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PREFACIO

O livro “Itinerdrios de pesquisas e experiéncias em Educagao
Matematica: tessituras do ensinar e aprender” apresenta uma vasta
composicao de textos que abordam tematicas distintas do campo da
Educacdo Matematica evidenciando a pluralidade de assuntos
investigados no grupo de pesquisa MANCALA — Grupo de Estudos
e Pesquisas Educagao Matematica, Cultura e Formagao Docente da
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar).

Este livro € fruto de um empenho coletivo com reflexdes,
praticas e pesquisas visando questionar verdades enraizadas, que
lugar as pessoas tém ocupado (ou nao) no “fazer matematica” nos
mais diversos ambitos da Educacdo e colocando em suspensado a
propria producao da matematica.

Os capitulos aqui apresentados permitem aos leitores/as/ies a
possibilidade de ter uma visao ampla das preocupagdes do grupo
Mancala diante das problematicas atuais da Educagao Matematica
que emergem dos contextos escolares e universitarios.

A Educagao Infantil figura enquanto tematica nas discussoes
acerca dos sentidos e experiéncias de professoras iniciantes, das
reflexdes acerca da insubordinagao criativa em praticas no contexto
de um grupo colaborativo e da relagao entre tecnologia e Linguagem
Matematica na Educagao Infantil no periodo pandémico.

As praticas dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental sao
retratadas por meio de um ensaio tedrico que reflete acerca do uso
da resolugdo de problemas e das inteligéncias multiplas visando
potencializar aptiddes das criangas e ampliar o entendimento sobre
como 0s recursos cognitivos de criangas sdao mobilizados ao
enfrentar desafios matematicos. Em outro capitulo é apresentada
uma investigacao acerca da construgao do conceito de poligono por
estudantes do 5% ano do Ensino Fundamental, considerando
possibilidades e limitagdes do uso de tecnologias neste processo. A



literatura infantil também se fez presente no capitulo acerca das
possibilidades de estratégias de leitura em aulas de matematica
partindo da obra “A bruxa Zelda e os 80 docinhos” da autora Eva
Furnari. Por fim, somos convidados a refletir em mais um capitulo
acerca das aprendizagens de professoras iniciantes, desta vez nos
Anos Iniciais, em relacdo a Geometria utilizando a videogravacao
como elemento de reflexao.

Os anos finais do Ensino Fundamental também estao presentes
em mais uma produgao centrada na utilizagao de videos, desta vez,
produzidos por estudantes do 6° ano que sdao convidados a
comunicar ideias sobre multiplicagdo de nimeros naturais.

O Ensino Superior é colocado em pauta nas discussoes
propostas acerca da organizagao do Ensino Remoto nas disciplinas
de Matematica para cursos de Pedagogia. O debate esteve centrado
nas visOes e implicagdes para os docentes/formadores. Em outro
capitulo, somos levados a refletir sobre motivacdes e justificativas
para a escolha da graduagdo em Licenciatura em Matematica na
Unesp através da perspectiva de estudantes ingressantes. As
legislagOes que regulamentam a formacao inicial de professores que
ensinam matematica também sao analisadas com o intuito de pensar
0s estagios supervisionados, a formacao didatico-pedagogica,
praticas como componente curricular e a integragao entre teoria e
pratica.

A investigagdo acerca de pesquisas da area da Educagao
Matematica estdao presentes na analise de produgOes referentes a
tematica da “Estocastica” publicadas no Encontro Nacional de
Educagao Matematica (ENEM) no ano de 2016, no mapeamento de
estudos sobre pensamento algébrico defendidas em programas de
pos-graduacao profissionais do Estado de Sao Paulo no periodo de
2011 a 2021 e na analise acerca de trabalhos que abordem a relagao
familia-escola com enfoque na intergeracionalidade durante a
realizagao de tarefas escolares.

Com o intuito de questionar os padroes heteronormativos e
bindrios de género predominantes na sociedade, somos convidados



também a refletir acerca das identidades de professoras transexuais
e travestis no campo da Educagao Matematica e sua relagdo com a
longevidade escolar.

Espero que a leitura desta obra alcance educadores/as/ies dos
mais variados segmentos e que permita uma experiéncia
enriquecedora para que possamos construir coletivamente uma
Educagao Matematica cada vez mais ampla, diversa, plural e repleta
de ideias e perspectivas, como este livro.

Prof. Dr. Denner Dias Barros
Docente do Instituto de Ciéncias Matematicas e de
Computacao da Universidade de Sao Paulo (ICMC/USP)
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DO CHOQUE COM O REAL A DESCOBERTA NA EDUCACAO
INFANTIL: QUESTOES SOBRE DESENVOLVIMENTO DO
SENSO ESPACIAL NA PRATICA DE PROFESSORAS
INICIANTES

Kauane Lemos Santiago!

1. INTRODUCAO

A Matematica na Educagao Infantil tem ganhado crescente
importancia na formagao inicial de professoras, especialmente em
um contexto em que a produgao do conhecimento na drea € limitada
no Brasil. Este cendrio se torna ainda mais desafiador quando se
concentra no campo especifico da Geometria e, mais precisamente,
no desenvolvimento do senso topologico, uma drea que tem
recebido aten¢do menor nas pesquisas recentes.

A compreensao e a integragao de conceitos matematicos, como
a Geometria, nas praticas pedagdgicas didrias, representam um
desafio significativo para as professoras iniciantes. Essas
educadoras, frequentemente, se deparam com a necessidade de
incorporar esses conceitos de maneira significativa ao eixo de
interagoes e brincadeiras na Educagao Infantil.

Este capitulo visa apresentar um didlogo que empreendo, na
busca de constituir um objeto de estudo no campo da Educagao
Matematica, pelo eixo tematico da investigacao na Formagao de
Professores e suas Praticas Pedagogicas, da linha de pesquisa
"Educagdo em Ciéncias e Matemdtica" do Programa de Pds-Graduacao

! Graduada em Pedagogia pela Universidade Federal de Sao Carlos - UFSCar (2023).
Mestranda do Programa de Poés-Graduagdo em Educagdo - PPGE - da
Universidade Federal de Sao Carlos - UFSCar. Integrante do "MANCALA - Grupo
de Estudos e Pesquisas em Educagao Matematica, Cultura e Formacao Docente". E-
mail: kauane.santiago@estudante.ufscar.br. Orientada pelo Prof. Dr. Klinger
Teodoro Ciriaco.
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em Educacao (PPGE) da Universidade Federal de Sao Carlos
(UFSCar). Dito isso, destaco que minha intencdo é compreender
sentidos e experiéncias de professoras iniciantes da Educacado
Infantil, em relagdo ao desenvolvimento do senso espacial em suas
praticas, tendo em vista as implicagdes da participagao longitudinal
em um grupo de estudos de natureza colaborativa.

Desse modo, saliento que realizar uma apreciagao critica por
meio de um ensaio tedrico sobre a temadtica é relevante para
compreender o que dizem alguns estudos e como as abordagens
pedagogicas e a Educagao Matematica podem contribuir para a
compreensao das praticas das professoras iniciantes na Educagao
Infantil. Além disso, essa analise pode elucidar como a participacao
em grupos colaborativos pode influenciar positivamente praticas
contextualizadas que protagonizam o desenvolvimento do senso
espacial das criangas, evidenciando a importancia da Geometria
desde a mais tenra idade.

2. REFLEXOES SOBRE O INICIO DA DOCENCIA: UM OLHAR
SOBRE A EDUCACAO MATEMATICA NA EDUCACAO
INFANTIL

De acordo com Huberman (1992), o ingresso na carreira docente
passa por um ciclo, demarcado em diversas fases, sendo a primeira
delas a fase de iniciagao. O autor expressa que essa fase € um periodo
critico onde os professores enfrentam uma série de dificuldades,
desde o gerenciamento da sala de aula até a adaptacao as demandas
institucionais.

Neste percurso, segundo Huberman (1992), a fase de entrada na
carreira, também conhecida como a "fase de iniciagao" onde os
professores estdo formando suas crengas e praticas pedagodgicas,
construindo suas identidades como educadores e encontrando seu
lugar na comunidade escolar, estd influenciada por suas
experiéncias didrias, feedback recebidos e interagdes com mentores
e colegas. A fase de iniciagao é caracterizada por um periodo de
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"sobrevivéncia" a '"descoberta” em que professores novatos
enfrentam desafios como gerenciar a sala de aula de maneira "eficaz"
(pela complexidade das interagdes didrias com os alunos e a
necessidade de estabelecer regras e rotinas) e planejar e vivenciar
propostas que atendam as necessidades diversificadas das criangas,
adentrando um constante estado de experimentagao e adaptagao
para equilibrar as demandas curriculares com a necessidade de
manter as criangas envolvidas e interessadas.

A transi¢ao da formagao académica para a pratica real também
¢ um dos desafios enfrentados pelos professores iniciantes,
principalmente pela desconexao entre teoria e pratica que deparam-
se ao estar no ambito da instituicdo de ensino. Esta fase é
frequentemente marcada, segundo Huberman (1992), por um
"choque de realidade" quando os professores percebem que as
situagdes vivenciadas sao muito mais complexas e dinamicas do que
aquelas apresentadas na teoria. A conexao entre teoria e pratica
exige uma adaptagao continua e a habilidade de se flexibilizar de
acordo com as necessidades das criancas e as circunstancias do
ambiente de ensino. O "choque de realidade" é definido como:

[...] a confrontagao inicial com a complexidade da situagao profissional: o
tactear constante, a preocupacao consigo proprio ("Estou- me a agiientar?"), a
distancia entre os ideais e as realidades quotidianas da sala de aula, a
fragmentacdo do trabalho, a dificuldade em fazer face, simultaneamente, a
relagdo pedagdgica e a transmissdo de conhecimentos, a oscilagdo entre
relagdes demasiado intimas e demasiado distantes, dificuldades com os
alunos que criam problemas, com material didatico inadequado, etc.
(Huberman, 1992, p. 39).

No contexto da Educagao Infantil, se faz necessario olhar para
o processo de formacao docente de forma acentuada, para
compreender e aprimorar as praticas pedagogicas desde o inicio da
carreira, desvinculando possiveis ideias de visdao da Educacao
Infantil como um lugar destinado apenas aos cuidados com a
higiene e a alimentagao das criangas ou espago preparatorio para os
anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Os professores iniciantes precisam desenvolver a capacidade de
refletir, criticamente, sobre suas praticas e ajustar suas abordagens
pedagogicas de forma dindmica para construgdo de sua identidade
profissional.

Desse modo, ainda que de maneira implicita, no cotidiano escolar, podem
existir comportamentos que direcionam para o ensino tradicional, sendo a
professora a transmissora do conhecimento e a crianca de educacao infantil
considerada como aluno, receptora e reprodutora desse conhecimento. No
entanto, a crianga que esta em constante processo de mudanga nao apenas no
aspecto fisico, como também cognitivo, afetivo e motor, a todo momento ela
interage: com o seu proprio corpo, com o ambiente que a cerca, os adultos e
outros pares, afirmando a sua posi¢do como protagonista, independente das
ac¢oes desenvolvidas pelo adulto (Amorim, 2018, p. 62).

No entanto, essa habilidade geralmente se desenvolve ao longo
do tempo e com a experiéncia, ressaltando a importancia de suporte
e mentoria durante os primeiros anos de ensino. Neste
entendimento, a interacdo com professores mais experientes e a
participagdo em espagos de formagao continuada, como grupos
colaborativos, pode enriquecer o desenvolvimento profissional e a
construcao de estratégias mais bem-sucedidas para enfrentar os
desafios da docéncia com criangas, sobretudo, quando pensamos
nos aspectos da Educacdo Matematica na Educacao Infantil.

