo densa dos
fendbmenos estudados em seu contexto e ndo a sua expressividade numeérica”
(GOLDENBERG, 1997, p.50). Assumimos, assim, os modos de proceder da
pesquisa qualitativa na abordagem fenomenolégica. Mas o que isso quer dizer? A

investigacdo qualitativa, segundo Bicudo (2012), €

[...] um modo de proceder que permite colocar em relevo o sujeito do
processo, nao olhado de modo isolado, mas contextualizado social e
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culturalmente; mais do que isso e principalmente, de trabalhar concebendo-
0 como ja sendo sempre junto ao mundo e, portanto, aos outros e aos
respectivos utensilios dispostos na circunvizinhangca existencial,
constituindo-se, ao outro e ao mundo em sua historicidade (BICUDO, 2012,
p. 17).

E fenomenologia, o que significa? Fenomenologia € uma palavra composta
por fendbmeno + logos. Fenbmeno é o0 que se mostra, 0 que aparece, e logos,
entendido como pensamento, reflexdo, reunido, articulacao. Portanto, fenomenologia
pode “ser tomada como a articulacdo do sentido do que se mostra, ou como a
reflexdo sobre o que se mostra” (BICUDO, 2010, p. 29). Isso implica afirmar que
enquanto modalidade de pesquisa qualitativa, a fenomenologia busca a
compreensao do fendbmeno interrogado.

A pesquisa em fenomenologia inicia-se com uma interrogacdo. Esta, ao
mesmo tempo em que serve como ponto de partida, orienta a pesquisa em todos 0s
seus trajetos, uma vez que “pesquisador—interrogagao-procedimentos sao
inseparaveis, e 0 que acompanha essa relacdo indissoluvel conserva o mesmo
carater por estarem intrinsecamente ligados e comprometidos com o fenédmeno
interrogado” (MOCROSKY, 2015, p. 148).

Ao indagar “Como a alfabetizagdo matematica se mostra em constituigdo no
movimento de formacgéo pelo professor dos anos iniciais?” buscamos compreensao
do fenbmeno estudado, olhado de forma contextualizada.Fenémeno, como explica

Martins et al,

[...] E aquilo que surge para uma consciéncia, 0 que se manifesta para essa
consciéncia, como resultado de uma interrogacdo. Do grego phainomenon,
significa discurso esclarecedor a respeito daquilo que se mostra para o
sujeito interrogado. Do verbo phainesthai como se mostra, desvelar-se.
Fendmeno é, entdo, tudo o que se mostra, se manifesta, se desvela ao
sujeito que interroga (Martins et al., 1990, p. 36).

Para compreender o fendmeno Alfabetizacdo-mateméatica-em-constituicdo-no-
movimento-de-formacao-pelo-professor-dos-anos-iniciais, de modo atento, é preciso
direcionar o olhar para as manifestacdes dos sujeitos que estdo vivendo o
movimento da formacdo continuada e expressam sua compreensdo em produgdes
escritas, desenvolvidas também nesse movimento.

A seguir, serdo apresentados os procedimentos de pesquisa e a metodologia

empregada para a sua realizacdo, bem como os dados a partir dos quais foram
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desenvolvidas as analises “ideografica” e “nomotética”, conforme preconiza a

pesquisa fenomenoldgica.

4.10S SUJEITOS E OS DADOS

Com a intencdo de compreender a alfabetizacdo matematica na formacgéo de
professores, entendemos que o programa de formac&o continuada proposto no
Pacto Nacional de Alfabetizacdo, voltado especialmente para professores
alfabetizadores,seria um espaco possivel de manifestacdo do fenbmeno. Como ja
dito anteriormente, este programa procura dar expressao a “voz” do professor,
desde o trajeto formativo anunciado nos cadernos e o percorrido pelos docentes na
acado de se formar. Essa “voz” se refere aos relatos de experiéncias escritos por
professores alfabetizadores, de varias regibes do pais, presentes nos cadernos de
formacao, que se tornaram fonte inspiradora de novas praticas pedagdgicas.

Interessadas no professor e na sua producdo em momento de formacéao,
procuramos saber o que vem nos registros produzidos durante o periodo de
formacdo, como relatos de experiéncias com a alfabetizacdo matemética.
Conhecedoras da estrutura do PNAIC, sabiamos que toda a producdo era
apresentada a partir de atividade proposta previamente.

Assim, o0s sujeitos dessa pesquisa foram professores alfabetizadores
participantes do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), no ano
de 2014, e que atuam em escolas mantidas pela Prefeitura Municipal de Curitiba.

Torna-se necessario dizer que na estrutura do PNAIC, além dos
coordenadores de cada municipio e coordenadores vinculados a uma instituicdo de
ensino superior (IES) existem trés grupos de professores:formadores,orientadores
de estudo e alfabetizadores. A acdo desses grupos incide sobre o terceiro grupo: os
professores alfabetizadores. Sao eles que estdo efetivamente em exercicio como
regentes de turmas de primeiro, segundo e terceiro ano do Ensino Fundamental.

Aos formadores, além de responsaveis por elaborar e ministrar a formacao
dos orientadores de estudo, cabia a tarefa de acompanhar o trabalho destes
orientadores®3na formacé&o dos professores alfabetizadores. No caso especifico dos

municipios que ficaram sob a responsabilidade da Universidade Federal do Parana,o

330 Orientador de Estudo do Pacto é a pessoa responsavel pela formacdo dos professores
alfabetizadores no seu ambito de atuacéo (estadual ou municipal).
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acompanhamento se deu com a utilizagdo de ambiente virtual de aprendizagem
onde havia a possibilidade de orientadores e formadores dos municipios*
compartilharem materiais, participarem de foruns de discussao, receberem avisos
sobre as préximas formacdes, além do contato com os coordenadores e formadores
via chat,0 envio de relatérios mensais sobre os encontros de formacédo (uma das
atribuicdes dos orientadores de estudo),entre outros recursos. Anexo aos relatorios
com o detalhamento de como ocorreram 0s encontros presenciais de formacdo com
os professores alfabetizadores foi solicitado aos orientadores de estudo que
incluissem mensalmente dois planejamentos de aula e relatos sobre a sua
aplicagdo, enviados pelas professoras alfabetizadoras de sua turma. Os relatos se
constituem, em nosso entender, como textos significativos, que podem contribuir
com o estudo e foram produzidos no movimento da formacdo, em atendimento a
uma tarefa solicitada, cumprindo um protocolo. A intencdo € também buscar o seu
desvelamento e dar destague a participacdo desses professores que simplesmente
se diluiria.

Nesses relatos concentramos nossa atengdo, por eles nos trazerem a
manifestagdo do modo como os professores alfabetizadores expressaram, por meio
da escrita, aspectos da formacao vivida com seus alunos, criangas de 1° a 3° anos
do Ensino Fundamental e portanto, o “onde” poderiamos buscar por “respostas” a
nossa interrogacao.

Em 2014 eram 72 orientadoras de estudos em Curitiba, agrupadas em trés
turmas. Cada turma tinha uma dupla de formadoras, sendo uma de lingua
portuguesa e outra de matematica. Nos encontros presenciais junto a UFPR, essas
turmas eram reorganizadas para os estudos dos cadernos. Como atuamos junto as
trés turmas de orientadoras de Curitiba, tivemos acesso a aproximadamente
quinhentos relatorios e relatos.

A grande quantidade de relatos postados imp6s alguns recortes para a
viabilizagdo desse estudo. Para a realizacdo dessa pesquisa, as produc¢des foram
lidas novamente, observando a clareza na descricdo das atividades propostas,
excluindo-se relatos mais técnicos, ou seja, que se limitaram a reproduzir alguma
acao pedagogica. Outro critério seguido foi nimero de fotos incluidas no relato, uma

vez que muitos foram escritos apoiados em imagens de alunos realizando as

34Devidamente cadastrados e usando senha pessoal.
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atividades e,se excluidos, comprometeriam o seu teor, j& que para essa pesquisa se
buscava pela “fala” do professor alfabetizador. Nessa etapa selecionamos 60
relatos.

Em seguida,procuramos escolher relatos de turmas de orientadoras
diferentes, sob estudos de cadernos de formagéo diferentes, de professores que
atuavam em turmas de anos diferentes (1°,2° e 3°) e que tivessem sido aplicados
em escolas de distintas regifes da cidade e em épocas diferentes do ano.Utilizando
esses critérios,selecionamos25 relatos.

Como ja havia passado um ano desde o término dos encontros presenciais de
formacdo e, portanto, da produgcdo dos relatos,entramos em contato com o0s
orientadores de estudo na tentativa de localizar os professores alfabetizadores,
autores dos relatos para ter o consentimento formal da possibilidade de estudar suas
producbes. Estdvamos cientes de que alguns poderiam ter sido remanejados de
suas escolas e consequentemente poderia ser dificil localiza-los. Apés ter anunciado
concordar em participar, uma das professoras contatadas desistiu quando da
necessidade da assinatura do termo de sesséo de uso dos dados. Segundo relatou,
via mensagem de texto, intencionava utilizar o proprio relato futuramente também
em pesquisa académica. Tendo em vista manter o maximo possivel o cronograma
da pesquisa e limitando o tempo destinado para esse pedido,selecionamos os dez

relatos dos professores que responderam positivamente a nossa solicitacao.

4.2 A ANALISE DOS DADOS

De posse dos dez relatos de experiéncias em que a expressao da “voz” dos
professores movimentaram a formacdo de alfabetizadores, passei a Ié-los varias
vezes para me familiarizar com o expostos e assim proceder a andlise que, na
abordagem fenomenoldgica,se desenvolve em dois grandes momentos: a analise
ideografica e a andlise nomotética (MACHADO, 1994; BICUDO,2000,2011).

No primeiro momento, a analise ideogréfica, de acordo com Garnica,é

assim chamada porgue busca tornar visivel a ideologia presente na
descricdo ingénua dos sujeitos, podendo para isso lancar mé&o de
ideogramas ou simbolos expressando ideias, 0 pesquisador procura por
unidades de significado, o que faz ap6s varias leituras de cada uma das
descri¢des. As leituras prévias fazem parte de uma primeira aproximacao do
pesquisador em relagdo ao fendbmeno, numa atitude de familiarizagdo com o
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gue a descricdo coloca. As unidades de significado, por sua vez, séo
recortes julgados significativos pelo pesquisador, dentre os varios pontos
aos quais a descricdo pode leva-lo. Para que as unidades significativas
possam ser recortadas, o0 pesquisador |é os depoimentos a luz a de sua
interrogacao, por meio da qual pretende ver o fendbmeno, que é o olhado de
uma dentre as varias perspectivas possiveis (GARNICA,1997, p. 116).

Esses aspectos foram constituidos por textos que apresentam uma situacao
vivida pelos professores alfabetizadores e seus alunos. A luz da pergunta “Como a
alfabetizacdo matematica se mostra em constituicio no movimento de formacao
pelo professor dos anos iniciais?” destacamos trechos que respondiam a pergunta,
os quais foram denominados unidades de significado (US).

Com as unidades de significado destacadas, foram construidos 10 quadros de
andlise, um para cada relato, divididos em 3 colunas. Na primeira coluna estdo
dispostas as “Unidades de Significado”’destacadas do texto, tal como expresso pelo
professor alfabetizador. As unidades de significado foram numeradas por dois
algarismos do sistema de numeragdo decimal. O primeiro refere-se ao namero
atribuido ao relato, o segundo refere-se a unidade de significado destacada no
mesmo relato,em ordem crescente e a medida que foram destacados nos relatos.
Assim, P2.7 indica a sétima unidade de significado obtida apés a leitura do relato
escrito pela professora P2. Os dez relatos das professoras serdo indicados como
P1, P2, P3, e assim sucessivamente até P10.

Na segunda coluna, cada US foi interpretada buscando as explicitacbes
possiveis expressas nos discursos dos sujeitos, seja pela analise do contexto geral
do relato, ou pelo uso de dicionéario da lingua portuguesa , dicionario online Michaelis
citado como dicionario A;e de filosofia,Dicionario Basico de Filosofia, citado apenas
como “dicionario de filosofia”, que permitissem a interpretacdo de palavras ou
expressodes utilizadas. Foram utilizados também trechos de textos dos cadernos de
formacao, escritos para subsidiar as discussdes dos encontros presenciais e, ainda,
documentos auxiliares como o Referencial Curricular Nacional para a Educacao
Infantil e os Parametros Curriculares Nacionais.

Na terceira coluna de cada quadro foi apresentada a “fala articulada”, que sao
as falas dos depoentes reescritas pela pesquisadora, expressando a compreensao
do dito pelos depoentes.

Para ilustrar esse movimento analitico-interpretativo, apresentamos um

recorte de um dos quadros:



Figura 1: Recorte-exemplo dos quadros interpretativos
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Unidade de Significado (US)

Interpretagéo

Fala articulada

P1.1 Entendi que a divida deles nao
era com o numero propriamente dito e
sim com o volume que esta quantidade

de tampinhas geraria.

Entendi diz respeito a atividade de organizar caixa
matematica, proposta pela professora, em que os alunos
estdo selecionando e organizando tampinhas de garrafas pet
para incluir na Caixa matematica e questionam quanto
seriam mil tampinhas.

O ndmero propriamente dito, no contexto da atividade
proposta e pelo relato como um todo quer dizer o registro no
vocabuldrio numérico, ou seja, seu respectivo registro com a
utilizacdo dos algarismos.

Com o volume

A constatacdo da professora com a curiosidade do aluno ao
questionar o quanto seria 1000 tampinhas pensando na

ocupacdo da caixa matemadtica: espaco ocupado.

A professora mostra sua atencdo ao

questionamento  dos alunos e o

entendimento de que a quantidade
expressa dizia mais da ocupacdo do

espaco do que do registro numérico.

P1. 2 Porém, neste momento, as criancas
me pediram se poderiamos colecionar

para chegarmos até no mil.

Pediram mostra a curiosidade do aluno em visualizar as
1000 tampinhas na caixa matematica, que fica na sala de
aula 4 disposicdo de todos e em constante construcio.

Colecionar, fazer colecdo, reunir objetos, abre a
compreensdo da necessidade de um trabalho coletivo para

cumprir a tarefa de conseguir 1000 tampinhas.

Atenclo da professora 3 solicitagio dos
alunos de realizar tarefa que surgiu da
curiosidade de imaginar como seriam 1
000 tampinhas € transformada em desejo
de coleciona-las coletivamente e €

estimulada pela professora.

Fonte: A autora (2017)

ApGs a construcdo das trés colunas, em cada um dos relatos,retomamos a

coluna com a fala articulada buscando identificar o que ela dizia, ou seja, o0 que era

central a luz da pergunta que orientou a leitura dos relatos. O que se destacou como

central foi nomeado como ideia nuclear (IN) e estas ideias foram acrescidas nos

guadros.Em sintese, foram analisadas 84 falas articuladas, que revelaram 27 (IN)

registradas em destaque nos quadros, conforme pode ser visto no exemplo a seguir.




Figura 2: Destaque para as ideias nucleares apresentadas

Unidade de Significado (US)

Interpretagéo

Fala articulada

P1.1 Entendi que a diavida deles nao
era com o namero propriamente dito e

PrRr

sim com o volume que esta q

Entendi diz respeitoc a atividade de organizar caixa
matematica, proposta pela professora, em que os alunos

estdo selecionando e organizando tampinhas de garrafas pet

de tampinhas geraria.

para incluir na Caixa matematica e questionam quanto
seriam mil tampinhas.

O namero propriamente dito, no contexto da atividade
proposta e pelo relato como um todo quer dizer o registro no
vocabuldrio numérico, ou seja, seu respectivo registro com a
utilizagdo dos algarismos.

Com o volume

A constatacdo da professora com a curiosidade do aluno ao
questionar o quanto seria 1000 tampinhas pensando na

ocupacdo da caixa matematica: espaco ocupado.

A professora mostra sua atencdo ao

questionamento  dos alunos e o
entendimento de que a quantidade
expressa dizia mais da ocupacdo do

espaco do que do registro numérico.

Ouvir o aluno

P1. 2 Porém, neste momento, as criancas
me pediram se poderiamos colecionar

para chegarmos até no mil.

Pediram mostra a curiosidade do aluno em visualizar as
1000 tampinhas na caixa matemdtica, que fica na sala de
aula a disposicdo de todos e em constante construcdo.

Colecionar, abre a

fazer colecdo, reunir objetos,

compreensdo da necessidade de um trabalho coletivo para

Atencdo da professora a solicitacdo dos
alunos de realizar tarefa que surgiu da
curiosidade de imaginar como seriam 1
000 tampinhas ¢ transformada em desejo

de colecionalas coletivamente e £
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cumprir a tarefa de conseguir 1000 tampinhas. estimulada pela professora.

Atencdo ao aluno

Fonte: A autora (2017)

Na sequéncia, as ideias nucleares foram colocadas lado a lado e novamente
perguntamos sobre o que elas diziam. Nesse momento saimos dos discursos
individuais e nos dirigimos a busca de generalizacbes do fenbmeno estudado, ou
seja, ideias abrangentes que apontaram a estrutura do fendmeno alfabetizagao-
matematica-em-constituicdo-no-movimento-de-formacao-pelo-professor-dos-anos-
iniciais.Iniciamos, assim, o segundo movimento de analise, chamado andlise
nomotética.

Das 27 ideias nucleares, num trabalho interpretativo-reflexivo, vimos que
algumas confluiam para um mesmo horizonte. Procedemos assim o movimento de
convergéncia de tais ideias. As 27 IN convergiram para 3 novas IN as quais, ao
perguntar sobre o que elas diziam, entendemos que nao apontavam para mais
convergéncias.Desse modo, revelaram-se, por esse caminho analitico, 3 categorias
que apontam caracteristicas basicas do fendbmeno em estudo: ser-professor em

forma-acgé&o; o aluno no horizonte do ensino e modos de ensinar.



78

4.3 OS DADOS COM O MOVIMENTO ANALITICO

4.3.1 Analise ideogréfica

A seguir, sdo expostos os dados e todo movimento analitico.

Os relatos de experiéncia sao apresentados, integralmente,tal como foram
postados no ambiente virtual, como ja exposto. Excluimos apenas os dados de
identificacdo da professora cursista, da escola em que atua e fotos dos alunos, por
entendermos que ndo sao de interesse da pesquisa e ndo comprometem o dito por
estes professores.

Antes de cada relato, expomos um breve texto que denominamos contexto,
com a intencao de facilitar o entendimento das circunstancias em que ocorrem as
atividades relatadas. Consiste em algumas informagdes, como ano escolar para qual
foi proposta a atividade relatada, época do ano em que foi desenvolvida,
informacBes sobre a unidade escolar e recortes dos cadernos de formacéo
disponibilizados aos participantes que permitem conhecer alguns dos temas

discutidos nos encontros de formagéo.
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CONTEXTO

A professora relata como propds a montagem da caixa de Matematica para seus alunos de 3.° ano e como desenvolveu
atividades com a turma de 27 alunos, no inicio do segundo semestre, utilizando alguns itens da caixa em trés aulas de cinquenta
minutos cada.

A proposta de organizar a caixa de matematica é sugerida no caderno de formacgao cujo “objetivo geral é fornecer subsidios
gue permitam ao professor encaminhar a constru¢cdo do SND (sistema de numeracdo decimal) em situacdes ludicas de modo que
a crianca possa investigar as regularidades do sistema de numeracao decimal para compreender o principio posicional de sua
organizagado” (Caderno 3, pagina 5).Consiste em, com auxilio dos alunos, coletar e organizar materiais para representacao e
manipulacdo de quantidades numéricas, que ficardo disponiveis para cada aluno sempre que necessario, podendo ser (til para
iniciar o processo de aprofundar os conhecimentos do Sistema de Numeracdo Decimal. Os autores do texto do caderno
recomendam alguns de materiais que podem ser incluidos na Caixa Matematica para o ciclo de alfabetizacdo, entre eles as
tampinhas de garrafas PET, indicando que o contetdo da caixa pode ser ampliado ou modificado conforme a disponibilidade do
professor e das escolas.

Anexo ao relato havia vérias fotos dos alunos desenvolvendo as atividades propostas (que foram excluidas pela
pesquisadora) e algumas respostas dadas, registro feitos por eles durante a realizacdo de atividades além de copia de atividade

trabalhada anteriormente em que a professora percebeu a dificuldade de duas alunas.
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RELATO P1

[Inicialmente expliquei para as crian¢cas que assim como temos a caixa de leitura teremos a Caixa Matematica, e que ela

nos ajudara durante todo o ano nas aulas de Matematica]. Perguntei quais sdo os itens que podem nos ajudar em uma aula de

matematica e eles foram listando. Fomos colocando alguns itens dessa lista na caixa como: Material dourado, palitos, dinheirinho,
fichas, lapis de cor, dados, etc...

[Disse a turma que fariamos uma atividade diferente, dividi a sala em duplas e entreqguei o material dourado, expliquei que

ao falar um nimero eles deveriam construi-lo utilizando as pecas do material.] Ditei diversos numeros como 279, 107, 351, 235,
402, 660, 524, 916, 743, 888 e 93.

Apo6s a construcdo dos numeros com o material dourado os alunos receberam numeros escalonados, decidimos que

pintariamos as unidades de amarelo, as dezenas de vermelho e as centenas de azul. [Depois que eles pintaram e recortaram,

montaram 0Ss mesmos numeros ditados e colaram no caderno]. [Duas alunas que ainda apresentavam dificuldade na construcdo

da centena consequiram sem maiores esforcos fazer toda a atividade.]

[Depois dessas atividades, 0s alunos escreveram 0S nUmeros por extenso, seus antecessores e sucessores, circularam o0s

numeros pares.] [Os alunos gostaram muito das atividades, principalmente dos nlimeros escalonados. Construiram cada nimero

com muita facilidade. Os alunos que ainda apresentavam dificuldade conseguiram realizar as atividades e foi possivel perceber

gue algumas duvidas foram sanadas.]




Quadro 2 — Analise ideografica do Relato da professora um (P1)

Unidade de Significado (US)

Interpretacao

Fala articulada

P1.1 [..] nos ajudara durante todo o

Nos ajudara no sentido usado pela professora, refere-se a

A professora explica para seus alunos a

ano [...] ajuda, a importancia dos itens inclusos na caixa matematica | importédncia da utilizacdo dos itens da
para auxiliar na contagem, medicdo e resolucdo de | caixa da matemética nas aulas durante o
problemas.No sentido de expor que a caixa da matematica € | ano letivo.
tdo importante quanto a caixa de leitura, de lingua Uso de materiais manipulativos
portuguesa.
Durante todo o ano: refere-se ao ano letivo.

P12 [..] fariamos uma atividade | Fariamos uma atividade diferente, constitui-se numa | A professora propde uma atividade

diferente, dividi a sala em duplas e

entreguei o material dourado [..]

deveriam construi-lo utilizando as

pecas do material.

atividade que difere,que ndo é semelhante as normalmente
realizadas pelos alunos. A professora organizou a turma em
grupos de duas criancas para a realizagdo conjunta da
atividade de representacdo dos nimeros que seriam ditados
por ela utilizando as pec¢as do material dourado.

Material dourado: constitui-se num material disponivel em
muitas escolas, normalmente explorado no estudo do
sistema de numeracdo decimal, na compreensdo e
representacdo concreta das operacdes basicas, nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Atualmente, o material dourado geralmente € constituido de
pecas de madeira, apresentadas em quatro tipos: cubo
(10cm x10cm x 10cm); placa (1cm x10cm x 10cm); barra

(1cm x1cm x 10cm) e cubinho (1cm x1cm x 1cm).

diferente da habitual, organiza os alunos
em duplas e entrega pecas do material
dourado para que representem a
guantidade referente ao nimero que sera

ditado por ela.

Cooperacdo

Acéo organizada para ensinar
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No texto do caderno “Agrupamentos e trocas” ha uma
referéncia ao uso de materiais como o material dourado, ou
seja,que ja tem o0s grupos previamente estruturados, e a
cada dez contados, os alunos realizam a troca
correspondente. Os autores sugerem que Seu USO seja
proposto depois de boa e longa exploracédo do material livre,
momento em que a decisdo de agrupar (amarrando) dez

unidades € uma acao do aluno. (Caderno 3, p. 30)

P1.3Depois que eles pintaram e | Montaram 0s mesmos numeros ditados refere-se a | Apos a utilizagdo do material dourado a
recortaram, montaram 0S mesmos | atividade proposta pela professora em que os alunos,usando | professora apresenta aos alunos as
numeros ditados no caderno. agora as fichas escalonadas, representaram os nimeros que | fichas escalonadas.

haviam sido ditados pela professora e representados

anteriormente com o material dourado, colando-0s no Uso de materiais manipulativos

caderno.

As fichas escalonadas ou sobrepostas consistem num || Acdo organizada para ensinar

conjunto de fichas que permitem escrever os nimeros de 0 a

9999. O uso desse material também é citado no caderno de

formacdo (Caderno 3, p. 77), e é indicado principalmente

para trabalhar a relagdo entre escrita de um ndmero no

sistema de numeracdo decimal e sua decomposicdo nas

ordens do sistema.
P1.4Duas alunas que ainda | Ainda de acordo com o dicionario significa: A professora percebe que duas alunas
apresentavam dificuldade na | e Até agora, até este momento; que em atividades anteriores

construcdo da centena conseguiram
sem maiores esforcos fazer toda a

atividade.

o Até entdo.
No contexto do relato refere-se a constatacéo da professora,

expressa até a atividade anterior ao uso das fichas

demonstraram nao dominar o contetdo
como o esperado, com o uso das fichas

escalonadas demonstram avanco.
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escalonadas, da dificuldade apresentada por duas alunas da
turma em compreender como ler, representar, compor e
decompor ndmeros com trés ordens. Na atividade descrita
no relato nao apresentaram dificuldades conseguindo

concluir a proposta.

Acompanhamento da aprendizagem

P1.5Depois dessas atividades, os alunos
escreveram 0s numeros por extenso,
antecessores e

seus sucessores,

circularam os nameros pares.

Depois dessas atividades, refere-se as atividades

desenvolvidas utilizando o material dourado e as fichas
escalonadas. Na sequéncia, os alunos fizeram exercicios
envolvendo a escrita por extenso dos nudmeros
representados nas atividades anteriores,encontraram 0s
antecessores e sucessores destes ndmeros e circularam os

nameros pares.

A professora utilizou os niumeros usados
nas atividades praticas para propor

exercicios de fixacdo para seus alunos.

Registro escrito

Acéo organizada para ensinar

P1.6 Os alunos gostaram muito das | Gostaram muito das atividades refere-se a satisfacdo | Durante a realizagdo da atividade
atividades, principalmente dos | expressa pelos alunos na realizagdo das atividades | relatada a professora percebe a
numeros escalonados. propostas principalmente no uso das fichas escalonadas. satisfacdo de seus alunos.

Atencdo ao aluno
P1.7 Construiram cada numero com | Facilidade, de acordo com o dicionario, significa: A professora relata o potencial das

muita facilidade. Os alunos que ainda
dificuldade

conseguiram realizar as atividades e

apresentavam

foi possivel perceber que algumas

dividas foram sanadas.

¢ Qualidade daquilo que é facil.
e Auséncia de dificuldade.
e Destreza, prontidao.
Dificuldade, de acordo com o dicionario, significa:
¢ Qualidade do que é dificil.

e Agquilo que é dificil ou torna dificil uma coisa.

atividades realizadas enfatizando o bom
desempenho de seus alunos, inclusive os
anteriormente

que apresentavam

dificuldades.

Atencéo a aprendizagem

Avaliacdo do ensino
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e  Embaraco estorvo, impedimento
e  Obstaculo
Sanar, de acordo com o dicionario, significa:

e  Tornar sdo; curar, sarar:

e  Atalhar, desfazer, remediar, reparar:

e Ajeitar-se, remediar-se.
No contexto do relato a professora refere-se ao bom
desempenho dos estudantes na realizacdo das atividades
propostas, destacando o fato de alguns alunos que
normalmente apresentam dificuldades terem resolvido com

independéncia , superando algumas duvidas anteriores.

Fonte: A Autora (2017)
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CONTEXTO

Ao propor a constru¢do da caixa da matematica para seus alunos de primeiro ano a professora se surpreende com a
participacdo dos alunos e compartilha a experiéncia oralmente num encontro de formacao realizado no més de maio, quando o
grupo estava discutindo a importancia de trabalhar a construgao do sistema de numeracao decimal de forma reflexiva. Na escrita
do relato anexou resposta dos alunos que foram mantidas e seréo apresentadas na sequéncia.

Como ja foi dito, a proposta de organizacdo da caixa de matematica € discutida no caderno nimero 3, que em outra secao,
propde a discussdo sobre a importancia do professor alfabetizador estimular seus alunos a fazer colecées e o exemplo de um
“Placar dos palitos”, que além de contribuir com a constru¢do e compreensao do agrupamento, das trocas e do valor posicional,

facilita a organizacéo de uma cole¢cao e a aproximacéo ou ndo da meta de quantidades a serem alcancadas.
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RELATO P2

No més de julho, quando estavamos selecionando os itens para a caixa matematica, meus estudantes do primeiro ano do

Ensino Fundamental, questionaram quanto seriam 1000 tampinhas de garrafa PET. [Entendi que a duvida deles ndo era com o

namero propriamente dito e sim com o volume que esta quantidade de tampinhas geraria]. [Porém, neste momento, as criangas

me pediram se poderiamos colecionar para chegarmos até no mil].

[Entdo, comecamos a organizar as tampinhas que ja tinhamos.] Pedi a eles que fizessem montinhos de dez tampinhas.

Quando ja haviamos separado todas as tampinhas da caixa em grupinhos, sugeri a eles que fizéssemos agora grupdes. [Refleti

com as criancas guantos grupinhos nés precisariamos para construir um grupdo de cem tampinhas.]

[Decidimos entdo que os grupdes seriam armazenados em potes de sorvete. Colocamos entdo os dois grupdes ja fechados

sobre o quadro de giz para, posteriormente, colocarmos os demais, lado a lado, até chegarmos ao nimero desejado.]

[Pedi entdo aos estudantes que representassem a atividade que realizamos.] [Fiquei surpresa ao observar as estratéqgias

gue as criancgas utilizaram.]
[Com a realizacdo desta atividade, pude perceber gque, mesmo criancas tdo pequenas, que ndo dominam o SND, s&o

capazes de demonstrar o guanto aprenderam, quando a atividade € significativa para eles.]




Figura 3 — Representacdo da atividade de contagem da
colegéo de tampinhas

Fonte: A Autora (2017)
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Quadro 3 — Analise ideografica do Relato da professora dois (P2)

Unidade de Significado (US)

Interpretacao

Fala articulada

P2.1 Entendi que a duvida deles nao
era com o numero propriamente dito e
sim com o volume que esta quantidade

de tampinhas geraria.

Entendi diz respeito a atividade de organizar a caixa
matemética, proposta pela professora, em que o0s alunos
estdo selecionando e organizando tampinhas de garrafas pet
para incluir na Caixa matematica e questionam quanto
seriam mil tampinhas.

O numero propriamente dito, no contexto da atividade
proposta e pelo relato como um todo quer dizer o registro no
vocabulario numérico, ou seja, seu respectivo registro com a
utilizag&o dos algarismos.

Com o volume

A constatacéo da professora com a curiosidade do aluno ao
questionar o quanto seria 1000 tampinhas pensando na

ocupacdo da caixa matematica: espago ocupado.

A professora mostra sua atencdo ao

guestionamento dos alunos e o
entendimento de que a quantidade
expressa dizia mais da ocupacgdo do

espaco do que do registro numérico.

Ouvir o aluno

P2.2 Porém, neste momento, as criancas
me pediram se poderiamos colecionar

para chegarmos até no mil.

Pediram mostra a curiosidade do aluno em visualizar as
1000 tampinhas na caixa matematica, que fica na sala de
aula a disposicao de todos e em constante construcéao.

Colecionar, fazer colecdo, reunir objetos, abre a
compreenséo da necessidade de um trabalho coletivo para

cumprir a tarefa de conseguir 1000 tampinhas.

Atencao da professora a solicitagdo dos
alunos de realizar tarefa que surgiu da
curiosidade de imaginar como seriam
1000

desejo de coleciona-las coletivamente e é

tampinhas € transformada em

estimulada pela professora.

Atenc¢édo ao aluno

P2.3 Entdo, comecamos a organizar as

A expressao comecamos a organizar refere-se ao fato da

A professora sugere organizar a colecao
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tampinhas que ja tinhamos.

professora sugerir aos alunos dispor convenientemente as
tampinhas para facilitar a visualizacdo de quanto faltaria para

atingir a meta estabelecida.

de tampinhas recorrendo aos

agrupamentos de dez em dez.

Acao organizada para ensinar

P2.4 Refleti com as criangcas quantos

grupinhos nés precisariamos para

construir um grupdo de cem

tampinhas.

Refleti com as criancas diz respeito a problematizacgao feita
pela professora para que os alunos, que ja havia separado
as tampinhas de dez em dez, pensassem, argumentassem
quantos agrupamentos de dez unidades seriam necessarios

para formar um agrupamento de cem tampinhas.

A professora problematiza uma situacéo

para ser resolvida oralmente e
coletivamente pelos alunos, mobilizando
0s conhecimentos imediatamente
disponiveis, pois a a¢do de agrupar as
tampinhas pode ser util para levantar
hipbteses e estimar guantos
agrupamentos de dez s@o necessarios
para construir um agrupamento de cem

tampinhas.

Acéo pautada no ouvir o aluno

P2.5Decidimos entdo que os grupdes
seriam armazenados em potes de
sorvete. Colocamos entdo os dois
grup@es ja fechados sobre o quadro de
giz para, posteriormente, colocarmos
os demais, lado a lado, até chegarmos

ao numero desejado.

Decidimos entdo que os grupdes seriam armazenados
em potes de sorvete, refere-se ao modo encontrado pelos
alunos e professora de juntar os grupdes, agrupamentos de
cem tampinhas.

Colocamos entdo os dois grupfes ja fechados sobre o
quadro de giz para, posteriormente, colocarmos o0s
demais, lado a lado, no contexto da atividade, diz respeito a
forma encontrada pela turma de colocar no quadro de giz,
possibilitando organizar o recebimento de novas tampinhas,

de controlar a quantidade de tampinhas existentes e facilitar

A professora auxilia a organizacdo das
tampinhas que sdo armazenadas em

agrupamentos de dez e cem.

Acdo organizada para ensinar
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a visualizacdo da cole¢éo pela turma.
Até chegarmos ao nimero desejado, diz respeito a atingir

a meta estabelecida de juntar 1000 tampinhas.

P2.6 Pedi entdo aos estudantes que

representassem a atividade que

realizamos.

Representassem a atividade que realizamos: a professora
pediu que os alunos expusessem por escrito o que
observaram quando comecaram a organizar a colecdo de

tampinhas de garrafas pet.

A professora solicitou registro por escrito,

sintese compreensiva, representando
como foi a organizacéo inicial da colegéo

de tampinhas.

Registro escrito

P2.7Fiquei surpresa ao observar as

estratégias que as criancas utilizaram.

Figuei surpresa: para a professora, as estratégias utilizadas
pelos alunos no desenvolvimento da atividade proposta

superaram as expectativas.

A professora ficou admirada ao tomar
conhecimento das estratégias utilizadas

pelos alunos.

Atencéo a aprendizagem

P2.8 Com a realizacdo desta atividade,
pude perceber que, mesmo criancas tao
pequenas, que ndo dominam o SND,
sdo capazes de demonstrar o quanto
aprenderam, quando a atividade é

significativa para eles.

Criangas tdo pequenas
No contexto do relato refere-se ao fato da professora
trabalhar com uma turma de primeiro ano, com criancas que

tém a idade seis anos, em média.

N&o dominam o SND
O Sistema de Numeracdo Decimal possui regras que ainda

nédo foram aprendidas pelos alunos.

S&o capazes de demonstrar o quanto aprenderam,

Conseguem mostrar que tomaram conhecimento,

aprenderam por experiéncia prépria.

Criangcas de seis anos, mesmo nao
conhecendo as caracteristicas do sistema
de numeragcdo decimal, demonstram
aprender quando participam de atividades

com sentido especial, envolventes.

Participacédo ativa do aluno

Atencéo a aprendizagem
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Quando a atividade é significativa para eles, que tem
significacdo ou contém algum sentido oculto, disfarcado ou

especial.

Fonte: A Autora (2017)
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CONTEXTO

A professora relata como propds um jogo para seus alunos de 2.° ano de uma escola de grande porte com 35 salas de aula
e localizada na regido sul da cidade. Anexo ao relato havia o planejamento da aula e varias fotos dos alunos desenvolvendo o
jogo proposto e que foram excluidas pela pesquisadora,

O jogo “As duas maos” esta descrito em um dos cadernos de formacéo (Caderno de jogos, pagina 14) e tem como objetivo
ampliar progressivamente o campo numeérico,permitindo a investigacdo das regularidades do sistema de numeracdo decimal,
principalmente a formacao da dezena.

No decorrer da aula surge uma discussao sobre jeitos de escolher quem dara inicio ao jogo e os alunos citam algumas
maneiras descritas a seguir:

Par ou impar :Dois jogadores ficam frente a frente. Um diz "par"”, e o outro, "impar”, mantendo as maos atras, fechadas.Depois, 0s
dois trazem uma das maos para frente ao mesmo tempo, apresentando zero, um, dois, trés, quatro ou cinco dedos.Somam-se 0
namero de dedos colocados pelos dois. Se a soma é um numero par, ganha quem disse "par". Se a soma é impar, ganha quem
disse "impar".

Pedra, papel, tesoura:Com as maos para tras, duas criancas escolhem entre trés simbolos: pedra (méo fechada), papel (méo
aberta) e tesoura (dedo indicador e médio formando um "v"). Em seguida, ao mesmo tempo, cada um apresenta o que escolheu.
Os critérios para determinar o vencedor séo: pedra vence tesoura, papel vence pedra e tesoura vence papel. Caso escolham o
mesmo simbolo, ha empate.

La em cima do piano: os participantes ficam lado a lado, de frente um para o outro ou em circulo. Eles recitam a quadrinha
engquanto batem um na méao do outro.Cada palavra da quadrinha equivale uma batida de mao. Sera escolhido (ou eliminado) quem

ficar com a ultima silaba.
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RELATO P3

[A turma foi organizada em duplas e a professora explicou as regras do jogo.] Para isso, chamou alguns alunos para ensinar

0 jogo coletivamente. [A professora contornou as maos de uma crianca na folha sulfite, pedindo para que todos contassem cada

dedo contornado.Apés, iniciou o jogo, de acordo com as regras_citadas no planejamento.] No jogo coletivo, foi colocada a seguinte
tabela no quadro: (Excluida pela pesquisadora)

Cada crianca que jogou o dado pegou a quantidade de palitos e colocou sobre os dedos desenhados e apdés, anotou na
tabela o numero tirado e na outra coluna, representou este numero através da quantidade (fazendo bolinhas e palitinhos).

[Algumas resolveram também escrever o nome do ndmero.]

Quando completaram as duas maos, a professora perguntou o que poderia ser feito para continuar o jogo. [Alguns alunos
lembraram a regra e sugeriram que fossem amarrados com o elastico, formando assim uma dezena.] A professora registrou no
quadro: 10 unidades = 1 dezena. Demos continuidade ao jogo até formar mais uma dezena e entdo comecaram o jogo em duplas.

[Ao iniciar 0 jogo, 0s alunos comecgaram a discutir guem comecaria.Neste momento a professora interferiu perguntando:

- Porque a L vai comecar e ndo o V? Porque a F e ndo a G?
Os alunos apenas respondiam:
- Porque sim! E ficou aquela “briga” para ver quem comecava.

Entdo a professora questionou:]

- O que poderiamos fazer para escolher quem comeca o jogo?
[Surgiram varias opc¢des: Jogar impar-par / estreldo / La em cima do piano / pedra, papel, tesoura.

A professora pediu gue ensinassem cada um.]

Algumas situa¢des chamaram atencdo: Como sabiam se era impar ou par?
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O aluno “E” explicou: - Uma crianca € impar e outra é par. Esconde as maos e cada um mostra uma quantidade de dedos e
comecgamos a falar apontando cada um, impar, par, impar, par até terminar.

[Pode-se perceber que os alunos ndo fazem relagdo com os niUmeros pares e impares,_ apenas arrumaram uma maneira de

brincar que da certo.] [Em um outro momento seria interessante retomar esta brincadeira com eles, dando énfase no que sdo

numeros pares e impares (conteudo ja foi trabalhado no 1° ano).]

O estreldo foi ensinado da seguinte maneira pela aluna F:

- Se tiver dois, um é dez e o outro é 20. Ai cada um escolhe um nimero deste e mostra os dedos e ganha quem acertar.

A professora ndo conseguindo compreender, pediu que ensinasse como era. Neste momento a “F” chamou uma amiga (Fe)
e juntas fizeram a “brincadeira”.

A “F” escolheu ser 10 e a Fe ficou com 20. As duas colocaram as méaos para tras e falaram... ESTRELAO....e uma colocou
as duas méos abertas e a outra nenhuma.

- Olha professora! Eu ganhei! Saiu o 10!

A professora entdo questionou: - Como sabem se deu 10 ou 207?

- N6s temos duas maos cada uma tem 5 dedos entdo as duas juntas da 10. — Respondeu o “E”.

- Muito bem, E! E como sabem que deu 20? Perguntou a professora.

- Ai é s6 contar! Um, dois, trés, quatro.....e fez assim até chegar no 20.

Neste momento a professora retomou o inicio da explicacdo do jogo,[retomando que 10 unidades formam 1 dezena e

explicou que quando aprendessem a contar de 10 em 10 ficaria bem mais facil brincar também de estreldo.]

Os alunos comecaram entédo a brincar com seus pares. [Com 0 decorrer das jogadas, pode-se perceber que infelizmente,

ficou muita informacado para um sé dia.] Os alunos ficaram um pouco ansiosos e nao conseguiram preencher a tabela corretamente

(teriam que anotar a sua jogada e do colega na mesma linha e acabaram misturando as jogadas, ficando dificil visualizar quem



95

“‘ganhou” em cada uma). Em algumas duplas a professora precisou interferir na brincadeira, fazendo com que refletissem que o
namero marcado na tabela teria que ser o mesmo dos palitos colocados sobre as méos.

[Foi gratificante ver a “E” contando (fazendo relacdo termo a termo) e fazendo as anotacdoes dos nlimeros corretamente,

sem pedir auxilio em nenhum momento.Ela_demonstrou interesse pelo jogo e prazer em jogar, jA que conseguiu ganhar algumas

vezes.]
Neste primeiro momento do jogo, a professora se “prendeu” em observar se todos estavam fazendo a relagdo termo a termo
e registrando o numero corretamente (se sabiam registrar o nimero de acordo com a quantidade e ndo apenas a récita numerica).

[Este jogo abre inumeras possibilidades de exploracdo matematica.] A questdo da sequéncia numérica, relacdo numero

guantidade, adicao, subtracao, resolucado de problemas entre tantas outras, mas infelizmente o tempo n&o permitiu que tudo isto

fosse explorado, ficando para o decorrer dos dias a conclusao do planejamento. [Um jogo como este merece ser aplicado varias

vezes pois, com certeza, cada vez dara oportunidade dos alunos, desde que orientados e instigados, repensarem sobre um novo
olhar.]
Foi também muito interessante observar que antes mesmo do jogo comecar, pudemos trocar varias ideias e contetdos

poderiam ser muito bem explorados com a escolha do primeiro jogador. [Neste caso, a brincadeira “Estreldo” e “Impar,

par’levantaram muitos questionamentos que foram explorados superficialmente, mas gue se tivesse mais tempo poderiam dar

margem ao aprendizado de varios conceitos.]
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Unidade de Significado (US)

Interpretacgao

Fala articulada

P3.1A turma foi organizada em duplas e a

professora explicou as regras do jogo.

No contexto do relato a professora se refere a preparacao
para o jogo “As duas maos” sugerido no caderno de

formacéo (caderno de jogos).

A professora organiza a turma em duplas

e explica como sera desenvolvido um

jogo. Uso de jogos

P3.2 A professora contornou as méos de
uma crianca na folha sulfite, pedindo para
dedo

iniciou o jogo, de

gque todos contassem cada

contornado. ApG@s,

Planejamento diz respeito & determinacdo dos objetivos ou
metas, como também da organizacdo de meios e recursos
para atingi-los.

A professora simula com a participacdo de alguns alunos

A professora inclui em seu planejamento
um jogo sugerido no material usado na
continuada e

formagéo com a

participacdo de alguns alunos simula

acordo com as regras citadas no | como sera o jogo. €como sera o jogo.
planejamento. Acgdo organizada para ensinar
P3.3Algumas  resolveram  também | Algumas resolveram também escrever o nome do | A professora enfatiza o fato de alguns
escrever o nome do namero. numero refere-se ao fato de alguns alunos que participaram | alunos demonstrem ir além do que foi
da demonstragdo do jogo, além de representar os pontos | solicitado.
obtidos com desenhos e usando algarismos, acrescentaram Atencéo a aprendizagem
a escrita por extenso.
P3.4A0 iniciar o jogo, os alunos | No contexto do relato, quando as duplas vdo comecar o jogo | A professora mostra sua atencdo a uma

comecaram a discutir quem comecaria.
Neste momento a professora interferiu
perguntando:

- Porque a L vai comecar e ndo o V?

Porque a F e ndo a G?

surgem conflitos sobre quem seria 0 primeiro jogador e a
professora interfere questionando qual teria sido o critério
adotado. Ao observar o uso argumentos ndo convincentes

guestiona como isso poderia ser feito.

situacdo de conflito durante o jogo e

guestiona os alunos sobre o critério

adotado. ~
Atencéo ao aluno
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Os alunos apenas respondiam:
- Porque sim! E ficou aquela “briga” para
ver quem comecava.

Entdo a professora questionou:

P3.5Surgiram varias opc¢des: Jogar

impar-par / estreldao / L4 em cima do

papel,
professora pediu que ensinassem cada

piano / pedra, tesoura. A

um.

Constitui-se na abertura de tempo e espago para que 0S
alunos explicassem como funcionava cada uma das
brincadeiras sugeridas por eles como férmula de escolha do
primeiro jogador (par ou impar; l& em cima do piano; pedra,

papel, tesoura).

Respondendo ao questionamento da
professora sobre a escolha do primeiro
jogador, os alunos sugerem trés maneiras
conhecidas por eles. A professora solicita

entdo que expliguem as regras dessas

brincadeiras. | ouyvir o aluno

P3.6Pode-se perceber que os alunos néao
fazem relagdo com os numeros pares e
arrumaram

impares,apenas uma

maneira de brincar que da certo.

O contexto do relato refere a curiosidade da professora que
ao questionar o procedimento usado pelos alunos para
determinar se um nUmero era par ou impar criaram uma
estratégia propria associando a cada dedo a sequéncia de

palavras par, impar, par, impar, par até terminar.

A professora percebe que seus alunos

usam estratégias préprias para

determinar se o niUmero é par ou impar.

Valorizacdo das

estratégias dos alunos

Atencéo ao aluno

P3.7 Em um outro momento seria
interessante retomar esta brincadeira
com eles, dando énfase no que séo
nimeros pares e impares (conteudo ja

foi trabalhado no 1° ano).

Conteudo de acordo com o dicionério de filosofia:
Denomina-se contetdo da cons-ciéncia o conjunto das
representacdes ou dos fatos da consciéncia que, em um

determinado momento, a constituem.

Essa observacdo, de acordo com o relato, aponta para a
possibilidade de repetir a brincadeira hum outro momento

para retomar o conteddo, nimeros pares e impares.

A professora observa que a brincadeira
mostrada pelos alunos permite que um

conteudo escolar seja retomado.

Possibilidades do wuso do

lidico evidenciado nelo aluno




98

Nas Diretrizes Curriculares Municipais vigentes na época da
escrita do relato, o conteudo “numeros pares e impares”
estava relacionado para ser trabalhado no 1°, 2° e 3° anos,
enfatizando

inclusive a observacdo da regularidade

numeérica.

P3.8 [...] retomando que 10 unidades
formam 1 dezena e explicou que
quando aprendessem a contar de 10
em 10 ficaria bem mais féacil brincar

também de estreldo.

O contexto do relato refere-se a associacdo feita pela
professora do conteldo estudado com a brincadeira de
escolha ‘estrelao’ que foi explicada e demonstrada por uma

dupla de alunos.

A professora associa a brincadeira usada

pelos alunos a um conteldo escolar.

Atenc¢édo ao aluno

P3.9 Com o decorrer das jogadas,

pode-se perceber que, infelizmente,

ficou muita informacéo para um sé dia.

Com o decorrer das jogadas refere-se a observacao feita
pela professora ao acompanhar o desenvolvimento do jogo
entre as duplas de que foram abordados muitos assuntos

num s6 dia de aula.

A professora, observando o desempenho
dos alunos no desenvolvimento do jogo,
percebe a necessidade de mais tempo
para o desenvolvimento com éxito das

atividades propostas.

Tempo de ensino

P3.10Foi gratificante ver a “E” contando

(fazendo relacdo termo a termo) e
fazendo as anotacdes dos numeros
corretamente, sem pedir auxilio em
nenhum momento. Ela demonstrou
interesse pelo jogo e prazer em jogar,

ja que conseguiu ganhar algumas vezes.

Interesse (lat. interesse). 1. Em sentido genérico, aquilo que
desperta e orienta a vontade ou desejo de alguma
coisa.Finalidade ou objetivo pratico que temos em relacéo a
algo. Valor que atribuimos a alguma coisa.

Foi gratificante refere-se ao contentamento da professora
ao ver uma aluna que apresentava dificuldade para contar
agora registrar os numeros sem necessitar de ajuda. A

professora ressalta ainda o interesse da aluna pelo jogo e o

A professora revela satisfagcdo em ver
dificuldade

desenvolver atividade sem necessitar de

aluna que apresentava

auxilio.

Atencéo a aprendizagem
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fato dela ja ter ganhado algumas partidas.

P3.11Este

possibilidades

abre inUmeras
de

matemaética [...], merece ser aplicado

jogo

exploracéao

vérias vezes, pois, com certeza, cada
vez dara oportunidade dos alunos, desde
gque orientados e instigados, repensarem

sobre um novo olhar.

Explorar, de acordo com o dicionario, significa:
e Ir adescoberta de, tratar de descobrir.
e  Percorrer, estudando ou procurando.
e Penetrar ou percorrer com o fim de fazer
descobertas geograficas ou cientificas.
e  Observar, examinar.
e  Estudar, analisar, pesquisar.
Constitui-se na possibilidade levantada pela professora de
trabalhar outros contetdos relacionados a matematica
utilizando o jogo citado no relato, repetindo sua aplicacdo

outras vezes.

A professora identifica o potencial do jogo

trabalhado para explorar outros
conteldos matematicos, sugerindo que
seja proposto mais de uma vez para a

turma.

Possibilidades do uso do jogo

P3.12 [...] muitos questionamentos que

foram explorados superficialmente,
mas que se tivesse mais tempo [...]

aprendizado de varios conceitos.

Tempo, de acordo com o dicionario de filosofia consultado:

I. Em um sentido genérico, periodo delimitado por um evento
considerado anterior e outro considerado posterior: época
histérica: movimento constante e irreversivel através do qual
0 presente se torna passado, e o futuro, presente.

Conceito, de acordo com o dicionario de filosofia
consultado:

1. Em seu sentido geral, o conceito € uma nogdo abstrata ou
*ideia geral, designando seja um objeto suposto Unico (ex.: 0
conceito de Deus), seja uma classe de objetos (ex.: o
conceito de cao). Do ponto de vista légico, o conceito é
caracterizado por sua extens&o e por sua compreensao.

No contexto do relato a professora refere-se ao didlogo

A professora ressalta o potencial das

respostas dos alunos que foram

exploradas rapidamente em fungdo do
tempo e que poderiam ser (teis para

discutir outros contetdos.

Tempo de ensino

Avaliacdo do ensino
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sobre as brincadeiras de escolha que foram detalhadas
pelos alunos e que em sua opinido foram exploradas
superficialmente em funcdo do tempo, entretanto sdo Uteis

para explorar outras ideias matematicas.

Fonte: A Autora (2017)
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CONTEXTO

A professora relata como propds uma atividade, segundo ela, explorando a inclusdo hierarquica, utilizando a Caixa
Matematica para seus alunos de 2° ano.

Como ja dito anteriormente, a proposta de construcdo e exploracdo da Caixa Matematica é apresentada no caderno 3
enquanto o tema “inclusao hierarquica” é discutido no caderno 2, que tem como objetivo geral provocar reflexdes sobre a ideia de

namero e seus usos em situagdes do cotidiano.

[...] a inclusdo hierarquica é a capacidade de perceber que o um “esta dentro” do dois e que o dois “esta dentro” do trés, etc. Ao
compreender a inclusdo hierarquica a crianga consegue quantificar 0s objetos como um grupo. Ao contar, ela nos apontard um
ndmero para representar todo o grupo e ndo apenas o0 Ultimo objeto. No caso da cole¢édo de bolinhas de gude, ao contar oito, a
crianca deve perceber que no total ha sete, seis, cinco e assim por diante. Ou seja, oito diz do grupo de bolinhas visto como um
todo (CADERNO 2, p. 67).

Anexo ao relato havia vérias fotos dos alunos desenvolvendo as atividades propostas (que foram excluidas pela

pesquisadora), algumas respostas dadas e registros feitos por eles durante a realizacdo de atividades que foram mantidos.
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RELATO P4

Iniciou-se o trabalho com a construcdo da Caixa Matematica, foi solicitado aos alunos que trouxessem de casa alguns dos

materiais e os demais foram comprados ou confeccionados pela professora. [Inicialmente 0s alunos ndo _demonstraram muito

interesse na confecgcdo da Caixa, mas aos poucos quando comecaram a ver oS resultados e a Caixa quase pronta, se

entusiasmaram.] E no momento de verem a mesma pronta ainda mais.

O objetivo da constru¢cdo da Caixa Matemética foi de ter um recurso a mais para enriquecer as praticas e as aulas de
Matematica, tornando disponivel aos alunos recursos importantes e concretos, que enriquecerao a aprendizagem matematica.

[Foi pensado junto as demais professoras uma atividade que privilegiasse o uso da Caixa, sendo assim foi escolhido o

trabalho com Incluséo Hierarquica.]

O objetivo da atividade desenvolvida foi que os alunos compreendessem que o numero pode ser composto por diferentes
guantidades. E que fossem capazes de realizar contagem, identificando a inclusdo hierarquica e utilizar agrupamentos na
realizacdo de contagens e/ou nos registros de quantidades, compondo os nimeros solicitados.

Essa atividade foi escolhida a partir dos contetidos curriculares do 1° ano do Ensino Fundamental bem como a necessidade
dos alunos compreenderem a Inclusdo Hierarquica, podendo utiliza-la em calculos mentais e operacfes matematicas, tornando-as
mais simples e mais rapidas de se resolver.

A turma foi dividida em grupos de quatro componentes e entregue a cada aluno uma folha de sulfite. A professora mostrou a
turma cada material que compds a caixa e a sua utilizacéo, relembrando a funcéo social do niumero e sua construcdo (humana,

historico, cultural).

As criangas ficaram entusiasmadas com os materiais e felizes pelo resultado dos materiais que trouxeram. [A professora

explicou a proposta, cada grupo teria que escolher um material da caixa e de diferentes formas representar o nimero 10. Um
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exemplo foi mostrado a turma e as diversas formas foram discutidas oralmente, cada aluno deu a sua possibilidade e realizamos

0S reqistros no quadro.] Foi interessante ver que cada crianga deu a sua possibilidade e que estas utilizavam operagdes de adicao

(2+8) e subtragdo (10+3)3°, principalmente na ordem das dezenas exatas.

A professora lembra que cada possibilidade devera ser registrada nos papéis que foram entregues anteriormente. E que
esse registro pode ser por meio de desenhos, textos e etc. Cada grupo escolheu um representante para pegar a caixa. Foi
oportunizada aos alunos a exploracdo da Caixa Matemética, um recurso que foi construido pela turma, pois cada aluno trouxe
alguns materiais para que a caixa fosse feita. A Caixa Matematica € composta de diversos materiais relacionados a matematica
gue tem como intuito ser um recurso de aprendizagem dando apoio e enriquecendo os conteudos trabalhados. Apos manipularem
a caixa escolheram um material para realizar a atividade proposta. As equipes escolheram: botdes, dinheirinho, palitos, tampas de
garrafa pet, bolinhas de gude e dados.

[Cada equipe desenvolveu a proposta de forma diferente.] A equipe que escolheu os dados iniciou jogando dois dados, para

completar a quantidade 10. Apds muitas tentativas perceberam que era dificil chegar a esse resultado. A professora sugeriu que
aumentassem o numero de dados, inicialmente ndo entenderam muito bem mas a partir do momento em que jogaram os dados
perceberam o quéo mais facil era de chegar ao resultado 10. Cada crianca do grupo fazia sua jogada até o total resultar em 10.
Depois registraram os resultados obtidos.

Ja a equipe que trabalhou com os botdes iniciou separando-o0s por cores, formas e tamanhos.

Porém nao conseguiram chegar ao numero solicitado, pois muitos botdes néo totalizavam 10, assim dividiram por grupo, por
exemplo: para representar o 10 utilizaram 5 botdes rosa mais 5 botdes transparentes e assim por diante cada crianga mostrava

sua possibilidades e todos registravam por meio de desenhos e célculo.

35 O relato esta apresentado na integra, conforme ja descrito na metodologia, inclusive, neste caso, houve um equivoco na digitacdo do texto.
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A equipe que escolheu bolas de gude utilizou as tampas das caixas para dividir a quantidade dez em grupos e depois
resolvé-las, conseguiram muitas possibilidades e atingiram o objetivo proposto com éxito rapidamente.

Com os palitos, um grupo que possui muitas dificuldades de aprendizagem (em Lingua Portuguesa e Matematica)
necessitou da intervencéo direta da professora, pois demonstraram dificuldade em compreender a atividade proposta e realiza-la,
porém registraram por meio de desenhos e célculos as possibilidades encontradas junto com a professora.

Uma das equipes utilizou o dinheirinho para construir as possibilidades, ndo conseguiram muitas, mas as que conseguiram
foram criativas e significativas. Iniciaram separando as notas que ndo iriam utilizar (cem e cinquenta) a partir da ideia de um dos
integrantes do grupo. O dinheirinho da caixa ndo oferecia moedas e em uma das possibilidades criadas precisaram de uma moeda

de um real, registraram com a moeda (5+2+2+1), ou seja, além do que tinham, criaram uma possibilidade.

[Com as tampas de garrafa pet o Ultimo grupo criou diversas possibilidades, mas mostraram dificuldade em trabalhar em
grupo, pois um aluno compreendeu a proposta, mas ndo conseguia montar com as tampinhas a quantidade; os demais tentavam

explicar, ensinar e auxiliar e assim gerou um conflito no grupo, porém conseguiram realizar e finalizar a atividade.]

[Ao final da atividade a Caixa Matematica foi recolhida e_realizou-se um momento de discussdo sobre os resultados obtidos.]

De forma geral a atividade desenvolvida gerou muita agitacdo, as criancas falaram alto, ndo tinham paciéncia com o colega
e pequenos conflitos foram gerados. Constantemente a professora teve que intervir e solicitar a atencédo e concentracao da turma
na atividade. Mas ficou feliz com o andamento e com o resultado, pois a grande maioria dos alunos conseguiu realizar as
composi¢cdes do numero dez, identificou a inclusdo hierarquica e compreendeu que o numero pode ser formado de diversas
formas a partir de agrupamentos.

Abaixo segue alguns dos registros realizados pelos alunos, a sua maneira, com desenhos, “continhas” (operagdes) e

ndmeros.



Figura 4 — Atividade sobre diferentes formas de obter a quantidade 10
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Cada grupo recebeu orientacédo da professora nas primeiras formacdes e quando as duvidas surgiam também. Porém dessa

vez, a atividade foi realizada e concluida com mais facilidade. Os alunos ja estdo se habituando a pratica de jogos em sala e

acredito que até o final do ano todos estardo melhor ainda.

Segundo Marcos Noé: “A utilizagdo de atividades ludicas na Matematica e de materiais concretos é totalmente relacionada

ao desenvolvimento cognitivo da crianca. Ha de se refletir que alguns contetudos especificos da Mateméatica ndo possuem relacdo

com a ideia de serem aplicados utilizando jogos, mas de certa forma promovem um senso critico, investigador, que ajuda na

compreensao e entendimento de determinados topicos relacionados ao ensino da Matematica.”

Concluindo, a pratica a partir da Caixa Matematica mostrou a professora novas possibilidades, que mesmo simples se

tornam imprescindiveis. Em grupo e com pouca intervencéo os alunos foram capazes de mostrar o que sabem, seja somente por

meio do material concreto ou do registro. Aprenderam por meio da troca: entre eles, entre cada um e o material; isso reforca o fato

de que os professores ndo sao os detentores de todo conhecimento e que cada educando vai além sempre. E que muitas vezes

tentamos retomar teoricamente algo que so6 sera atingido através do desequilibrio.
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No livro A Crianga e o Numero, Constance Kamii diz: "Quando ensinamos numero e aritmética como se nds, adultos,
féssemos a Unica fonte valida de retroalimentacdo, sem querer ensinamos também que a verdade s6 pode sair de nés. Entdo a
crianca aprende a ler no rosto do professor sinais de aprovacéo ou desaprovacao. Tal instrucéo reforca a heteronomia da crianca e
resulta numa aprendizagem que se conforma com a autoridade do adulto. N&o é dessa forma que as criancas desenvolverdo o
conhecimento do numero, a autonomia, ou a confianca em sua habilidade matematica. (...) Embora a fonte definitiva de
retroalimentacdo esteja dentro da crianga, o desacordo com outras criancas pode estimula-la a reexaminar suas préprias ideias.
Quando a crianca discute que 2 + 4 = 5, por exemplo, ela tem a oportunidade de pensar sobre a correcdo de seu préprio
pensamento se quiser convencer a alguém mais. E por isso que a confrontacéo social entre colegas € indispensavel (...)"

Foi muito [interessante poder ver no rosto de cada crianca a alegria e o prazer em desenvolver o trabalho, o sentimento de

capacidade e protagonismo de sua propria aprendizagem, o pensamento sobre o erro seu e do colega que cada crianca teve a

oportunidade de fazer e assim construir ainda mais sua aprendizagem a partir de um recurso produzido por cada parte da turmal.




Quadro 5 — Analise ideografica do Relato da professora quatro (P4)
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Unidade de Significado (US)

Interpretacgao

Fala articulada

P4.1

demonstraram muito

Inicialmente os alunos néo
interesse na
confeccdo da Caixa, mas aos poucos
guando comegaram a ver o0s resultados e
a caixa

quase pronta, se

entusiasmaram.

Interesse,de acordo com o dicionario de filosofia consultado:
Em sentido genérico, aquilo que desperta e orienta a
vontade ou desejo de alguma coisa. Finalidade ou objetivo
pratico que temos em relacdo a algo. Valor que atribuimos a

alguma coisa.

Entusiasmo,de acordo com o dicionario A significa:

¢ Excitac@o da alma quando admira excessivamente.

e Paixao viva; dedicagéo.

e Alegria ruidosa.

e Inspiracéo.
O relato refere-se a pouca participagdo dos alunos na
arrecadagdo de materiais para compor a Caixa Matematica
guando lancada a proposta, situacdo que é modificada

guando a caixa comeca a ficar mais completa.

A professora percebe despertar o
interesse dos alunos na medida em que
vao tomando conhecimento da proposta

da atividade.

Interesse

P4.2Foi

professoras [...]

pensado junto as demais

Na rede municipal de ensino os professores tém garantidos
33% de hora atividade, ou seja, um terco da carga horaria
semanal. Isso permite que professores que atuam em turmas
de mesmo ano tenham um tempo juntos para o
planejamento das aulas, estudo, pesquisa,ou tomar decisdes

sobre a realizacdo de uma a¢éo conjunta.

O planejamento das aulas é feito

coletivamente na escola.

Planejamento

Acdo organizada para ensinar

P4.3A professora explicou a

Explicacéo,de acordo com o dicionario de filosofia:

A professora explicita a proposta de
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proposta,[...] Um exemplo foi mostrado
a turma e as diversas formas foram
discutidas oralmente, [...] realizamos

0s registros no quadro.

1. Segundo a tradicdo empirista, a explicagdo consiste no
conhecimento das leis de coexisténcia ou de sucesséo dos
fendbmenos, de seu "como"; se uma descricdo diz 0 que é um
objeto, uma explicacdo mostra como ele é assim. Um fato
particular é explicado quando fornecemos a lei da qual sua
producgéo constitui um caso.