Dessa forma, as relagdes de afeto e o fato de poderem atuar na profissao que
escolheram, superam as dificuldades que enfrentam no dia a dia e justificam
a sua permanéncia na docéncia na area da educagao infantil. Contudo, o
trabalho da professora de educagao infantil nao esta limitado a sua relagao
com 0s pequenos, envolve o seu relacionamento diante da gestdo escolar, o
trabalho desenvolvido no dia a dia com os seus pares, a mediacao diante das
situagdes de conflitos para com os pais ou familiares e, sobretudo, no
acompanhamento e desenvolvimento das criancas (Amorim, 2018, p. 70).

E frequente ouvir relatos de professoras que pensam que o
trabalho na Educacao Infantil é apenas realizar algumas atividades
de pintura, desenho, recorte e colagem para passar o tempo e
"supervisionar" as criangas enquanto elas brincam. Essas professoras
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nao tém consciéncia do proposito e um objetivo especifico dessas
propostas que devem ser realizadas de maneira intencional e
relacionadas ao cotidiano para que possam ser significativas. Por
outro lado, algumas professoras acreditam que sua fungao é
"preparar" as criangas para o Ensino Fundamental,
sobrecarregando-as com atividades de copia, repeticio e
memorizacao. Muitas educadoras ainda nao tém plena consciéncia
de sua responsabilidade e da forte influéncia que exercem na
formagao da personalidade e autoestima do grupo com o qual atua.
Neste sentido, fica evidente que as antigas crengas de que o papel da
pré-escola € "apenas" brincar com as criangas ou "prepara-las" para
as séries iniciais ainda estao presentes nas instituigoes.

Entendo, na leitura interpretativa e na apreciacao critica de
minhas a¢des como professora, que € possivel trabalhar as diferentes
areas de conhecimentos nas multiplas situagdes e nos ambientes que
a instituicdo de Educacao Infantil oferece, sem descolar-se do eixo
principal de atividade das criangas de 0 a 5 anos e 11 meses — o
brincar —, possibilitando a construgao de uma cultura da infancia a
partir do seu préprio protagonismo e dos sujeitos presentes em seu
cotidiano, ou seja, compreendo que essa cultura infantil nao surge
de forma natural, mas sim que é constituida pelas diversas relacdes
sociais e interagdes que, consequentemente, refletem-se nas
produgdes sociais e culturais da sociedade em que vivemos. Por essa
razao, investigar como professoras iniciantes desenvolvem suas
praticas em um contexto de interagao e colaboracao dentro de um
grupo de estudos é crucial para promover mudangas nas concepgoes
e praticas pedagogicas. Através das narrativas, sera possivel revelar
de maneira mais clara e detalhada essas transformacbes e os
impactos da colaboragdo no desenvolvimento de suas praticas.

Por outras palavras, precisamos perceber que os professores iniciantes sao
sujeitos que estabelecem relacdo com o mundo, com o contexto real do seu
trabalho, com a escola e as dindmicas desse espago e também consigo mesmos.
Ou seja, existem multiplicidades de fatores adversos que influenciam o modo
como se relacionam com a Matematica e com a construcao do inicio da docéncia,
que perpassa as crengas e concepgdes pessoais de como concebem a
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aprendizagem docente. A criagao de contextos em que a reflexao "de" e "sobre"
a pratica é o ponto de partida para lidar com os sentimentos caracteristicos da
etapa de iniciacdo a docéncia, pode favorecer o movimento em relagao a si
mesmo e ao trabalho com os contetdos matematicos, a partir da a¢do critica de
pensar alternativas coletivas para superagao das dificuldades que se encontra
ao aprender e ensinar Matematica (Ciriaco, 2018, p. 312).

De acordo com Ciriaco, Morelatti e Ponte (2017), muitos
professores nao tém tempo ou oportunidades para participar de
momentos de reflexao devido a carga horaria excessiva e ao foco em
tarefas burocraticas. Esse contexto torna dificil para professoras/es
se engajarem em praticas reflexivas e colaborativas e, neste sentido,
os grupos colaborativos devem ser vistos como uma opgao que
auxilia no desenvolvimento profissional de professoras/es, pois as
oportunidades de aprendizado proporcionadas por estes espagos 0s
tiram do isolamento e introduzem a colaboracdo como parte
essencial de suas praticas.

A reflexdo sobre a pratica é um componente vital no
desenvolvimento profissional de professoras/es iniciantes. Ao
vivenciar espacos para essa reflexao, como nos grupos colaborativos,
e promover a agao critica é possivel transformar os desafios da
docéncia em oportunidades de crescimento nao apenas para melhorar
suas praticas pedagodgicas, mas também contribuir para um ambiente
de aprendizagem mais enriquecedor entre os pares, onde sentem-se
seguros para expor duvidas, angustias e desafios.

Desse modo, € neste espago que tém a seguranga de que serao
ouvidos e compreendidos e, por fim, a compartilharem experiéncias
entre colegas permitindo que professoras/es iniciantes e experientes
aprendam umas/uns com as/os outras/os, adquirindo novas
estratégias e perspectivas para lidar com situagdes desafiadoras da
docéncia, tendo a colaboragcdao como elemento constitutivo das suas
agoes, sobretudo no que diz respeito a Educagao Matematica.

Azevedo (2012) advoga que os educadores da infancia devem
ter a oportunidade de, durante sua formagao, terem experiéncias
para atuagao com autonomia, criatividade, imaginacao das criangas,
dos aspectos cognitivos, emocionais e sociais. Isso porque a
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formacado, tanto inicial quanto continuada, ¢ fundamental para
instruir as bases da constru¢ao de um pensamento pedagogico
especializado da/o professora/professor de Educacao Infantil.
Assim, a presenca e as vivéncias da Educa¢cao Matematica na
Educagao Infantil sao possiveis a partir da exploragao matematica
pelos eixos de numeros e sistema de numeragao; grandezas e
medidas; espago e forma (geometria) e estatistica e probabilidade
para criangas de 0 a 5 anos e 11 meses que, mais tarde, favorecem a
elaboracao dos conhecimentos matematicos mais sistematizados.

2.1 Curriculo e experiéncias matematicas na infancia: além das
diretrizes e expectativas

Considero que a presenga e as vivéncias da Educacdo
Matematica na Educa¢ao Infantil, que mais tarde favorecem a
elaboracdo dos conhecimentos matematicos sistematizados, se
constituem, inicialmente, enquanto as criangas observam e
promovem atuag¢des no espaco ao seu redor que, de forma gradual,
pode-se verificar quando estao organizando seus deslocamentos,
descobrindo  caminhos, identificando  diversas  posig0es,
estabelecendo sistemas de referéncia e comparando distancias,
desde bebés ao explorarem o espago em que vivem.

Neste entendimento, tanto a instituicdo de Educacao Infantil
quanto as/os professoras/es podem e devem contribuir para auxiliar
as criangas no processo de organizagao das informagdes e
estabelecer estratégias que justifiquem o raciocinio, isso em
diferentes tarefas do cotidiano nas quais a linguagem matematica se
materializa em um movimento de ‘cuidar e educar
matematicamente" (Ciriaco, 2020), bebés, criangas bem pequenas e
criangas pequenas. Isso porque, "[...] ser crianca e viver a infancia no
universo matematico é, constantemente, pensar e agir
matematicamente na perspectiva da descoberta em campos de
experiéncias distintos" (Ciriaco, 2020, p. 15).
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Ao referenciar "campo de experiéncia”, cumpre salientar que,
em termos de orientagdes curriculares, na Educacao Infantil,
declaradamente no curriculo da infancia este termo € expresso na
Base Nacional Comum Curricular - BNCC (Brasil, 2018), que destaca
ser relevante contribuir com o desenvolvimento/aprendizagem a
partir do conviver, brincar, participar, explorar, expressar e
conhecer-se, em ampla relagdo com os campos: "O eu, o outro e nos",
"Cor, gestos e movimentos", "Tragos, sons, cores e formas", "Escuta,
fala, pensamento e imaginac¢do" e "Espagos, tempos, quantidades,
relagdes e transformacodes”.

Segundo o referido documento, "Os campos de experiéncias
constituem um arranjo curricular que acolhe as situagdes e as
experiéncias concretas da vida cotidiana das criangas e seus saberes,
entrelacando-os aos conhecimentos que fazem parte do patrimonio
cultural" (Brasil, 2018, p. 40). Apesar de reconhecer aqui a publicagao
e promulgacdo deste escrito, como base para constituir agora de
forma orientada as bases curriculares, tenho sérias criticas acerca de
sua elaboragao, a qual toma como base a politica neoliberal e tenta
instituir o acesso ao conhecimento (plural) de modo tico (comum)
com "habilidades" e "objetos de conhecimento”, termos estes que
fazem forte referéncia a sociedade do capital e, logo, as desigualdades
existentes em nosso pais que, embora a Educacdao Infantil seja
primeira etapa educacional, ainda insiste em praticas assistencialistas.

A base oferta o curriculo minimo e a crianga necessita mais que
isso para que suas multiplas linguagens sejam reconhecidas como
parte da constituicao de seu espectro de aprendizagem. Os distintos
campos de experiéncia, se ndo encarados em uma apreciagao critica,
podem ser levados "ao pé da letra" e a linguagem matematica ficara
mais restrita ao ultimo, "espagos, tempos, quantidades, relagdes e
transformacoes", fazendo com que, desde muito cedo, a crianga seja
levada a pensar que esta se desenvolve independentemente das
outras dreas, o que é um equivoco, a Matematica € um instrumento
de leitura de mundo e, como tal, deve estar presente na reflexao
sobre diferentes processos de desenvolvimento e aprendizagem.
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2.2 A Matematica na infancia: Geometria e senso espacial como
campos de desenvolvimento e aprendizagem

Sobre o trabalho com a Matematica destinado a criangas
menores de seis anos, busco apoio na literatura especializada na
tematica para ampliar a discussao "de" e "sobre" sua necessidade na
Educagao Infantil. H4 um consenso de que ideias de numeros,
relacio com espago/forma, medidas e senso estatistica sao
procedimentos possivel de explorarmos tanto na creche (zero a trés)
quanto na pré-escola (quatro a cinco anos e onze meses), dado este
possivel a partir do contato com a produgao do campo (Lorenzato,
2006; Lopes, 2003; Ciriaco, 2012; Azevedo, 2012). Além da prépria
literatura, considero que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagao Infantil (Brasil, 2010) é um documento importante para a
area e que busca, em seu texto, destacar concepgdes sobre o que € ser
crianga, viver a infancia e os direitos de aprendizagem destas.

Nesta diregao, de acordo com Tortora (2019), as aprendizagens
da Educagao Matematica devem expandir-se além dos ntimeros,
grandezas e medidas e sistemas de numeracdo. Para nos, em
concordancia com o autor, é com base nas nogdes espaciais que as
criangas desde muito cedo apresentam seu senso de direcdo como
quando, por exemplo, se locomovem pelo espago e se relacionam
utilizando-se de nogdes topoldgicas, uma vez que em inumeras
tarefas do cotidiano a partir de exploragdes sensoriais com objetos e
movimentos, desviam-se de objetos que estdo postos em seu
caminho, engatinham e procuraram ultrapassar obstaculos para
atingir determinado objetivo.

Essas questdes espaciais sdo trazidas pelas criangas,
intuitivamente, quando chegam ao ambiente da Educagao Infantil e
este deve ser o ponto de partida para a exploragao do pensamento
geométrico. Contudo, ao longo da trajetdria educacional, nao sao mais
exploradas com intencionalidade, a percepcao de relagdes espaciais é,
em muitos casos, reprimida de ser desenvolvida e, desse modo, pode
prejudicar o desenvolvimento das bases de sua competéncia espacial,
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pois a abordagem da Geometria fica reduzida ao reconhecimento e
nomeagao de figuras, muitas vezes em situagdes nao significativas e
nao relacionadas ao cotidiano, como em pinturas e desenho destas,
isoladamente e em um tnico arranjo espacial.

Com base na interpretagao da literatura especializada sobre a
presenga da Matematica na Educacdo Infantil, defendo aqui uma
exploragao da Geometria que esteja fundamentada na concepgao da
relevancia do desenvolvimento intencional de relagdes topologicas
espaciais, onde desde cedo, a crianga pode comegar a explorar as
propriedades e conexdes espaciais dos objetos ao seu redor, ja que
tem uma capacidade natural para perceber e investigar o espago em
que vive (Lorenzato, 2006).

Lorenzato (2006) advoga que essas experiéncias corporais
contribuem para a construgao do conhecimento espacial e para a
consciéncia do proprio corpo no espago. Além disso, o autor também
ressalta a importancia de estabelecer conexdes entre o corpo e 0s
objetos no ambiente. Por exemplo, as criangas podem explorar como
seus corpos se encaixam em espacos delimitados, como ao passar
por aberturas ou ao sentar em cadeiras e deitar-se dentro de caixas.
Essas experiéncias permitem com que desenvolvam a nocao de
espago pessoal e compreendam as relagdes espaciais entre seu corpo
e o0 ambiente ao seu redor, contribuindo assim para uma base sdlida
para o trabalho com a Geometria futuramente.

A partir dessas consideragdes, corroboro com o posicionamento
de que a Matematica, na Educagao Infantil, apresenta-se como uma
linguagem e forma de exploracao das vivéncias infantis, desde a
mais tenra idade, ainda nos primeiros meses de vida. Desse modo,
reconhecemos que esta drea esta presente em nosso cotidiano de
modo informal e que muitas de nossas agdes sdao permeadas por
elementos de ordem matematica.

Segundo Alves e Dense (2019, p. 11), enquanto professoras/es,
ao partirmos desses pressupostos, estaremos a contribuir para "[...]
além da vida escolar da crianga, mas também para seu
desenvolvimento como ser humano, a matemadtica auxilia no
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raciocinio l6gico, no desenvolvimento da sua criatividade, e na
capacidade de criacao". Por isso, entendo que é na Educagao Infantil
que a crianga construird conhecimentos que mais tarde serao
aprofundados, dentre os quais se encontra a percepgao espacial, ou
seja, a Geometria.

Autores como Murakami e Franco (2008) e Marcon e Burgo (2012)
analisam que a Geometria esta polarizada e separada, uma vez que as
perspectivas que sao direcionadas para as criangas menores estao
desconectadas dos conceitos abstratos, tornando a abordagem desta
area do conhecimento insatisfatéria, ndao contribuindo para o
desenvolvimento integral da crianga, pois o trabalho com a Geometria
deve proporcionar nao s6 conhecimentos de formas, mas também, das
nogoes de espago, tempo, localizagdo e movimento.

Concordo com as ideias de Murakami e Franco (2008) que
consideram, com base nessas caracteristicas discutidas, uma
transmissao de conhecimento simpldria e desconectada da realidade
nao satisfaz uma sociedade em continuo desenvolvimento que exige
de seus individuos o aprimoramento constante de informacdes que
lhes sejam significativas.

Seguindo essa linha de raciocinio, em segundo momento, é
possivel concluir com Montoito e Leivas (2012) e Paganelli (2007)
que quando o espago topoldgico € constituido com criangas de dois
anos, com base na ideia percep¢ao motora de Piaget, havera uma
base para passagem solida da crianga a niveis de relagdes projetivas
e, por fim, euclidianas, mesmo que essas sejam interdependentes.

Auxiliar as criangas a formarem as nogdes de representa¢do do espago é o
comeg¢o de uma educacdo que alicercara a compreensao da geometria nas
proximas séries, seja essa plana ou espacial, com a aquisicdo de outras
habilidades ou opera¢des como a de continuidade, por exemplo. Assim, a
intuicdo das formas geométricas, incluindo dimensdes, vai se estabelecendo.
Nao é curto o caminho da formacdo do pensamento formal, o qual é
"hipotético-dedutivo"”, ou seja, capaz de deduzir as conclusdes de puras
hipo6teses e ndo somente através de uma observacdo real, até porque, se o
conhecimento matematico sobre geometria fosse baseado estritamente na
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observac¢ao, nao haveria geometria tal como é ensinada (Montoito; Leivas,
2012, p. 33).

Entendendo o aspecto curricular que deve permear o trabalho
com a Matematica em uma proposta de Educagao Infantil, apoiamo-
nos em estudos de Oliveira (2010) que entende a importancia de
considerar que as experiéncias vividas pelas criangas possibilitem
um encontro de explicagdes que constitua-se em um momento para
que elas mesmas entendam o que ocorre a sua volta enquanto
sentem, pensam e solucionam problemas. Para tanto, a autora
defende que é necessario apoiar-se em diferentes linguagens ltdicas
para que nao se transmita a crianga uma cultura pronta, mas sim que
ofereca subsidios para uma apropriacao de certas aprendizagens,
que mais tarde lhe promovera um desenvolvimento sélido de
formas de agir, sentir e pensar.

Em uma concepgao semelhante, Ciriaco (2012) disserta que para
uma crianga compreenda determinada ideia matematica, €
necessario que tenha oportunidades de se envolver, brincar, discutir
e analisar para estar explorando o conhecimento matematico o que,
sem duvidas, exige da/o professora/professor que pense e construa
uma  pratica pedagdgica  diferenciada, respeitando as
especificidades da infancia ao colocar a crianga como protagonista
de seu desenvolvimento/aprendizagem.

Portanto, a partir da leitura do referencial tedrico que constitui,
sou favoravel as vivéncias no espago da creche e da pré-escola que
valorizem situagdes ladico-exploratdrias como forma de ampliagao
do repertdrio das experiéncias de bebés, criangas pequenas e
criangas bem pequenas no campo do senso espacial, sobretudo, das
relagdes topoldgicas. E por entender a relevancia da presente
concepcao de trabalho com a Geometria, junto as praticas
desenvolvidas em um grupo colaborativo de estudos ja consolidado
na UFSCar, que acredito no potencial de investigagdes que colocam
as professoras iniciantes como protagonistas de sua aprendizagem
profissional, como faz o GEOOM.
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3. PERSPECTIVAS E ENFOQUES SOBRE O OBJETO DE
ESTUDO

Objetiva-se, de modo geral, indagar sobre o objeto de modo que
se possa investigar como professoras iniciantes da Educagao Infantil
compreendem e experienciam o desenvolvimento do senso espacial em
suas praticas pedagdgicas, considerando a participagao prolongada em
um grupo de estudos colaborativo. Pretende-se responder a seguinte
questao: Como as professoras no inicio da carreira, participantes de um
grupo colaborativo, percebem a importancia do senso espacial na
formagao das criangas e de que forma essa participagao influencia suas
praticas pedagodgicas na exploracdo matematica da Geometria e sua
permanéncia na profissao?

A problemédtica envolve entender como as professoras
percebem e aplicam o desenvolvimento do senso espacial
(Geometria) na Educacado Infantil dentro do contexto de um grupo
colaborativo de estudos, bem como as implicagdes e efeitos desse
processo em suas praticas no inicio da carreira docente.

O interesse pela tematica ¢ motivado pela minha trajetoria na
licenciatura em Pedagogia na Universidade Federal de Sao Carlos
(UFSCar) e pelas experiéncias adquiridas tanto na graduagao quanto
na minha pratica docente na Educagao Infantil. Durante as
disciplinas "Matematica: Contetidos e seu Ensino" e "Crianga,
Infancia e Pensamento Matematico" do Departamento de Teorias e
Praticas Pedagogicas (DTPP/CECH/UFSCar), explorei a importancia
do espacgo-tempo na Educacdao Infantil como uma rica fonte de
exploracdo matematica e desenvolvi um interesse especifico pelo
senso espacial na infancia.

Minha experiéncia como estagiaria em 2019 e como bolsista na
Atividade Curricular de Integracao Ensino, Pesquisa e Extensao
(ACIEPE) intitulada "Infancia e Linguagem Matematica: Saberes e
Praticas na Educagao Infantil" foi crucial para aprofundar meu
entendimento sobre o desenvolvimento do senso topoldgico em
criancas de 0 a 5 anos e 11 meses. A interacdo com criangas e 0
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trabalho colaborativo com outras professoras demonstraram a
relevancia de um ambiente de reflexdao sobre a pratica docente em
Educagao Matemadtica e revelaram a importancia de abordar a
Matematica de maneira integrada ao cotidiano das criangas.

Essas experiéncias levaram a elaboracao do meu Trabalho de
Conclusao de Curso (TCC), que mapeou a literatura sobre o senso
espacial em bebés e criangas pequenas, revelando a escassez de
estudos nessa area. Esta lacuna reforgou a necessidade de atualizar
e embasar minha pratica pedagogica com conhecimento especifico,
ampliando estratégias e metodologias para a exploragdo da
Geometria na Educagao Infantil.

Como professora iniciante, percebi a limitacao de tratar a
Matematica apenas como um campo de reconhecimento de niimeros
e formas, sem integrar sua aplicagao pratica e significativa. Refletir
sobre essas limitagOes incentivou-me a investigar e preencher as
lacunas formativas na pratica docente, especialmente no
desenvolvimento do senso topoldgico e na exploragao das relagoes
espaciais desde a infancia.

O método de producao de dados se d4 em uma investigacao de
natureza qualitativa (Bogdan; Biklen, 1994). Ao adotar tal
perspectiva, buscamos compreender como um grupo de professoras
da Educacao Infantil percebe a importancia do senso espacial para o
desenvolvimento dos bebés, criangas bem pequenas e criangas
pequenas e em que medida (ou de que forma) essa compreensado é
recorrida em suas praticas pedagodgicas, tendo em vista as
implicagdes da participagdo em um grupo colaborativo para o inicio
da docéncia.

Para tal, me apoiarei no método de narrativas, especificamente
acerca da "Entrevista Narrativa" na perspectiva do socidlogo
alemao Fritz Schiitze (2013). A entrevista narrativa é uma técnica
especifica dentro da abordagem narrativa. Neste tipo de entrevista,
o pesquisador busca coletar histérias e relatos dos participantes
sobre suas experiéncias, permitindo que eles expressem suas
perspectivas em seus proprios termos. Dessa forma, como
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pesquisadora, me tornarei uma ouvinte atenta, incentivando as
entrevistadas a compartilharem suas vivéncias, ideias e emogdes
em uma narrativa estruturada episddica (com destaques para a fase
de insercao na carreira).

Quando grupos especificos sao investigados em suas oportunidades e
condi¢des biograficas, resultam - ao final da andlise tedrica - modelos
processuais de tipos especificos de cursos de vida, de suas fases, de suas
condigdes e dominios de problemas, ou ainda modelos processuais de fases
elementares especificas, mdédulos gerais de cursos de vida ou das condi¢des
constitutivas e da estrutura da formagao biografica como um todo (Schiitze,
2013, p. 288).

Conforme apresentado por Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa
qualitativa necessita de uma fonte direta de dados em um ambiente
natural, constituindo o investigador o instrumento principal. Com
isso, para delinear o processo metodoldgico, esta futura investigagao
tera algumas etapas fundamentais:

1- Cadastro do projeto de pesquisa no Comité de Etica (CEP):
Antes de iniciar qualquer atividade em campo, o projeto sera
registrado na Plataforma Brasil e submetido ao Comité de Etica em
Pesquisa (CEP) da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar).
Apos a aprovagao do parecer ético, o trabalho sera conduzido de
acordo com os principios éticos estabelecidos para pesquisas em
Ciéncias Humanas e Educagao, garantindo o bem-estar das
participantes.