No contexto do relato refere-se as estratégias usadas pela
professora para dar sequéncia a aula. Primeiramente
apresenta o que deve ser feito, d4 exemplos, questiona
oralmente os alunos e propde o registro das respostas no

quadro.

trabalho, exemplifica, solicitando a
participagdo dos alunos para a abertura
de possibilidades, registrando as

contribuicdes.

Participacdo ativa do aluno

Acdo organizada para ensinar

P4.4 Cada equipe desenvolveu a

proposta de forma diferente.

Refere-se a liberdade dada pela professora para que os
alunos, em grupo, escolhessem dentre os materiais da Caixa
Matematica quais seriam usados por eles para listar

maneiras diferentes de encontrar a soma 10.

A professora da liberdade para a equipe
decidir qual material sera usada e em
seguida desenvolve a atividade proposta

também de forma livre.

Valorizacdo das estratégias

dos alunos

P4.5 [..] dificuldade em trabalhar em
grupo, [...] tentavam explicar, ensinar e

auxiliar [...]

Dificuldade,de acordo com o dicionério A:
e Qualidade do que é dificil.
e Aguilo que é dificil ou torna dificil uma coisa.
e  Embaraco, estorvo, impedimento.
e  Obstaculo.
e  Objecéo, davida.
Dificuldade, de acordo com o relatado, aponta para a

presenca de conflitos entre os integrantes de um grupo em

A professora relata as dificuldades de um

dos grupos em trabalhar em conjunto.

Cooperacéo

Conflito
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administrar as diferentes opini6es sobre o desenvolvimento

da atividade.

P4.6 Ao final
Matematica foi

da atividade a Caixa
recolhida e realizou-se
um momento de discussao sobre os

resultados obtidos.

Discusséo,de acordo com o dicionario A:
e  Ato ou efeito de discutir.
e Exame de um assunto por meio de argumentos;
argumentacdo que tem por fim chegar a verdade ou
elucidar dificuldades; debate.
e Contenda, disputa.
e  Controvérsia, polémica.

No contexto do relato refere-se ao momento em que as

equipes socializam as respostas encontradas.

A professora, ao final da atividade, abre
espaco para a socializacdo das respostas

encontradas pelas equipes.

Socializacdo dos estudos

P4.7 Foi muito interessante poder ver
no rosto de cada crianca a alegria e o
prazer em desenvolver o trabalho, o
de
de

aprendizagem, o pensamento sobre o

sentimento capacidade e

protagonismo sua prépria
erro seu e do colega que cada crianca
teve a oportunidade de fazer e assim
construir ainda mais sua aprendizagem a
partir de um recurso produzido por

cada parte da turma.

Interesse (lat. interesse): 1. Em sentido genérico, aquilo que
desperta e orienta a vontade ou desejo de alguma
coisa.Finalidade ou objetivo pratico que temos em relacéo a
algo. Valor que atribuimos a alguma coisa.

Prazer (do lat. placere: agradar, satisfazer): Uma das
dimensdes bésicas da vida afetiva, o prazer opde-se a dor e
ao sofrimento,caracterizando-se pela consciéncia a
satisfacdo de uma tendéncia ou desejo. Podem-se distinguir
os prazeres fisicos, derivados dos sentimentos, dos prazeres
intelectuais, em que o elemento intelectual, como na
apreciacdo de uma obra de arte, se sobrep8e ao sensorial.
No contexto do relato refere-se a satisfacdo despertada na
professora ao ver os seus alunos desenvolvendo as

atividades propostas com autonomia, refletindo sobre os

A professora enfatiza sua satisfagdo
guanto a participacdo e desempenho dos

seus alunos.

Atencdo a aprendizagem
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erros usando materiais simples trazidos por eles mesmos.

Fonte: A Autora (2017)



111

CONTEXTO

A professora relata como propds a resolucédo de situacfes-problema para seus alunos de 3° ano, no inicio do més de
setembro,a partir do livro de literatura infantil “Problemas Boborildos”. No livro, a escritora e ilustradora Eva Furnari apresenta
15problemas envolvendo curiosos animais, os Boborildos, que sé@o bichos probleméticos e divertidissimos e convida o leitor para
resolvé-los.

RELATO P5

[Ao utilizar a literatura, neste caso o livro “Problemas Boborildos” de Eva Furnari, como estratégia diferenciada para

apresentar os problemas aos alunos, o interesse foi despertado pela magia e encanto do livro em si, 0s alunos ficaram curiosos

para_descobrir 0 resultado de cada situacdo e acharam as personagens envolvidas, bem como os problemas divertidos e

encararam a atividade como uma brincadeira, o que permitiu a participacdo de todos 0s envolvidos.] [A atividade em dupla também

favoreceu a resolucéo e conclusédo de cada problema, os alunos puderam discutir as estratégias que iriam utilizar, respeitando a

opinido do outro.]
Ao proporcionar a resolugdo dos problemas do livro, pude perceber o conhecimento espontaneo dos alunos, podendo
revelar como estabelecem relacbes complexas entre a producéo deste conhecimento e 0 uso de suas potencialidades criativas

para construir e resolver situacdes-problema. [Os alunos demonstraram vontade para comunicar entre si suas maneiras de pensar

e puderam validar e explicar essas maneiras de pensar para 0 colega e 0 grupo que participou desta atividade gue ndo deixou de

ser ludica.] [Nesse contexto, o propésito dos problemas apresentados aos alunos foi o de resolvé-los com liberdade de escolhas,

como caracteristica fundamental no modo de como a atividade foi realizada na sala de aula como espaco de producdo de

conhecimento, diferentes formas de pensar, tomadas de decisGes e propriedades, partindo de alguns conceitos ja adquiridos no
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decorrer deste ano durante as aulas de matematica.] Desta forma, a aprendizagem se tornou significativa durante a atividade a
partir das situacdes-problema.

[Ao resolver os problemas, percebi que os alunos tiveram mais facilidade porgue tiveram a oportunidade de interagir e

dialogar_entre si, fazendo tentativas, conversando sobre a natureza do resultado e socializando suas descobertas.] Os alunos

tiveram seu potencial de aprendizagem melhor aproveitado ao trabalharem em duplas, colaborando, discutindo e explicando um ao
outro o porqué de suas estratégias e de suas descobertas, o que contribui para o desenvolvimento de seus processos de
argumentacao e comunicacdo matematica.

No caso proposto, o uso da adicdo, multiplicacdo utilizando o algoritmo convencional e célculo mental foram os recursos
mais utilizados pelos alunos. Devido a quantidade de informacdes dadas em cada situagcdo acharam conveniente utilizar esta
forma de resolucéo.

Ao propor um ambiente que valoriza as interacdes, as tentativas, acertos e erros fazem parte do processo de aprendizagem
desde que problematizadas mediante estratégias e metodologias adequadas, a fim de levar os alunos a aprender conceitos e
procedimentos matematicos. As ideias de adicdo e multiplicagdo tiveram sentido durante a atividade proposta porque foram
desenvolvidas em seus campos conceituais (aditivo e multiplicativo), que implicaram na sua utilizacdo para a resolucdo de

problemas. [O_conhecimento matematico se da através de um trabalho gradativo e conceitual no decorrer da trajetéria do aluno

pela escola, cabe a nds professores darmos continuidade a esse investimento, com a garantia dos direitos de aprendizagens

garantidos.]




Quadro 6 — Andlise ideografica do Relato da professora cinco (P5)
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Unidade de Significado (US)

Interpretacgao

Fala articulada

P5.1A0 utilizar a literatura, neste caso o

livro “Problemas Boborildos” de Eva
Furnari, como estratégia diferenciada
[...] os alunos ficaram curiosos para
descobrir o resultado [...] participacdo

de todos os envolvidos.

Curioso, de acordo com o dicionario de lingua portuguesa:

e  Que tem desejo de ver, aprender, saber etc.
e Indiscreto.

e Cuidadoso, zeloso.

e Inspirado ou guiado pela curiosidade.

o Digno de admiracao; interessante, singular.

. Raro.

No contexto do relato refere-se ao fato da professora usar
uma estratégia diferente na aula de matematica, utiliza a
leitura de um livro de literatura infantil e, com isso, percebe o
interesse de todos os alunos para solucionar os problemas
propostos.

A professora relata que o uso de uma
estratégia diferenciada desperta atengéo

e participagdo de todos os seus alunos.

Acao organizada para ensinar

P5.2 A atividade em dupla [...] discutir

as estratégias que iriam utilizar,

respeitando a opinido do outro.

A atividade em dupla refere-se a organizacdo da sala, os
alunos agrupados dois a dois atuam em comum, para

solucionar os problemas propostos.

Discutir as estratégias diz respeito a andlise e escolha da
melhor maneira de alcancar o objetivo, a resolucdo do

problema.

A organizagdo dos alunos em dupla

facilita a troca em busca de estratégias de

resolucao. =
¢ Colaboracéo

Valorizacao das estratégias

pessoais

P5.3 Os alunos demonstraram vontade

para comunicar entre si suas maneiras

Vontade,de acordo com o dicionario de filosofia:

Disposicdo para agir. Exercicio da atividade pessoal e

A professora se refere a disposicao dos

alunos em comunicar as estratégias
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de pensar e puderam validar e explicar
essas maneiras de pensar para o
colega e o grupo gue participou desta

atividade que nédo deixou de ser ludica.

consciente que resulta de um desejo e se concretiza na
intencdo de se obter um fim ou propésito determinado.
Comunicar, de acordo com o dicionario de lingua
portuguesa:

e  Fazer saber; participar.

e  Pd&r em contato ou ligacéo; ligar, unir.

e  Tornar comum; transmitir.

e  Propagar-se, transmitir-se.

e  Conferenciar, falar.

e Corresponder-se, ter relacoes.

Validar,de acordo com o dicionario de lingua portuguesa:
e Dar validade a; fazer (-se) ou tornar (-se) valido;
legitimar.

e Dar forga ou firmeza legal a.

No contexto do relato a professora se refere a disposicao
dos alunos em mostrar, explicar para 0s colegas como

resolveram os problemas propostos.

usadas na resolugcdo dos problemas

propostos.

Socializacdo dos estudos

P5.4 Nesse contexto, o proposito dos
problemas apresentados aos alunos foi
liberdade de

caracteristica

o de resolvé-los com

escolhas, como

fundamental no modo de como a

Propdsito, de acordo com o diciondrio de lingua portuguesa:
e Intencdo de fazer ou deixar de fazer alguma coisa;
decisdo, deliberacéo, resolucéo.

e Designio, intento, projeto.

A escolha dos problemas, a organizacao
da sala em duplas e a validacdo das

respostas foram produtivas.

Atencdo a aprendizagem
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atividade foi realizada na sala de aula
como espaco de producdo de
conhecimento, diferentes formas de
pensar, tomadas de decisGes e
propriedades, partindo de alguns
conceitos ja adquiridos no decorrer deste

ano durante as aulas de matematica.

Os Parédmetros Curriculares Nacionais — PCNs definem um
problema matematico como: “uma situacdo que demanda a
realizacdo de uma seqiéncia de acbes ou operacbes para
obter um resultado. Ou seja, a solucdo ndo esta disponivel
de inicio, no entanto é possivel construi-la(BRASIL, 1997, p.
33).

O propésito dos problemas apresentados se refere a
opcdo da professora em propor problemas envolvendo os
personagens do livro de literatura que permitia diferentes

formas de resolvé-los e muitas possibilidades de resposta.

Producéo, de acordo com o dicionario de lingua portuguesa:
e Ato ou efeito de produzir; fabricacdo, manufatura;
extracao; geracao.

e Coisa produzida naturalmente ou pelo trabalho;

produto.

Conhecimento de acordo com o dicionario de filosofia:

Apropriacéo intelectual de determinado campo empirico ou
ideal de dados, tendo em vista domina-los e utiliza-los. O
termo "conhecimento" designa tanto a coisa conhecida,

guanto o ato de conhecer (subjetivo) e o fato de conhecer.

No contexto do relato refere-se a intencao da professora de

organizar a sala de forma diferente e propor situagfes-

Avaliacédo do ensino
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problema que poderiam ser resolvidas de varias maneiras

pelos estudantes que, usando estratégias pessoais,

mobilizando conhecimentos anteriores, discutindo

possibilidades com os colegas e tomando decisGes se

apropriam de novos conceitos.

P5.5 [...] percebi que os alunos tiveram

mais facilidade porque tiveram a

oportunidade de interagir e dialogar
entre si,conversando sobre a natureza
socializando

do resultado e suas

descobertas.

Perceber, de acordo com o dicionério de lingua portuguesa:
e Adquirir conhecimento de, por meio dos sentidos.
e  Abranger com a inteligéncia; compreender, entender.

e  Enxergar, divisar.

No contexto do relato a professora atribui a facilidade dos

alunos em desenvolver as atividades propostas a
oportunidade de conversarem, trocarem ideias, fazendo
tentativas de resolucéo das situages-problema e mostrando

para seus colegas como encontraram a solugéo.

A professora avalia positivamente a
participacdo dos alunos no trabalho

conjunto, tanto na elaboracdo de
estratégias quanto na comunicacdo das

estratégias usadas.

Cooperacao

P5.6 O conhecimento matemético se
déa através de um trabalho gradativo e
conceitual no decorrer da trajetéria do
aluno pela escola, cabe a nés
professores darmos continuidade a
esse investimento, com a garantia dos

direitos de aprendizagens garantidos.

Conceito, de acordo com o dicionario de filosofia:

Em seu sentido geral, o conceito € uma nocao abstrata ou
*idéia geral,designando, seja um objeto suposto Unico, seja
uma classe de objetos. Do ponto de vista légico, o conceito é
caracterizado por sua extensao e por sua compreensao.

Em seu estilo matemético, o conceito € uma nocéo de base
que supbe Nas ciéncias

uma definicho rigorosa.

7

experimentais, o conceito é uma nocdo que diz respeito a

realidades ou fenbmenos experimentais bem determinados.

A professora destaca que o conhecimento
matematico do aluno vai se ampliando
gradativamente e cabe ao professor
assegurar a continuidade desse avanco,
num direito de

gue se constitui

aprendizagem.

Avaliacéo do ensino

Tempo de ensino
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No contexto do relato a professora se refere a trajetéria de
cada estudante na escola, que aos poucos vai se
apropriando de novos conhecimentos matematicos e destaca
a importancia dos professores propiciarem e garantirem esse
desenvolvimento, ja que esse avango na aprendizagem se

constitui num direito do estudante.

Fonte: A Autora (2017)
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CONTEXTO

A professora relata como prop6s a utilizacdo do Tangram para seus alunos de 1° ano entre os meses de agosto e setembro.
Anexo ao relato havia varias fotos dos alunos desenvolvendo as atividades propostas, as tentativas feitas por eles durante a
realizagéo de atividades.

No caderno de formacgédo 5, que discute temas ligados a geometria, o tangram €& apontado como “um recurso didéatico
interessante [...], um jogo chinés formado por sete pecas. Por meio dessas pecas é possivel compor e decompor figuras, além de
proporcionar as criangas o brincar com as formas geométricas. Supfe-se que a parte inicial do nhome do jogo, tan, esteja
relacionada a dinastia Tang, que governou a China durante um longo periodo. A parte final do nome, gram, vem do latim e significa
ordenar, dispor” (CADERNO 5, p. 25).
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RELATO P6

[Optei pela atividade com o Tangram, visto que o eixo “espago e forma”, conteudo “formas bidimensionais” ainda nao tinha

sido trabalhado.] [O livro didatico das minhas duas turmas trazia o conteudo, inclusive o trabalho com o Tangram.] [Entdo, decidi

sequir a sequéncia do material didatico para iniciar o trabalho comeste tema.] Em uma conversa, apresentei uma a uma, as formas
bidimensionais que aparecem no quebra cabeca que iriamos trabalhar, e a cada forma, eu pedia que relacionassem com
elementos do ambiente da sala de aula, que teriam a mesma forma.

[Na sequéncia, “dramatizei” a lenda do Tangram que esta disponivel no caderno pedagdgico de matematica, derrubando a

placa no chao, e construindo algumas figuras, ao invés de transformar no quadrado novamente.] [As criancas mostraram-se

entusiasmadas, desvendando as figuras encontradas pelo “monge” da lenda.]

Entdo, voltamos ao livro didatico, que apresentava a figura do Tangram, e identificamos as formas que apareciam na divisdo
do quebra cabeca. A atividade do livro sugeria a pintura de outro Tangram com as mesmas cores apresentadas na figura anterior,
e o aluno precisaria identificar figuras geométricas iguais em posicdes diferentes.

Feito isto, dei a cada aluno um Tangram (pecas da mesma cor em papel cartaz) e pedi que fossem reproduzindo as figuras

apresentadas no livro (casa, barco, gato, chinés). [N&o foi uma atividade trivial, muitos tiveram dificuldades em montar as figuras,

mas participaram com interesse.]




Quadro 7 — Andlise ideografica do Relato da

rofessora seis (P6)
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Unidade de Significado (US)

Interpretacgao

Fala articulada

P6.1 Optei

Tangram, visto que o eixo “espago e

pela atividade com o

forma”, contelido “formas bidimensionais”

ainda nao tinha sido trabalhado.

Optar, de acordo com o dicionario de lingua portuguesa
consultado:
e Escolher, decidir-se por; preferir (uma coisa entre
duas ou mais).
e  Escolher, preferir.

e  Exercer o direito de opc¢éao.

No contexto do relato refere-se ao motivo para inclusdo no

conteudo “formas bidimensionais” -geometria,no
planejamento. Pela data de entrega do relato a aula se
desenvolveu entre os meses de agosto e setembro e coma
expressdo “ainda nao tinha sido trabalhado” a professora
destaca que até o momento ndo havia desenvolvido
atividades envolvendo o} conteudo “formas
bidimensionais”.Na rede municipal ha um rol de conteudos
anuais, mas a equipe pedagogica e professores da escola
tem autonomia para decidir qual e em que sequéncia seréo

trabalhados.

A professora relata as razdes que a

levaram a incluir o conteudo “formas

bidimensionais” no planejamento.

Avaliacdo do ensino

Planejamento

P6.20 livro didatico das minhas duas
turmas trazia o conteddo, inclusive o

trabalho com o Tangram.

O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) compra e
distribui livros didaticos aos alunos do Ensino Fundamental e
Médio e é executado em ciclos trienais alternados. A escolha

é feita por diretores e professores que, com base no guia de

A professora relata usar o livro didéatico

para iniciar o trabalho com o conteddo.

Uso do livro didatico
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livros didaticos, analisam e escolhem as obras que serao
utilizadas pelos alunos da escola por trés anos consecutivos,
sdo reutilizaveis. Assim, duas escolas proximas podem
adotar livros didaticos diferentes como no contexto do relato
da professora que trabalha com turmas de mesmo ano
escolar em wunidades diferentes, que adotam livros
diferentes, mas como ela destaca, ambos indicam a
utiizacdo do Tangram para o trabalho com figuras

bidimensionais.

P6.3Entdo, decidi seguir a sequéncia
do material didatico para iniciar o

trabalho com este tema.

Sequéncia, de acordo com dicionario de lingua portuguesa:
Qualidade de sequente.
e Acdo ou efeito de seguir ou vir uma coisa ap0os outra
em ordem ou sucessao.
e Fato de seguir-se como consequéncia ldgica ou
natural.
e Cada uma das partes subsequentes a outra, em um
todo; continuagéo.
e Numero de coisas ou eventos que se seguem um
apos outro; série, sucesséao, ordem.
e  Sucesséo cronoldgica.

. Ordem de sucesséao.

Didatico, de acordo com o dicionario de lingua
portuguesa:

. Escolar.

A professora opta por seguir as
orientacbes e sugestbes de atividades

propostas pelos autores do livro didatico.

Acdo organizada para ensinar
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. Relativo ao ensino.

e  Préprio para instruir.

Decidi seguir a sequéncia do material didatico refere-se a
determinacdo da professora em trabalhar as atividades
propostas pelos autores do livro didatico para explorar o uso

do Tangram.

P6.4Na sequéncia, “dramatizei” a lenda
do Tangram que esti disponivel no
caderno pedagdégico de matematica,
derrubando a placa no chéo, e
construindo algumas figuras, ao invés de

transformar no quadrado novamente.

Dramatizar, de acordo com dicionario de lingua portuguesa:
° Tornar dramatico, interessante ou comovente como
um drama.

. Dar forma de drama a.

No contexto do relato refere-se a representacdo feita pela
professora enquanto contava a lenda do Tangram, disponivel
no Caderno Pedagdgico de Matemética, documento escrito
pela equipe de formadores da Secretaria Municipal de
Educacdo e disponibilizado para as escolas da rede
municipal (versdo impressa e eletrbnica), que traz sugestdes
de atividades e encaminhamentos metodologicos para os

anos iniciais do Ensino Fundamental.

A professora relata dramatizar a lenda do
Tangram conforme sugestdo de material

de apoio disponibilizado para a escola.

Acéo organizada para ensinar

P6.5 As

entusiasmadas,desvendando as

criangas mostraram-se

figuras encontradas pelo “monge” da

lenda.

Entusiasmo, de acordo com dicionario de lingua
portuguesa:

e Excitac@o da alma quando admira excessivamente.

e  Arrebatamento.

e Paixao viva; dedicagéo.

e  Alegria ruidosa.

A professora relata o entusiasmo de seus
alunos para descobrir quais objetos eram
pecas do

representados com as

Tangram.

Atencdo a aprendizagem
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Desvendar, de acordo com dicionario de lingua
portuguesa:
e Tiraravenda a.

e Patentear (-se), revelar (-se).

No contexto do relato refere-se a dedicacdo, participacdo
ativa dos alunos para descobrir quais objetos ou cenas
estavam sendo representados pela professora com as sete

pecas do Tangram.

P6.6 Nao foi
muitos tiveram dificuldades em montar

uma atividade trivial,

as figuras, mas participaram com

interesse.

Trivial, de acordo com dicionério de lingua portuguesa:
e  Que é sabido de todos; notério.

e  Comum, vulgar.

Dificuldade, de acordo com dicionério de lingua portuguesa:
e  Qualidade do que é dificil.
e  Aguilo que é dificil ou torna dificil uma coisa.
e  Embaraco, estorvo, impedimento.
e  Obstaculo.
e  Objecéo, davida.
e Relutancia, repugnéancia.

e  Situacao critica.

Mas,de acordo com dicionario de lingua portuguesa:

e Indicativa de oposicao ou restricao.

A professora relata que mesmo propondo
uma atividade nada trivial os alunos
dificuldade,

perderam o interesse.

apresentaram mas nao

Interesse
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e Repete-se as vezes por énfase.

A professora relata que a atividade de montagem de figuras
usando as pec¢as do Tangram néo foi uma atividade simples,
comum, exigiu esforco dos alunos, no entanto foi

desenvolvida com entusiasmo.

Fonte: A Autora (2017)
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CONTEXTO
A professora relata como propés a montagem e utilizacdo da Caixa Matematica para seus alunos de 3° ano em trés
semanas consecutivas de trabalho. Anexo ao relato havia varias fotos dos alunos explorando os materiais incluidos na caixa e
exemplos das situacdes-problema propostas.

RELATO P7

[Primeiramente gostaria de agradecer a oportunidade que estou tendo de desmistificar 0 ensino e aprendizagem da

matematica com passos graduais e agradaveis durante o curso.]

[Eu_adorei construir as caixas matematicas apesar _do trabalho.] Contei com apoio da familia para atingir o objetivo de

plastificar todas as fichas, correr em distribuidoras locais atras de materiais diversificados como moedas coloridas. [E até_figuei

triste com a baixa participacdo das familias da minha turma, pois poucas criangas trouxeram tampinhas e palitos.] [O_diferencial

aconteceu qguando eu ja estava me cansando de pedir e um dos meninos me trouxe uma caixa de sapato com conchinhas.]

Cologuei um pacote de conchas em cada caixa. [Eu confeccionei cinco e minha companheira de trabalho que divide a mesma sala

no periodo da tarde_confeccionou mais cinco, o que totalizou 10 caixas matematicas.] Sendo uma caixa para cada trés criangas.
Cada caixa continha (com poucas variacoes, as conchas, por exemplo):Palitos; Tampinhas; Clips; Conchas;Ligas Elasticas; Fita
Métrica; Calculadora; Dados; Tapete (U/D/C/M); Fichas sobrepostas; Fichas Numéricas; Moedas; Dinheirinho; Calendario;
Micangas (Contas).
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Nossa parceira Cecianna, do 3° ano C elaborou uma Unica caixa (gigantesca) com uma variedade incrivel de materiais e
jogos para as criangas manipularem e realizarem descobertas mateméaticas. Até o0 momento, consegui levar a caixa uma Unica vez,
mas foi uma Gtima experiéncia.

Para as préximas aulas inserimos os seis desafios, cada grupo escolhia o desafio que iria resolver ou poderia tirar no dado.

[Foi_confuso, pois eu_acabei pulando a etapa da exploracdo e as criangcas estavam_muito ansiosas com as caixas, guerendo

brincar, mexer.] [Os desafios pareciam ainda complexos para as criangas com mais dificuldade, exigindo muito mais intervencao

da professora, intensificando a necessidade da permanéncia da corregente.]

[Nas outras aulas, as coisas foram se assentando, a turma teve tempo para conhecer melhor os materiais, como a

calculadora e a fita métrica.] Também conversei com eles a respeito de que materiais preferiam para resolver desafios ou
situacOes problema e se os materiais concretos ajudavam. Foi bem interessante, pois no geral as criancas acreditam que 0s
materiais auxiliam na aprendizagem, gostam dos palitos ou de qualquer outro material de contagem, além de desenhar.

Nos desafios, a professora Andrea, minha corregente teve a ideia de utilizarmos uma Unica caixa em uma das aulas e
registrarmos no quadro diferentes maneiras de resolver um mesmo desafio. Foi bem importante, pois eu pude ver outra maneira de
ensinar, as criangas perceberam maneiras diferentes para chegar ao resultado de uma situagéo problema, e algumas criancas que
ainda estavam perdidas com a dindmica das aulas de matematica tiveram a chance de perceber como ela pode ser mais facil e

produtiva, além de tirar duvidas.
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Unidade de Significado (US)

Interpretacgao

Fala articulada

P7.1Primeiramente gostaria de
agradecer a oportunidade que estou
tendo de desmistificar o ensino e
aprendizagem da matematica com
passos graduais e agradaveis durante

O curso.

Desmistificacdo, de acordo com dicionério de filosofia:

Toda denuncia verbal ou escrita visando desiludir um grupo
de pessoas ou uma coletividade a respeito de uma opinido
ou de um conjunto de opinides, crencas e Vvalores

considerados como falsos, preconceituosos, ilusérios e

mistificadores.
Agradavel, de acordo com o dicionario de lingua
portuguesa:

e  Que agrada.

e  Que satisfaz.

e  Aféavel, cortés, delicado.
refere-se ao contentamento da

No contexto do relato

professora em participar dos momentos de formacao
continuada que possibilita, aos poucos e num ambiente que
Ihe agrada, mudar sua opinido em relacdo ao ensino e

aprendizagem de matematica.

A professora revela seu contentamento
em participar dos momentos de formacéo

continuada de matematica.

Formacéao continuada

P7.2Eu adorei

matematicas, apesar do trabalho.

construir as caixas

Adorar,de acordo com o dicionario de lingua portuguesa:
e Reverenciar, venerar.
e Amar extremamente, idolatrar.

. Gostar muito de.

A professora afirma ter gostado da
proposta da construgdo da caixa de

matematica.




128

. Prestar culto a; cultuar

Trabalho, de acordo com o dicionario de lingua portuguesa:
e Ato ou efeito de trabalhar.
e Exercicio material ou intelectual para fazer ou
conseguir alguma coisa; ocupacdo em alguma obra ou
ministério.
e Esforco, labutacéo, lida, luta.
¢ Aplicacé@o da atividade humana a qualquer exercicio

de carater fisico ou intelectual.

A professora revela ter gostado muito de construir a caixa de

matematica que exigiu bastante esforco.

Uso de materiais manipulativos

P7.3E até fiquei triste com a baixa
participagdo das familias da minha
turma, pois poucas criancas trouxeram

tampinhas e palitos.

Triste, de acordo com o dicionario de lingua portuguesa:
e Que ndo tem alegria ou contentamento.
e Inclinado a tristeza.
e Aflito, desgostoso, penalizado.

e Que inspira tristeza; funesto, lugubre.

Participacéo, de acordo com dicionério de filosofia:

Ato de tomar parte em algo, de participar.

A professora revela ter ficado aborrecida com a pouca
cooperacdo dos pais e responsaveis dos alunos de sua

turma para arrecadar materiais para a constru¢do da Caixa

A professora relata dificuldade
arrecadacdo de materiais para

construcdo da caixa da matematica.

Material didatico

na

a
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Matematica.

P7.40 diferencial aconteceu quando eu
ja estava me cansando de pedir e um
dos meninos me trouxe uma caixa de

sapato com conchinhas.

A professora revela ter sido surpreendida por um aluno que
trouxe uma caixa com conchinhas do mar, pois estava
desanimada com a pouca participacdo na arrecadacdo dos
materiais e por se tratar de um material incomum, que nao

havia sido pedido, mas que poderia ser usado.

A professora destaca a iniciativa de um
aluno de trazer conchinhas para compor a
Caixa Matematica.

Interesse

P7.5Eu confeccionei cinco e minha

companheira de trabalho que divide a

A professora relata que ela e sua colega professora na

mesma sala, no periodo contrario, dividiram o trabalho de

A professora relata ter dividido o trabalho

de montagem das caixas de matemética

mesma sala no periodo da tarde | montagem das Caixas Matematicas confeccionando dez | que serdo usadas por duas turmas que
confeccionou mais cinco, 0 que | caixas ao todo, para uso coletivo das duas turmas. ocupam a mesma sala de aula.

totalizou 10 caixas matematicas. Cooperacédo

P7.6Foi confuso, pois eu acabei | Confuso, de acordo com o dicionario de lingua portuguesa: A professora relata a agitagdo dos alunos

pulando a etapa da exploracdo e as
criangas estavam muito ansiosas com

as caixas, querendo brincar, mexer.

. Confundido, misturado, revolto.
° Incerto, indistinto, obscuro.
. Desordenado.

e Embaracado, enleado, envergonhado, perplexo.

Exploracdo, de acordo com o diciondrio de lingua
portuguesa:

e  Ato ou efeito de explorar.

e  Aquilo que se explora.

e  Pesquisa, analise.

e Investigacao.

e  Tentativa ou ato de tirar utilidade de alguma coisa;

porque ndo tiveram tempo de explorar os

materiais da caixa da matematica.

Tempo de ensino
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e  Aproveitamento, utilizag&o.

Ansioso, de acordo com o dicionario de lingua portuguesa:
e  Que tem ansias.
o Aflito, cheio de ansiedade.
e  Que indica ansiedade.
e Fervoroso, cheio de devogéao.

e  Que deseja ardentemente alguma coisa.

A professora relata certo tumulto na utilizacdo da Caixa
Matemética porque ndo reservou um tempo para que 0S
alunos pudessem explorar,conhecer, manusear 0s materiais
nela contidos. Eles estavam curiosos, queriam manusear,

brincar com os materiais.

P7.70s desafios ainda

complexos para as criangas com mais

pareciam

dificuldade, exigindo muito mais
intervencao da professora,
intensificando a necessidade da

permanéncia da corregente.

Complexo, de acordo com o dicionario de lingua
portuguesa:
e Que abrange ou encerra muitos elementos ou
partes.
e Que pode ser considerado sob varios pontos de
vista.
e  Complicado.
de acordo com o dicionario de

Dificuldade, lingua

portuguesa:

A professora relata a
apresentada por
da

professora corregente em sala.

importancia permanéncia

dificuldade

alguns alunos e a

da

Acompanhamento da aprendizagem
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o Qualidade do que é dificil.

. Aquilo que é dificil ou torna dificil uma coisa.
. Embaraco, estorvo, impedimento.
o Obstéculo.

o Objecéo, duvida.

Necessidade, de acordo com o dicionario de lingua
portuguesa:

e  Aguilo que é absolutamente necessario.

e Indispensabilidade.

e Inevitabilidade.

e O que ndo pode ser de modo diverso do que é.

e O quetem de ser.

e Fatalidade.

¢ Impulso orgénico.

e  Precisao instante e urgente; aperto, apuro.