2- Observacao Participante: A observacdao ocorrerd durante
dois semestres consecutivos, onde a pesquisadora acompanhara a
Atividade Curricular de Integracao Ensino, Pesquisa e Extensao
(ACIEPE) promovida pelo Grupo de Estudos "Outros Olhares para
a Matematica" (GEOOM) na UFSCar. Durante este periodo, irei
observar as interagdes e praticas pedagogicas para identificar
professoras iniciantes com experiéncia em senso espacial. Essas
professoras serao convidadas a participar do estudo de forma
voluntaria apds a aprovagao ética.
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3 - Identificacio das professoras em potencial para as
narrativas:  Através das sessOes de estudo e planejamento do
GEOOM,, serdo identificadas as professoras iniciantes que
demonstram  engajamento e  praticas significativas no
desenvolvimento do senso espacial. As docentes selecionadas serdo
convidadas a participar de entrevistas narrativas, com base em sua
experiéncia e praticas pedagdgicas inovadoras.

4 - Realizacao da entrevista narrativa na perspectiva de Fritz
Schiitze (2013): As entrevistas serdo realizadas conforme a
abordagem narrativa de Fritz Schiitze (2013). Uma pergunta inicial
podera ser: "Como o Grupo de Estudos e Pesquisas '‘Outros Olhares
para a Matematica' (GEOOM) contribuiu para sua compreensao e
pratica do desenvolvimento do senso espacial na Educacao Infantil
e para sua permanéncia na docéncia?’ As entrevistas serao
agendadas em hordrios e locais que garantam conforto e
disponibilidade das participantes.

5- Analise das narrativas: a andlise das narrativas sera baseada
nos seis passos propostos por Schiitze (2013) em uma abordagem
interpretativa que busca compreender o significado e a estrutura das
historias de vida e experiéncias compartilhadas pelas professoras.
Sendo estas:

6- Analise formal do texto: observando aspectos como a
linguagem utilizada pelas professoras, o estilo narrativo, a
organizacdo das ideias e a estrutura das narrativas; Descrigao
estrutural do conteudo: identificando as unidades de significado
relevantes e segmentando as histdrias em temas ou tdpicos;
Abstracdo analitica: que envolverd uma interpretacdo mais
profunda dos trechos das narrativas, buscando compreender os
significados implicitos e as nuances expressas pelas professoras;
Analise do conhecimento: explorando como elas descrevem suas
experiéncias, praticas pedagogicas e suas compreensdes acerca do
desenvolvimento do senso espacial na Educacdo Infantil;
Comparacao contrastiva: aqui poderei compreender como
diferentes participantes abordam o tema do desenvolvimento do
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senso espacial e como suas experiéncias e perspectivas podem se
assemelhar ou divergir; e, por ultimo a Constru¢ao de um modelo
tedrico: essa andlise visa construir um modelo tedrico que integre os
dados coletados e as informagdes obtidas nos passos anteriores. Esse
modelo tedrico buscard compreender de forma mais abrangente e
profunda como o Grupo de Estudos e Pesquisas "Outros Olhares
para a Matematica" (GEOOM) influencia a compreensdo e pratica
das professoras em relagao ao desenvolvimento do senso espacial na
Educacéao Infantil.

Para o momento, acredito que a importancia da entrevista
narrativa reside no fato de que ela permite que as pessoas expressem
suas histdrias de vida e experiéncias de forma tinica, dando voz aos
participantes e reconhecendo a diversidade de perspectivas e
vivéncias individuais. Por meio dessa abordagem, segundo Fritz
Schiitze (2013) e suas fases de: Preparacdo, Iniciacdao, Narracdo
Central, Fase de Perguntas e Fala conclusiva serd possivel
compreender as complexidades dos fendmenos sociais e culturais,
reconhecendo as nuances e subjetividades envolvidas.

4. CONSIDERACOES FINAIS

O potencial da produgao de conhecimento em Matematica na
Educagao Infantil é de extrema importancia, especialmente diante
da constatacdo de que os estudos nessa area apontam para uma
baixa produgdo no Brasil. Além disso, ao delimitar o foco para a
Geometria, em especial o desenvolvimento do senso topoldgico, esse
numero se torna ainda menor, revelando um cendrio preocupante.
Isso é particularmente relevante para professoras iniciantes que,
frequentemente, enfrentam desafios ao tentar integrar conceitos
matematicos em suas praticas pedagdgicas didrias.

Em sintese, a pesquisa contribuira para o aprofundamento dos
estudos sobre a formagao de professoras na drea da Educagao
Matematica, sobretudo com enfoque nas praticas pedagogicas
desenvolvidas acerca da geometria e do desenvolvimento do senso
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espacial, trazendo reflexdes sobre o uso de metodologias
colaborativas e sua relevancia no contexto educacional. Os
resultados obtidos poderdo oferecer subsidios para aprimorar a
formacgao docente, destacando a importancia do trabalho em grupos
colaborativos de estudo, que sao, sobretudo, cruciais para as
professoras iniciantes visto que este € um espaco para a construcao
de conhecimentos acerca da docéncia de modo geral e de estratégias
para enfrentamento dos desafios inerentes ao inicio da carreira
docente, além do compartilhamento de experiéncias e do
desenvolvimento de estratégias pedagodgicas inovadoras.
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IDENTIDADE DE PROFESSORAS TRANSEXUAIS E
TRAVESTIS EM EDUCACAO MATEMATICA: QUESTOES
SOBRE LONGEVIDADE ESCOLAR

Cicero Augusto dos Santos!

1.INTRODUCAO

O campo da Educagdo Matemadtica tem sido historicamente
marcado por uma predomindncia de vozes e perspectivas que
reforcam comportamentos heteronormativos e relagdes bindrias de
género. Essa realidade se reflete tanto no perfil dos educadores
quanto nas abordagens pedagogicas adotadas, que, muitas vezes,
negligenciam as experiéncias de grupos marginalizados, como as
pessoas transexuais e travestis.

Neste contexto, este capitulo apresenta elementos de um
projeto de tese, vinculado ao Programa de Pdés-Graduagdo em
Educacao (PPGE) da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar),
que propode-se a investigar as trajetorias formativas de professoras
transexuais e travestis no ambito da Educagao Matematica,
buscando compreender como suas experiéncias contribuem para a
construcao de identidades profissionais e para a superacdo de
barreiras estruturais e culturais.

Ao adotar uma perspectiva pos-estruturalista, o estudo
pretende desafiar as narrativas dominantes e evidenciar as vozes
das educadoras, ampliando o debate sobre a diversidade e a
inclusao no ensino da Matematica. Esta abordagem tedrica permite
nao apenas a desconstrucao de categorias rigidas de identidade, mas
também a exploragao das complexas intersec¢des entre género,

! Doutorando em Educac¢ao, Mestre em Educagao e pedagogo pela Universidade
Federal de Sao Carlos — UFSCar , Sao Carlos-SP; Licenciado em Histdria pela
Faculdade de Educacao Campos Eliseos. E-mail: cicero1936@gmail.com
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sexualidade e educagdo. Assim, este trabalho visa preencher uma
lacuna significativa na literatura ao trazer a tona as historias e
desafios enfrentados por essas educadoras, oferecendo novas
perspectivas para a formacao docente e para as politicas
educacionais.

O pos-estruturalismo, enquanto conceito filoséfico, tem como
objetivo superar a abordagem analitica do estruturalismo. Em vez
de anular os principios estabelecidos, busca expandi-los e
reformuld-los. Manifesta-se como uma complexa rede de
pensamentos, representando diversas formas de pratica critica
(Peters, 2000).

2. PERSPECTIVAS TEORICAS SOBRE GENERO, IDENTIDADE
E EDUCACAO MATEMATICA

No campo da Educagao Matematica brasileira existe um grupo
de estudos e pesquisas MatematiQueer, vinculado ao Programa de
Poés-Graduagdo em Ensino de Matematica (PEMAT) da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFR]). Esse grupo realiza
investigagOes e atividades de extensao que surgem da preocupagao
com os discursos dominantes que atribuem neutralidade as ciéncias
"exatas", excluindo questdes histdricas, sociais, culturais e politicas,
com énfase na diversidade.

O MatematiQueer vem desenvolvendo alguns estudos no
ambito de dissertagdes na presente tematica, a exemplo dos
trabalhos de Waise (2021) e Guse (2022). Waise (2021) discute o papel
do(a) professor(a) de Matematica no reconhecimento de estudantes
LGBTQIA+?, abordando como o curriculo, alinhado a negacao de
direitos, afeto e a formagdao docente influenciam na dinadmica de
exclusao destas pessoas no ambiente escolar. Tal estudo buscou
romper com a ideia de que a Matematica é¢ uma ciéncia neutra e que

2 A sigla LGBTQIA+ faz referéncia as pessoas lésbicas, gays, bissexuais,
transgéneros, queer, intersexo e assexual com um sinal de + para reconhecer
identidades sexuais ilimitadas.
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nao deve abordar questdes sociais, como a questao de
género/sexualidade. Ja o trabalho desenvolvido por Guse (2022),
explorou como a Matematica, frequentemente percebida como
neutra e afastada de questdes sociais, pode, na verdade, refletir
perspectivas eurocéntricas e perpetuar normas discriminatorias,
incluindo aquelas relacionadas as pessoas que nao se identificam na
logica heteronormativa imposta pela sociedade.

Estes estudos demonstram como a discriminagao nos ambientes
educacionais contribui para a perpetuacdo de diversas formas de
violéncia contra pessoas transexuais e travestis. Isso ocorre, em
parte, devido a omissao das instituigdes escolares diante desses
desafios, resultando em um discurso conservador e autoritario
enraizado na ideia da "naturalidade", que reforca discursos
heteronormativos, homofobicos, lesbofébicos e transfébicos.

A matematica tem o potencial de embasar discussdes sobre a comunidade
LGBT+, sejam durante exemplos da sala de aula para trazer uma aproximagao
da realidade, sejam nos discursos defendidos pela prépria comunidade no
momento de realizarem lutas por melhores condi¢des de vida e pela
instituicdo de politicas publicas. Além disso, todos os professores sdo
convidados a contribuirem com o movimento (Barros, 2022, p. 58).

A falta de reconhecimento das identidades de género pelas
instituicdes educacionais alimenta um ciclo de invisibilidade e
segregacao, afetando aqueles cujas identidades de género nao se
encaixam nos padrdes previamente estabelecidos pela sociedade.
Alguns estudiosos categorizam-nos como "dissidentes de género e
sexualidade", destacando sua nao conformidade com as normas
preconcebidas. Isso também se reflete na permanéncia destas
pessoas no ambiente escolar, devido a sermos uma sociedade
capitalista e excludente, marcada por preconceitos, bem como pelo
machismo/homofobia, por isso intenciono estudar como essas
pessoas alcangaram um status de longevidade escolar, superando a
logica do processo de exclusao social.

Para Viana (1998), a longevidade escolar refere-se a extensao do
periodo de permanéncia de um aluno no sistema educacional,
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abrangendo desde os primeiros anos de escolaridade até o término
de sua formacdo académica. Esse conceito vai além do simples
registro de anos cursados, envolvendo a conclusao bem-sucedida de
cada etapa educacional. De acordo com a autora, a longevidade
escolar ndo apenas impacta o acesso a oportunidades educacionais,
mas também estd ligada a melhores resultados de aprendizado,
desenvolvimento de habilidades e maiores chances de insercao
produtiva na sociedade. Nesta direcao, o que te se problematiza
dentro da tematica elegida para exploracao no projeto de tese é
compreender processos de longevidade escolar em trajetorias
formativas que permitiram professoras transexuais e/ou travestis a
superarem obstdculos sociais e avangar da Educacao Basica até a
pos-graduacao, em especial na drea da Educagao Matematica.
Alguns estudos, no campo da docéncia, tém se dedicado a
problematizacdo da presenga de professoras trans e travestis na
escola. Franco e Cicillini (2015) consideram a docéncia de
professoras transexuais e travestis ndo apenas um desafio corajoso,
mas também um ato de resisténcia em face das adversidades
encontradas em seu percurso educacional e profissional. As autoras
apresentam que essas professoras enfrentam nao apenas o estigma e
0 preconceito que permeiam a sociedade, mas também as barreiras
nas institui¢bes educacionais, onde a transfobia e a discriminagao
podem se manifestar de maneira flagrante ou velada. No entanto, ao
escolherem seguir a carreira docente, elas se tornam agentes de
mudanga e de constru¢dao de novas perspectivas educacionais,
proporcionando um ambiente onde a diversidade sexual e de género
¢ reconhecida e respeitada. Sua presenca nas escolas nao apenas
desafia as normas e crengas prejudiciais, mas também oferece
inspiracao e esperanca para estudantes trans, mostrando-lhes que
eles também podem superar obstaculos e buscar o conhecimento,
independentemente das adversidades que enfrentam. Em tultima
analise, as professoras travestis contribuem para o avango da
educacao inclusiva e para a promogao dos Direitos Humanos de
todas as pessoas, independentemente de sua identidade de género.

38



E fato notério que, como parte integrante da sociedade, a escola
estd inserida em um contexto de normalizacdo e padronizagao de
comportamentos considerados "corretos" e lidar com o diferente tem
sido um desafio, principalmente no que diz respeito as pessoas
transexuais e travestis que, desde a infancia, sofrem no ambiente
escolar, o que acaba, muitas vezes, afastando estas pessoas da escola
nao permitindo a conclusao de seus estudos.

De acordo com Bourdieu (1998), todas as culturas tém igual
valor e ndo devem ser hierarquizadas. Assim, segundo o autor, as
escolas, ao promoverem uma cultura determinada pelas classes
dominantes e sancionada pela sociedade, mantém as desigualdades
e marginalizam aqueles que sdao vulneraveis social, cultural e
economicamente.

A escola, ao tratar de maneira igualitaria em direitos e deveres
aqueles que sdo diferentes, acaba favorecendo de maneira velada
quem ja possui privilégios decorrentes de sua bagagem familiar.
Ainda para Bourdieu (1998), o desempenho escolar esta
intrinsecamente ligado a origem social dos individuos, pois as escolas
refletem os valores e crengas das classes dominantes. Isso cria uma
falsa expectativa de ascensao social através da educagao para os mais
desfavorecidos, frequentemente resultando em frustragao.

Embora muitos defendam a meritocracia e os talentos
individuais, Bourdieu (1998) enfatiza que a reproducao e legitimagao
das desigualdades continuam a funcionar para manter os privilégios
sociais da classe dominante, que detém capitais sociais, culturais,
simbdlicos e econdmicos. Assim, a posi¢ao privilegiada de um
individuo ou classe ¢ determinada pela quantidade de capitais
acumulados ao longo de sua trajetdria na sociedade.

Quando analisamos a questao da longevidade escolar de
transexuais e travestis sob essa perspectiva, fica evidente que esses
individuos enfrentam barreiras adicionais. A cultura escolar,
determinada pelas classes dominantes, nao sé perpetua
desigualdades econdmicas e sociais, mas também exclui aqueles que
nao se conformam as normas de género estabelecidas. Transexuais e
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travestis que, frequentemente, enfrentam discriminagao e
preconceito dentro do ambiente escolar, sao ainda mais vulneraveis
a marginalizagdo. A falta de suporte adequado e a hostilidade
cotidiana contribuem para a evasao escolar precoce desses grupos,
impedindo que alcancem a mesma longevidade escolar que seus
pares cisgéneros. Dessa forma, o sistema educacional ndo apenas
reflete, mas também amplifica as desigualdades estruturais,
reforcando a exclusdao dos ja marginalizados social, cultural e
economicamente.

Nesta leitura interpretativa, a escola e todo o sistema de ensino
moderno funcionam como ferramentas para a manutencao de
padroes sociais preestabelecidos, resultando na exclusao dos
diferentes e na neutralizagao das diferencas.

Conforme aponta Bourdieu (1998), o capital simbdlico esta
associado a honra, ao prestigio e ao reconhecimento. Esse capital € o
que permite que certas diferengas de poder sejam socialmente
determinadas e que instituigoes e individuos possam influenciar os
outros com suas ideias. A violéncia simbolica ocorre precisamente
devido a falta desse capital. Assim, o autor define esse conceito como
uma forma de violéncia que envolve a cumplicidade entre quem
sofre e quem a pratica, com a maioria das pessoas envolvidas
inconscientes de que estao sofrendo ou exercendo tal violéncia.

Quando consideramos a situacao de transexuais e travestis no
sistema educacional, essa analise torna-se ainda mais relevante. A
manutengao dos padroes sociais preestabelecidos exclui e neutraliza
aqueles que nao se conformam as normas de género tradicionais.
Transexuais e travestis, frequentemente, carecem do capital
simbolico necessario para serem reconhecidos e respeitados dentro
do ambiente escolar.

Essa falta de reconhecimento e prestigio contribui para a
violéncia simbolica que enfrentam diariamente. A discriminacao e o
preconceito nao apenas dificultam a sua permanéncia na escola, mas
também reforcam a exclusdo e a marginalizacao dessas pessoas. A
educagao, ao invés de ser um meio de ascensao e inclusao social,
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acaba perpetuando as desigualdades e excluindo aqueles que sdao
socialmente vulneraveis.

Em sua tese de doutoramento, Silva (2019) realizou um estudo
sobre as precariedades vividas por pessoas transexuais e a
importancia da educagdo em seus projetos de vida. O autor aponta
que a presenga de estudantes travestis, transexuais e transgéneros
nas escolas é fundamental para a promocao de um ambiente
educacional inclusivo e equitativo. Conforme discutido, reconhecer
socialmente a vida trans é crucial, pois a existéncia vidvel dessas
pessoas depende do reconhecimento. Nas regides do Oeste Paulista
e Leste Sul-mato-grossense, locais onde a pesquisa foi realizada, o
pesquisador conclui que a inclusdo desses estudantes tem
possibilitado um tratamento educacional adequado e ético, refletido
através de estratégias legais e praticas humanizadas, algo que
anteriormente era inexistente. Entretanto, a falta de reconhecimento
familiar em alguns casos tem gerado consequéncias severas, como o
rompimento de lagos sociais e familiares, isolamento e limitagdes no
desenvolvimento profissional.

Esses fatores demonstram a importancia de um suporte
abrangente que inclua tanto o ambiente escolar quanto familiar, para
que esses individuos possam alcancar seu pleno potencial e
transformar suas realidades de forma significativa.

Em investigacdo de natureza semelhante, Reidel (2013) cunha o
termo "Pedagogia de Salto Alto". A autora reflete sobre a situacao
das pessoas trans e travestis na docéncia, destacando a
complexidade das experiéncias vivenciadas por esses individuos ao
longo de suas trajetérias educacionais. Parte da hipdtese de que a
falta de acesso a informacao e compreensao dos Direitos Humanos,
especialmente para aqueles que sao mais vulneraveis a violéncia na
sociedade, contribui para o baixo numero de denuncias feitas por
pessoas trans. Argumenta que as escolas, em sua maioria, ainda
perpetuam o preconceito e a exclusao, o que contribui para a evasao
de pessoas trans do sistema educacional. Ela cita exemplos de
professores e colegas que perpetuam a transfobia, tornando o
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ambiente escolar hostil para travestis e transexuais. Isso resulta em
muitas delas ndo conseguindo concluir os estudos formais e
recorrendo a educagado das ruas e a prostituicao.

Riedel (2013) enfatiza a importancia de abordar as questoes de
género e sexualidade nas escolas e destaca que a violéncia e o
preconceito ainda persistem, apesar dos avangos legais em defesa
dos Direitos Humanos das pessoas trans.

Em suma, pelo exposto, as experiéncias visam demarcar a
discussao em um ambito mais geral da questao da docéncia. Logo, o
diferencial deste projeto de tese estd no foco com a especificidade na
docéncia em Matematica, campo este, como vimos, historicamente,
demarcado com a presenca masculina, heteronormativa, e fazer
ecoar as vozes das educadoras transexuais e travestis, evidenciado
suas trajetorias de vida, formacdo, identidade e docéncia, pode
contribuir para a superagao dessa lacuna de representatividade.

Um vasto conjunto de conceitos e preconceitos envolve a
homossexualidade, integrado em wum complexo mosaico de
identidades sexuais e de género. Nossa sociedade tende a prescrever
e definir papéis sociais especificos para pessoas do sexo masculino e
feminino. As categorizacdes "homens" e "mulheres" frequentemente
sao aplicadas a quem se adequa a comportamentos socialmente
percebidos como convencionalmente masculinos ou femininos, de
acordo com padroes profundamente arraigados e ainda valorizados.

De acordo com Bento (2017), sexualidade e género sao conceitos
distintos. Enquanto género diz respeito a profunda e interna
experiéncia de quem somos em relagao as nogoes de masculinidade,
feminilidade, ambos, nenhum ou outros, sexualidade refere-se a
atracdo emocional, romantica e sexual que sentimos por outras pessoas.

Assim, a identidade de género se manifesta no ambito pessoal
e pode nao coincidir com as expectativas da sociedade ou com o sexo
atribuido, a sexualidade diz respeito as nossas interagoes afetivas e
sexuais com os outros. Para Jesus (2017), identidade de género é o
senso interno e profundo de ser homem, mulher, ambos, nenhum ou
algo diferente, independente do sexo atribuido ao nascimento. Por
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outro lado, orientacdo sexual se refere a atracdo emocional,
romantica e sexual por pessoas do mesmo sexo (homossexualidade),
do sexo oposto (heterossexualidade) ou de ambos os sexos
(bissexualidade).

Dentro do contexto de diversidade de género, travestis sao
individuos frequentemente nascidos com corpos biologicamente
masculinos, porém que se identificam com o género feminino. Elas,
comumente, expressam essa identidade feminina através de roupas,
maquiagem e gestos associados ao feminino. Ja as mulheres
transexuais sdo pessoas que se identificam com o género feminino e
podem buscar interven¢des médicas, como hormonios e cirurgias de
redesignagao sexual, para alinhar suas caracteristicas fisicas ao seu
género psicoldgico.

E essencial compreender que identidade de género e orientacio
sexual sdo aspectos distintos da experiéncia humana e ndo devem
ser confundidos. A compreensao e respeito por essas categorias sdo
fundamentais para criar uma sociedade mais inclusiva e respeitosa
e a escola deve ser um espaco essencial para este fim.

Conforme Dubar (1997), a identidade é o resultado de um
processo de socializacao que abrange tanto interagdes entre pares na
comunidade quanto experiéncias biograficas individuais,
envolvendo a relagdo consigo mesmo, projetos, ambic¢des e sonhos.

O autor destaca que ndo se pode separar o conceito de
identidade para si e para os outros, pois uma influencia a outra.
Neste estudo, entende-se que a identidade nao é inata, mas
construida por meio de experiéncias individuais e coletivas ao longo
da vida. Como afirmado por Dubar (1997, p. 13), "A identidade
humana nao é dada no nascimento. Ela é construida na infancia e
deve ser reconstituida ao longo da vida". J4 para o socidlogo Stuart
Hall (1997), a identidade € fruto de relagOes interpessoais entre
individuos, ou seja, o que nos constituem sdo nossas interagdes com
a comunidade, partindo de um reconhecimento de pertencimento ao
nos sentirmos pertencentes a determinado grupo passamos a dar
significado ao que nos rodeia.

43



A complexidade inerente a crise de identidade nos leva a uma
profunda reflexao sobre as complexas questdes sociais e culturais
que a permeiam. Essas complexidades se refletem na subjetividade
individual, permitindo que individuos contemporaneos explorem e
reexaminem suas perspectivas de mundo. Isso os impulsiona a
identificar, reconhecer, construir e mesmo recriar novas identidades.
No contexto da diversidade sexual e de género, a multiplicidade de
manifestacOes identitarias se desdobra, manifestando-se em
diversas formas de expressao, desejos e representagcdes humanas.

Mas como, entdo, a nogdo de performatividade de género se relaciona com
essa concepgao de materializagao? No primeiro caso, a performatividade deve
ser compreendida ndo como um “ato” singular ou deliberado, mas, em vez
disso, como a pratica reiterativa e citacional pela qual o discurso produz os
efeitos que ele nomeia (Butler, 2000, p. 154).