Corregente, de acordo com o dicionario de lingua
portuguesa:

1. Pessoa que é regente juntamente com outra ou outras.

Na rede municipal de Curitiba cada grupo de trés
professores € responsavel pelo planejamento de duas
turmas. Dois professores assumem a regéncia das turmas e
0 terceiro professor atua como corregente e também como

regente nas aulas do componente curricular de Ciéncias.
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O contexto do relato refere-se a dificuldade apresentada por

alguns alunos na resolucdo das situacdes-problema
propostas acentuando a necessidade da permanéncia da
professora corregente em sala para auxiliar no atendimento

dos alunos que necessitam de apoio.

P7.8Nas outras aulas, as coisas foram
se assentando, a turma teve tempo
para conhecer melhor os materiais,

como a calculadora e a fita métrica.

Assentar, de acordo com o dicionério de lingua portuguesa:
e  Pdr sobre o assento, fazer sentar.
o  Estabelecer.
e  Sentar-se, tomar assento.
e Basear-se, firmar-se, fundar-se.
e  Colocar algo de modo que fique seguro.

e Aplicar.

Conhecer, de acordo com o dicionario de lingua portuguesa:
e Ter ou chegar a ter conhecimento, ideia, nogcdo ou
informacéo de.
e Terrelagdes com.
e  Ser perito ou versado em.
e  Ter experiéncia de.
e  Discernir, distinguir, reconhecer.
e Terideia justa da prépria capacidade.
e  Tomar conhecimento.
No contexto do relato, nas aulas seguintes o tumulto

inicialmente relatado foi diminuindo, os alunos tiveram tempo

A professora relata que a agitacéo inicial
dos alunos foi diminuindo a medida que
tiveram tempo para explorar 0os materiais

disponiveis na Caixa Matematica.

Tempo de ensino
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para explorar os materiais da Caixa Mateméatica,como a

calculadora e a fita métrica.

Fonte: A Autora (2017)
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CONTEXTO

A professora relata como desenvolveu o trabalho com medidas de comprimento.Inicia a aula propondo um dialogo com seus
alunos sobre o que é medir, na tentativa de saber quais sdo os conhecimentos prévios de seus alunos. Uma proposta semelhante
€ citada no caderno de formacdo 6, Grandezas e Medidas, onde é possivel acompanhar o didlogo de uma professora e seus

alunos registrado por uma pesquisadora.

RELATO P8

[O trabalho comecou com uma sondagem para saber o que os alunos entendiam sobre “medir”.] [Eles comecaram a dizer

palavras que lembravam medidas: quilo, metro, grande, pequeno, muito, alto, sol, reldgio, etc. cada um gue falava justificava o

porgue da escolha da palavra.] A maioria tinha o conceito de medir bem definido.

A partir disso separei as palavras quanto as suas medidas correspondentes: medidas de comprimento, de capacidade, de
massa, de tempo. Dei a eles varias figuras e pedi que separassem conforme cada um é medido.

[Percebi que a medida de comprimento apesar de ser a mais citada nas conversas eles ainda tinham muitas duvidas. Por

isso comecei meu trabalho com essa medida.]

Comecei a falar com eles como eram feitas as medidas antigamente, quando o ser humano utilizava as partes do corpo

para fazé-las. [Propus que fizéssemos algumas medidas utilizando este recurso.] Fomos medir o intervalo da porta com 0s pés: um

aluno bem pequeno e eu a professora.

A medida do aluno deu quatro pés enquanto que a minha deu trés pés. [Ai perguntei a eles qual que estava certa.] [Eles

refletiram e chegaram a conclusdo que as medidas eram diferentes por causa do tamanho de cada um.] Essa reflexdo ainda foi

feita em varios outros momentos do trabalho.
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[Fizemos também_uma atividade de estimativa, onde os alunos tinham que estimar quantos passos dava do quadro até o

fundo da sala, da porta da sala até a porta do banheiro e na largura do patio do farol.]

Quando todos ja tinham feito suas estimativas fomos conferir. [Cada aluno _mediu com seus proprios passos 0s trés

intervalos.] Quando os alunos fizeram as estimativas colocaram um valor mais baixo para a medida de dentro da sala, um valor
médio para o corredor e um valor alto para o patio.

Ninguém conseguiu acertar o numero de passos, todos colocaram numeros muito altos.[O interessante foi na reflexdo de

sala de aula ao descobrir gue a distdncia da sala e o banheiro era praticamente a mesma da largura do patio. Eles ficaram

surpresos com o resultado.]

Também refletimos sobre as diferencas dos nimeros de passos para uma mesma distancia e porque iSSO ocorria.

[Chegamos a conclusdo que medir com o corpo era muito complicado pois podia causar muita confusdo.]

A partir dai introduzi a medida padrao — o metro — que foi criado para evitar esse tipo de problema nas medidas que eram
feitas com as partes do corpo. Construimos uma fita métrica com exatamente um metro.

[Com essa fita 0s alunos fizeram varias medi¢cdes.] Num primeiro momento mediram sua carteira, o livro e a agenda. Além

de medirem com a fita métrica mediram com medidas arbitrarias também.

Ja& num segundo momento mediram o caderno, o lapis, a altura da cadeira, a mesa da professora, seu braco, o brago do
colega.

Fizemos também uma segunda estimativa. Dessa vez para descobrir quanto media o perimetro do quadro. Distribui
pedacos de papel e cada um colocou seu nome e quanto achava que tinha a medida. Apesar deles terem em méaos a fita métrica
com exatamente um metro muito tiveram dificuldade em perceber a medida e estimaram valores absurdos. Mas nas duas turmas
teve alunos que quase acertaram a medida (ja que deu 8,60m).

Por fim, fizemos a medida da altura de cada aluno.
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E cortamos um barbante nessa medida. Os alunos coloriram o barbante e com ele fizeram uma colagem no caderno, com o
titulo “Este barbante tem o meu tamanho!”.
Fiz uma tabela com os nomes e altura de cada crianca. Com essa tabela em maos propus a resolucao de alguns problemas.

[Foi uma atividade muito significativa pois 0os alunos resolveram situacdes problemas com seus proprios dados o que deu

muito mais motivacdo e vontade de resolver.] Acabaram fazendo atividades que sao consideradas “chatas” como ordem crescente

e decrescente e operacdes com prazer.

[Esse foi sem duvida o conteudo trabalhado mais significativo.Os alunos ficaram muito interessados e envolvidos e gueriam

medir tudo. A professora de apoio também comentou que até no contra turno eles mediam e comparavam medidas.] Acredito que

esse trabalho fez a diferenca na vida escolar dos meus alunos.
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Quadro 9— Analise ideografica do Relato da professora oito (P8)
Unidade de Significado (US) Interpretacao Fala articulada

P8.1 O trabalho comegou com uma | Sondagem, de acordo com o dicionario de lingua | A professora inicialmente investiga quais
sondagem para saber o que os alunos | portuguesa: nocdes os alunos tém sobre o que é
entendiam sobre “medir”. e Ato ou efeito de sondar. medir.

e Medicao das condi¢des atmosféricas em varias

alturas. Atenc¢édo ao aluno

e Investigagdo, pesquisa, busca cautelosa.

No contexto do relato a professora se refere a primeira
atividade proposta para iniciar o trabalho com medidas: uma
conversa informal com os alunos onde intencionava saber os

seus conhecimentos prévios sobre medir.

P8.2Eles comecaram a dizer palavras | Dizer,de acordo com o dicionéario de lingua portuguesa: A professora solicita que os alunos falem
que lembravam medidas: quilo, metro, e  Exprimir por palavras, por escrito ou por sinais. uma palavra ligada ao tema que sera
grande, pequeno, muito, alto, sol, relégio, e Falar. estudado e argumentem sobre 0s motivos
etc. cada um que falava justificava o e Proferir, pronunciar. gue o levaram a escolhé-la.

porque da escolha da palavra. e  Exclamar, bradar. Atencdo ao aluno

e  Enunciar por escrito.

e Narrar, expor, referir.
. Recitar.
No contexto do relato refere-se a tarefa solicitada aos alunos

para que falassem para o grupo uma palavra associada ao
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tema medidas justificando,explicando a escolha.

P8.3Percebi que a medida de
comprimento apesar de ser a mais
citada nas conversas eles ainda
tinham muitas ddvidas. Por isso
comecei meu trabalho com essa
medida.

Duavida, de acordo com dicionario de filosofia:
Incapacidade de determinar se algo é verdadeiro ou falso ou
de decidir pré ou contra alguma coisa.

A professora relata que apesar da maioria das palavras
faladas por seus alunos estarem ligadas a unidades de
medida de comprimento percebeu que havia algumas
dificuldades a serem superadas. Essa observagdo a faz
optar por comegar o estudo das grandezas e medidas pelas
unidades de medida de comprimento.

A professora percebe que seus alunos
tém dificuldade no entendimento das
unidades de medida de comprimento e
opta por comecar o trabalho com as

grandezas e medidas.

Avaliacdo do ensino

P8.4 Propus que fizéssemos algumas

medidas utilizando este recurso.

Refere-se a sugestéo feita pela professora de que os alunos
usassem partes do corpo para fazer medicbes no ambiente
da sala de aula.

A professora propde que seus alunos
facam medicdes usando como referéncia
partes do corpo.

Acao organizada para ensinar

P8.5Ai perguntei a eles qual que estava

certa.

Perguntar, de acordo com o dicionario de lingua portuguesa:
e  Fazer perguntas a; inquirir, interrogar.
o Fazer perguntas.
e  Procurar saber; indagar, investigar.
e Pedir esclarecimentos a respeito de alguém ou de
alguma coisa.

e  Propor uma questdo e pedir a solucdo dela.

N

No contexto do relato refere-se a questdo feita pela

A professora questiona qual dos

resultados encontrados nas medicdes € o

correto.

Ac¢éo pautada no ouvir o aluno
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professora sobre qual das medidas pode ser equiparada a
medida encontrada por ela ou por um aluno apés os dois
medirem um mesmo intervalo, utilizando como referéncia os

seus pés.

P8.6Eles

conclusdo que as

refletiram e chegaram a
medidas eram
diferentes por causa do tamanho de

cada um.

No contexto do relato refere-se a resposta dada pelos alunos
a questdo formulada pela professora sobre a diferenca
encontrada na medicdo do intervalo da porta, segundo os
alunos ela foi obtida porque foram obtidas por pessoas

(professora e um aluno) com pés de tamanhos diferentes.

A professora questiona os alunos sobre
os valores encontrados nas medicdes e
eles concluem que surgiram porque foram
usadas unidades de medida diferentes.

Ouvir o aluno

P8.7Fizemos também uma atividade de
estimativa, onde os alunos tinham que
estimar quantos passos dava do quadro
até o fundo da sala, da porta da sala até a
porta do banheiro e na largura do patio do

farol.

Uma atividade de estimativa diz respeito a proposta feita
pela professora de que os alunos estabelecessem um valor
gue julgavam ser a distdncia em nimero de passos de trés
intervalos diferentes, sendo um dentro da sala, um da porta
da sala até a porta do banheiro da escola e outro da largura

do patio préximo a biblioteca do Farol do Saber.

Os Far6is do Saber sdo bibliotecas comunitarias que

funcionam normalmente bem préximas as escolas

municipais em varios bairros da cidade.

A professora propde que seus alunos
estimem a distdncia de trés intervalos

usando os pés como unidade de medida.

Acéo organizada para ensinar

P8.8Cada aluno

proprios passos os trés intervalos.

mediu com seus

Depois de fazer a estimativa sobre a medida dos intervalos
em passos, 0s alunos vdo até esses locais e efetuam a

medicéo.

Os alunos efetuam as medicdes dos

intervalos que tinham feito as estimativas.

Acdo organizada para ensinar

P8.90 interessante foi na reflexdo de

sala de aula ao descobrir que a

Surpreso, de acordo com dicionario de lingua portuguesa:

e  Que se surpreendeu; surpreendido.

A professora relata que o resultado das

medi¢des surpreendeu os alunos.
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distancia da sala e o banheiro era
praticamente a mesma da largura do
patio. Eles ficaram surpresos com o

resultado.

e Apanhado em flagrante.
e Apanhado de improviso.

e Assombrado, espantado, perplexo.

A professora relata que depois de efetuadas as medicdes foi
curiosa a conversa em sala quando os alunos ficaram
surpresos ao perceberem que os valores encontrados para

dois intervalos medidos eram praticamente iguais.

Quvir o aluno

P8.10Chegamos a

medir

conclusdo que

com 0 corpo era muito

complicado pois podia causar muita

confuséo.

Concluséo, de acordo com dicionario de lingua portuguesa:
e  Ato de concluir.
e  Acabamento.
e Termo.

e Consequéncia de um argumento; deducéo, ilagao.

O relato refere-se a reflexdo feita pelos alunos e professora
de que usar partes do corpo humano para efetuar medi¢des

nao é tarefa simples e poderia causar confuséo.

Os alunos fazem uma reflexdo sobre o
uso de partes do corpo como referéncia

para efetuar medigoes.

Acdo organizada para ensinar

P8.11Com essa fita os alunos fizeram

varias medicdes.

No contexto do relato refere-se as medicdes feita pelos
alunos com uma fita métrica de um metro, disponibilizada
para uso individual, depois que a professora apresentou o
metro como unidade de medida de comprimento
padronizada. Com ela os alunos fizeram varias medicdes de

objetos da sala de aula.

A professora disponibiliza uma fita
métrica para que o0s alunos efetuem

medicbes de objetos da sala de aula.

Acao organizada para ensinar

P8.12Foi

significativa pois os alunos resolveram

uma atividade muito

situacdes problemas com seus proprios

Significativo, de acordo com dicionario de lingua

portuguesa:

e  Que tem significacdo ou sentido.

A professora propde situacdes-problema
envolvendo os dados coletados com

auxilio dos alunos, suas alturas,e percebe
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dados o que deu muito mais motivacéo e

vontade de resolver.

e Que serve para significar, exprimir, manifestar
claramente.
e Que sugere ou contém algum sentido oculto,

disfargado ou especial; sugestivo.

No contexto do relato se refere a atividade proposta pela
professora que consistia em medir os alunos, cortando um
barbante com a altura de cada um e, em seguida,
elaborando uma tabela com as alturas, que foi utilizada como
fonte de dados para a resolucéo de situagbes-problema com
0os nomes dos envolvendo

alunos, principalmente

comparacao.

aumento de interesse.

Ac¢do organizada para ensinar

Interesse

Atividades envolventes

P8.13Esse foi sem duvida o contelido
Os

interessados e

trabalhado mais significativo.
alunos ficaram muito
envolvidos e queriam medir tudo. A
professora de apoio também comentou
gue até no contraturno eles mediam e

comparavam medidas.

A professora descreve como positiva a experiéncia do
trabalho com esse conteldo e relata que usando a fita
métrica seus alunos curiosos e entusiasmados queriam
medir objetos fora da sala de aula, inclusive nas aulas de

reforco escolar, conforme dito pela professora responsavel.

A professora destaca o comprometimento
de seus alunos no trabalho com medidas
gue se estendeu para além da sala de
aula da turma.

Atencéo a aprendizagem

Fonte: A Autora (2017)
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CONTEXTO

A professora relata como propds o jogo “Trilha do comprimento” criado e desenvolvido por ela e seus alunos de segundo

ano, no més de outubro, com a intencdo de trabalhar com medidas de comprimento.

RELATO P9

Desde as séries iniciais é importante realizar com 0s estudantes, atividades que desenvolvam nocdes de grandezas e
medidas, porém, inicialmente deve-se priorizar o ensino com as unidades ndo padronizadas, pois 0 sistema de medidas
€ construido pelo aluno a partir de padrdes arbitrarios e proximos da sua realidade.

[Sendo assim, um trabalho efetivo com grandezas e medidas, deve levar em conta o0 dia- a- dia dos alunos e o grau de

intimidade que cada crianca tem com o assunto a ser tratado e a partir dai, devem ser elaboradas atividades praticas que

contemplem essas nocoes.]

Com o objetivo de ampliar e aprofundar o trabalho com medidas de comprimento o presente relato tratara de uma
experiéncia realizada com os alunos do 2° ano- A da Escola Municipal “X” no periodo de 29 a 31 de outubro de 2014.

[Primeiramente optou-se por desenvolver um trabalho de comparacédo entre elementos de grandezas diferentes, ou seja,

iniciamos a atividade comparando animais do jogo fazendo a relagdo de maior ou menor, utilizando como unidade e instrumento
de medida o “passo” de cada um deles.]

Trabalhamos dessa forma para que inicialmente os alunos compreendessem que sO € possivel dizer que algo € menor ou
maior que outro se fizermos uma comparacao entre grandezas e as relacionarmos. Sendo assim, 0 passo da girafa sera maior em

relacdo ao passo da formiga por exemplo.
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[Em seguida convencionou-se uma tabela de critérios para 0s passos e saltos de cada um dos animais:]

[Posteriormente, as regras da brincadeira foram explicitadas e os estudantes foram para o péatio da escola desenvolver a

atividade.]

A turma foi dividida em dois grupos de 15 alunos (os outros 15 alunos foram para a aula de informatica), sendo assim, a

atividade foi realizada em dois momentos.

Primeiramente, formou-se cinco equipes com trés alunos em cada uma divididas por cores e foram demarcadas cinco trilhas
no chdo as quais deveriam ser percorridas pelos jogadores titulares de cada equipe de acordo com as informacdes contidas nos
dados (numeros e desenhos). Os demais jogadores de cada equipe ficaram responsaveis por jogar os dados.

Cada equipe na sua vez jogava o dado numérico e o dado com as figuras dos animais indicando como deveriam avancar na
trilha. Por exemplo, dado numérico- cinco e dado das figuras- saltos de canguru. Indica que o jogador deveria seguir na trilha
dando cinco saltos longos.

Venceria 0 jogo quem conseguisse chegar primeiro ao final da trilha.

[Quando um dos estudantes chegou ao final da trilha vencendo o jogo, a professora marcou com barbante a distancia que

cada jogador ficou do final da trilha para posteriormente em sala de aula levantar e validar hipéteses sobre melhor maneira de

medir distancias.]

Em sala de aula os estudantes foram questionados sobre o fato de que os instrumentos ndo convencionais que utilizamos
para medir os objetos podem possuir tamanhos variados, por exemplo, o tamanho de um passo varia de pessoa para pessoa e por

meio dessa reflexdo os estudantes puderam concluir que é preciso ter um instrumento proprio e preciso para medir, tanto o

comprimento, como a massa, a capacidade e o tempo. A partir dai iniciamos as atividades de registro escrito no caderno e no livro

didatico.
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Os alunos estavam muito motivados e os resultados da experiéncia contribuiram de forma significativa para a aprendizagem

da turma.
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Unidade de Significado (US)

Interpretacgao

Fala articulada

P9.1Sendo assim, um trabalho efetivo
com grandezas e medidas, deve levar em
conta o dia-a-dia dos alunos e o grau de
intimidade que cada crianca tem com o
assunto a ser tratado e a partir dai,
elaboradas atividades

devem ser

praticas que contemplem essas

nocdes.

Efetivo, segundo o dicionario de lingua portuguesa:
e Real, verdadeiro.
e  Que produz efeito; que tem efeito; eficaz.

e  Que ndo tem interrupgéo; permanente.

Deve levar em conta o dia a dia dos alunos se refere ao

planejamento de atividades feito pela professora,
especialmente em relagdo a grandezas e medidas, que para
que para obter melhores resultados deve considerar as
experiéncias fora do ambiente escolar dos alunos, seu

cotidiano.

Elaboradas atividades praticas que contemplem essas
nocfes, no contexto do relato se refere a importancia,
segundo a professora, da inclusdo no planejamento de

atividades em que o aluno possa realizar medicdes.

A professora destaca a importancia de o

planejamento escolar considerar as

experiéncias dos alunos, seus
conhecimentos a respeito de grandezas e
medidas e da realizagdo de atividades
praticas no trabalho com grandezas e

medidas.

Quvir o aluno

Avaliacéo do ensino

P9.2Primeiramente optou-se por

desenvolver um trabalho de

comparacdo entre elementos de
grandezas diferentes,ou seja, iniciamos
a atividade comparando animais do jogo

fazendo a relacdo de maior ou menor,

No contexto do relato se refere a estratégia utilizada pela
professora para iniciar o trabalho com grandezas e medidas
guando propds a comparacdo de animais de tamanhos
diferentes que fariam parte do jogo que seria desenvolvido
na sequéncia, mas que naquele momento bastaria a

comparacao usando a palavra maior e menor.

A professora sugere comparacdo, sem
unidades e instrumentos de medida, do

tamanho dos passos de alguns animais.

Acao organizada para ensinar
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utilizando como unidade e instrumento de

medida o “passo” de cada um deles.

P9.3Em seguida convencionou-se uma
tabela de critérios para os passos e

saltos de cada um dos animais.

O relato refere-se ao acordo feito entre os estudantes e a
professora sobre os significados dos simbolos que seriam
usados nas faces do dado durante o jogo. Assim, o desenho
de uma girafa representava passos largos; o a formiga
passos curtinhos; o canguru passos longos e o coelho saltos
curtos. As duas outras faces trariam as mensagens de

“perde a vez” e “jogar novamente”

A professora combina com seus alunos
os significados dos simbolos das faces do

dado para a realizag&o do jogo.

Atencgéo ao aluno

P9.4 Posteriormente, as regras da

brincadeira foram explicitadas e os
estudantes foram para o patio da escola

desenvolver a atividade.

Depois de combinadas as regras da atividade a ser

desenvolvida os alunos foram para o péatio externo.

A professora relata propor o]
desenvolvimento do jogo fora da sala de

aula, no patio externo.

Uso de jogos

Acao organizada para ensinar

P9.5Quando um dos estudantes chegou
ao final da trilha vencendo o jogo, a
professora marcou com barbante a
distancia que cada jogador ficou do final
da trilha para posteriormente em sala de
aula levantar e validar hipoteses sobre

melhor maneira de medir distancias.

O relato refere-se ao desenvolvimento do jogo, onde as
equipes dispunham de dois dados, um com simbolos e outro
com numeros que indicavam a quantidade e “tamanho” dos
passos para percorrer a trilha. Quando um aluno chegou ao
final da trilha a professora marcou as distancias percorridas
por cada representante das equipes com auxilio de um
barbante que foi levado para sala para a discussdo sobre as
estratégias que poderiam ser utilizadas para medir

distancias.

As informacbes sobre as distancias
percorridas durante o jogo subsidiaram a
discussdo retomada em sala sobre as

unidades de medida.

Acao organizada para ensinar

P9.6Em sala de aula os estudantes foram

O trecho refere-se a discussdo sobre a utlizagdo de

A professora relata que por meio da
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guestionados sobre o fato de que os
instrumentos ndo convencionais que
utilizamos para medir os objetos podem
possuir tamanhos variados, por exemplo,
o tamanho de um passo varia de pessoa
para pessoa e por meio dessa reflexdo
os estudantes puderam concluir que é
preciso ter um instrumento préprio e
preciso para medir, tanto o comprimento,

COmo a massa, a capacidade e o tempo.

unidades ndo padronizadas de medida, feita em sala, que
permitiu que os estudantes concluissem que é necessario
padronizar, utilizar instrumentos adequados para medir.

discussédo sobre a atividade desenvolvida

0s alunos concluiram sobre a

necessidade de padronizacdo de

unidades de medida.

P9.7A dai iniciamos as

atividades registro

partir
de

caderno e no livro didatico.

escrito no

O relato se refere ao comeco das atividades de fixacdo
sugeridas no livro didatico e propostas pela professora para

serem realizadas no caderno.

A professora prope atividades de fixagcdo

sugeridas por ela e pelo livro didatico.

Fonte: A Autora (2017)
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CONTEXTO

A atividade relatada foi desenvolvida numa turma de primeiro ano,no més de maio, e a professora anexou ao relato varias
fotos dos alunos desenvolvendo as atividades propostas e algumas respostas dadas por eles durante a realizacdo de atividades
com registro.

No relato apresentado, o planejamento da aula é feito a partir do livro de literatura infantil “A centopeia que sonhava”(texto
disponivel no site Portal do Professor, que traz sugestdes de planos de aula, midias de apoio, entre outros). No livro, escrito pelo
sociélogo Herbert de Souza, Dona Centopeia sonhava voar, nadar e cantar e considerava que seu o sonho era praticamente
impossivel. Com um pouco de imaginacao e ajuda extra ela consegue realizar seus desejos. A utilizacdo da leitura do livro e na
sequéncia o desenvolvimento da dindmica da centopeia € mostrado no caderno de formacéo 2, pagina 38, no relato da atividade
desenvolvida por uma professora de uma escola estadual em Santa Maria, Rio Grande do Sul. Ao caderno 2 , intitulado
Quantificacdo, Registros e Agrupamentos, foram destinadas oito horas de formacédo presencial e o objetivo geral do caderno é
“provocar reflexdes sobre a ideia de nimero e seus usos em situagdes do cotidiano”,oferecendo subsidios para que o professor

alfabetizador possa desenvolver préaticas pedagdgicas atingindo os objetivos relativos ao eixo nimeros e operacoes.
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RELATO P10

[A presente atividade rendeu mais do que esperava, € a turma toda gostou muito do trabalho realizado, foram duas

semanas entre contacao de historia, jogos e atividades.]

[Conforme havia planejado, no primeiro dia, foi organizada no patio da escola uma roda de conversa, para ouvir a histéria “A

centopeia que sonhava”.] [Neste momento as criangas ficaram bem curiosas, pois ndo sabiam o que estavamos fazendo fora da

sala.] [Mostrei a turma o livro, fazendo as primeiras indagacdes sobre 0 que se tratava. Varias hipéteses foram apresentadas, “é a

historia da lagarta que vira borboleta”, ou ainda, “acho que é dos animais nojentos”.] Enfim, muito foi comentado somente ao olhar
a capa. Quando eu li o tema da historia, ficaram todos calados na expectativa de ouvir o que iria acontecer com “a centopeia que
sonhava”. Eles amaram e ndo se cansaram de ouvir varias vezes a historia e também de reconta-la.

Expliquei que como estdvamos falando da centopeia, fariamos um jogo de sequéncia (nesta hora ja estava entregando as
partes da centopeia com os numeros até 30, a quantidade de alunos da turma), indagando-os pra que tantos nimeros e porgue
tinha uma cabeca de uma centopeia no papel bobina bem no meio da nossa roda. De novo hipéteses: “acho que € pra brincar de
montar a centopeia”, ou ainda o outro que corrigia o colega, “ndo é nao... € pra gente saber contar”, umas gragas.

[Dei continuidade na atividade explicando que todos podiam ajudar uns aos outros e que deviamos prestar bastante atencao

para nao deixar nenhum nimero sobrando, ao final, recitamos a nossa centopeia numérica.]

[Em sala, cada aluno recebeu a sua centopeia, esta com no maximo 9 nameros, pois foi a quantidade estabelecida para

compreensao inicial neste primeiro trimestre e, neste momento para investigar o nivel de conhecimento do aluno.] [A ideia foi com

que cada aluno montasse sua centopeia sem auxilio e, depois por meio do registro no caderno outra possibilidade, mas sem

nimero maximo, ou seja, o aluno poderia fazer até o que soubesse.]
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Figura 5 — Atividade desenvolvida pelos alunos

Fonte: A Autora (2017)

No segundo dia de aplicacéo, foi feita novamente a leitura da histdria a pedido da turma. [Realizamos também um novo

jogo,este que foi uma ideia minha, mas também com a mesma légica do primeiro que foi a sequéncia numérica, mas, com um nivel

a mais de complexidade, pois inclui dois dados e ja ndo séo para turma toda, mas, para 0s grupos de 6 em 6 alunos.]

O objetivo do jogo é que cada aluno consiga compreender a correspondéncia termo a termo dos numeros da centopeia e
gue estimule o raciocinio matematico por meio do calculo mental para efetuar adicdes.A cada jogada do dado o aluno que tinha em
suas maos a peca que representava por meio dos algarismos a quantidade que foi obtida no dado, devia coloca-la no local correto
para completar a centopeia. Os alunos me ajudaram e demos um nome ao jogo, “a centopeia dos numeros”, eles adoraram e foi

muito divertido. Todos participaram e compreenderam a ideia do jogo e, os alunos com dificuldade néo ficaram de fora, pois o0s

colegas ajudaram constantemente. No momento do jogo, deixei bem claro a todos que o objetivo n&do era vencer, mas, aprender, e

eles compreenderam.

[Ainda como registro no caderno,_aproveitando o encaminhamento do jogo, fizemos a relagdo numero/ quantidade; ou seja,

de acordo com o numero apresentado o aluno deveria desenhar a quantidade correspondente de centopeias.] [Neste momento

percebi que o fato da turma ter realizado o0 jogo antes da atividade, ajudou na compreensao da atividade no caderno, pois seguia
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uma mesma légica, mas o inverso, ao invés de representar a quantidade obtida no dado e registrar com o numero, faria a
ilustracdo para representar o numero. Foi bem produtivo.]
[No terceiro dia, a pedido da turma, realizamos o jogo da centopeia dos niumeros novamente no inicio da aula e, para dar

continuidade no registro no caderno foram feitas algumas situacfes problema envolvendo a adicdo e subtracdo simples,utilizando

como estratégia de solucdo o desenho e também a relacdo do nimero antecessor e sucessor.E, ainda, dando continuidade ao

tema e explorando mais o0 assunto, também confeccionamos uma sequéncia com cores, com formas geométricas.]

Concluindo, foi muito prazeroso desenvolver o jogo em sala e, por meio dele explorar varias outras possibilidades dentro e

fora de sala com a turma do primeiro ano, acredito que contribuiu e muito para o aprendizado de toda a turma.
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Unidade de Significado (US)

Interpretacgao

Fala articulada

P10.1A presente atividade rendeu mais
do que esperava, e a turma toda gostou
muito do trabalho realizado, foram duas
semanas entre contacdo de historia,

jogos e atividades.

No contexto do relato a expressao “‘rendeu mais do que
esperava” significa que a planejamento inicial foi superado
pelo potencial produtivo da atividade e envolvimento dos

alunos.

A atividade relatada extrapolou as
expectativas da professora motivadas
pelo interesse dos alunos e o tempo em

gue permaneceram envolvidos.

Interesse

P10.2 Conforme havia planejado, no
primeiro dia, foi organizada no patio da
escola uma roda de conversa, para
ouvir a histéria

“A  centopeia que

sonhava”.

Planejamento, de acordo com dicionario de lingua
portuguesa:
e  Planeamento.
e Ato de projetar um trabalho, servico ou mais
complexo empreendimento.
e Determinagdo dos objetivos ou metas de um
empreendimento, como também da coordenacdo de

meios e recursos para atingi-los; planificacdo de servicos.

Patio da escola, no contexto do relato, refere-se que a

atividade foi realizada fora da sala de aula.

Roda de conversa
O Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil
(RCNEI) classifica a roda de conversa como uma atividade

permanente, que deve fazer parte da rotina da educacéo

A fala da professora revela uma
intencionalidade que foi materializada no
planejamento com a utilizacdo de uma
pratica que dinamiza a aprendizagem
(roda a conversa) e é ampliada com a

saida da sala de aula.

Acao organizada para ensinar

Diferentes espagos
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infantil. A proposta de sentar em roda permite que todos os

integrantes do grupo possam se olhar, conversar

informalmente, expor suas opinides, resolver conflitos,
receber instru¢des ou ainda ouvir uma histéria lida ou
contada. De acordo com o RCNEI “considerada como um
instrumento de dinamizacédo da aprendizagem, facilitador das
percepc¢Bes infantis sobre o tempo e o espaco, uma rotina
clara e compreensivel para as criancgas é fator de seguranca.
A rotina pode orientar as a¢cfes das criangas, assim como
dos professores, possibilitando a antecipacédo das situacdes

que irdo acontecer.” (Volume |, p. 73, 1998).

No contexto do relato refere-se a organizacao dos alunos em
circulo, no patio da escola, para ouvir a histéria de um livro

de literatura infantil.

P10.3Neste momento as criangas ficaram
bem curiosas, pois ndo sabiam o que

estavamos fazendo fora da sala.

Curioso, de acordo com o dicionario de lingua portuguesa:
e  Que tem desejo de ver, aprender, saber etc.
e Indiscreto.
e Cuidadoso, zeloso.
e Inspirado ou guiado pela curiosidade.
o Digno de admiracao; interessante, singular.

° Raro.

A saida da sala de aula fez com que a professora

observasse que as criancas ficaram bem curiosas com a

A professora destaca em seu relato que a
saida da sala despertou o desejo de
desvendar, saber ou ver o0 que iria
acontecer, algo que poderia ser inédito,

original.

Interesse
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proposta da utilizacdo de um espaco diferente do habitual.

P10.4 Mostrei a turma o livro, fazendo
as primeiras indagacdes sobre o que
se tratava. Varias hipoteses foram
apresentadas, “é a histéria da lagarta que
vira borboleta”, ou ainda, “acho que é dos

animais nojentos”.

Hipotese,de acordo com o dicionario de lingua portuguesa:
e  Suposicdo que se faz de alguma coisa possivel ou
nao, e da qual se tiram as consequéncias a verificar.
e Conjunto de condi¢cdes que se toma como ponto de
partida para desenvolver o raciocinio.

e  Suposi¢ao, conjetura.

A professora folheia o livro sem fazer a leitura, apenas
mostrando as imagens. A estratégia utilizada pela professora
facilita o processo de compreensdo do texto e permite que
0os alunos mobilizem conhecimentos

seus prévios,

observando detalhes na ilustracdo e, respondendo ao
guestionamento da professora, elaborem hipGteses sobre o
conteudo do livro a ser lido.

Antecipacdo na leitura (predi¢do): Antecipar ou predizer o
gue vai ser lido costuma acontecer em muitos momentos da
leitura e pode tornar essa leitura mais eficiente. [...] Como a
antecipacdo € uma operacao importante para a leitura, a
ativacdo de conhecimentos prévios e a estrutura do texto
podem facilitar a compreensao dele pelos alunos. Assim, o
levantamento de informag@es e/ou hipéteses antes da leitura
constitui uma estratégia a ser usada pelo professor nas
atividades de compreenséo de textos.

Disponivel em:

<http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbete

A predicdo, usada pela professora como

estratégia de antecipacdo de leitura

permite que os alunos elaborem

diferentes hipoteses sobre o livro a ser
lido apenas observando as ilustracdes e,
“provocados”

pelas perguntas da

professora,exponham suas ideias

oralmente.

Levantamento de hip6teses
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s/antecipacao-na-leitura-predicao >. Acesso em 19 fev. 2015

P10.5 Dei continuidade na atividade
explicando que todos podiam ajudar
uns aos outros e que deviamos prestar
ndo deixar

bastante atenc&do para

nenhum ndmero sobrando, ao final,

recitamos a nossa centopeia numérica.

Continuidade, de acordo com o dicionario de lingua

portuguesa:
e Qualidade daquilo que é continuo, cronolégica ou
fisicamente.
e Ligacdo ininterrupta das partes de um todo.
e  Série ndo interrompida.

e Comunicacao, contiguidade.

Poder,de acordo com o dicionario de filosofia:

Capacidade, faculdade, possibilidade de realizar algo,

derivada de um elemento fisico ou natural, ou conferida por

uma autoridade institucional.

Ajudar, de acordo com o dicionério de lingua portuguesa:

o Dar ajuda ou auxilio a, favorecer, reforcar, socorrer:
. Facilitar, promover:

o Aproveitar-se, socorrer-se, valer-se.

. Auxiliar-se.

Récita, de acordo com o dicionario de lingua portuguesa:
. Espetaculo de declamagdo ou musica.
. Representacéo em teatro lirico.

. Qualquer representacao teatral.

Na atividade seguinte a professora
permite que o0s alunos se ajudem,
destaca ainda que necessitam fazé-la
com atencdo para evitar que sobrem
nameros. Depois de concluida a atividade
a professora propde que seja feita a
leitura coletiva, em coro, dos numeros
ordenados, ou seja, os alunos devem
dizer em voz alta e clara, lendo ou ndo os
nameros que compdem a centopeia

montada por eles.

Acao organizada para ensinar
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Numérico, de acordo com o dicionario de lingua portuguesa:
e  Que se refere a numero.

e  Que indica nimero.

A professora anuncia que fardo um jogo de sequéncia e
como o assunto é centopeia, distribui para cada aluno um
namero, que representa parte do corpo da centopeia que
sera montada no papel bobina. Ela explica que a atividade
pode ser feita com a ajuda dos colegas e exige atencdo para
que nado haja erros. Depois da conclusdo da atividade os

alunos recitam a sequéncia numérica construida.

P10.6Em sala, cada aluno recebeu a sua

centopeia, esta com no maximo 9

numeros, pois foi a quantidade

estabelecida para compreensdo inicial

neste primeiro trimestre e, neste
momento para investigar o nivel de

conhecimento do aluno.

Conhecimento,de acordo com dicionario de filosofia:
e Funcédo ou ato da vida psiquica que tem por efeito
tornar um objeto presente aos sentidos ou a inteligéncia.
e Apropriacdo intelectual de determinado campo
empirico ou ideal de dados, tendo em vista domina-los e
utiliza-los. O termo "conhecimento" designa tanto a coisa
conhecida quanto o ato de conhecer (subjetivo) e o fato
de conhecer.
O relato refere-se a sistematizacdo da escrita dos nimeros
de 1 a 9, prevista no rol de contelidos para o primeiro ano e
que, conforme decisdo da equipe de professores e
pedagogica da escola, deveria ser trabalhada nos trés
primeiros meses do ano letivo. Ao propor a atividade a
professora pretende saber se os alunos ja se apropriaram de

tal contetdo.

A professora propde atividade para
verificar se o conteudo ja foi assimilado

por seus alunos.

Acdo organizada para ensinar
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P10.7A ideia foi com que cada aluno
montasse sua centopeia sem auxilio e,
depois por meio do registro no caderno
outra possibilidade, mas sem nlmero
maximo, ou seja, o aluno poderia fazer

até o que soubesse.

Sem auxilio refere-se a fazer sozinho a atividade proposta,
montagem da sequéncia de 1 a 9,sem apoio dos colegas ou
da professora. Em seguida, ao registrar a mesma atividade
no caderno o aluno poderia, segundo o relato, ir além,
registrando a sequéncia numérica até onde conhecesse a
escrita correta dos nimeros.

A professora relata propor atividades para
serem desenvolvidas individualmente e
sem auxilio. Na sequéncia a mesma
atividade é registrada no caderno sem a
fixacdo de um ndmero como limite
maximo.

Acao organizada para ensinar

Registro escrito

P10.8Realizamos também um novo jogo,
este que foi uma ideia minha, mas
também com a mesma logica do
primeiro que foi a sequéncia numérica,
mas, com um nivel a mais de
complexidade, pois inclui dois dados e ja
ndo sdo para turma toda, mas, para 0s

grupos de 6 em 6 alunos.

O contexto refere-se a um novo jogo, variagdo do primeiro
sugerido no caderno de formagéo, criado pela professora
gue explora o mesmo conteddo — sequéncia numérica — um
pouco mais trabalhoso que o primeiro porque eram usados
dois dados e era jogado em grupo.

A professora propbe variacbes ao jogo
inicial modificando as regras, incluindo o
uso de novos materiais e propondo que

seja jogado em grupos.

Uso de jogos

Acdo organizada para ensinar

P10.9Ainda

caderno,aproveitando 0

como registro no
encaminhamento do jogo, fizemos a
relacdo numero/ quantidade; ou seja,
de acordo com o nimero apresentado o
aluno deveria desenhar a quantidade

correspondente de centopeias.

Aproveitando o encaminhamento do jogo refere-se a
atividade proposta pela professora ap6s o desenvolvimento
do jogo. No caderno e individualmente,0 aluno deveria
reconhecer os simbolos numéricos e desenhar a quantidade
de centopeias solicitadas, estabelecendo relagdo do nimero

com a quantidade.

A professora prop6e uma atividade de

registro relacionada ao jogo desenvolvido.

Acdo organizada para ensinar

Registro escrito

Uso de jogos
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P10.10Neste momento percebi que o fato
da turma ter realizado o jogo antes da
atividade, ajudou na compreensdo da
atividade no caderno, pois seguia uma
mesma légica, mas o inverso, ao invés de
representar a quantidade obtida no dado
faria a

e registrar com 0 numero,

ilustragcdo para representar o namero.

No contexto do relato refere-se a observagdo feita pela
professora no momento em que os alunos desenvolviam a
atividade no caderno que foi facilitada pela realizacdo do

jogo que mobilizava os mesmos “conteudos”.

A professora relata a contribuicdo do jogo
para a realizagdo da atividade proposta

apos a sua realizagao.

P10.11No terceiro dia, a pedido da turma,
realizamos o jogo da centopeia dos
ndmeros novamente no inicio da aula e,
para dar continuidade no registro no

caderno foram feitas algumas situagfes

problema envolvendo a adicdo e
subtracdo simples, utilizando como
estratégia de solucdo o desenho e

também a relacdo do nimero antecessor

e sucessor. E, ainda, dando
continuidade ao tema e explorando
mais 0 assunto, também
confeccionamos uma sequéncia com

cores, com formas geomeétricas.

O trecho refere-se as atividades relacionadas ao tema do
livro de literatura lido “A centopeia que sonhava”. Foram
propostas situacdes-problema envolvendo adicdo e
subtracdo que poderiam ser resolvidas com apoio de
desenhos; uma atividade para que os alunos completassem
com o antecessor e o sucessor do nimero dado, também
usando o corpo da centopeia,uma sequéncia com padrdes
geométricos e em seguida com sequéncia de cores também

com apoio da ilustragdo uma centopeia.

A professora relata atividades propostas
associadas ao personagem principal do
livro de literatura infantil.

Fonte: A Autora (2017)
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4.3.2 Matriz Ideografica

A matriz ideogréafica oferece uma visdo geral das US em que as IN foram
organizadas. Em outras palavras, as unidades de significado foram sendo
reagrupadas em unidades mais abrangentes chamadas de “ideias nucleares” .

A elaboracdo da matriz ideografica de dupla entrada conta com uma coluna
destacando as unidades de significados e na linha em quais discursos foi
observada,permitindo  uma melhor Vvisibilidade,pois aponta as convergéncias

encontradas durante as leituras.



Quadro 12 - Matriz ideogréfica de dupla entrada

Ideias nucleares

P1

P2

P3

P4

PS5

P6

P7

P8

P9

P10

IN 1 Agéo organizada para ensinar

2,35

3,5

2,3

34

4,7,8,10,11,12

2,457

2,5,6,7,8,9,10,11

IN 2 Agéo pautada no ouvir o aluno

5

IN 3 Acompanhamento da aprendizagem

3,10

IN 4 Atencéo a aprendizagem

NIES

7,8

4,6,8

13

IN 5 Atencédo ao aluno

1,2

IN 6 Atividades envolventes

12

IN 7 Avaliagéo do ensino

12

3

IN 8 Colaboragéo

2,5

IN 9 Conflito

IN 10 Cooperacao

IN 11 Diferentes espagos

IN 12 Formagéo continuada

IN 13 Interesse

12

1,3

IN 14 Levantamento das hipoteses

IN 15 Material didatico

IN 16 Ouvir o aluno

6,9

IN 17 Participagéo ativa do aluno

IN 18 Planejamento

IN 19 Possibilidades do uso do jogo

11

IN 20 Possibilidades do uso do ludico
evidenciado pelo aluno

IN 21 Registro escrito

7,9,11

IN 22 Socializa¢éo dos estudos

IN 23 Tempo de ensino

9,12

6,8

IN 24 Uso de jogos

8,10

IN 25 Uso de materiais manipulativos

1,3

IN 26 Uso do livro didatico

IN 27 Valorizagéo das estratégias dos
alunos

Fonte: A Autora (2017).
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4.3.3Anélise nomotética

No movimento de interpretacdo, com os dados oriundos da analise
ideografica, ou seja, do que cada relato revela, encaminha-se a analise para o
encontro de regides de generalizacdo do fendmeno estudado. H4, assim, na analise

nomotética,a passagem do individual para o geral. Machado (1994) diz que

O termo nomotético deriva-se de nomos, que significa uso de leis, portanto,
normatividade ou generalidade, assumindo um carater de principio ou de lei.
A analise nomotética na pesquisa qualitativa indica um movimento de
passagem do nivel individual para o geral, ou seja, move-se do aspecto
psicologico individual para o psicoldgico geral da manifestagdo do
fenbmeno. A estrutura geral é resultante da compreensdo das
convergéncias e divergéncias dos aspectos que se mostram nas andlises
ideograficas. Esta direcionalidade para a generalidade € obtida pelo
pesquisador ao articular as relagbes das estruturas individuais entre si
(MACHADO,1994, p. 42).

Nesse momento, o da andlise nhomotética, o ponto de partida é constituido
pelas 27 ideias nucleares (IN) advindas das unidades de significados (US)
destacadas nos relatos. Dando continuidade ao movimento analitico, cada uma das
IN foram novamente interrogadas. Voltamos a cada uma delas perguntando o que
elas diziam,sempre atentas as US que a sustentavam. As 27 (IN) foram postas
novamente sob a luz da pergunta da qual foi possivel extrair novas articulacdes.

Deste trabalho analitico-reflexivo as 27 ideias nucleares confluiram para 3
categorias abertas, Assim chamadas por estar a espera de interpretacédo. “Como a
alfabetizacdo matematica se mostra em constituicdo no movimento de formacéo
pelo professor dos anos iniciais?”

Ela se mostra pelo:

1. Ser-professor em forma-agao
2. O aluno no horizonte do ensino.

3. Modos de ensinar



162

Com o objetivo de facilitar a visualizagdo do movimento que originou as
convergéncias, serdo mostradas quais ideias nucleares foram convergindo para
cada “categoria aberta”.

A seguir, sdo apresentados 4 esquemas com 0 movimento de convergéncia
para as 3 categorias abertas. Os 3 primeiros referem-se a cada categoria
particularmente e, por fim, o dltimo, contendo os trés movimentos, o que permite

uma visdo geral dos agrupamentos.
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CONVERGENCIA 1:

IN 1 Acéo organizada para ensinar

IN 2 Agéo pautada no ouvir 0 aluno

IN 3 Acompanhamento da aprendizagem
IN 4 Atencéo a aprendizagem

IN 5Atencéo ao aluno

IN 6 Atividades envolventes

IN 7 Avaliagdo do ensino

IN 8 Colaboracgéo

IN 9 Conflito

IN 10 Cooperacao

IN 11 Diferentes espacos

IN 12 Formagéo continuada
IN 13 Interesse

IN 14 Levantamento das hipoteses
IN 15 Material didatico
IN 16 Ouvir o aluno

IN 17 Participacéo ativa do aluno

IN 18 Planejamento

IN 19 Possibilidades m
 »

IN 20 Possibilidades do uso do ludico evidenciado pelo aluno

IN 21 Registro escrito

IN 22 Socializacao dos estudos

Modos de ensinar

IN 23 Tempo de ensino
IN 24 Uso de jogos
IN25 Uso de materiais manipulativos
IN 26 Uso do livro didatico

IN 27 Valorizagdo das estratégias dos alunos
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CONVERGENCIA 2:

IN 1 Acéo organizada para ensinar
IN 2 Agéo pautada no ouvir 0 aluno
IN 3 Acompanhamento da aprendizagem
IN 4 Atencéo a aprendizagem

IN 5Atencéo ao aluno

IN 6 Atividades envolventes

IN 7 Avaliacéo do ensino

IN 8 Colaboragéo

IN 9 Conflito

IN 10 Cooperacao

IN 11 Diferentes espacos
Ser-professor em forma-

»

IN 12 Formagéo continuada

acéo
IN 13 Interesse

IN 14 Levantamento das hipoteses
IN 15 Material didatico
IN 16 Ouvir o aluno
IN 17 Participacéo ativa do al
IN 18 Planejamento
IN 19 Possibilidades do uso do jogo

IN 20 Possibilidades do uso do ludico evidenciado pelo aluno
IN 21 Registro escrito

IN 22 Socializacdo dos estudos

IN 23 Tempo de ensino

IN 24 Uso de jogos

IN25 Uso de materiais manipulativos

IN 26 Uso do livro didatico

IN 27 Valorizagdo das estratégias dos alunos
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CONVERGENCIA 3:

IN 1 Acéo organizada para ensinar

IN 2 Agéo pautada no ouvir 0 aluno

IN 3 Acompanhamento da aprendizagem
IN 4 Atencédo a aprendizagem

IN 5Atencéo ao aluno

IN 6 Atividades envolventes

IN 7 Avaliagéo do ensino

IN 8 Colaboracgéo

IN 9 Conflito

IN 10 Cooperacao

IN 11 Diferentes espacos

IN 12 Formag&o continuada O aluno no horizonte

‘ —' do ensino
IN 13 Interesse

IN 14 Levantamento das hipoteses

IN 15 Material didatico

IN 16 Ouvir o aluno

IN 17 Participacéo ativa do aluno

IN 18 Planejamento

IN 19 Possibilidades do uso do jogo

IN 20 Possibilidades do uso do ludico evidericiado pelo aluno
IN 21 Registro escrito

IN 22 Socializacdo dos estudos
IN 23 Tempo de ensino

IN 24 Uso de jogos

IN25 Uso de materiais manipulativos

IN 26 Uso do livro didatico

IN 27 Valorizacdo das estratégias dos alunos
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CONVERGENCIAS — CATEGORIAS ABERTAS

IN 1 Acéo organizada para ensinar

IN 2 Acéo pautada no ouvir 0 aluno

IN 3 Acompanhamento da aprendizage
IN 4 Atencéo a aprendizagem
O movimento de ser professor em

IN 5Atencéo ao aluno N
forma-acéo

IN 6 Atividades envolventes

IN 7 Avaliagdo do ensino

IN 8 Colaboracgéo /

IN 9 Conflito "

. NS
IN 10 Cooperagéo A"A
IN 11 Diferentes espagos Q.&

N
IN 12 Formagéo continuada ‘ O aluno no horizonte
do ensino
IN 13 Interesse > v’—
IN 14 Levantamento das hipotesé /> '

IN 15 Material didatico

IN 16 Ouvir 0 aluno ’0’

IN 17 Participacgéo ativa dg’aluno "

IN 18 Planejamento "

IN 19 Possibilidades do uso do jogo -

IN 20 Possibilidades do uso do ltdico evi Modos de ensinar
IN 21 Registro escrito

IN 22 Socializacdo dos estudos

IN 23 Tempo de ensino

IN 24 Uso de jogos

IN25 Uso de materiais manipulativos

IN 26 Uso do livro didatico

IN 27 Valorizagao das estratégias dos alunos
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“Como a alfabetizacdo mateméatica se mostra em constituicio no movimento

de formacéao pelo professor dos anos iniciais?” Ela se mostra pelo:

1- Ser-professor em forma-agéo

IN 3 Acompanhamento da aprendizagem
IN 4 Atencéo a aprendizagem

IN 5Atencé&o ao aluno

IN 6 Atividades envolventes

IN 7 Avaliagdo do ensino

IN 12 Formacg&o continuada

IN 16 Ouvir o aluno

IN 18 Planejamento

2 - Aluno no horizonte do ensino
IN 2 Acéo pautada no ouvir o aluno
IN 5Atencédo ao aluno

IN 8 Colaboracgéo

IN 9 Conflito

IN 10 Cooperacao

IN 13 Interesse

IN 14 Levantamento das hipéteses
IN 17 Participagéo ativa do aluno
IN 22 Socializacao dos estudos

IN 27 Valorizacéo das estratégias dos alunos

3 - Modos de ensinar

IN 1 Acéo organizada para ensinar
IN 6 Atividades envolventes

IN 11 Diferentes espacos

IN 15 Material didatico

IN 18 Planejamento

IN 19 Possibilidades do uso do jogo
IN 21 Registro escrito

IN 23 Tempo de ensino

IN 24 Uso de jogos

IN25 Uso de materiais manipulativos
IN 26 Uso do livro didatico
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As convergéncias nos permitiram a construcdo das categorias abertas: ser-
professor em forma-acao, aluno no horizonte do ensino e modos de ensinar. Estas,
sdo assim chamadas, abertas, porque estdo a espera de interpretacdo, ou seja, sdo
dadas a compreensao e interpretacdo do fendbmeno Alfabetizacdo-matematica-em-
constituicdo-movimento-de-formacéo-pelo-professor-dos-anos-iniciaisna regido do

investigado.
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CAPITULO 5
CATEGORIAS ABERTAS

Dando continuidade ao perguntado “Como a alfabetizagdo matematica se
mostra em constituicdio no movimento de formacdo pelo professor dos anos
iniciais?” neste Capitulo ser&o discutidas a luz do discurso, da nossa compreenséo e
de autores que estudam o tema, as categorias abertas que revelam as
caracteristicas basicas do fenbmeno estudado. Isso quer dizer que o fendmeno
Alfabetizacdo-matematica-em-constituicdo-movimento-de-formacéao-pelo-professor-
dos-anos-iniciais se efetivou nas convergéncias de ideias apontadas nos relatos
pelas categorias ser-professor em forma-agdo, aluno no horizonte do ensino e

modos de ensinar.

5.1SER-PROFESSOR EM FORMA-ACAO

A categoria Ser-professor em forma-acdo emergiu da convergéncia de oito
grupos de Ideias Nucleares (IN)3¢ e caracteriza-se pela articulacdo entre as reflexdes

da formacéo e o desafio de ser professor alfabetizador. Nas palavras de Bicudo:

Refletir € um ato e, como tal, sempre passivel de tornar-se um objeto
intencional sobre cujos atos a reflexdo se pode voltar. E um movimento de
dar um passo atrds e olhar o vivido, o feito, o realizado. Isso envolve
distanciamento e, ao mesmo tempo, viver uma experiéncia reflexiva
(BICUDO, 1999b, p. 20).

Ser-professor e estar em forma-acao € o foco! Mas o que isso significa? Ser
professor, em seu sentido comum, pode ser associado a “dar aulas”. Ou seja, apos a
conclusdo da formacéo inicial exigida por lei qualquer pessoa estaria habilitada a
desempenhar a funcéo de professor, uma vez que possui o requisito formal para o
exercicio da futura atividade profissional. Parece, a primeira vista, uma tarefa de facil
execucao, mas ndo €. Vai além de saber ensinar os contetudos, 0 que é importante,
porém nao suficiente.

Neste estudo, ser-professor em forma-acdo se mostrou presente nos relatos

dos docentes que retratam o cotidiano vivido por professores alfabetizadores e que

36 IN3: Acompanhamento da aprendizagem; IN 4: Atencao a aprendizagem; IN 5: Atengdo ao aluno;
IN 6: Atividades envolventes; IN 7: Avaliac@o do ensino; IN 12: Formagédo continuada; IN 16: Ouvir o
aluno; IN 18: Planejamento.
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podem ser entendidos como integrantes do movimento de forma-acdo pelo ouvir
atentamente o aluno, pela atencdo dada a sua aprendizagem acompanhando seu
desenvolvimento, procurando escuta-lo para entender suas (in)compreensodes,
muitas vezes reveladas pela avaliacdo do ensino que tem a possibilidade de iluminar
o planejamento das ac¢bes pedagdgicas, por onde também se revela a solicitacao de
algo a mais da formacao continuada. S&o ideias que tem em seu nucleo a busca da
forma para ser professor.

Ouvir 0 aluno € uma preocupacdo do professor alfabetizador. Atendé-lo,
escuté-lo, voltar atencao para o dito e se esforcar para entendé-lo € um empenho do
docente,ainda que a ideia n&o tenha sido expressa na sua totalidade, seja pela falta
de vocabulario adequado ou pela falta da diferenciacdo entre os sentidos atribuidos
a algumas palavras do vocabulario matematico, em construcdo nessa etapa escolar.

A esse respeito Paulo Freire escreve:

Escutar é obviamente algo que vai mais além da possibilidade auditiva de
cada um. Escutar, no sentido aqui discutido, significa a disponibilidade
permanente por parte do sujeito que escuta para abertura a fala do outro, ao
gesto do outro, as diferengas do outro (FREIRE, 1996, p. 119, grifo nosso).

Tal modo de proceder fica explicito na fala da professora alfabetizadora que,

ao propor a organizagdo da caixa da matematica®’foi questionada pelos alunos.

No més de julho, quando estdvamos selecionando os itens para a caixa
matematica, meus estudantes do primeiro ano do Ensino Fundamental,
guestionaram quanto seriam 1000 tampinhas de garrafa PET. Entendi que a
duvida deles ndo era com 0 ndmero propriamente dito e sim com o volume
gue esta quantidade de tampinhas geraria(P2. 1).

Ouvir verdadeiramente alguém resulta do olhar o todo atentamente, seus
gestos, inclusive o que pode superficialmente parecer pouco importante, ébvio,
corrigueiro e buscar compreender o que esta por tras da fala. No trecho em
destaque, ao ouvir o dito pelos seus alunos a professora constata que a duavida néo
se referia ao registro numeérico da quantidade questionada, 1000 tampinhas, e sim 0
espaco ocupado por essa quantia, o volume. Ela poderia ter registrado o nimero mil
no quadro de giz e seguido em frente com o seu planejamento. Poderia ter dito aos

seus alunos gque eles aprenderiam essa escrita somente nos anos seguintes. Ao

$’Consiste em organizar, com o auxilio dos alunos, uma caixa para coletar e organizar materiais que
ficardo disponiveis para a representacdo e manipulacdo de quantidades numéricas.
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contrario, a professora demonstra sua atencdo, percebe que durante o
desenvolvimento da atividade proposta surgiu algo que agucou a curiosidade da

turma, portanto, algo que merece atencao.

Porém, neste momento, as criancas me pediram se poderiamos colecionar
para chegarmos até no mil (P2. 2).

Aproveitando o desejo coletivo de colecionar mil tampinhas, a professora
passa a orientar a organizacdo da colecao introduzindo mecanismos de contagem
por meio de agrupamentos das dezenas e centenas que também é um contetdo
escolar. De acordo com as Diretrizes Curriculares®, vigentes na época da producéo
dos relatos dos professores cursistas, um dos objetivos do ensino da Matematica no

Ciclo I — Etapa Inicial— 1°, 2° e 3° anos do Ensino Fundamental de nove anos é

construir o significado dos nimeros naturais (classe das unidades simples:
unidade, dezena e centena) em situacdes de contagem, medidas e codigos
numéricos, em diferentes contextos, compreendendo o0s principios de
organizacdo do Sistema de Numeracdo Decimal (CURITIBA, 2006).

Assim, num horizonte antevisto, pode-se aliar um dos objetivos de ensino
previsto para essa etapa escolar ao desejo dos alunos de colecionar mil tampinhas.

Ouvir os alunos, procurar compreender como agem, seus entendimentos
sobre o ensinado, como relacionam as informacdes e conhecimentos, como
elaboram suas hipoteses e suposi¢cdes, como justificam e explicitam o compreendido
cria na sala de aula um ambiente favoravel ao dialogo, a producao de conhecimento

de ambos, alunos e professor. Nessa diretriz,

a atividade do professor requer que esteja sempre atento ao que ele mesmo
e os alunos estdo efetuando e, ainda, que v& além, ou seja, que busque
explicitar o que vivencia e ouga o que os alunos dizem sobre usas
vivéncias” (BICUDO, 2010, p. 214).

A este respeito,Freire escreve:

Se, na verdade, o sonho que nos anima é democratico e solidario, ndo &
falando aos outros, de cima para baixo, sobretudo, como se féssemos os
portadores da verdade a ser transmitida aos demais, que aprendemos a

38Disponivel em:
<http://www.cidadedoconhecimento.org.br/cidadedoconhecimento/downloads/arquivos/3010/downloa
d3010.pdf>. Acesso em: 26 jul. 2016.
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escutar, mas é escutando que aprendemos a falar com eles (FREIRE, 1996,
p. 113, grifo do autor).

O ouvir é um abrir-se para o outro. Essa disponibilidade permanente faz toda
a diferenca, uma vez que na organizacdo escolar ha uma hierarquia
tradicionalmente aceita em que o0s papéis e as atividades realizadas por alunos e
professores estdo bem determinados, pois “o professor ensina, o aluno aprende”
(BICUDO, 1999, p. 7).Mais do que impor um distanciamento entre o professor e o
aluno, “a rigidez destas posicdes nega a educacdo e o conhecimento como
processos de busca (FREIRE, 1997,p. 37)”. No entanto, ouvir e ter a atencéo voltada

para o aluno gera desdobramentos que intensificam as vivéncias da sala de aula:

Ao iniciar o jogo, os alunos comecaram a discutir guem comecaria. Neste
momento a professora interferiu perguntando:

- Porque a L vai comecgar e ndo o V? Porque a F e ndo a G?

Os alunos apenas respondiam:

- Porque sim! E ficou aquela “briga” para ver quem comecava.

Ent&o a professora questionou:

- O que poderiamos fazer para escolher quem comeca o jogo? (P 3.4)

Surgiram varias opc¢des: Jogar impar-par / estreldo / L4 em cima do piano /
pedra, papel, tesoura. A professora pediu que ensinassem cada um (P 3.5).

No contexto do relato a professora atenta ao dito pelo aluno, percebe que nao
h& consenso de como poderia ser feita a escolha dos primeiros jogadores de cada
dupla para o desenvolvimento do jogo proposto e questiona porque tal critério foi
adotado. Os alunos, por sua vez, observam a fragilidade do critério e listam
estratégias de escolha do primeiro jogador utilizadas normalmente fora do ambiente
escolar. Na sequéncia a professora solicita que expliguem como funciona cada uma
das brincadeiras.

A vivéncia de experiéncias, como essa, de expressao espontanea, permite
aos alunos que se expressem oralmente, livremente, sem constrangimento,
ampliando seus horizontes de comunicacgéo, exercitando o pensar, desenvolvendo a

argumentacao, para que se comuniquem com mais facilidade.

Agueles que vivem a experiéncia do ensinar e do aprender em contextos
escolares sabem que essas atividades sédo processos dindmicos e que 0s
Sujeitos desses processos sdo professores e aluno, ensinando e
aprendendo em uma dindmica ininterrupta. Isso quando se trata de sujeitos
agentes atentos a si, aos outros, ao mundo (BICUDO, 1999, p. 7, grifo
Nosso).
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Essa atencdo pode ser para identificar as atividades que foram mais
apreciadas pelos alunos:

Os alunos gostaram muito _das _atividades, principalmente dos ndmeros
escalonados (P 1.6).

Ou para identificar o enfrentamento de uma dificuldade, como relatado pela
professora, que percebe que os alunos criaram uma estratégia para determinar se o
namero € par ou impar associando a cada dedo a sequéncia de palavras par, impar,

par, impar, par até terminar.

Pode-se perceber que os alunos nado fazem relacdo com os ndmeros pares
e impares,apenas arrumaram uma maneira de brincar gue da certo (P 3.6).

Para o professor, ouvir os alunos pode ser uma abertura para o desvelamento
do que subjaz a acdo efetuada. Neste caso 0 que vinha sustentando a atividade nao
era identificar nUmeros pares e impares pela somatéria dos dedos de ambos os
jogadores, obtendo um numero par quando ao dividi-lo por 2 obtivesse resto igual a
zero, mas uma estratégia para que a brincadeira tivesse continuidade. Esse estar
atento ao que é feito de modo a compreendé-lo na acédo conjunta se dispde a forma-
acado do professor quando este se pergunta por possibilidades que se abrem ao
ensino da matemética, que tem no horizonte a aprendizagem do aluno.

Estar atento ao aluno é uma caracteristica do professor em forma-ag¢éo. Ao
ouvi-lo atento as palavras, olhares e outras expressdes do que vem sendo
compreendido e do modo como vem compreendendo, o professor permite
surpreender-se com as auténticas manifestacbes do aluno. Quéo perplexos e
estranhos os alunos se mostram em situagdes de descoberta?Surpreender-se com a
autenticidade e genuinidade dos encaminhamentos, pureza e simplicidade das
respostas dadas por eles € uma das condi¢cdes que mantém o ensino ensinando.
Nos trechos a seguir as professoras relatam situacées ocorridas em sala cujas

estratégias utilizadas pelos alunos superam suas expectativas:

Figuei surpresa ao observar as estratégias que as criancas utilizaram (P
2.7).
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Com a realizacdo desta atividade, pude perceber que, mesmo criancas tdo
pequenas, que ndo dominam o SND, s8o capazes de demonstrar 0 quanto
aprenderam, quando a atividade é significativa para eles (P 2.8).

Foi muito interessante poder ver no rosto de cada crianca a alegria e o
prazer _em desenvolver o trabalho, o sentimento de capacidade e
protagonismo de sua prépria aprendizagem, o pensamento sobre o erro seu
e do colega que cada crianca teve a oportunidade de fazer e assim construir
ainda mais sua aprendizagem a partir de um recurso produzido por cada

parte da turma (P 4.7).

Esse foi sem duvida o conteddo trabalhado mais significativo.Os alunos
ficaram_muito interessados e envolvidos e gueriam medir tudo. A professora
de apoio também comentou que até no contra turno eles_mediam e
comparavam medidas (P 8.13).