Ainda de acordo com Butler (2000), a no¢ao de sexo nao apenas
desempenha um papel normativo, mas adquire um carater
regulatdrio dentro da sociedade quando comeca a exercer controle
sobre os corpos. Essa influéncia resulta na produgao de dinamicas
de poder, gerando efeitos tangiveis e estabelecendo padrdes para a
configuragdo dos corpos, inclusive no contexto das pessoas
transexuais. Esse controle se manifesta por meio de estruturas
institucionais que impdem demarcagdes e distingoes fisicas.

Dubar (1997) compreende a identidade como resultado das
interagdes com o ambiente, destacando a importancia das
experiéncias ao longo da vida na formagao do "quem somos". Ele
distingue dois aspectos: o biografico, ligado a nossa autopercepgao,
e o relacional, relacionado a imagem que a comunidade nos atribui.

A construcao da identidade esta ligada a contextos historicos e
sociais, nos quais as interagdes moldam quem somos em diversas
esferas da vida, incluindo profissional, pessoal, académica e religiosa.

No processo de socializagdo, ndo necessariamente se aceita
passivamente o que nos € atribuido pela sociedade. Dubar (1997)
chama de "atribui¢ao" aquilo que nos é atribuido pelo outro, ou seja,
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aquilo que determinado grupo diz sobre nds, sobre quem somos e
como devemos nos portar. O autor chama de "pertenca” a aceitagao
ou nao do que nos é atribuido, para ele apesar dos grupos terem
grande influéncia sobre nossa formagao identitaria, a identidade é
algo heterogénea, marcada pelo que pensamos ser e 0 que pensam
que somos.

Nesta perspectiva, percebo que o elemento definidor da
identidade nao se baseia no sexo bioldgico, na anatomia genital ou
nos corpos, mas sim na autopercepgao de ser homem, mulher ou
possuir uma identidade de género neutra. A pessoa transexual esta
em um estado de transi¢do entre os dois géneros, o bioldgico e o
psicoldgico. Isso resulta em uma diversidade de manifestagoes,
expressoes, desejos e personalidades humanas. Contudo, torna-se
evidente que a populacdo que muitas vezes é marginalizada,
frequentemente rotulada como "minorias", enfrenta negagdes de
seus direitos na sociedade.

Silva e Maio (2012), ao mapearem pesquisas em educagao que
tém como foco de estudo as travestis nas escolas, destacam a
complexa dinamica das identidades de género e sexualidade,
especialmente no contexto escolar. As investigagcdes examinadas
enfatizam que as travestis desafiam as nogoes preestabelecidas de
identidades de género, desestabilizando as categorias masculina e
feminina. Essa ambiguidade de género que as travestis incorporam
exige uma reinterpretacao das instituicdes sobre sexo, género e
sexualidade. Embora haja avangos nas pesquisas académicas, as
politicas educacionais para promover a diversidade nas escolas
enfrentam resisténcia de forgas conservadoras, o que dificulta a
efetividade das ag¢des pro-LGBTQIAPN+.

Sem duvida, a constatacao de Silva e Maio (2012) reforca a
justificativa do estudo que proponho neste projeto de tese, dada a
universalidade do direito e acesso a educagao no Brasil, que enfrenta

3 E uma sigla que abrange pessoas que sao Lésbicas, Gays, Bi, Trans,
Queer/Questionando, Intersexo, Assexuais/Arromanticas/Agénero, Pan/Poli, Nao-
binarias e mais.
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obstaculos na inclusdao das pessoas transexuais e travestis. Apesar
do direito assegurado, a discrimina¢dao compromete seu acesso
efetivo e a consequente permanéncia. O objetivo é explorar
narrativas de pessoas transexuais e travestis que se tornaram
docentes e pesquisadoras em Educagdo Matematica, investigando
seus processos formativos e construcao de identidade na perspectiva
da longevidade escolar.

Em sintese, frente ao exposto, a abordagem pos-estruturalista
emerge como uma lente tedrica fundamental para a andlise
aprofundada das identidades de género e sexualidade no contexto
da Educagdao Matemadtica. Ao adotar uma perspectiva que considera
as identidades como construgdes sociais em constante fluxo, essa
abordagem revela as complexas intera¢des entre discursos sociais,
normas culturais e poder (Tedeschi; Pavan, 2017).

3 TRACANDO PERSPECTIVAS FRENTE AO OBJETO DE
INVESTIGACAO

Para estruturar a proposta de tese em questao, elegi a seguinte
questao de pesquisa: Como se desenvolvem as trajetorias formativas
de pessoas transexuais e travestis na area da Educacao Matematica,
desde sua Educacdo Basica até a pds- graduagao e a consequente
atuacdo em sala de aula? Isso envolve a analise dos desafios,
conquistas e influéncias das relagdes de género no ambiente escolar
e académico. Para responder a pergunta da tese, como objetivo geral,
intento investigar, por meio das narrativas de pessoas transexuais e
travestis, a longevidade escolar em trajetérias formativas que
permitiram a essas pessoas superar obstaculos sociais e avangar da
Educagao Bésica até a pos-graduacdo, em especial na drea da
Educacao Matematica. Os objetivos especificos sao:

1.Compreender os desafios e as estratégias que possibilitaram
a superacao das barreiras sociais durante sua trajetéria da Educacao
Basica até a pos-graduacao na area da Educacao Matematica; 2.
Mapear e identificar as conquistas individuais e coletivas que se
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manifestaram nas trajetdrias formativas de transexuais e travestis,
compreendendo de que forma esses avangos se desenvolveram ao
longo do percurso educacional; e, por fim,

2.Analisar a influéncia das relagdes de género nas experiéncias
educacionais e académicas de pessoas transexuais e travestis,
investigando como as percepgOes de masculinidade e feminilidade
moldaram as interagdes em sala de aula, as escolhas de pesquisa e a
atuacao docente em Matematica.

4. ESSENCIA DA INVESTIGACAO: COMPONENTES E
PROCESSOS

Trata-se de uma pesquisa que se fundamenta nas bases pds-
estruturalistas, isso por que o pos-estruturalismo se coloca no
contexto desta tematica como uma abordagem tedrica que desafia as
nogOes tradicionais de identidade, género e poder. Em vez de
considerar essas categorias como fixas e universais, o pods-
estruturalismo reconhece a sua construcdo social e historica,
enfatizando a fluidez, a multiplicidade e a complexidade inerentes.

Essa perspectiva pds-estruturalista revela como as identidades
sdo forjadas por meio de discursos, praticas sociais e poderes
dominantes, convidando a uma analise critica das narrativas que
moldam as experiéncias individuais e coletivas, ou seja, busca
romper com as metanarrativas. As metanarrativas aqui
compreendidas, no discurso género, dentro de uma ldgica histdrica
binaria sexista, a qual considera corpos masculinos e femininos no
contexto educacional em uma visao biologizante (homem/mulher).

Logo, outros corpos, em uma Filosofia da Diferenga, importam
para a proposta de trabalho que intento na busca de compreender
sentidos e experiéncias pela historia de vida de professoras
transexuais e/ou travestis. Para tanto, recorro ao procedimento de
entrevista narrativa, a partir do método proposto por Fritz Schiitze,
que consiste em narrativas autobiograficas. Este autor acredita que
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a construcao da identidade de um individuo tem relacdo com as
narrativas que ele proprio faz de suas experiéncias.

Mediante a recordacdo do passado, na narragao autobiografica de certas fases
e episodios da vida ou ao narrar a histéria de vida como um todo, o narrador
exprime uma ordem e estrutura de identidade basica para a sua vida que é
vivida e experienciada até o momento e que se expande em dire¢do ao futuro
que esta por vir. A expressdo narrativa da propria vida lida ndo apenas com
eventos externos que ocorrem com o individuo, mas também com as
mudangas internas que a pessoa deve enfrentar ao experienciar, reagir a,
moldar (e até parcialmente produzir) esses eventos externos. E reconhecendo,
através da narragao autobiografica, como alguém se sentiu ao experienciar os
eventos externos é um primeiro passo para o individuo equacionar a continua
construgao e transformagao de seus estados internos e sua importancia para a
estrutura da identidade da histéria de vida em desenvolvimento (Schiitze,
2007, p. 8-9).

A pesquisa narrativa de carater autobiografico nos ajuda a
compreender o ponto de vista das pessoas de acordo com suas
proprias vivéncias, conhecimento e dificuldades que enfrentaram ao
longo de seu processo de sua constituicdo como alunas e
professoras. A opgao deste método estd pautada no pensamento de
Jovchelovitch e Bauer (2013, p. 95) que o definem como "[...] uma
forma de entrevista nao estruturada, de profundidade, com
caracteristicas especificas".

Nesse contexto, a pesquisa de doutorado sera conduzida com
professoras que se identificam como transexuais e/ou travestis. Para
essa finalidade, empreenderei um levantamento por meio da
colaboragdo do grupo de pesquisa MatematiQueer, com o qual ja
mantive contato em eventos da Educacdo Matematica, as
colaboradoras serao convidadas a partir dos seguintes critérios: 1)
ser licenciada em Pedagogia e/ou Matematica; 2) ter concluido ou
estar cursando pos-graduacdo (mestrado ou doutorado) com
pesquisa na area da Educagao Matematica; e 3) Ter atuado como
professora na Educacdo Basica. Cumpre salientar que, a partir de
fontes primarias, ja tenho conhecimento e contato com pessoas que
se enquadram nesses critérios.
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A partir disso, no momento oportuno, o contato inicial sera feito.
Tenho a pretensao de encontrar até 3 pessoas para participacao
voluntdria no estudo apds a tramitagdo e aprovagao do projeto no
Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da UFSCar, atendendo aos
dispositivos e resolugdes dos principios do pesquisar eticamente. Na
ocasiao, os objetivos e formas de producao de dados serao explicitados
em um "Termo de Consentimento Livre e Esclarecido" (TCLE).

Feito isso, serd deixado de forma livre para que cada
colaboradora elabore sua narrativa de acordo com o que suas
lembrangas afloram em seu processo de reflexdo pessoal e
profissional, esta ¢ uma das principais caracteristicas da pesquisa
narrativa: a liberdade que o participante tem para dizer o que foi sua
trajetoria. Outra caracteristica relevante de tal abordagem, enquanto
método, é que o pesquisador, conforme expde Vaz (2018), tem que
estar sempre pronto a ouvir para nao comprometer a fala do
entrevistado, que deve ter plena liberdade de buscar em suas
lembrangas tanto presente quanto passadas, aquilo que pretende
contar a partir de uma questao geradora da narracao que, no caso de
nosso estudo, aproxima-se neste momento da seguinte pergunta:
"Conte-nos como chegou a ser professora que pesquisa e leciona
Matemadtica, em um mundo heteronormativo e que apresenta tantas
dificuldades para pessoas transexuais e travestis”.

Feita a entrevista, serdo realizadas as seis etapas da analise
proposta por Schiitze que, conforme leitura de Jovchelovitch e Bauer
(2013), que consistem em:

3.Transcrigdo detalhada, a transcri¢do devera ser minuciosa,
respeitando integralmente a fala das participantes. Nesse processo,
serd importante destacar elementos como entonacao da voz e
pausas, visando capturar fielmente o sentimento expresso pelas
entrevistadas. Apos essa etapa, as participantes receberao as
transcrigOes para verificagao e identificagdo de possiveis corregdoes;

4.Analise formal do texto, identificando quais sdo as passagens
explicativas, ordenando os acontecimentos, considerando o que
revelam a respeito do curso de vida de cada participante;
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5.Descrigao estrutural dos contetdos, o pesquisador deve se
ater a narracdo central, ou seja 0 momento em que é colocado o
questionamento para as participantes sobre suas trajetdrias, neste
momento o pesquisador devera observar os pontos indexados e nao
indexados, aqui o pesquisador deve observar nas narrativas o que
aconteceu, como aconteceu, em que local aconteceu, as experiéncias
de vida que foram alcancgadas, as reflexdes e os conflitos que foram
vividos pelas formadoras, esta etapa fara com que o pesquisador nao
se atenha apenas as narrativas, mas também na forma como elas sao
construidas;

6.Abstracdo analitica dos conteudos obtidos através das
narrativas e a analise dos episddios e momentos mais importantes
bem como as mudangas que aconteceram ao longo da trajetdria do
entrevistado;

7.Comparagao contrastiva entre as histérias individuais, fazer
a distingao entre os aspectos principais das biografias, identificando
fatos que sao individuais e aqueles que sao semelhantes nas
trajetorias dos participantes; e

8.Elaborag¢do do modelo tedrico, momento no qual irei analisar
os conhecimentos que podem ser extraidos das narrativas, buscando
compreender a trajetéria das pessoas transexuais e travestis no
decorrer de sua trajetoria académica até se tornarem pesquisadoras
em Educacdo Matematica, dialogando com bibliografia que me
ajude a analisar teoricamente os conhecimentos extraidos das
narrativas (Jovchelovitch; Bauer, 2013).

5. CONSIDERACOES FINAIS

Espera-se que os resultados deste projeto de tese fornegam uma
visdo aprofundada das trajetorias formativas de pessoas transexuais
e travestis na Educacdo Matematica, destacando seus desafios,
conquistas e as influéncias das relacdes de género.

Além disso, buscar-se-a contribuir para uma compreensao mais
inclusiva da Educagao Matematica para além da discussao bindria
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entre masculino e feminino, identificando as trajetérias formativas
de outros corpos e outras identidades tentando assim, contribuir
para a busca da equidade de oportunidades no ambito educacional
e académico.
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1. INTRODUCAO

Os dados descritos neste capitulo sdo fruto do desenvolvimento
de uma pesquisa de doutorado do autor, orientado pelo Prof. Dr.
Klinger Teodoro Ciriaco. Neste estudo, sao apresentadas discussoes
tedricas expressas a partir do movimento de escrita de uma revisao
de literatura do projeto de tese, vinculada a linha de pesquisa
"Formacdao de Professores e Curriculo", do Programa de Pods-
Graduacao em Educagao Matematica (PPGEduMat) da Fundagao
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS).

O objetivo da investigacdo de doutorado reside em analisar o
movimento de aprendizagens de professoras dos anos iniciais, em
relacdao ao pensamento estocastico, a partir da constitui¢ao de grupo
de estudos de natureza colaborativa. Contudo, para este texto, haja
vista o recorte temadtico, serd apresentado resultados de um
mapeamento de artigos publicados em um evento da area de

! Uma primeira versdo deste texto foi publicada na XVI Jornada Nacional de
Educagao de Navirai, evento este organizado pela Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (UFMS), em Navirai-MS, no periodo de 8 a 10 de agosto de 2024.

2 Doutorando pelo Programa de Pds-Graduagao em Educagdo Matematica -
PPGEduMat/UFMS. Mestre em Educacao Matematica pelo PPGEduMat/UFMS.
Cursou Especializagdo em Novas Tecnologias no Ensino de Matematica pela
Universidade Federal Fluminense/UFF. Graduado em Ciéncias — Matematica pela
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS). E integrante do
"MANCALA - Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagao Matematica, Cultura e
Formagao Docente" (CNPq). E-mail: jocelei.miranda@ufms.br.
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Educacao Matematica brasileira: o Encontro Nacional de Educagao
Matematica (ENEM).

Para tanto, objetiva-se sistematizar a produgao das ultimas
edigdes, neste caso especificamente do ano de 2016. Neste processo,
busca-se mostrar quais pesquisas e trabalhos ja existem
encaminhados na 4rea em que o doutoramento se constitui e o que
a producao pode contribuir e, consequentemente, direcionar na
proposta de estudo em curso.

2. REFERENCIAL TEORICO

Historicamente no Brasil, o curriculo de Matematica a partir do
movimento de unificacao da drea sofreu grande influéncia de alguns
documentos oficiais, a exemplo dos Parametros Curriculares
Nacionais publicados no final da década de 1990, especificamente
no ano de 1997 cujo objetivo era "garantir a todas as criangas e jovens
brasileiros, mesmo em locais com condi¢cdes socioecondmicas
desfavoraveis, o direito de usufruir do conjunto de conhecimentos
reconhecidos como necessdrios para o exercicio da cidadania”
(Brasil, 1997). Neste documento, o componente curricular
Matematica traz quatro blocos de contetidos assim agrupados:
Numeros e Operagoes, Grandezas e Medidas, Espago e Forma e
Tratamento da Informacdo. Em relacdo a esta ultima unidade
tematica, o documento (Brasil, 1997, p. 52) preconiza que:

Integrarao este bloco estudos relativos a nocdes de Estatistica e de
probabilidade, além dos problemas de contagem que envolvem o principio
multiplicativo. [...] Com relagao a Estatistica, a finalidade é fazer com que o
aluno venha a construir procedimentos para coletar, organizar, comunicar
dados, utilizando tabelas, graficos e representagdes que aparecem
frequentemente em seu dia-a-dia. Além disso, calcular algumas medidas
estatisticas como média, mediana e moda com o objetivo de fornecer novos
elementos para interpretar dados estatisticos.

Na sociedade do conhecimento, os dados estatisticos sao
abordados mediante a¢des voltadas a coleta, organizacao e estudo
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dos dados, procedimentos pelos quais oportunizara aos alunos "[...]
formular argumentos convincentes, tendo por base a andlise de
dados organizados em representagdes matemadticas diversas"
(Brasil, 1997, p. 65).

Mais recentemente, sofrendo influéncia dos mecanismos
neoliberais, tivemos a aprovacao da Base Nacional Comum
Curricular debaixo de um movimento de diversas criticas (Passos;
Nacarato, 2018). Esse documento propde ao curriculo de Matematica
sua organizagao com base em cinco unidades tematicas: Numeros,
Algebra, Geometria, Grandezas e Medidas, Probabilidade e
Estatistica (Brasil, 2017). A base define o campo tematico
Probabilidade e Estatistica como o envolvimento dos passos iniciais
da crianca que versa sobre "[..] o trabalho com a coleta e a
organizacao de dados de uma pesquisa de interesse dos alunos. O
planejamento de como fazer a pesquisa ajuda a compreender o papel
da estatistica no cotidiano dos alunos" (Brasil, 2017, p. 277).

Na expectativa de destacar a importancia da Estatistica em suas
orientagdes, a BNCC traz o seguinte destaque:

Todos os cidadaos precisam desenvolver habilidades para coletar, organizar,
representar, interpretar e analisar dados em uma variedade de contextos, de
maneira a fazer julgamentos bem fundamentados e tomar as decisdes
adequadas. Isso inclui raciocinar e utilizar conceitos, representacdes e indices
estatisticos para descrever, explicar e predizer fenomenos (Brasil, 2017, p. 274).

No entanto, além das orientagdes prescritas no documento é
necessaria uma abordagem mais critica e esclarecedora na formagao
dos professores que irdo abarcar esses objetos de conhecimento com
os alunos. E de suma importancia que os docentes compreendam os
contributos que esses saberes permeiam e preparem as criangas para
um olhar mais reflexivo e consciente de todos os saberes que eles
irdo desenvolver a partir da compreensao dos dados estatisticos.

Recorremos a literatura especializada para entender a
importancia da Educacdo Estocastica dentro do curriculo escolar.
Lopes (2012) sugere que Estocdstica € um termo que remete a ideia
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de ensino e aprendizagem de combinatdria, probabilidade e
estatistica. A autora em estudo a Lopes e Moran (1999), ainda
esclarece que a discussao dos conceitos combinatorios,
probabilisticos e  estatisticos, auxiliara os alunos no
desenvolvimento do raciocinio que envolve eventos aleatorios,
analise de amostras e elaboracao de inferéncias.

Neste sentido, na ideia de conceituarmos o estudo da Educacao
Estatistica recorremos a Lopes (2008, p. 5) para este fim, a qual
preconiza que "[...] a drea da educagao estatistica tem estudado os
problemas relacionados ao ensino e aprendizagem da combinatoria,
probabilidade e estatistica considerando as interfaces existentes nos
raciocinios necessdrios ao estudo dessas tematicas". Ao analisarmos
esta definicdo, percebemos o quanto a ideia concebida vai ao
encontro daquilo que pensamos enquanto proposta de investigagao.
Pensar na quantidade de informagdes apresentadas para a sociedade
e trabalhar pela conscientizagao e criticidade, ou seja, por meio de
uma formagao contihua encorajar nossos professores e
consequentemente alunos a olhar para os conceitos e métodos
utilizados para a coleta, organizacao e analise de dados, de maneira
independente, de forma com que sejam capazes de formular suas
proprias escolhas e tomar decisdes concernentes aos seus saberes.

Sobre isso, Lopes (2012, p. 171) fala sobre a inser¢ao deste tema
ja no inicio da escolarizacdo. Ela alega que as propostas de estudo
voltadas para esta drea irdo permitir aos estudantes "[...] a percepgao
e a elaboracdo de modelos, regularidades, padrdes e variagoes
dentro dos dados". A autora advoga que as criangas "[...] precisarao
aprender a descrever populagdes, a partir de coleta de dados, e,
também, a reduzir dados primitivos, percebendo tendéncias e
caracteristicas por meio de sinteses e apresentacao de dados".

No entanto, é perceptivel que esta tematica tem sido ausente
nas escolas devido a falta de formagao dos professores que
trabalham o ensino da Estatistica, seja ela nos aspectos
epistemoldgicos ou no desenvolvimento da pratica deste
conhecimento especifico. Estudos especializados (Gomes, 2002;
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Curi, 2004) nos orientam na dificuldade que ainda existe para
docentes formados nos cursos de Pedagogia para ensinar
Matematica, ainda mais em se tratando de uma unidade tematica
especifica como a Estatistica.

Em sintese, Lopes (2012, p. 171) aponta que "[...] um dos
principais impedimentos ao ensino efetivo de probabilidade e
estatistica na educacdo basica tem sido a inexisténcia de um trabalho
na formagao inicial e continua de professores que ensinam
matematica nestes niveis de ensino: educac¢dao infantil, ensino
fundamental e ensino médio". Por essa razao, torna-se pertinente,
desde o0s primeiros anos de escolarizagdo, que os estudantes
vivenciem situagdes no campo da Estocdstica na perspectiva de
desenvolver este tipo de pensamento.

3. METODOLOGIA

O trabalho apresentado trata-se de um estudo de natureza
qualitativa de carater descritivo analitico (Liidke; André, 1986). O
mapeamento em questao foi feito com marco de 2015 até 2022, pois
a intengdo era olhar as trés ultimas edi¢des dos dois eventos. No
entanto, neste trabalho estaremos focando nos artigos que foram
desenvolvidos e publicados no ENEM de 2016, uma vez que,
procuraremos apresentar de forma breve o que estas investigacoes
desenvolveram e quais as conclusdes que os respectivos autores
consideraram sobre a tematica.

Nesta secao, procuraremos apresentar em teor quantitativo o
que dizem as pesquisas em relacdo aos descritores escolhidos,
buscando agregar saberes em relagdo as produgdes académicas
brasileiras a nivel de comunicagdo cientifica, como também,
entendendo de que maneira as tematicas estao sendo expressas nos
ultimos anos.

Na Tabela 1, procuramos transcrever os resultados adquiridos
de forma quantitativa, quando consultados nos respectivos bancos
de dados, considerando a tematica de cada pesquisa de acordo com
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os descritores estabelecidos. A seguir, o quadro com o desfecho
quantitativo das produgdes:

Tabela 1: Descrigao quantitativa de artigos baseados nos descritores "pensamento
estocastico" e "Educacao Estatistica".
EVENTO ANO
‘ 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022
ENEM |- 7 - - 5 - - 7
Fonte: Elaboracao propria (2024).