Mocrosky (2015) destaca que, para Heidegger, ha modos de caminhar e “a
caminhada auténtica é aquela em que nos percebemos fazendo as coisas, vivendo,
opondo-nos ao mecanismo das realiza¢gées quando somos tomados pelas atividades
rotineiras” (MOCROSKY 2015, p. 143). Em meio as atribuicbes do cotidiano de ser
professor, embora haja de fato tarefas repetitivas, ha momentos singulares, unicos.

A atencéo voltada para a aprendizagem do aluno leva a pensar a sua forma-
acao. E ao abrir-se para a sua tarefa de ensinar o professor volta a sua atencéo para

a aprendizagem de cada aluno, seu desenvolvimento, suas dificuldades e avancos.

Duas alunas que ainda apresentavam dificuldade na construcdo da centena
conseguiram sem maiores esfor¢os fazer toda a atividade (P 1.4).

Foi gratificante ver a “E” contando (fazendo relacdo termo a termo) e
fazendo as anotacbes dos numeros corretamente, sem pedir auxilio em
nenhum momento. Ela_demonstrou interesse pelo jogo e prazer em jogar, ja
gque conseguiu ganhar algumas vezes (P 3.10).

Bicudo (2003) afirma que “atentos ao tempo vivido os educadores tém a
possibilidade de exercer o cuidado, fundo da acdo formadora, sendo solicitos em
relacdo aos caminhos que se abrem pela acdo do educando que expande sua
espacialidade” (BICUDO, 2003, p. 61).

Numa concepc¢ao heidggeriana, Bicudo (2011) discute a fenomenologia do

cuidar na educacéo.

[...] os modos de ocupacgéo e de preocupacdo constituem a acéo de educar.
Educacao, entdo é assumida como cuidar, no sentido de ajuda, de estar
junto com o outro, de solicitude, para que a pre-senca seja liberada na
direcdo a tornar-se sua cura, isto é, para que seja também na dimensao
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ontolégica. E um estar-com de maneira atenta, ndo nos deixando banalizar
pelo cotidiano em sua mesmice e nos afazeres das exigéncias publicas,
guando se é todos e ndo se é ninguém, ao mesmo tempo. Esse com o
aluno significa vé-lo, senti-lo, pensar e com-viver no mundo onde se € com
o outro. E viver na abertura das possibilidades do ser-ai-no-mundo-com, de
modo preocupado e ocupado. Mas jamais apenas encoberto pela
uniformidade e mediocridade do que estd como todos (BICUDO, 2011b, p.
91).

O que sustenta essa acao formadora € um modo de cuidado e um modo de
estar atento aos alunos, sendo solicito aos seus chamados para abertura de
caminhos para uma acdo educadora (FERNANDES, 2011). Ao cuidar do aluno, o
professor se abre para a tarefa de ensinar, aproximando-se para conhecé-lo e para
identificar suas dificuldades e potencialidades e assim poder reorientar o seu fazer
pedagogico.

Ainda, segundo Bicudo (2011, p. 91): “no mundo da Educagéo, importamo-
nos de maneira responsavel, comprometida, solicita com o que ocorre conosco e
com o outro com quem somos e estamos”. O cuidar na educacao trata do cuidar do
aluno, do seu desenvolvimento pleno, e para a sua autonomia. Na escola a
preocupacdo com a pre-senca® do outro e suas possibilidades de ser “se misturam
as ocupacgdes do cotidiano, que dao sustentacido as atividades educadoras’
(BICUDO, 2011b, p. 91).

Entre os desafios inerentes as situacdes escolares e diante da perspectiva do

cuidar ha que se buscar entender as necessidades do outro.

O conhecimento _matematico se da através de um trabalho gradativo e
conceitual no decorrer _da trajetéria_do aluno pela escola, cabe a nés
professores darmos continuidade a esse investimento, com a garantia dos
direitos de aprendizagens garantidos (P 5.6).

Ao acompanhar a aprendizagem de seu aluno o professor demonstra um forte
desejo para que ele avance, que “esta ligado ao que se quer obter, e vai sempre
mais adiante do que aquilo que esta ante nds, a méo [...] uma vez que envolve
acOes a serem executadas, mas é vivido mais psicologicamente” (BICUDO, 2003, p.
49). O desejo, portanto,vem associado a preocupac¢édo, aos modos como isso pode

acontecer, como ilustrado no registro a seguir:

39 Conforme Bicudo (2011, p. 85),entendida como o ser (humano) que ai esta no mundo.
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Os desafios pareciam ainda complexos para as criancas com mais
dificuldade, exigindo muito mais intervencdo da professora, intensificando a
necessidade da permanéncia da corregente (P 7.7).

No contexto do relato refere-se a dificuldade sentida pela professora em
auxiliar os alunos no desenvolvimento da atividade proposta, neste caso desafios
matematicos. A docente relata ainda a importancia da permanéncia da professora
corregente em sala para que seja possivel o atendimento individual, como uma
possibilidade de criar condicbes de atender a todos os alunos. Segundo Bicudo
(2005, p. 48) “ser-professor é preocupar-se com o ser do aluno, tentando auxilia-lo a
conhecer algo que ele, professor, ja conhece e que julga importante que o aluno
venha a conhecer, também”.

A convivéncia de professores inexperientes com 0SS mais experientes na
docéncia propicia momentos de discussao coletiva e troca de experiéncias e, assim,
a escola se constitui como um espaco legitimo de permanecer em formacgdo. Em
algumas escolas, os professores que atuam com turmas de mesmo periodo escolar

se unem para o planejamento coletivo das aulas, como no trecho em destaque:

Foi pensado junto as demais professoras uma atividade que privilegiasse o
uso da Caixa, sendo assim foi escolhido o trabalho com Incluséo
Hierarquica (P 4.2).

Em virtude dessa pratica, intensificam-se as discussfes coletivas e as trocas.
Em conjunto o professor pode refletir e aprofundar suas ideias e experiéncias e
compartilhar resultados de trabalhos ja realizados.

A prética educativa é muito complexa, sdo muitos aspectos que se
entrelacam. O professor, além de gerir todo o grupo, precisa lidar com necessidades
individuais especificas, promover a aprendizagem de todos, respeitando o ritmo de
cada um, além de garantir condi¢cdes para viabilizar a realizacdo das atividades de
ensino. Estar ciente de suas ac0es, seja examinando a propria pratica ou
estabelecendo a necessidade de novas acoes, instala um movimento de tomada de
decisdo e avaliagdo, um dar-se conta do que esta sendo feito e 0 que ainda esta por
fazer.

Segundo Lins (1999) ha muitas maneiras de se entender o que deseja avaliar
ou qual o propdsito de avaliar. Para o autor podemos avaliar para saber o que esta

acontecendo; para saber se o que esta acontecendo corresponde ao que queriamos
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e por fim,para selecionar as pessoas que se comportam, em alguma maneira, de um
modo dominante e que € considerado correto (LINS, 1999, p. 76).

Vé-se, nos relatos dos professores, ao falarem do processo de ensino
nitidamente como se sobressai a funcdo de avaliar para saber o que esta

acontecendo:

Construiram cada _numero _com_ muita facilidade. Os alunos gque ainda
apresentavam dificuldade conseguiram realizar as atividades e foi possivel
perceber que algumas duvidas foram sanadas (P 1.7).

Neste caso, a brincadeira “Estreldao” e “Impar, par’ levantaram muitos
questionamentos que foram explorados superficialmente, mas que se
tivesse mais tempo poderiam dar margem ao aprendizado de varios

conceitos (P 3.12).

Percebi que a medida de comprimento _apesar de ser a mais citada nas
conversas eles ainda tinham muitas ddvidas. Por isso comecei meu trabalho
com essa medida (P 8.3).

Nestes casos, a avaliacao realizada no decorrer do processo de alfabetizacéo
— a fim de aperfeicoa-lo, sem preocupacédo, pelo menos aparente e de utilizar
medidas nas descrigdes “qualitativas” —, o acompanhamento dos alunos e o0 uso
das informacdes obtidas também sdo Uteis para a reorientagdo do ensino. A sua
relevancia se deve ao fato de fornecerem informacBes que podem auxiliar na
definicdo de pontos de partida e/ou necessidade de adequar o tempo destinado as
atividades propostas.

A avaliacdo pode ser entendida por uma de suas perspectivas, a da utilidade,
qual seja, ela pode ser util para subsidiar o aperfeicoamento do ensino e do
rendimento escolar. Quando usada com claro propésito de identificar necessidades
e prioridades do trajeto escolar, de cada aluno individualmente ou da turma, permite
a proposicdo de novos encaminhamentos pedagdgicos e consequentemente a
possibilidade de atingir 0s objetivos pré-estabelecidos, conhecendo as
caracteristicas e necessidades de aprendizagem dos alunos que tornam a sala de

aula um ambiente marcado pela diversidade.

Desde as séries iniciais € importante realizar com os estudantes, atividades
gue desenvolvam nocdes de grandezas e medidas, porém, inicialmente
deve-se priorizar 0 ensino com as unidades nédo padronizadas, pois
o sistema de medidas é construido pelo aluno a partir de padrfes arbitrarios
e préximos da sua realidade.
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Sendo assim, um trabalho efetivo com grandezas e medidas, deve levar em
conta o dia- a- dia dos alunos e o grau de intimidade que cada crianca tem
com o assunto a ser tratado e a partir dai, devem ser elaboradas atividades
praticas gue contemplem essas no¢cdes(P9.1).

O conhecimento _matematico_se da através de um trabalho gradativo e
conceitual no _decorrer da trajetéria_do aluno pela escola, cabe a nés
professores darmos continuidade a esse investimento, com a garantia dos
direitos de aprendizagens garantidos (P 5.6).

A avaliacdo se mostra como necessaria, embora, as vezes,haja equivocos na
sua realizacdo principalmente em relacdo aos limites e dificuldades dos
instrumentos. De acordo com Paulo Freire “a questdo que se coloca a nos é lutar em
favor da compreensdo e da pratica da avaliagdo enquanto instrumentos de
apreciacdo do que-fazer de sujeitos criticos a servi¢o, por isso mesmo, da libertacao
e nao da domesticacado” (FREIRE, 1996, p.116). A avaliacdo é imprescindivel para
gue o pro-jeto educacional ndo se desvie de sua trajetria, que € mover-se no
caminho da atualizacdo das possibilidades de o humano ser na temporalidade do
mundo-horizonte (BICUDO, 1999b, p.50).

Toda a acao educadora solicita um ir e vir do professor que se da pelo modo
como esta atento ao manifestado pelos seus alunos,aliado a reflexdo sobre os
métodos, estratégias e recursos utilizados que apontam direcdes possiveis para a
organizacdo e reorganizacao do trabalho pedagdgico, fundamentando as decisdes

para a promocao de situacdes de ensino.

Ao falar que o modo de ser do homem é estar lancado no mundo e que
nessa realidade mundana ha que se desincumbir de si mesmo, existindo,
fazendo, acontecendo, compreendemos de imediato, existencialmente, que
esse ser ndo é estatico, mas estd em movimento, passando por situacdes,
realizando-se na temporalizacdo e historicidade de sua existéncia, no
sentido de efetuar acbes que vao definindo-o e tornando-o na dimenséo de
suas possibilidades. Esta sempre se movendo em direcdo a totalidade que,
enquanto existir, nunca é. Totalidade que apenas se totaliza com sua morte,
guando ja ndo mais é. Esse seu destino ou esse seu fado (BICUDO, 2011b,
p. 86).

Entende-se que nédo tendo todas as respostas, sdo as perguntas gque nos
pdem a caminhar, a buscar e as experiéncias vividas e relatadas pelas professoras
alfabetizadoras cursistas do pacto mostram a importancia do cotidiano escolar e dos
cursos de formacgéo continuada como uma abertura de novas possibilidades de
caminhar. As experiéncias vividas como professoras e também cursistas do

programa de formacdo trazem, talvez, mais desenvoltura no trato de situacdes
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cotidianas de uma classe de alfabetizacdo, mais seguranca para lancar-se cada vez
mais intensamente no mundo da educacéo.

O proposito ndo é mostrar um caminho, mas o de esclarecer que outros
caminhos existem e podem ser trilhados. Em sintese, o sentimento, o pensamento

gue passou para o professor foi de gratidao:

Primeiramente gostaria de agradecer a oportunidade que estou tendo de
desmistificar o ensino e aprendizagem da matematica com passos graduais
e agradaveis durante o curso (P 7.1).

Segundo Canavarro e Abrantes (1994) o professor € um “profissional que
desempenha um papel exigente e complexo, e ndo uma espécie de técnico que
apenas aplica receitas em situagbes conhecidas e pré-determinadas”
(CANAVARRO; ABRANTES, 1994, p. 293). Ser profissional significa que ha uma
forma-acdo de ser professor que pode ser compreendida como um continuo
constitutivo que vai se mostrando pelos modos de ser sendo professor.

O trabalho profissional do professor demanda necessariamente habilitacdo
técnica, dominio dos conteldos e métodos relacionados com o campo educacional
para cumprir a tarefa a ele atribuida pela sociedade de ensinar criangas, jovens e
adultos, mas exige mais. S840 exigéncias que o desafiam diariamente, vividas
individual e coletivamente, na sala de aula, mas também fora dela.

Paulo Freire (2001), ao falar da sua experiéncia como educador, diz:

N&o nasci, porém, marcando para ser um professor assim. Vim me tornando
desta forma no corpo das tramas, na reflexdo sobre a acdo, na observacéo
atenta a outras praticas ou a pratica de outros sujeitos(FREIRE,2001,p. 87).

Nesta mesma obra, mais adiante, completa: “Ninguém nasce feito. Vamos
nos fazendo aos poucos na pratica social de que tomamos parte”’(FREIRE,2001,p.
88).As experiéncias educativas vividas nas tramas do espaco escolar transformam
pessoas e praticas. S6 o desejo de ser professor ndo é suficiente. E preciso ter a
capacidade de mudar, modificar-se, estar ciente do proprio inacabamento, viver em
um constante processo formativo, intencional, portanto, voltado ao horizonte da
profissao.

Isso nos leva a colocar no centro da discussdo a formagédo do professor.

Entendida como “fenbmeno que ocorre ao longo de toda a vida e que acontece de
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modo integrado as praticas sociais e as cotidianas escolares de cada um, ganhando
intensidade e relevancia em algumas delas”’(PASSOS et al., 2006, p. 195) é um
tema cada vez mais em destaque.

Bicudo (2003), ao investigar o sentido da palavra formacao, destaca:

Formacéo designa o processo de devir, em que o contorno da imagem, que
persegue 0 modelo, se realiza. Mas é mais que isso. Esse processo, porém,
ndo se efetua de modo a atender a uma finalidade técnica a ela externa,
mas brota do processo interno de constituicho e de formacdo,
permanecendo em constante evolucdo e aperfeicoamentos (BICUDO,
2003b, p. 28).

A autora traz uma importante contribuicdo nesse sentido ao afirmar que ha
jogo entre forma-acdo. “Acgdo, configuracdo artistica e plastica, formatando a
imagem. Realiza a plasticidade, o movimento, a fluidez que atuam na forma”
(BICUDO, 2003b, p. 29).Evidencia que h& uma articulagdo entre forma e acéo.

Nessa concepc¢ao fenomenolégica de forma-acéo,

o foco passa a ser o movimento constante de pensar e repensar a acdo, em
um movimento de acao-reflexdo-acdo-reflexdo do professor, por
entendermos que o profissional nunca estd formado, mas sempre em
processo de forma/acdo (MIARKA; BICUDO, 2010, p. 99).

Desse modo, o préprio professor assume o protagonismo da sua acao

deformar-se,uma vez que essas

[...] agBes contornam novas formas que provocam novas acgfes e novas
formas [...], num movimento coordenado pela condi¢do de “vir a ser”, que
esta implicito na forma e que convoca a agdo para a sua completude.
Contudo, essa completude é sempre esperada, 0 que mostra a formacao
como um movimento de busca continua (MOCROSKY, 2010, p. 105).

A forma-acdo engloba os cursos de formacao continuada, o dialogo com os
pares, o cotidiano da sala, o modo de ser de cada um, a atuacao docente, a pratica,
o cotidiano. Considerando o exposto, faz sentido perguntar: Como o cotidiano da
sala de aula forma o professor?

Somos “sendo” na experiéncia vivida. A experiéncia, tal qual explica Jorge
Larrosa (2004), “é aquilo que nos passa, ou nos toca, ou nos acontece e, ao passar,
nos forma e nos transforma. Somente o sujeito da experiéncia esta, portanto aberto
a sua propria transformacdo” (LARROSA, 2004, p. 163).
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Como sujeitos das experiéncias vividas no espaco escolar somos movidos
internamente, vivemos modificacdes em nossos saberes ja estabelecidos, tocados,

abertos a nossa propria transformacao. A experiéncia vivida € aquela

[...] da vivéncia que expressa a vida e permite, pela objetivacdo, que ela
seja interpretada, sempre no limite do indecifravel e do indivisivel e do
expressavel e interpretavel. Expressdo que se deixa descrever, porém
sempre com as palavras, as quais trazem consigo a historicidade do
mundanamente vivido, mas também, trazem a incompletude na
possibilidade de abarcar-se no dito o que se quer dizer; da experiéncia
vivida que se doa a percepcao daquele que a vive, permitindo que, em um
ato reflexivo, dé-se conta das marcas do havido na totalidade de sua
historicidade que, necessariamente, traz a todos outros e da vida,
possibilitando a interpretacdo de si e do mundo histérico-cultural (BICUDO,
2011, P. 87-88).

Nesse movimento de andlise, também nos demos conta de estarmos em
forma-acgéo cuidando para que as ‘vozes’ dos depoentes ficassem registradas para
além dos relatos descritivos, que fossem desvelados, pois poderiam guiar aos
modos como a alfabetizacdo matematica se mostra, ou ainda: “Como a
alfabetizacdo matematica se mostra em constituicdo no movimento de formacéo
pelo professor dos anos iniciais?”

Compreendemos que alguns aspectos do fendbmeno Alfabetizacéo-
matematica-em-constituicdo-no-movimento-de-formacao-pelo-professor-dos-anos-
iniciaissemostraram nessa categoria como a expressao do cotidiano vivido por
professores alfabetizadores, ganhando diferentes formas pelo ouvir atentamente o
aluno, pela atencéo dada a sua aprendizagem acompanhando seu desenvolvimento,
procurando escuta-lo para entender suas (in)compreensodes.

O ouvir 0 aluno foi uma das preocupacgdes do professor alfabetizador, em que
ele mesmo € lancado no desafio de formar, colocando-se em movimento de
comunicacdo com o aluno. Ou seja, a alfabetizacdo matematica se mostrou em
constituicdo no movimento de comunicagdo com o entendimento de agao comum,
em que a intencionalidade do professor se voltava aos entendimentos e aos sentidos
gue os alunos iam mostrando a ele.

A atencao do professor também se voltou ao agucar a curiosidade dos alunos
em vivéncias cotidianas que envolvam ac¢des e pensamentos matematicos (como no
exemplo dado na anélise, a contagem para organizar a colecdo de tampinhas), a fim
de compreender e fazer com que essa oportunidade se abrisse a possibilidade de

aprender (ainda sobre a andlise: aprender sobre os principios do Sistema de
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Numeracdo Decimal — e como, pela convengao social, como se realiza a
comunicacao escrita dessa simbologia).

Passa-se, entdo, a se revelar a propria alfabetizacdo matematica, ou seja,
guando o professor se coloca a orientar a organizacdo dessa comunicacdo. Neste
caso, orientar e organizar ja fazem parte de um movimento reflexivo do professor em
busca de articular o sentido do que os alunos estdo vivenciando, conectando isso
aos registros, fazendo com que o trabalho com o conteddo emerja em uma vivéncia
coletiva que solicita um modo de fazer e pensar matematico e, juntamente a
expressdo em simbolos proprios desse modo de pensar, especificamente
desvelando aspectos formais do pensar matemético que se apresentam como
conteudos escolares.

De modo geral, a atencédo individual a cada aluno, o cuidado e a avaliacéao
constante com o sentido de compreender quais as proximas decisdes e acbes nos
mostraram que a alfabetizacdo matemética se constitui no compartiihamento de
situacdes cotidianas de classes de alfabetizacao. Isto €, a alfabetizacdo matemética
constitui-se no préprio movimento que se da entre professores e alunos, no pensar e
repensar a acdo com as primeiras noc¢des matematicas na acao-reflexdo-acéao-
reflexdo dos alunos com o professor. Nesse sentido, compreende-se que a
alfabetizacdo matematica se mostrou constituindo-se tal como a forma-agéo nela e
por ela, a cada nova situacdo de sala de aula que envolva o pensar e o fazer

matematico.

5.2ALUNO NO HORIZONTE DO ENSINO

“Aluno no horizonte do ensino” € a categoria que se estabeleceu mediante a
convergéncia de unidades significativas congregadas em dez ideias nucleares
(IN)*,que apontam que uma das caracteristcas do fendmeno
estudadoAlfabetiza¢cdo-matematica-em-constituicdo-no-movimento-de-formacao-

pelo-professor-dos-anos-iniciais € a preocupacdo manifestada pelos professores

0N 2 Acdo pautada no ouvir o aluno;IN 5Atencdo ao aluno; IN 8 Colaboracdo;IN 9 Conflito;IN 10
Cooperacao; IN 13 Interesse;IN 14 Levantamento das hipoteses; IN 17 Participacao ativa do aluno;IN
22 Socializagdo dos estudos;IN 27 Valorizacdo das estratégias dos alunos.
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sobre a participacdo ativa dos alunos e a criacdo de um ambiente favoravel para
aprender matemaética.

Muito se tem falado que o ensino, na maioria das vezes, é centrado nas
acOes do professor cabendo ao aluno apenas seguir e executar as prescricées que
Ihes foram fixadas. Entendendo que “educar é a principal fungdo da escola, mas as
variagbes do modo de ensinar determinam diferencas nos resultados obtidos”
(MICOTTI, 1999, p.154), ter o aluno no horizonte do ensino expressa um modo de
conceber a atuacdo ativa do préprio aluno sujeito “do” e “no” processo de
aprendizagem.

Nesse sentido, o termo “horizonte” estd sendo empregado para expressar as
perspectivas, possibilidades de cada aluno como centro do processo de ensino e de
aprendizagem, para as quais serdo dirigidos todos os esfor¢cos. Ou seja, o foco ndo
sdo os conteudos escolares, sejam eles de lingua portuguesa, matematica, historia
ou outro componente curricular. A preocupacao ndo se restringe ao processo de
escolarizacdo dos alunos, mais do que muni-lo com conhecimentos e habilidades, o

foco estd em como auxilia-lo a abrir-se a novos conhecimentos.

Ensinar esta ligado a aprender, a conhecer, na medida em que pretende
gue o que é ensinado seja aprendido. Mas ensinar e aprender sdo atos
diferentes, realizados por pessoas diferentes e um ndo é garantia do outro.
Isto é, o conhecimento de algo que alguém possa ter nao €,
necessariamente fruto de ensino e ensinar algo a alguém ndo é garantia
gue esse alguém venha a conhecer esse algo que foi ensinado. Assim, pelo
ato de aprender, o significado de ensino ndo é clareado. Apenas mostra que
0 ensinar traz implicita a preocupacéo para com o conhecer de alguém. Isso
significa que a intencéo do ato de ensinar volta-se para o ser do outro, pois
envolve a pretensdo de que esse outro venha, também, a conhecer aquilo
gue aquele que ensina conhece e julga importante ser ensinado
(BICUDO,2005, p. 50, grifo nosso)

O que é importante ser ensinado e aprendido no ciclo de alfabetizacdo?A
definicdo dos Direitos de Aprendizagem, apresentados nos cadernos do PNAIC de
matematica (BRASIL, 2014) e ja descritos anteriormente, de certo modo, apontam
um caminho a ser percorrido, de forma a garantir que todas as criangcas sejam
alfabetizadas na perspectiva do letramento. A sua efetivacdo passa a ser a demanda
principal. Surge-nos uma questdo: como propor situacdes que déem sentido aos

conhecimentos que devem ser aprendidos?

Na educagdo matemética [..] o aluno € sujeito participante,
intelectualmente, e ndo objeto do ato educativo. [...] Dessa forma, o ensino



184

da Matemética ndo pode ser visto como processo e sim como projeto, um
lancar-se para o futuro, para que os resultados desse ensino ndo sejam
apenas a aprendizagem de algoritmos (que é processo), mas sejam
compreensdo. E um educar que se constroi guiado por metas de atingir um
conhecimento matematico, ai estabelecido, mas a partir do respeito e do
esgotamento das possibilidades das representacées do educando, onde as
metas de longo alcance ddo a direcdo desse caminhar (MEDEIROS, 2005,
p. 34).

Para Heidegger (1987, p. 78), “ensinar € um dar, um oferecer; no ensinar, néo
€ oferecido o ensinavel, mas é dada somente ao aluno a indicacdo de ele proéprio
tomar aquilo que ja tem”. A acdo do professor, norteada pelo modo de estar atento
ao aluno, revela-se na busca por situacoes de aprendizagem que nao séo isoladas e
mecanicamente realizaveis, ao contrario, sdo significativas para quem as vivencia,
surgem de experiéncias de aprendizagens intencionalmente planejadas que
consideram a participacdo ativa do aluno essencial e indispensavel para oportunizar
que se desenvolva. Sao situagcdbes como as relatadas pelos professores

alfabetizadores que podem ser observadas nos seguintes trechos:

Com a realizagdo desta atividade, pude perceber que, mesmo criancas tdo
pequenas, que ndo dominam o SND, s&8o capazes de demonstrar 0 quanto
aprenderam, quando a atividade é significativa para eles (P2.8).

Na situacao relatada pela professora identificada como P 2.8, a atividade
inicialmente proposta era de organizar os materiais que ficariam a disposicdo para
as situacbes de contagem, no entanto os alunos demonstraram curiosidade e
solicitaram a professora organizar uma colecdo com 1000 tampinhas. Mesmo né&o
dominando o sistema de numeracdo decimal as estratégias de agrupamentos em
dezenas e centenas foram assimiladas e alunos de seis anos de idade foram
capazes de se envolver na atividade proposta superando as expectativas iniciais
porque tinham disposicdo para aprender e foram constantemente estimulados pela
professora. Nesse movimento de deixar aprender e experimentar o professor ouve
atentamente o seu aluno a ponto de aproveitar o desejo do grupo para encaminhar a
atividade.

Situacdo semelhante pode ser observada na turma de segundo ano que

vivenciou a experiéncia relatada pela professora P 4.3:

As criancas ficaram entusiasmadas com o0s materiais e felizes pelo
resultado dos materiais que trouxeram. A professora explicou a proposta,
cada grupo teria que escolher um material da caixa e de diferentes formas
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representar o numero 10. Um exemplo foi mostrado a turma e as diversas
formas foram discutidas oralmente, cada aluno deu a sua possibilidade e
realizamos 0s registros no quadro (P 4.3).

A participacéo ativa dos alunos se deu desde a colaboracéo na arrecadacao
de materiais para a confeccao da caixa da matemética até a organizacao dos grupos
de trabalho, a escolha dos materiais que seriam usados, a busca por diferentes
maneiras de compor a quantidade 10, a possibilidade de registrar com calculos ou
por meio de desenhos e finalmente a discussédo sobre os resultados obtidos. Ou
seja, o tempo todo, os alunos, mesmo recebendo orientagdes da professora, tém
escolhas a fazer, desafios a responder, se sentem motivados, se envolvem
profundamente no que estdo aprendendo porque “aprender € um modo de
apreender e do apropriar-se” (HEIDEGGER, 1987, p. 78).

O mesmo pode ser observado no trecho do relato de P 9.6, onde os
estudantes de segundo ano participaram de atividades praticas envolvendo
grandezas e medidas em sala de aula, no patio da escola participaram de um jogo
também envolvendo unidades de medidas arbitrérias e, para finalizar, a professora

propds a discussao coletiva sobre o uso dessas unidades.

Em sala de aula os estudantes foram questionados sobre o fato de que os
instrumentos ndo convencionais que utilizamos para medir 0os objetos
podem possuir tamanhos variados, por exemplo, o tamanho de um passo
varia de pessoa para pessoa e por meio dessa reflexdo o0s estudantes
puderam concluir gue € preciso ter um instrumento préprio e preciso para
medir, tanto 0 comprimento, como a massa, a capacidade e o tempo (P
9.6).

No modo como as atividades foram planejadas e executadas percebe-se que
o processo de aprendizagem foi organizado para que o aluno fosse capaz de
‘descobrir’ a necessidade de padronizacédo das unidades de medida e novamente
percebe-se a sua participacdo ativa. Para Heidegger “aprender é também, sempre,
um aprender a conhecer” (HEIDEGGER, 1987, p. 78).

Nas trés situacOes descritas a aprendizagem se d& a partir da valorizacdo do
conhecimento prévio do aluno e da interagcdo com o0s colegas. Permite, também,
pedir e oferecer ajuda, fazer descobertas, estabelecer relacbes, formular questdes,
organizar o pensamento, tomar decisbes e vivenciar situagcdes no universo
matematico, porque “ensinar nao significa sendo deixar os outros aprender, quer
dizer, um conduzir mutuo até a aprendizagem” (HEIDEGGER, 1987, P. 78).
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Como nos faz refletir Paulo Freire (1996)

[...] Nas condicGes de verdadeira aprendizagem os educandos vao se
transformando em reais sujeitos da construcdo e da reconstrucao do saber
ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo. S6 assim
podemos falar realmente de saber ensinado, em que o objeto ensinado e
apreendido na sua razdo de ser e, portanto, aprendido pelo educandos
(FREIRE, 1996, p.26).

A manifestacdo do aluno pode basilar o processo de ensino e de
aprendizagem, € possivel aproveitar a curiosidade dos alunos e explorar situacdes e
contextos problematizaveis. Ter o aluno no horizonte de ensino demanda dos
professores um exercicio continuo de compreensédo-interpretacdo e esforco em
manté-los interessados. E preciso provocar no aluno o gosto pela investigacdo, o
desejo de conhecer. Ao analisarmos os relatos das professoras alfabetizadoras,

constatamos essa preocupacao:

Inicialmente os alunos ndo demonstraram muito interesse na confeccdo da
Caixa, mas aos poucos quando comecaram a ver os resultados e a caixa
guase pronta,se entusiasmaram(P 4.1).

Nao foi uma atividade trivial, muitos tiveram dificuldades em montar as
figuras, mas participaram com interesse (P 6.6).

O diferencial aconteceu quando eu ja estava_me cansando de pedir e um
dos meninos me_trouxe uma caixa de sapato com conchinhas (P 7.4).

Foi uma atividade muito significativa pois os alunos resolveram situagdes
problemas com seus préprios dados o que deu muito mais motivacdo e
vontade de resolver (P 8.12).

A presente atividade rendeu mais do que esperava, é a turma toda gostou
muito do trabalho realizado, foram duas semanas entre contacdo de
histéria, jogos e atividades (P 10.1).

Neste momento as criangas ficaram bem curiosas, pois ndo sabiam o que
estavamos fazendo fora da sala (P 10.3).

Entusiasmo, interesse, motivagcdo e curiosidade sao termos usados nos
relatos para descrever a participacdo intensa dos alunos, que demonstram a
dedicacédo na realizacdo das atividades, o desejo de saber e conhecer, o0 interesse

espontaneo, o engajamento, o se deixar levar pela curiosidade.



187

Conhecimento... necessita a presenca curiosa de sujeitos confrontados com
0 mundo. Requer sua acgdo transformadora sobre a realidade. Demanda
uma constante busca... No processo de aprendizagem a Unica pessoa que
realmente aprende é aquela que...reinventa o que aprende(FREIRE, 1987,
p. 101).

O professor age como um ‘supervisor’ e cuida para que seus alunos nao se
percam quando enfrentam situagbes desafiadoras, sem, contudo, eliminar o risco
por completo (ALRO; SKOVSMOSE, 2010). Motivador, oferece a ajuda necessaria,
sem eliminar situacdes que exigem do aluno o enfretamento de dificuldades que o
fazem avancar.

Na mesma direcdo, entendemos que uma atmosfera de liberdade seja
estabelecida pelo bom relacionamento entre aluno e professor e entre os proprios
alunos, de modo a tornar possivel “um relacionamento entre as pessoas, alunos e
alunos, alunos e professor e professor-aluno, onde a percep¢ao do Eu e do Outro,
como igual e como diferente, pode ser facilitada” (BICUDO, 2006, p. 91-92). No
ambiente de aprendizagem que tem o aluno no horizonte de ensino, ha uma relagéo
dialégica estabelecida entre os alunos e entres estes e o professor. “Dar voz e
ouvido aos alunos, analisar o que eles tém a dizer e estabelecer uma comunicacao
pautada no respeito e no (com) partilhamento de ideias e saberes” (NACARATO,;
MENGALI; PASSOS, 2011, p. 42). Entendemos a importancia desse bom
relacionamento, porque, nas aulas de matematica, marcadas pela investigacao,
esse modo de proceder contribui muito para o processo de ensino e de
aprendizagem, visto que

Investigar €& experimentar coletivamente, ler, escrever e discutir
matematicamente, levantar hipéteses, buscar indicios, observar
regularidades, registrar resultados provisérios, compartilhar diferentes
estratégias, variar procedimentos, construir argumentos matematicos, como
também ouvir os argumentos mateméticos dos colegas, buscar generalizar,
conceituar. Professor e alunos participam desse movimento questionando,
apresentando seu ponto de Vvista, oferecendo contraexemplos,

argumentando, matematizando. A comunicacdo acontece por meio da
dialogicidade (BRASIL, 2014, p. 18).

Os relatos das professoras alfabetizadoras apontam o que entende-se como a
efetivacdo desses momentos, cuja acdo da professora € pautada no ouvir o que diz

o aluno sobre a situagéo vivenciada.

Refleti com as criancas guantos grupinhos nds precisariamos para construir
um grupdo de cem tampinhas. (P2.4)
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Al perguntei a eles gual que estava certa. (P 8.5)

A importancia da disposicéo do professor alfabetizador para ouvir o seu aluno
e aproveitar as oportunidades de ensino que surgem decorrentes dessas falas

também s&o explicitadas nos cadernos de formacao do PNAIC:

[...] a disposig&o do alfabetizador em escutar as criangas e as oportunidades
gue ele cria ou concede para que as criangcas narrem e problematizem
aquelas situagfes, na sala de aula, podem prover as atividades escolares
de um rico material pedagdégico para a Alfabetizacdo Matematica (BRASIL,
2014, p. 32).

Como podemos constatar nos préximos recortes, quando sdo apresentadas
as criancas tarefas ou situacbes que fazem sentido para elas, quando séao
encorajadas a resolvé-las, (em vez de apenas seguirem procedimentos que tenham
sido ensinados pelo professor), desenvolvem uma variedade de estratégias para
alcancar a solugdo, e a riqueza reside na diversidade e na particularidade dessas

estratégias originais e incomuns.

Cada equipe desenvolveu a proposta de forma diferente (P 4.4).

A atividade em dupla também favoreceu a resolucéo e conclusédo de cada
problema, os alunos puderam discutir as estratégias que iriam utilizar,
respeitando a opinido do outro (P 5.2).

Pelos depoimentos compreendemos que o fazer matematico e a
compreensao do conhecimento que subjaz o conteddo ocorrem quando se envolvem
com as atividades de tal modo que aprendem ‘estratégias’ nas explicacdes que
véem ou ouvem de outros alunos. Quando valorizadas e estimuladas se constituem
em oportunidades para refletir e reorganizar as formas de pensar de cada um,
reforcando a importancia da interacdo social na sala de aula que desempenha um

papel crucial para a aprendizagem da matematica.

Pedir as criancas que falem sobre o que fizeram ou como pensaram o que
fizeram é possibilitar-lhes perceber sentidos e ampliar suas compreensoes.
Trabalhar com elas de modo a que decorem fatos numeéricos, sem
compreender o que fazem, insere-se no que Merleau-Ponty (1994) descreve
como “fala vazia”. Apesar de repetirem procedimentos e aplicarem técnicas,
ndo sdo capazes de falar o que fazem, nem como o fazem. Permitir-lhes
produzir significados para as ideias mateméticas, diante dos desafios que

essas atividades constituem para elas, € muito mais rico do que garantir
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apenas a transmissdo de conteldos formalizados (BARRETO;
ANASTACIO, 2010, p. 126).

Além de planejar e proporcionar situagdes de aprendizagem que despertem o
interesse dos alunos, que apresentem algum desafio, mas que também estejam ao
alcance dos alunos, de incentiva-los a tentarem resolver seus problemas de
matematica com sucesso, ao professor cabe a responsabilidade de proporcionar
momentos de discussdo na sala de aula, provocar dialogos, gerir o tempo de modo a
permitir que seus alunos possam apresentar suas producdes, confrontar seus

pontos de vistas.

Ao final da atividade a Caixa Matematica foi recolhida e realizou-se um
momento de discussdo sobre os resultados obtidos (P 4.6).

Os alunos demonstraram vontade para comunicar entre si suas maneiras de
pensar e puderam validar e explicar essas maneiras _de pensar para o
colega e 0 grupo que participou desta atividade que ndo deixou de ser
ludica (P 5.3).

No relato de P 5.3, a validacdo das producdes foi feita pelos proprios alunos
que, organizados em pequenos grupos, puderam também assumir a tarefa de
verificar se as situagdes-problema propostas foram resolvidas de modo adequado,
ou seja, se sentiram encorajados pela professora em descrever o seu pensamento,
perceberam que seus esforcos foram respeitados e participaram das discussdes
coletivas explicando como realmente compreenderam e tentaram resolver os
problemas propostos.

Os momentos reservados para as discussfes em sala de aula, seja em
pequenos grupos ou envolvendo a turma toda, possibilitam aos alunos o
envolvimento num tipo de discurso em que os argumentos pessoais ficam sujeitos
aos questionamentos dos colegas, um espaco de negociacdo de entendimentos

onde se busca 0 consenso.

Quando se trata de matematica, sempre que pedimos a uma crian¢a ou a
um grupo para dizer o que fizeram e por que o fizeram ou quando
solicitamos que verbalizem os procedimentos que adotaram, justificando-os,
ou comentem 0 que escreveram, representaram ou esquematizaram,
relatando as etapas de sua pesquisa, estamos permitindo que modifiquem
conhecimentos prévios e construam novos significados para as ideias
matematicas. Dessa forma, simultaneamente, os alunos refletem sobre os
conceitos e os procedimentos envolvidos na atividade proposta, apropriam-
se deles, revisam o que ndo entenderam, ampliam o que compreenderam e,
ainda, explicitam suas duvidas e dificuldades (CANDIDO, 2001, p. 17).
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Boavida et al. (2008) ressaltam os beneficios advindos com a andlise das
estratégias usadas pelos colegas na resolucdo de um mesmo problema que vao
além do alargamento do conhecimento matematico, pois possibilitam ao professor
perceber como seus alunos estdo pensando, bem como identificar concepgdes
equivocadas, inserir o uso da linguagem matematica e planejar novos desafios a
serem propostos, visto que proporciona bons indicadores sobre o processo de
ensino e de aprendizagem.

Conforme recorte a seguir, habituar o aluno a comunicar suas descobertas e
davidas, ouvir e analisar as ideias do outro, compartilhar e discutir suas préprias
ideias, enfim, promover a comunicacdo em sala de aula € um processo complexo e
uma das dificuldades é manter o envolvimento ativo dos alunos assegurando que a

discusséao seja proveitosa e administrando os conflitos que podem surgir.

Com as tampas de garrafa pet o ultimo grupo criou diversas possibilidades,
mas mostraram dificuldade em trabalhar em grupo, pois um aluno
compreendeu a proposta, mas ndo conseguia montar com as tampinhas a
guantidade; os demais tentavam explicar, ensinar e auxiliar e assim gerou
um conflito no grupo, porém conseguiram realizar e finalizar a atividade (P
4.5).

Paralelamente, pelos depoimentos das professoras compreendemos a
necessidade de que os alunos também aprendam a ouvir os colegas, inclusive nos
trabalhos em duplas e em grupos. Nao basta sentar duas criancas lado ao lado para
gue se estabeleca uma interacdo, € necessario que aprendam a respeitar 0s ritmos
uns dos outros, cheguem a consensos, habituem-se a dar tempo e espago ao outro
para que possa expor seus pontos de vista. Interagir significa também saber evitar
os conflitos afetivos, aprender a respeitar os sentimentos dos pares, saber como
eles reagem as intervencdes, saber lidar com as frustragdes, compreender que nem
sempre se acerta, nem sempre se tem razdo e nem sempre Se encontra
rapidamente a solucdo que se procura (CESAR et al., 1999, p.87). Nesse sentido, a
atuacdo do professor em conjunto com seus alunos pode ser Util no estabelecimento
de regras que busquem garantir que enguanto ouvem as ideias dos colegas os
alunos pensardo em questdes e nos argumentos por eles usados, ao passo que se
apropriam dessas novas ideias e ampliam as suas. Ou seja, comunicam-se para

aprender e simultaneamente aprendem a comunicar.
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A proposicao de atividades a serem desenvolvidas em grupos com mais
frequéncia podem ser Uteis, pois além de valorizar o espirito investigativo podem

auxiliar a torna-los cooperativos e responsaveis.

Disse a turma que fariamos uma atividade diferente, dividi a sala em duplas
e _entreguei 0 material dourado, expliquei que ao falar um nimero eles
deveriam construi-lo utilizando as pecas do material. Ditei diversos niameros
como 279, 107, 351, 235, 402, 660, 524, 916, 743, 888 e 93 (P 1.2).

A atividade em dupla também favoreceu a resolucao e conclusao de cada
problema, os alunos puderam discutir as estratégias que iriam utilizar,
respeitando a opiniéo do outro (P 5.2).

Ao resolver os problemas, percebi que os alunos tiveram mais facilidade
porgue tiveram a oportunidade de interagir e dialogar entre si, fazendo
tentativas, conversando sobre a natureza do resultado e socializando suas
descobertas (P 5.5).

A acdo de cooperar, de auxiliar e colaborar, prestando ajuda para o
desenvolvimento de uma atividade proposta ao grupo ou a um colega
individualmente é uma situacdo bastante presente no ciclo de alfabetizacéo
conforme se observa nos relatos das professoras. A cooperacdo também é

vivenciada entre as professoras:

Eu confeccionei cinco e minha companheira de trabalho que divide a
mesma sala no periodo da tarde confeccionou mais cinco, o que totalizou
10 caixas matematicas (P 7.5).

Neste caso, a professora P 7 dividiu a tarefa de arrecadar os materiais e
organizar as caixas matematicas com a professora que utiliza a mesma sala de aula
no outro periodo. Mais do que dividir as tarefas e trocar sugestbes de préticas
escolares, isso revela colaboracdo e harmoniosa cooperacao entre os profissionais

da educacéo.

Tudo que se passa como se 0 ensino propriamente dito, [...]Jse revelasse
como uma arte; arte no sentido de um ouvir permanente, uma incansavel
percep¢do do outro, do corpo, do mundo; em suma, do comportamento
autenticamente pedagdgico, cujo cenario privilegiado, todos os personagens
envolvidos (mestre e aluno) contracenam um so6 enredo (SILVA, 2011, p.
63).

O conjunto de elementos que compdem 0 espaco escolar se constitui num

grande cenario onde os atores ndo seguem um Unico roteiro ou script. Nao ha ator
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principal, todos sédo coadjuvantes e 0 enredo, que da sustentacdo a essa historia, vai
sendo construido com o desenrolar dos acontecimentos, olhar atento dos
personagens e aten¢cao ao que € dito por cada um dos envolvidos na trama principal.

Acolher as diferentes vozes presentes nas salas de aula é o desafio que
move 0s professores alfabetizadores, pois “quem ensina aprende ao ensinar e quem
aprende ensina ao aprender” (FREIRE, 1996, p. 23). Heidegger afirma que ensinar &
ainda mais dificil do que aprender, ndo porque o professor deva possuir um maior
acervo de conhecimentos e os ter sempre a disposicdo (HEIDEGGER, 1973, p. 89).

Para o fil6sofo

Ensinar é mais dificil do que aprender, porque ensinar quer dizer ‘deixar
aprender’. Aquele que verdadeiramente ensina ndo faz aprender nenhuma
outra coisa que ndo seja o aprender. E por isso que o seu fazer causa
muitas vezes a impressao que junto dele nada se aprende. Isso acontece
porque inconsideradamente entendemos por ‘aprender a sé aquisi¢ao de
conhecimentos utilizaveis. O mestre que ensina ultrapassa 0s alunos que
aprendem somente nisto: que ele deve aprender ainda muito mais do que
eles, porque deve aprender a ‘deixar aprender’. O mestre deve poder ser
mais ensinavel que os alunos. O mestre é muito menos seguro de seu oficio
que os alunos do seu. Por isso, no relacionamento do mestre que ensina e
dos alunos que aprendem, quando o relacionamento for verdadeiro, jamais
entram em jogo a autoridade de quem sabe muito bem nem a influéncia
autoritdria do representante magisterial(HEIDEGGER, 1973, p. 89 apud
SILVA, 2011,p. 63).

E mais: em todo o ensinar € o professor guem mais aprende (HEIDEGGER,
1987, p. 80).

Assim, a alfabetizacdo matematica se mostrou em constituicdo no movimento
de formacdao pelo professor dos anos iniciais, pelos modos como a aprendizagem se
da a partir da valorizagcdo do conhecimento prévio do aluno, a interacdo com 0s
colegas, a possibilidade de pedir e oferecer ajuda, fazer descobertas, estabelecer
relacbes, formular questdes, organizar o pensamento, tomar decisdes e vivenciar
situacdes no universo matematico, tendo o aluno no horizonte do ensino.

E necessario habituar o aluno a comunicar suas descobertas e dividas, ouvir
e analisar as ideias do outro, compartilhar e discutir suas préprias ideias, enfim,
promover a comunicacao em sala de aula. Entusiasmo, interesse, motivacdo e
curiosidade, o desejo de saber e conhecer, o0 interesse espontaneo, o engajamento,
o se deixar levar pela curiosidade se revelaram como modos dos alunos estarem em

movimento de alfabetizacdo matemética.
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Disso que, no movimento de pensar e repensar a acdo com as primeiras
no¢cdes matematicas num movimento de acgdo-reflexdo-acdo-reflexdo dos alunos
juntamente com o professor, a valorizacdo do compartilhar de diferentes estratégias
de lidar com o conhecer pelos alunos que impulsionam a comunicagcado na sala de
aula se mostraram como oportunidades de reflexdo e reorganizacdo das formas de
pensar de cada um.

Assim, a alfabetizacdo matematica se mostrou em constituicdo, tendo como
um de seus aspectos o aluno no horizonte do ensino pela discussdo na sala de aula,
o provocar de dialogos, em uma temporalidade guiada pela intencdo de compartilhar
descobertas das nocdes iniciais matematicas em producdo entre professores e
alunos. Dessa maneira, a alfabetizacdo matematica ndo poderia ser compreendida
apenas como um agrupamento de conhecimentos produzidos por um grupo em uma
sala de alfabetizacdo em suas ac¢des, mas como as proprias acdes realizadas pelo

grupo ao produzirem conhecimentos, se constituem em alfabetizacdo matemética.

5.3 MODOS DE ENSINAR

Modos de ensinar, embora seja a Ultima categoria a ser apresentada pela
organizacdo do texto escrito, foi sendo construida paralelamente as outras duas,
pois as trés estao interligadas.

As ideias nucleares desta categoria trazem novamente a tona a discussao a
respeito de como a alfabetizacdo matematica se mostra em constituicdo no
movimento de formacdo pelo professor dos anos iniciais, desta vez voltada aos
modos de ensinar. A acdo organizada para ensinar revela-se na producdo de
registros escritos, tempo de ensino, uso de materiais manipulativos, uso e
possibilidades do jogo, livro didatico, outros materiais didaticos e de diferentes
espagos.

Ensinar, o que ensinar e como ensinar sdo atos intencionais. O trabalho do
professor é voltado e organizado para aquilo que aparece, fruto do seu trabalho e de
seus alunos. Tem claro proposito e estd em sintonia com as necessidades que
surgem na sala de aula, “requer que esteja sempre atento ao que ele mesmo e os

alunos estao efetuando e, ainda, que va além, ou seja, que busque explicitar o que
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vivencia e ouga o que os alunos dizem sobre suas vivéncias” (BICUDO, 2010, p.
214).

No movimento analitico reflexivo das expressdes dos professores ouvidos em
seus relatos de experiéncias produzidos para os momentos de formacao, foi
possivel entender que eles buscam compreensfes sobre quais metodologias e
recursos didaticos podem se pautar para planejar e viabilizara alfabetizacdo
matematica a seus alunos.

Ao assumir a tarefa de ensinar matematica no ciclo de alfabetizacdo o
professor se pergunta: Quais recursos pedagogicos utilizar? Quais formas de ensino
serdo eleitas? De que modo se da a alfabetizacdo matemética? O que €
alfabetizacdo matematica?

Na complexidade do processo de alfabetizacdo os professores organizam a
acdo para ensinar de diferentes maneiras. Sao sequéncias de atividades
previamente planejadas que embora tenham um objetivo a atingir abrem espaco
para a contribuicdo dos alunos e que podem ser compreendidas no trecho a seguir,

gue sinaliza encaminhamentos pelo ouvir o que o aluno diz:

Decidimos entdo gue os grupdes seriam armazenados em potes de sorvete.
Colocamos entdo os dois grupdes ja fechados sobre o quadro de giz para,
posteriormente, colocarmos os demais, lado a lado, até chegarmos ao
numero desejado. (P2. 5)

Pelo recorte, a direcdo ao trabalho atende ao planejado, mas néo fica nele.
Ouvindo os alunos é que o planejamento encontra solo para se realizar e
transformar o que era uma intencdo, como ja visto nas categorias Ser-professor em
forma-acéo e Aluno no horizonte do ensino,que destaca as ideias nucleares de que
ouvir o aluno € uma das alavancas que movimenta o ensino.

Como devemos organizar a aula com o conteudo e recursos didaticos
metodoldgicos € uma preocupacgdo constante, pois € a abertura para, em sala de
aula, ouvir o outro. Portanto, nos relatos, a organizagcao ganha relevo. O recorte a

seguir evidencia esta disposi¢cao do professor para que o ensino aconteca.

Disse a turma que fariamos uma atividade diferente, dividi a sala em duplas
e _entrequei o material dourado, expliquei que ao falar um nimero eles
deveriam construi-lo utilizando as pecas do material. Ditei diversos nimeros
como 279, 107, 351, 235, 402, 660, 524, 916, 743, 888 € 93 (P 1.2).
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Depois que eles pintaram e recortaram, montaram 0S mesmos numeros
ditados no caderno(P 1.3).

Depois dessas atividades, 0s alunos escreveram 0s nimeros por extenso,
Seus antecessores e sucessores, circularam os nimeros pares. (P1.5).

O trecho em destague da uma ideia de como a professora alfabetizadora
organizou uma sequéncia de trés aulas de cinquenta minutos utilizando materiais da
Caixa Matematica para alunos de uma turma de terceiro ano. Inicialmente os alunos
sdo organizados em duplas e orientados a representar, utilizando as pecas do
material dourado e os numeros que seriam ditados pela professora. Em seguida,
recebem fichas escalonadas, material também sugerido nos cadernos de formacéo,
que auxiliam nas hipéteses de leitura e escrita dos numeros para novamente
representa-los, tarefa realizada individualmente. Por fim, a professora solicita que
entre outras questdes, alunos escrevam 0s nimeros por extenso. Percebe-se que a
atividade de fixacdo, proposta pela professora, se concentra na leitura do namero,
mas no desenvolvimento da atividade também s&o exploradas a manipulacdo e a
representacdo de quantidades numéricas, a composicdo e a decomposicdo de
nameros e o valor posicional. Ou seja, ndo propds a utilizacdo dos materiais
disponiveis de forma isolada, a intencdo era aprofundar os conhecimentos do
sistema de numeragé&o decimal.

Outro exemplo que ilustra essa preocupacao em organizar a acao de ensinar
é relatado pela professora P4 ao propor que seus alunos de segundo ano, também
utilizando elementos da Caixa Matematica, encontrem diferentes formas de obter a
quantidade 10:

A professora explicou a proposta, cada grupo teria que escolher um material
da caixa e de diferentes formas representar o nimero 10. Um exemplo foi
mostrado a turma e as diversas formas foram discutidas oralmente, cada
aluno deu a sua possibilidade e realizamos os reqgistros no quadro (P 4.3).

Os diferentes modos de ensinar revelados pela acdo do professor, tendo o
aluno no horizonte do ensino, apresentam-se como uma possibilidade de elaborar e
organizar o processo de ensino com vistas a alguns caminhos metodoldgicos. Como
escreve Bicudo (2006):

Ao professor compete cuidar para que compreenda o modo de ser de seu
aluno, bem como as possibilidades que se anunciam em relacdo as quais
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pode contribuir para sua realizacdo ou n&o, tendo em vista o processo de
tornar-se pessoa do aluno, bem como o seu proprio (BICUDO, 2006, p. 88).

Assim sendo, existem atividades que s&o propostas com maior frequéncia na

escola por diferentes motivos, entre as quais a facilidade de acesso aos materiais

necessarios se destaca e, outras, que ndo sao tao frequentes, conforme relato das

professoras alfabetizadoras ouvidas, mas que também s&o propostas nas aulas de

matematica como o uso de livros de literatura infantil, medicdes, atividades de

estimativa e jogos:

Depois que eles pintaram e recortaram, montaram 0S mesmos nudmeros
ditados no caderno(P 1.3).

Ao utilizar a literatura, neste caso o livro “Problemas Boborildos” de Eva
Furnari, como estratégia diferenciada para apresentar os problemas aos
alunos, o interesse foi despertado pela magia e encanto do livro em si, 0s
alunos ficaram curiosos para descobrir 0 resultado de cada situacdo e
acharam as personagens envolvidas, bem como os problemas divertidos e
encararam a atividade como uma brincadeira, o que permitiu a participacao
de todos os envolvidos (P 5.1).

Na sequéncia, “dramatizei” a lenda do Tangram que esta disponivel no
caderno pedagégico de matematica, derrubando a placa no chéo, e
construindo algumas figuras, ao invés de transformar no quadrado
novamente(P 6.4).

Com essa fita 0s alunos fizeram varias medi¢6es(P 8.11).

Fizemos também_uma atividade de estimativa, onde os alunos tinham que
estimar quantos passos dava do quadro até o fundo da sala, da porta da
sala até a porta do banheiro e na largura do patio do farol(P 8.7).

Cada aluno mediu com seus proprios passos os trés intervalos(P 8.8).

Primeiramente optou-se por desenvolver um trabalho de comparacdo entre
elementos de grandezas diferentes,ou seja, iniciamos a atividade
comparando animais do jogo fazendo a relagdo de maior ou menor,
utilizando como unidade e instrumento de medida o “passo” de cada um
deles (P 9.2).

Quando um dos estudantes chegou ao final da trilha vencendo o jogo, a
professora marcou com barbante a distancia que cada jogador ficou do final
da trilha para posteriormente em sala de aula levantar e validar hipéteses
sobre melhor maneira de medir distancias(P 9.5).

Dei continuidade na atividade explicando que todos podiam ajudar uns aos
outros e que deviamos prestar bastante atencdo para nao deixar nenhum
ndmero sobrando, ao final, recitamos a nossa centopeia numérica(P 10.5).
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Em meio ao que sustenta a acdo educadora o professor pergunta-se “pelas

possibilidades de ser do outro, preocupando-se com 0 ensinado e respectivas

atitudes assumidas e possiveis influéncias no seu acontecer” (BICUDO,2011, p.89).

O outro, nesse caso, refere-se ao aluno, “o outro ser humano com quem se esta e

com o qual h& preocupacédo quanto ao seu modo de ser e de tornar-se para si e livre

para ser ele mesmo com os outros no mundo”(BICUDO,2011, p.90).

No trecho do relato a seguir constata-se que mesmo a ag¢ao do professor

sendo norteada pelas recomendacdes oficiais, o fato de estar atento aos conteudos

que precisam ser explorados ndo € usado como empecilho para que os alunos

sigam além, avancem:

Em sala, cada aluno recebeu a sua centopeia, esta com no maximo 9
nuameros, pois foi a quantidade estabelecida para compreensao inicial neste
primeiro trimestre e, neste momento para investigar o nivel de
conhecimento do aluno.(P 10.6)

A ideia foi com que cada aluno montasse sua centopeia sem auxilio e,
depois por meio do registro no caderno outra possibilidade, mas sem
ndmero maximo, ou seja, 0 aluno poderia fazer até o que soubesse.(P 10.7)

Na tentativa de atender as necessidades individuais ou da turma o professor

faz adequacbGes no planejamento e frequentemente as atividades também séo

adaptadas, modificadas ou retomadas.

Realizamos também um novo jogo, este gue foi uma ideia minha, mas
também com a mesma légica do primeiro _que foi a sequéncia
numérica,mas, com um nivel a mais de complexidade, pois inclui dois dados
e ja ndo sdo para turma toda, mas, para 0s grupos de 6 em 6 alunos(P
10.8).

Ainda como registro no caderno,aproveitando 0 encaminhamento do jogo,
fizemos a relacdo numero/ quantidade; ou seja, de acordo com o numero
apresentado o aluno deveria desenhar a quantidade correspondente de
centopeias(P 10.9).

No terceiro dia, a pedido da turma, realizamos o jogo da centopeia dos
nameros novamente no inicio da aula e, para dar continuidade no registro
no caderno foram feitas algumas situa¢c@es problema envolvendo a adigcéo e
subtracdo simples, utilizando como estratégia de solugdo o desenho e
também a relagdo do ndmero antecessor e sucessor. E, ainda, dando
continuidade ao tema e explorando mais o assunto, também
confeccionamos uma sequéncia com cores, com formas geomeétricas (P
10.11).
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Nos relatos € possivel compreender que para o professor existe
predominancia da linguagem escrita sobre as outras formas de comunicagéo.
Sempre presente na sala de aula, seja ela caracterizada por um ambiente mais
inovador ou por padrdes mais tradicionais, o registro escrito € tomado pelo professor
como a expressdo do compreendido e é proposto em diferentes momentos. Na
maioria das vezes € usado para evidenciar uma estratégia utilizada na resolucao de
uma situacao-problema ou para descrever um procedimento pratico realizado em

sala, uma escrita mais espontanea.

Pedi entdo aos estudantes gue representassem a atividade que realizamos.
(P 2.6)

Depois dessas atividades, 0s alunos escreveram 0s ndmeros por extenso,
Seus antecessores e sucessores, circularam os numeros pares. (P 1.5)

Normalmente feita nos cadernos, a expressao escrita organiza e imprime
caracteristicas a dinamica escolar.Tais expressfes sdo propostas como uma
possibilidade de deixar marcado o que vem vendo realizado com auxilio de materiais
manipulaveis ou oralmente. Compdem assim textos, esquemas ou desenhos uteis
para o entendimento e que funcionam como uma espécie de diario, onde é possivel
se voltar sobre o feito para dizer o que ainda é preciso fazer. Assim, entende-se que
a expressao de alunos e professores promove atividades pedagdgicas. Ha que se
considerar que o foco incide na dinamica da alfabetizac&o pois é ela quem favorece
a organizacao da expressdo escrita nos cadernos. Assim, ndo se trata apenas de

alfabetizacdo dindmica, mas da dindmica da alfabetizagao.

A partir dai iniciamos as atividades de reqistro escrito no caderno e no livro
didatico(P 9.7).

Ainda como registro no caderno,aproveitando 0 encaminhamento do jogo,
fizemos a relacdo numero/ quantidade; ou seja, de acordo com o nimero
apresentado o aluno deveria desenhar a quantidade correspondente de
centopeias(P 10.9).

No terceiro dia, a pedido da turma, realizamos o jogo da centopeia dos
ndmeros novamente no inicio da aula e, para dar continuidade no registro
no caderno foram feitas algumas situa¢cfes problema envolvendo a adic&o e
subtracdo simples, utlizando como estratégia de solucdo o desenho e
também a relagdo do numero antecessor e sucessor. E, ainda, dando
continuidade ao tema e explorando mais o0 assunto, também
confeccionamos uma sequéncia com cores, com formas geométricas(P
10.11).
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Em sintese, rotineiramente na escola, sdo propostas atividades em que o0s
alunos, trabalhando individualmente ou com seus pares, sao incentivados a
guardarem as marcas do realizado, dos caminhos percorridos que podem apontar

para o professor as (in)compreensdes do que estd em curso:

A ideia foi com que cada aluno montasse sua centopeia sem auxilio e,
depois por meio do registro no caderno outra possibilidade, mas sem
ndmero maximo, ou seja, 0 aluno poderia fazer até o gue soubesse (P
10.7).

Depois dessas atividades, 0s alunos escreveram 0s nUmeros por extenso,
Seus antecessores e sucessores, circularam os numeros pares(P 1.5).

Frequentemente os professores buscam por recursos auxiliares e, sem
davida,hd uma diversidade de materiais manipulaveis usados como suporte na
organizagdo do processo de ensino para a aprendizagem da Matematica. Seu uso é
bastante incentivado na maioria dos atuais livros didaticos*! e que podem contribuir
para o desenvolvimento da visualizacdo. Talvez, em decorréncia disso, o professor
venha incorporando um discurso sobre a sua importancia como uma das formas de
promover diferentes experiéncias de aprendizagem mateméatica enriqguecedoras.

Embora os materiais manipulaveis permitam exploracdo, experimentacao e
manipulacdo por parte do aluno e sejam usados também para despertar interesse e
envolvé-lo em situacbes de aprendizagem matematica, é preciso pensar sobre seu
uso.Nacarato (2005) afirma que o problema ndo esta na utilizacdo de materiais
manipulaveis, mas na maneira como séo utilizados, uma vez que é comum 0O USsO
inadequado ou pouco exploratorio. Esse alerta também é feito no caderno de
formacgao “Organizacdo do trabalho pedagogico”,que objetiva entre outras questdes

apontar possibilidades para a organizacao do trabalho pedagdgico:

Geralmente a expectativa da utilizacdo de materiais manipulaveis por parte
de professores esta na esperanca de que as dificuldades de ensino possam
ser amenizadas pelo suporte da materialidade. Contudo, a simples
manipulacdo de objetos ndo leva a compreensao dos contetdos, podendo
até mesmo causar problemas com a conceituagdo. Ndo é incomum que se
acredite que, apenas manipulando um abaco ou outro material manipulavel,
o aluno esta aprendendo a contar ou a fazer contas. De fato, 0 uso de um

410s livros didaticos citados nesta categoria sdo aqueles que as professoras mais usam e
recomendam para seus colegas de trabalho, por exemplo, na formacao continuada. Um deles é o
Projeto Apis, escrito por Luiz Roberto Dante.
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material manipulavel somente é eficiente se utilizado adequadamente
(BRASIL, 2014, p. 10).

Ainda, sobre o uso de materiais manipulativos, os profissionais do magistério
da Rede Municipal de Ensino de Curitiba tém acesso aos chamados “Cadernos
Pedagdgicos™?. A versao impressa do material, elaborado com o intuito de apoiar o
trabalho nas escolas no aprimoramento das praticas pedagdgicas, foi distribuida
para as unidades escolares e a versao eletrbnica esta disponivel na pagina (web
site)que traz informagBes sobre cursos, servicos, noticias, imagens e videos
relacionados a educacdo no municipio. Na publicacdo voltada para o ensino de
Matematica sdo apresentadas possibilidades de encaminhamentos metodolégicos
para alguns conteudos. Sdo sugestdes que envolvem o uso de material Cuisinaire,
blocos logicos, material dourado, fichas escalonadas, modelos de solidos
geomeétricos e Tangram, por exemplo.

Mais do que buscar por modos de intervir no processo de ensino, o professor
estd atento as variaveis que podem interferir positivamente ou negativamente e
dirige seu olhar também para o espaco fisico da sala de aula, uma vez que sua
organizacdo contribui para a organizacdo do trabalho pedagdgico para a
Alfabetizacdo Matematica, aspecto também ressaltado nos cadernos de formacéo
do PNAIC:

A sala de aula deve se constituir como um espago no qual as criangas
ficardo imersas no processo de apropriacdo da leitura e da escrita da lingua
materna, bem como da linguagem matematica, com ampla exposi¢cao dos
alunos aos materiais impressos que nos envolvem cotidianamente e
possibilitam explicitar a func&o social da escrita (BRASIL, 2014, p. 6).

Além de salientar a importancia de reconhecer a sala de aula como um
espaco alfabetizador em Matemética, os cadernos de formacao sugerem que cada
sala de aula disponha de alguns materiais, tais como: portadores de textos com
diferentes usos e representacbes numéricas (reportagens de jornal com gréaficos,
tabelas de pontuacdo de jogos e brincadeiras, rotulos de embalagens, placas de
carro, etc.);tabela numérica com numeros de 1 a 100 para a exploracdo de

regularidades; varal com os simbolos numeéricos; calendario; régua; balanca; relégio

42 Disponivel em:
<http://www.cidadedoconhecimento.org.br/cidadedoconhecimento/cidadedoconhecimento/index.php?subca
n=106>. Acesso em: 26 set. 2016.
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analdgico; calculadoras e armarios para 0 armazenamento de materiais de uso
continuo (BRASIL, 2014, p. 16-17). H4 também algumas orientagbes quanto a
maneira adequada de dispor esses materiais, como no caso da régua,em que
sugere-se instalar na parede de modo a possibilitar a medicao de altura dos alunos
no decorrer do ano.

Reitera-se a importancia da disponibilidade de materiais e recursos
manipulativos para alunos do ciclo de alfabetizacdo no caderno 3, cujo objetivo é
fornecer subsidios que permitam ao professor encaminhar a constru¢do do sistema
de numeracdo decimal, e uma pratica sugerida muito bem recebida pelas
professoras alfabetizadoras foi a organizacdo da Caixa Matematica, conforme

evidenciado nos relatos de duas professoras alfabetizadoras:

Inicialmente expliquei para as criangas que assim como temos a caixa de
leitura teremos a Caixa Matematica, e que ela nos ajudard durante todo o
ano nas aulas de Matematica(P 1.1).

Eu adorei construir as caixas matematicas apesar do trabalho(P 7.2).

A sugestdo de organizar, com auxilio dos alunos, materiais para serem
utilizados nas situacbes de contagem, agrupamentos, medicdes e registros, em
caixas para uso individual ou coletivo, foi uma das praticas sugeridas mais
reproduzidas. Esta presente em muitos dos relatos lidos, inclusive naqueles cujos
dados nao foram utilizados nessa pesquisa, talvez motivados pelo fato de colocarem
os alunos “imersos num ambiente de letramento matematico” (BRASIL, 2014, p. 19).

Entre os recursos pedagdgicos usados em sala de aula, o livro didatico
merece destaque especial. A sua incorporacdo pelos professores na rotina da sala
de aula auxilia na conducéo do ensino. O Programa Nacional do Livro Didatico prevé
a distribuicdo de livros didaticos para as escolas publicas de todo o territorio
nacional, contudo ndo ha obrigatoriedade, por parte dos autores e editores, em
cumprir as recomendacfes curriculares quanto a selecdo e organizacdo dos
conteudos, favorecendo uma diversidade nos principios pedagdgicos adotados. Fato
esse que pode ser comprovado por professores que atuam na mesma rede de
ensino, em unidades escolares diferentes, e que n&do necessariamente adotam

colecOes de mesmos autores ou editoras.
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O livro didatico das minhas duas turmas trazia o conteldo, inclusive o
trabalho com o Tangram(P 6.2).

Entdo, decidi sequir a sequéncia do material didatico para iniciar o trabalho
com este tema(P 6.3).

No conjunto de cadernos do PNAIC (Caderno 1) sugere-se que O0S
professores utilizem os encontros pedagdgicos para momentos de producao coletiva
de atividades, adaptacfes e ampliacdes das atividades do livro didatico.Além disso,
a narrativa de uma professora de 1° ano do Ensino Fundamental exemplifica como é
possivel ampliar uma proposta do livro didatico. Partindo do preenchimento de uma
tabela e aproveitando a fala de uma de suas alunas, desenvolve um amplo trabalho
explorando as datas de aniversario dos alunos,inclusive com a organizacdo de
graficos com dados coletados por eles (BRASIL, 2014, p. 53).

Diante do exposto nos cadernos, o0 que mais compareceu nos relatos?

Ao lermos os relatos percebemos que um modo de ensinar bastante
recorrente no ciclo de alfabetizacdo € o uso de jogos, como vem sendo

compreendido por Huizinga(2007), segundo o qual:

[...] o jogo é uma atividade ou ocupagdo voluntaria, exercida dentro de
certos e determinados limites de tempo e de espaco, segundo regras
livremente consentidas, mas absolutamente obrigatérias dotado de um fim
em si mesmo, acompanhado de um sentimento de tensdo e de alegria e de
uma consciéncia diferentes da “vida quotidiana” (HUIZINGA, 2007, p.33-34).

No jogo,além de poder criar suas proprias situacdes-problema, a crianca
impOe situacdes aos demais participantes,discute seus problemas e testa com o0s
demais seus procedimentos e resultados, que s&o validados pelo grupo,
desenvolvendo atividade matemética que reflete a natureza da acdo do espirito que
esta brincando (MUNIZ, 2014, p. 126-127).

Nesse sentido, o professor alfabetizador ao propor jogos busca possibilitar
uma experiéncia significativa para os seus alunos, tanto em termos de conteudos
escolares, como também da socializacao, elaboracéo e atencdo as regras, tendo na
atividade ludica a possibilidade de aprender um conteldo escolar, atento ao
pensamento matematico que subjaz o contelddo, as regras da matematica e a vida

em sociedade.
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Posteriormente, as regras da brincadeira foram explicitadas e os estudantes
foram para o pétio da escola desenvolver a atividade(P 9.4).

Realizamos também um novo jogo, este que foi uma ideia minha, mas
também com a mesma légica do primeiro que foi a sequéncia numérica,
mas, com um nivel a mais de complexidade, pois inclui dois dados e ja ndo
sdo para turma toda, mas, para 0s grupos de 6 em 6 alunos(P 10.8).

Neste momento percebi que o fato da turma ter realizado 0 jogo antes da
atividade, ajudou na compreensdo da atividade no caderno, pois seguia
uma mesma légica, mas o inverso, ao invés de representar a quantidade
obtida no dado e registrar com o numero, faria a ilustracdo para representar
o0 namero(P 10.10).

Sendo a sala de aula espago que proporciona 0 encontro de pessoas
diferentes, o respeito as regras garante e organiza a convivéncia nos momentos de
jogo, assim como a organizacdo das jogadas, os desafios, os desfechos e as
estratégias envolvem e dao sentido ao jogo.Ressalta-se, contudo, que ha jogos que
sdo usados apenas para ensinar determinados conteudos, ndo manifestam o carater
ludico e desafiador e limitam-se a re-editar as extensas listas de exercicios, sobre os
quais ja ndo se pode afirmar, com toda a certeza, que contribuem para uma
compreenséo de ideias matematicas (ANASTACIO, 2006, p. 91).

Da compreenséo dos relatos e do estudo da formacéo expressa pelo PNAIC,
pondera-se que tanto os jogos como materiais manipulaveis ndo dao dinamica a
alfabetizacdo, mas a alfabetizacdo que se torna dinamica quando jogamos,
manipulamos objetos, articulamos significados matematicos com o tangram, com as
fichas numéricas, constituimos espaco pra aprendizagem ao organizarmos com 0S
alunos a Caixa Matemaética, entre outras possibilidades. Entretanto, essa dindmica
s6 pode acontecer se contar com o envolvimento legitimo do aluno, pois é assim que
entendemos a producdo do conhecimento, em que o professor esta ndo somente
ensinando o aluno, mas cuidando para que as possibilidades dele se realize.E no
aluno produzindo conhecimento que se observa a importancia dos materiais
manipulaveis ou recursos didaticos que vem sustentar o ensino com vistas na
aprendizagem. Isso quer dizer o conhecimento matematico do aluno em gque 0 uso
de jogos ou materiais diversos participam para a promoc¢do de didlogos, de modo
gue a matematica va fazendo sentido para cada um.

A discussao sobre as potencialidades pedagogicas dos jogos no ciclo também
foi contemplada nos cadernos de formacao do PNAIC, que incentivam o professor

alfabetizador a recorrer a jogos, brincadeiras e outras préaticas sociais como
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possibilidades para tornar a Alfabetizacdo Matematica na perspectiva do letramento
para as criangas e nesse sentido, para auxilia-lo, trazem exemplos variados
(BRASIL, 2014d). Muitos jogos discutidos nos momentos de formacdo foram
reproduzidos pelas cursistas, por exemplo, o jogo “As duas maos” que consta no
relato de P.3.

A turma foi organizada em duplas e a professora explicou as regras do
jogo(P 3.1).

A professora contornou as méaos de uma crian¢a na folha sulfite, pedindo
para que todos contassem cada dedo contornado. Apds, iniciou o jogo, de
acordo com as regras_citadas no planejamento (P 3.2).

Ao relatar o decorrer da aula em que propds o desenvolvimento do jogo das

maos, a professora escreve:

Este jogo abre inumeras possibilidades de exploracdo matematica. A
guestdo da sequéncia numérica, relacdo numero quantidade, adicao,
subtracdo, resolucdo de problemas entre tantas outras, mas infelizmente o
tempo ndo permitiu que tudo isto fosse explorado, ficando para o decorrer
dos dias a conclusdo do planejamento. Um jogo como este merece ser
aplicado vérias vezes pois, com certeza, cada vez dara oportunidade dos
alunos, desde que orientados e instigados, repensarem sobre um novo
olhar (P 3.11).

A professora destaca as possibilidades do jogo em questédo pela importancia
de voltar a utilizd-lo em outros momentos, motivada provavelmente pelas
intervencdes dos alunos que, incentivados, enriqueceram a aula tornando possivel
gue surgissem varios conteddos matematicos e modos de pensa-los, e em
contrapartida expressa sua preocupag¢ao com o tempo: o tempo escolar.O tempo,
tempo de reldgio, que avanca e € escasso. Ao organizar o tempo escolar, 0s
horarios e prazos dominam. Uma inquietacdo esta em gerenciar o tempo em favor
das aprendizagens dos alunos, ja que ele é limitado, e traz consigo mdultiplas

exigéncias e entraves:

Com o decorrer das jogadas, pode-se perceber gue infelizmente, ficou muita
informacéo para um sé dia(P 3.9).

Foi confuso,pois eu_acabei pulando a etapa da exploracdo e as criancas
estavam_muito ansiosas com as caixas, querendo brincar, mexer(P 7.6).

Nas outras aulas, as coisas foram se assentando, a turma teve tempo para
conhecer melhor 0s materiais, como a calculadora e a fita métrica(P 7.8).
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Ao ressaltarem a falta de tempo, as professoras evidenciam que o tempo
escolar € escasso, por outro lado “para que haja compreensédo, é preciso que se
respeite o tempo necessario, um tempo vivido na matematica. E preciso que o aluno
a habite, lancando-lhe sempre um novo olhar’(MEDEIROS, 2005, p. 35).E preciso
tempo para que a aprendizagem e as descobertas possam se dar.Tempo e lugar
para discussao e argumentacdo para habitar as constru¢cdes que vem sendo feitas,
atenta para nem toda construcao é habitavel, portanto € importante edificar algo que

possa ser nossa morada (Heidegger, 2002).

No tempo de ensino e no de aprendizagem, o espa¢o dos conteldos
previstos a serem ensinados e aprendidos ndo depende somente do “onde”
estdo localizados em uma grade curricular, mas do “como” isso que esta
sendo previsto pode ser articulado de modo a tecer uma rede de
significados. Ha, portanto, um ponto deflagrador do ensino, mas a
complexidade que envolve a tessitura dessa rede pode estender o espaco,
oferecer mais mobilidade para a a¢do, ampliar o angulo de visdo do que ja
foi abarcado pelo nosso olhar inquiridor, mas que, mesmo assim, reserva
em si dimensdes nao vistas do visto (MOCROSKY;KALINKE;ESTEPHAN,
2012, p.344).

Além da reordenacdo do tempo, do estabelecimento de uma relacéo
diferenciada entre professor e aluno e entre os proprios alunos, frequentemente o
espaco fisico da sala de aula das turmas de alfabetizacéo é reorganizado, a posi¢ao
das carteiras é modificada, os alunos sédo agrupados de diferentes maneiras e por
vezes ocupam outros espacos da escola, como pode ser observado no trecho a

seqguir:

Conforme havia planejado, no primeiro dia, foi organizada no pétio da
escola uma roda de conversa, para ouvir a histéria “A centopeia que
sonhava”.(P 10.2)

A ida das criancas para o patio da escola expressa a motivacéo da professora
na busca de ambiente confortavel, onde seus alunos pudessem se entregar ao
enredo da historia, ficar a vontade para usufruir da leitura feita por ela. E preciso
inserir os estudantes no mundo da literatura, seja lendo ou ouvindo histérias,para
gue o ato de ler ndo seja visto como mais uma exigéncia escolar e de fato auxilie na
formacao do leitor infantil.

Além das discussdes sobre o uso da literatura, inclusive relatos

exemplificando como é possivel usando algumas obras desencadear discussdes
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matematicas, e o incentivo & organizacdo de espacos de leitura nas salas de aula
evidenciados nos cadernos de formacéo, no ambito das acdes do PNAIC, passaram
a ser distribuidos para as escolas livros que compdem acervos que também

estimulam a leitura autbnoma por parte do aluno.

Compostos por uma variedade de géneros literarios, esses acervos [...]
ampliam significativamente as possibilidades de acado diaria do professor,
voltadas para a mediagdo literaria em sua sala de aula. Além da biblioteca
da escola, ele passa a contar com a biblioteca de sala de aula. Para a
composicado desses acervos, sdo selecionadas obras de duas naturezas:
um grupo de livros que possua nivel de complexidade léxica e sintatica
adequada a fase inicial de apropriagdo da escrita e letramento, tendo em
vista a leitura autdbnoma das criangas, e um segundo grupo de obras que se
destinam a leitura oral do professor, com textos mais longos e mais
complexos, que possibilitem a insercdo dos alunos no universo literario de
forma a despertar o interesse pela leitura e fruicAo(BRASIL, 2015, p. 47).

Ha outros modos de ensinar além dos citados nos relatos. Entretanto, por
terem sidos relatados, mostram o que fica em destaque para estas professoras, no
contexto da formacdo realizada. Relatar experiéncias com o0 ensino é uma
expressao do vivido que vem sendo incentivada no PNAIC, tanto nos cadernos de
formacdo como nos cursos. Relatando e conhecendo o relatado por seus pares
temos a possibilidade de nos voltarmos sobre o feito no ensino para orientar o que

Vira.

O que se espera [...] é que os professores sintam-se encorajados a fazer
uso dessas coisas que estdo presentes em nossos afazeres diarios, em
nosso mundo “ao redor’, e explorem situagbes matematicas possiveis e
desejaveis de serem levadas para dentro das salas de aula. E importante
que o tempo vivido na escola ndo seja visto como um tempo “de reclusao”,
como se a vida estivesse “la fora”, enquanto dentro da escola estivesse “o
conhecimento” isolado do mundo. A escola é também um espago de
disciplina, de concentracdo, de esforcos concentrados e coletivos, mas é
lamentavel que esse espaco ndo ajude na percep¢do de que coisas como
estas ndo precisam necessariamente ser sentidas como “ruins” ou
“‘impostas”. Quando falamos de alfabetizacdo “na idade certa” estamos nos
referindo a criangas entre seis e oito anos de idade, que estdo na escola e
frequentemente ndo conseguem ficar sentadas “ouvindo” por muito tempo,
s&o saudavelmente “ativas” e “curiosas”. Professores e a escola muito teréo
a ganhar se souberem mobilizar essas energias na direcdo da construcéo
de algo que essas criancas sempre manterdo com elas: a vontade de
aprender mais e a consciéncia de estarem aprendendo (BRASIL 2014, p.
25-26).

Sem dulvida, as regras e técnicas operatérias, assim como 0S aspectos

simbdlicos da matematica serdo contemplados, de uma forma ou de outra, no ensino
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da disciplina. No entanto, um ensino que incida sobre o sentido da matematica no
ciclo de alfabetizacdo marca positivamente 0s primeiros passos ao longo da
trajetdria escolar, que tem por meta “permitir ao sujeito utilizar as ideias matematicas
para compreender o mundo no qual vive e instrumentaliza-lo para resolver as
situacdes desafiadoras que encontrara em sua vida na sociedade” (BRASIL, 2012,
p. 60).

Como ja mencionado nas categorias Ser-professor em forma-acao e aluno no
horizonte do ensino h& muitas aberturas para que o professor esteja em formacéo e

ensinar é uma delas.
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CAPITULO 6
SINTESE COMPREENSIVA

Ando devagar
Porque ja tive pressa
E levo esse sorviso

Porque ja chorei demais

Hoje me sinto mais forte
Mais feliz, quem sabe

S6 levo a certeza

De que muito pouco sei

Ou nada sei

Conhecer as manhas
E as manhas
O sabor das massas

E das magas

E preciso amor

Pra poder pulsar

E preciso paz pra poder sorrir

E preciso a chuva para florir

Penso que cumprir a vida
Seja simplesmente
Compreender a marcha

E ir tocando em frente

Como um velho boiadeiro
Levando a boiada

Eu vou tocando os dias
Pela longa estrada, eu vou

Estrada eu sou

Conhecer as manhas
E as manhas
O sabor das massas

E das magas

E preciso amor
Pra poder pulsar
E preciso paz pra poder sorvir

E preciso a chuva para florir

Todo mundo ama um dia
Todo mundo chora
Um dia a gente chega

E no outro vai embora

Cada um de nés compde a sua histéria
Cada ser em si
Carrega o dom de ser capaz

E ser feliz

Conhecer as manhas
E as manhas
O sabor das massas

E das magas

E preciso amor
Pra poder pulsar
E preciso paz pra poder sorvir

E preciso a chuva para florir

Ando devagar
Porque ja tive pressa
E levo esse sorriso

Porque ja chorei demais

Cada um de nés compde a sua historia
Cada ser em si
Carvega o dom de ser capaz

E ser feliz

(TOCANDO EM FRENTE Almir Sater/Renato

Teixeira-Grifo nosso )
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O estudo que ora se encerra iniciou e terminou como abertura. No alfabetizar
e no estar junto com alfabetizadores em formacéo, diariamente perguntas iam
comparecendo como flash desse cotidiano vivido, mostrando com clareza que muito
pouco eu sabia daquilo que vivia e realizava na escola sendo professora dos anos
iniciais e formadora. Das inquietagdes que se sobressaiam acreditei, muitas vezes,
nao saber, por saber tdo pouco. Ciente disso, me coloquei em alerta e
intencionalmente fui articulando as duvidas, as incertezas, 0s vazios, ou seja, 0 que
me incomodava, até que elaborei a interrogacédo “Como a alfabetizagdo matematica
se mostra em constituicdo no movimento de formacéo pelo professor dos anos
iniciais?”. Ela, a interrogagao, foi guia! Por ela busquei compreender a marcha e com
ela fui tocando em frente, tracando a trajetéria deste estudo, que se delineou sempre
em torno dela, a interrogacéo.

Com a interrogacgao elaborada e atenta ao que ela perguntava fui compondo a
histéria desta investigacdo. Inicialmente, se fez necessério conhecer mais
pontualmente desdobramentos de politicas publicas brasileiras sobre formacgéo
continuada, particularmente de professores dos anos iniciais.Como ja foi dito
anteriormente, a motivagdo para a escolha do PNAIC vem da experiéncia vivida
como formadora e justifica-se também pela abrangéncia de tal programa de
formacdo, em uma acdo que mobiliza universidades publicas em conjunto com os
governos federal, estaduais e municipais, apoiando as escolas publicas em
diferentes necessidades e tem como principal objetivo garantir a alfabetizacdo das
criancas brasileiras até os 8 anos.

Sendo assim, a discussao trazida com a apresentacdo do PNAIC lancgou luz
ao modelo de formacdo continuada que institui novas relacdes dos professores
alfabetizadores com o saber pedagogico privilegiando a reflexdo critica feita
coletivamente sobre alfabetizacdo matematica na perspectiva do letramento. O
PNAIC aparece como uma possibilidade de enfretamento dos problemas ligados a
alfabetizacdo e ndo como uma solucéo definitiva. Difere-se de outros programas de
formacdo ndo somente pelo tempo de formacdo que € maior,ndo é aligeirado, como
também pela metodologia que propde estudos e reflexdes sobre a pratica
pedagogica. Destacamos ainda que os relatos de experiéncias escritos por
professores alfabetizadores de varias regides do pais e presentes nos cadernos de

formacdo se tornaram fonte inspiradora de novas praticas pedagogicas e
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fomentaram as discussfes a respeito da alfabetizacdo mateméatica na perspectiva do
letramento.

A formacéo continuada de professores concebida como um dos componentes
da mudanca do cenario educacional ndo € o Unico e ndo age como uma espécie de
condicdo prévia da mudanca, embora possibilite que novos vinculos se criem e
contribua para o aperfeicoamento profissional de professores alfabetizadores. No
‘movimento de dar um passo atras e olhar o vivido, o feito, o realizado,
intencionalmente, vivendo a experiéncia reflexiva” (BICUDO, 2003, p.39), faz-se a
reunido de saberes e experiéncias, na busca colaborativa de melhores percursos
para a transformagdo da escola, reanimando o debate sobre os problemas
educacionais. Se constituem em “oportunidade de discutir com outros profissionais
da educacédo, o que pode favorecer a troca de experiéncias e propiciar reflexdes
mais aprofundadas sobre a prépria pratica” (BRASIL, 2012, p. 27). Ou seja, 0
compartilhar das experiéncias vividas como professoras e também cursistas do
programa de formacdo, trazem, talvez, mais desenvoltura no trato de situacdes
cotidianas de uma classe de alfabetizacéo, frente aos desafios que diariamente se
apresentam, mantendo o professor no movimento de formar-se.

JA em marcha, seguimos em frente, em busca de compreender a
alfabetizacdo e com a intencao de trazer compreensdes sobre institucionalizagdo do
ciclo de alfabetizacdo, revisitamos alguns passos do percurso da progressao
automatica, progressdo continuada e organizacdo da escolaridade em ciclos no
Brasil. Vimos que mais do que se opor a logica da escola seriada, ao professor
compete permanecer “atento e lucido ao poder-ser da escola, cuidando para que ela
nao se perca nas vicissitudes do cotidiano, na légica positivista da organizacéo
espaco-temporal de suas atividades” (BICUDO, 2003, p. 62). Essa l6gica mostra-se
importante para a manutencédo da estrutura escolar, todavia pode ser ameacadora

para o acontecer pedagogico (BICUDO, 2003), que também alerta:

E com o tempo vivido que a proposta educacional deve se preocupar. [...]
Atentos ao tempo vivido, os educadores tém a possibilidade de exercer o
cuidado, fundo da acdo educadora, sendo solicitos em relacdo aos
caminhos que se abrem pela acdo do educando que expande sua
espacialidade, mas carece de sustentacdo para que se concretize temporal
e espacialmente. Atentos ao tempo vivido pelas diferentes equipes e
grupos, enfocando os modos pelos quais as acfes séo efetuadas e a obra
produzida, podem antecederem-se, antecipando o futuro, ao viabilizar
caminhos possiveis consoantes ao impeto vital que nutre suas atividades e
ao pensar pedagogico imperante na escola (BICUDO, 2003, p. 60-61).
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Da busca por compreensfes pelo “Como a alfabetizagdo matematica se
mostra em constituicAio no movimento de formacdo pelo professor dos anos
iniciais?” tivemos a necessidade de conhecer os sentidos da alfabetizacéo
matematica a luz de contribuicdes de autores e especialmente 0 que comparece no
conjunto dos cadernos de formagéo do PNAIC. Optamos por dar menor visibilidade
a discussdo em torno da multiplicidade de termos, deixando-as em segundo plano, e
a partir de alguns consensos que ja foram delineados nos concentramos no
entendimento dos saberes necessarios, ou seja,buscamos aquilo que se deseja
‘com” e “na” alfabetizacdo matematica de nossos estudantes.

Finalmente, as narrativas das professoras alfabetizadoras da Rede Municipal
de Ensino comparecem como uma possibilidade de refletir sobre como a
alfabetizacdo matematica se mostra em constituicdo no movimento de formacao
pela expressdo do professor dos anos iniciais, buscando compreensdes nas suas
experiéncias vividas e relatadas. Sao narrativas de experiéncias pessoais, que
descrevem situacdes vividas no espacgo escolar, sob o ponto de vista de quem as
vivenciou, mostrando como a alfabetizacdo matematica vem acontecendo no
movimento da formagao continuada vivida paralelamente.

Ao darmos atencdo especial aos relatos produzidos por professores
alfabetizadores durante a formacdo do PNAIC a fim de compreendermos como a
alfabetizacdo matematica se mostra em constituicdo no movimento de formacéo
vimos que ela se constitui pela atencdo dada aos modos de ensinar, ao ter o aluno
no horizonte do ensino e assim procurar pelo seu ser professor, um ser sempre em
foma-acao.

Nossa analise ndo se trata de um texto ‘fechado’, mas antes do lancamento
de um conjunto de ideias ‘abertas’, que buscam compreender o que tem dado forma
ao trabalho do professor, no movimento da formacgéo continuada, com a matematica
nos anos iniciais.

Ser-professor em forma-acdo revela a ciéncia da incompletude, do
inacabamento, do devir, que se estabelece e se mantém inserido na dialética forma
e acao, uma alimentando e reconduzindo a outra. A forma esta sempre em condi¢ao
de vir a ser, provocando acbes para sua completude (BICUDO;MOCROSKY;
BAUMANN,2011,p. 126). Mostra a importancia dos trajetos formativos, formais e

informais, dos cursos de formacdo continuada em que se discute contetdo
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pedagdgico especifico, como estratégias, metodologias de ensino e avaliagdo, assim
como o cotidiano escolar, 0 encontro com seus pares, o dar-se conta do vivido que
nos mantém em forma-acdo. Assim, a escola e a sala de aula podem se constituir
espacos legitimos de permanecer em formacéao.

Para o professor alfabetizador,ouvir os alunos se mostra como uma abertura
para o desvelamento do que esta implicito a acdo realizada. O ouvir atento e
permanente as compreensodes e incompreensdes manifestadas de diferentes formas
seja por gestos, palavras ou pelo dito e ndo dito langcam luz ao trabalho desenvolvido
para compreendé-lo.

As manifestacfes auténticas, por vezes ingénuas, puras e simples mostram
os alunos em situacdo de descoberta e também surpreendem o professor que
constantemente se volta para a aprendizagem de cada aluno, seu desenvolvimento,
seus avancos e dificuldades, pergunta-se como dar forma pela acdo pedagdgica
intencional.

Assim, a alfabetizacdo matematica se mostrou em constituicdo, tendo como
um de seus aspectos o aluno no horizonte do ensino que expressa como o professor
alfabetizador se abre a compreender modos de auxiliar o seu aluno a abrir para
novos conhecimentos. As experiéncias vividas coletivamente com o compartilhar de
davidas e descobertas, a comunicacdo e cooperacdo entre professor e alunos e
entre os alunos mostram que, embora seja atribuicdo do professor orientar e dirigir o
processo educativo, sdo as aberturas para a participacdo ativa do aluno que geram
desdobramentos e novas oportunidades de ensino.O professor se coloca também
como aprendiz, ao lado do aluno de modo que alunos e professor permanecem em
forma-acéo.

Ensinar e 0 que ensinar sdo atos intencionais e a complexidade do processo
de alfabetizacdo leva o professor a sempre buscar alternativas para organizar a
aula. Os modos de ensinar séo pautados em praticas pedagdgicas que valorizam a
acdo, a manipulagcdo, a experimentacdo e a comunicagdo, mas que sobretudo
podem tornar-se experiéncias que levam o aluno a pensar matematicamente. Assim,
0 que se busca ndo sdo modos de tornar a alfabetizacdo dindmica, mas reorganizar
a dindmica da alfabetizagdo de modo a favorecer novas aprendizagens.

O professor prepara a aula, mas também se prepara para a aula. Se abre a

pensar e repensar a dinamica escolar e das praticas pedagoégicas em favor da
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alfabetizacdo que promovam o envolvimento legitimo do aluno, onde o ouvi-lo
atentamente se mostra essencial e abre possibilidades para novos didlogos de modo
gue a matematica va fazendo sentido.

Em meio a tantos desafios, buscamos nas palavras de Paulo Freire sintetizar

algumas reflexdes possiveis:

Quando entro em sala de aula devo estar sendo um ser aberto a
indagagbes, a curiosidade, as perguntas dos alunos, as suas
inibicdes; um ser critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa que
tenho — a de ensinar e ndo a transferir conhecimento.

E preciso insistir: este saber necessario ao professor — que ensinar
ndo é transferir conhecimento - ndo apenas precisa ser apreendido
por ele e pelos educandos nas suas razBes de ser — ontoldgica,
politica, ética, epistemoldgica, pedagdgica, mas também precisa ser
constantemente testemunhado, vivido (FREIRE, 1996, p. 47).

Desse modo, alunos e professor assumem importantes papéis e sdo as
relacbes estabelecidas entre eles que delineiam novas formas de ensino que
buscam ir “além da elaboragdo do conhecimento e da linguagem matematica”
(BRASIL, 2014, p. 58).

Ao salientar a importancia das experiéncias vividas no cotidiano escolar como
um espagco para a aprendizagem profissional, como alavanca para o
desenvolvimento profissional dos professores alfabetizadores, abrem-se muitas
possibilidades e limitacdes que precisam ser compreendidas. Sao questbes que
comparecem como abertura para novas pesquisas: investigar como professores
podem aprender e fazer da aprendizagem na pratica (e com a pratica) uma
caracteristica integrante da sua pratica docente.Essa abordagem pode trazer
resultados para a formacdo do professor a ponto de impactar positivamente no
ensino? Ha& como combinar diferentes abordagens na formacédo de professores que
operem harmoniosamente em conjunto, misturadas proposital e cuidadosamente, de
modo a compensar as limitagdes de uma, que por ventura possam existir, com 0s
pontos fortes de outra?

Apesar da imensa diversidade entre as diferentes regiées do pais, ha desafios
comuns. As demandas e responsabilidades do ensino da matematica para a
promocao da alfabetizacdo matematica, na perspectiva do letramento, apontam para

a necessidade de dar novos rumos para a formacao de professores e, em oposi¢céao
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as tendéncias mais tradicionais de formacdo continuada, existem modelos em que
ela é concebida em termos coletivos, envolvendo uma série de atividades em grupo.

E o caso do estudo de aula ou “estudo de licdo”,que originou-se no Jap&o, no
inicio do século XX, e se trata de um processo de desenvolvimento profissional de
professores de cunho colaborativo, cuja participacdo dos professores é desejavel e
central durante todo o processo formativo. Centrado na pratica letiva, inclui
planejamento, execucdo e avaliacdo dos resultados, ou seja, contempla a
preparacdo, observacdo de uma aula e a analise pds-aula, com isso possibilita a
reflexdo sobre as aprendizagens dos alunos e as praticas dos professores.
Atualmente as aprendizagens dos professores que decorrem da participacdo em
estudos de aula tém merecido a atencdo de diversos pesquisadores, entre eles uma
equipe do Instituto de Educacdo da Universidade de Lisboa. No artigo
“Aprendizagens profissionais dos professores de Matematica através dos estudos de
aula™3, Jodo Pedro da Ponte e professores colaboradores, além de apresentar
alguns resultados de outras pesquisas ja realizadas, utilizados como argumentos
cruciais para endossar o uso dessa modalidade de formacdo, tecem algumas
consideracOes sobre o modo como s&o conduzidos e os resultados alcangcados. O
gue nos leva a questionar a viabilidade de utilizar essa abordagem formativa com os
professores alfabetizadores brasileiros, uma vez que se constatou em nosso estudo
a importancia positiva da interacdo com os pares para a forma-acdo do professor e
que ha, por parte dos professores, questionamentos constantes acerca de sua
pratica pedagdgica.

Acreditamos que ao tematizar a alfabetizacdo matemética na formacgéao
continuada do professor que atua no ciclo de alfabetizacdo, em seu modo
constitutivo, ou seja, no movimento do formar-se, langamos luz a algumas questdes
e, que as sinteses aqui trazidas, ndo sdo conclusivas, mas favorecem
compreensdes dos sentidos que vem se fazendo sobre alfabetizagcdo matematica, as
politicas publicas para a formacgéo continuada, bem como reforcam a importancia da
formacdo continuada e de se manter o debate, o didlogo constante entre
professores, entre 0s gestores e pais em busca de estabelecer novos caminhos para
as demandas e responsabilidades do ensino da mateméatica para a promocao da

alfabetizacdo na perspectiva do letramento, reconhecendo que ha muito a avancar.

“Disponivel em: <http://repositorio.ul.pt/handle/10451/22605>. Acesso em: 22 nov. 2016.
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