Estes artigos publicados dizem respeito as trés tltimas edi¢des
e, de maneira intencional estaremos apresentando melhor os
trabalhos do ano de 2016 na se¢ao subsequente, na perspectiva de
apresentar seus contextos, objetivos, referenciais tedricos,
metodologias, principais resultados e consideragdes finais.

4. DESCRICAO E ANALISE DE DADOS

Identificamos um quantitativo de 33 comunicacdes cientificas
que abordam especificamente sobre o pensamento estocastico na
infancia, seja na constru¢ao do conceito no ambiente escolar ou na
perspectiva da formagdo de professores. Destas produgodes,
elegemos 7 que comporao nossa discussdo. Portanto, estas serdo as
destacadas aqui: Silva e Seki (2016), Aradjo (2016), Silva (2016),
Miranda (2016), Amorim (2016), Santana (2016) e Schmitz (2016).

O primeiro trabalho intitulado "A Estatistica na Educagao
Matematica e Educagao Estatistica: uma andlise acerca dos anais do
encontro paranaense de Educacao Matematica de 2015", de autoria
de Michelle Fernanda da Silva, Jeferson Takeo Padoan Seki procura
apresentar resultados de uma investigagdo das contribuigdes dos
artigos publicados nos anais do XIII EPREM, em relacao a Estatistica
na Educacao Matematica e a Educacao Estatistica.

Silva e Seki (2016) recorrem a estudiosos da literatura especifica
desta area e também a documentos curriculares como os PCN para
argumentar a importancia da Educagao Estatistica na formagao de
cidadaos que contextualizem seus saberes em suas vivéncias. Os
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mesmos também pontuam sobre a relevancia desta tematica,
advogando que '"[...] a linguagem Estatistica nao estd presente
apenas no Ensino de Matematica, mas também em outras areas do
conhecimento" (Silva; Seki, 2016, p. 4). De maneira geral, explicam
que as potencialidades desta drea de estudo associadas a
compreensao de fendmenos, contribui para o estudo e para pesquisa
cientifica de diversos campos.

Os autores percebem durante a andlise dos trabalhos desses
encontros a importancia do Ensino de Estatistica, a contribui¢ao que
o estudo desta temdtica tem para o "[..] desenvolvimento das
competéncias necessdrias a um individuo para compreensao de
situagoes ligadas ao seu cotidiano, possibilitando ao professor
buscar a melhor metodologia ou instrumento que podera auxiliar o
professor em sua pratica” (Silva; Seki, 2016, p. 9).

Concluem que mesmo a Estatistica estando presente em
diversos espacos, ela ainda ndo é abordada em muitas discussdes,
quando comparada a outros temas da drea da Matematica, o que eles
consideram preocupante, considerando suas potencialidades para
diversas areas do conhecimento.

O trabalho "Educacao Estatistica: historia e memoria", escrito
por Ednei Leite de Aratjo, abarca sobre as vivéncias experienciadas
pelo autor durante seus anos de graduagao, onde o mesmo relata
que os conceitos estatisticos sao apresentados em duas disciplinas
de 60 horas, que sao ministradas por professores de outro
departamento, e também ao participar de outros projetos como o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacio a Docéncia (PIBID), o
mesmo identificou que os docentes da Educacdo Bdsica ndo dominam ou
possuem receio em abordar contetidos relacionados a esta drea.

Diante deste quadro, o autor apos ingressar no mestrado
resolveu realizar estudos que contemplassem o campo da Educagao
Estatistica e entender o que alguns pesquisadores da area pensam
sobre a Alfabetizagdo Estatistica. Nesta direcdo, Aratjo (2016)
realizou entrevistas no International Association For Statistical
Education 2015 (IASE), conferéncia esta que foi realizada no Rio de
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Janeiro, de 22 a 24 julho de 2015, um pouco antes do 60° Congresso
Mundial da Estatistica, 26-31 julho, que aconteceu também na
mesma cidade.

Como aspecto metodoldgico, foi utilizado os procedimentos de
pesquisa na perspectiva da Historia Oral Tematica, adotando como
base os referenciais empregados pelo Grupo de Pesquisa "Historia
Oral e Educagao Matematica" da UNESP de Rio Claro (GHOEM). O
autor argumenta que a Histdria Oral possibilita "a compreensao de
certo fendmeno por meio da oralidade, construindo narrativas a
partir de situagdes de entrevista" (Araujo, 2016, p. 3).

Para este movimento, foram escolhidos pesquisadores que
investigam a tematica "Educagao Estatistica" e isto foi feito por meio
de uma revisao de literatura a partir do estado da arte, sendo
realizado uma busca de teses e dissertacoes no site da CAPES,
utilizando os descritores: Educacao Estatistica; Ensino de Estatistica;
Ensino de probabilidade e Estatistica; Educagao Estocastica.

Esta busca baseou-se nos trabalhos de Cazorla, Kataoka e Silva
(2010 e 2015), que falam sobre o percurso das pesquisas em
Educacao Estatistica até 2010. Num estudo mais atual (até 10 de
julho de 2015) destacam-se 46 pesquisadores que investigam esta
tematica, sendo que a professora Cileda Coutinho se despontou
como a principal orientadora de teses e disserta¢cdes na area da
Educacdo Estatistica, totalizando 29 orientacdes concluidas. Em
seguida, Araujo (2016) reproduz trechos de uma entrevista realizada
com a mesma, no sentido de compreender quais discussdes, pontos
de vista e abordagens estao acontecendo de forma contributiva nos
avangos da Educacgao Estatistica.

Apos a realizagao da entrevista, Aratjo (2016) concluiu que a
entrevista com a professora Cileda evidencia o fato de que a tematica
Educagao Estatistica durante o decorrer dos anos "[...] tem avancado
com o objetivo de possibilitar que todo cidadado, tanto os adultos
quanto as criangas, possam exercer um papel critico, reflexivo e
participativo, seja na tomada de decisoes individuais ou coletivas"
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(Aratjo, 2016, p. 11), e isso mediante o desenvolvimento do
pensamento estatistico articulado com diversas situagdes do dia-a-dia.
O terceiro artigo "Ensino de Estatistica: comparagao das
propostas de conteudos curriculares no Brasil e em Portugal” de
autoria de Roseli Alves da Silva, fala sobre a experiéncia da autora
durante um intercambio em Portugal onde a mesma teve a
oportunidade de estudar os Programas de Metas Curriculares
Matematica para o Ensino Basico e Secundario daquele pais, e ao
mesmo tempo cursar uma disciplina de Estatistica juntamente com
alunos brasileiros e portugueses. Face a dificuldade apresentada
pelos estudantes ao estudar essa tematica, Silva (2016) levantou
alguns questionamentos sobre os fatores que levavam os alunos a
apresentarem problemas em compreender a referida disciplina.

A pesquisadora aponta que ainda existe um elevado namero de
pessoas que nao tem dominio basico de Estatistica, sendo necessario
trabalhar a conscientizagdo para construir esta capacidade de
interpretacdo e criticidade das informagoes veiculadas pelos
diversos meios de comunicacao, construindo nos individuos
habilidades evidentes de mudanca de pensamento e aprendizagem.

Em relacdo a aprendizagem da Estatistica, Silva (2016) traz para
a discussao pontuagdes da professora Lopes (1999, p. 27) que alega
que "[...] a Estatistica e a Probabilidade sao temas essenciais da
educagao para cidadania, uma vez que possibilitam o
desenvolvimento de uma andlise critica sob diferentes aspectos
cientificos, tecnoldgicos e/ou sociais". Sobre isso, Silva (2016) elenca
aimportancia da articulagao dos recursos tecnologicos, uma vez que
a eficiéncia dos mesmos para organizar, visualizar dados e executa-
los auxiliam na compreensdo e exploracdo dos conceitos
relacionados ao pensamento estatistico.

De forma geral, Silva (2016) concluiu que os documentos
curriculares analisados possuem regulamentos e caracteristicas
diferentes e que adotam perspectivas distintas para o ensino da
Estatistica. No Brasil por exemplo, os objetivos elegidos para os anos
finais do Ensino Fundamental baseiam-se na instrumentalidade,
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onde o aluno deve aprender conceitos estatisticos pensando na
articulagdo com suas vivéncias e nao no desenvolvimento de
defini¢des ou formulas. J4 o programa curricular portugués entende
que o que precisa ser desenvolvido é o letramento estatistico, de
forma com que os alunos desenvolvam habilidades voltadas para
compreensao e producao de informagdes estatisticas, uma vez que
esse movimento os prepare para resolver problemas e tomar
decisOes assertivas.

O trabalho denominado "Estatistica e Matematica no Ensino
Fundamental I pela atividade orientadora de ensino", de Maria
Aparecida Miranda, busca refletir sobre o ensino de Estatistica como
uma forma organizada de instru¢do, de maneira que nao se resuma
somente como mais um segmento da matematica ou apresentado no
bloco de contetdos como Tratamento da Informagao, mas sim como
um indicador pedagogico que se apresente como uma ciéncia que
observe "[...] a frequéncia, a regularidade dos fendmenos,
explicando-os pela Teoria das Probabilidades, com intengao de
estimar ou prever situagoes futuras" (Miranda, 2016, p. 1).

Neste sentido, Miranda (2016) apresenta algumas alternativas
pedagdgicas objetivando melhorar a apropriacao de conceitos que
contribuam com os estudantes em sua aprendizagem escolar. A
autora fala sobre a Atividade Orientadora de Ensino (AOE) na
perspectiva de Moura (1996) que é uma concepgao que toma como
partida os saberes adquiridos na inter-relagio entre individuos.
Segundo Miranda (2016, p. 4), esta atividade de ensino "[...] tem como
caracteristica principal a intencdo dos docentes em buscar meios
pedagdgicos para atender suas necessidades de organizar o ensino".

Na perspectiva do ensino de Estatistica, Miranda (2016) pontua
que este conhecimento nao € simplesmente um eixo tematico dentro
da Matematica, mas sim um saber resultado das atividades
desenvolvidas pela humanidade. Ela advoga que o estudo da
Estatistica ensinado nas escolas precisa ser compreendido "[...] como
a historia das solugdes dos problemas que a humanidade teve de
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resolver no seu processo de construgdes histdricas, de tornar-se
humano" (Miranda, 2016, p. 4).

Por fim, Miranda (2016) conclui que o processo de ensinar e
aprender Estatistica a partir da AOE, evidencia que os alunos
conseguem olhar para os numeros e suas relagdes com o cotidiano e
articular com diversas situagdoes que sugerem perguntas das quais
eles procurardo respostas e, desta forma contribuindo para que a
aprendizagem aconteca.

O quinto artigo encontrado tem como titulo "Estatistica nos
anos iniciais: o curriculo prescrito nos guias do PNLD", de Natalia
Dias de Amorim, cuja discussao gira em torno das modificacoes
ocorridas entre as orientagdes dos Guias do Programa Nacional do
Livro Didatico na etapa dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
olhando especificamente para o eixo Tratamento da Informagao, no
intervalo de 2004 a 2016.

Antes da andlise em si, a autora traz uma reflexdo sobre o
curriculo na perspectiva de alguns estudiosos, argumentando que
este documento precisa ser bem compreendido de forma geral, em
todos os aspectos, bem como sua influéncia no ambiente escolar,
desde a sua construgao até a pratica em sala de aula. Amorim (2016)
explica que esta construgao precisa ser bem definida quanto aos seus
objetivos, uma vez que, ela envolve inimeros interesses politicos e
sociais que objetivam atender propodsitos educacionais que estao em
constante mudangas.

Nesta mesma dire¢cao, Amorim (2016) pontua que no Brasil uma
espécie de curriculo prescrito sao os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) ou os Guias do PNLD estabelecido pelo Ministério
da Educacao e Cultura (MEC), outros exemplos seriam os curriculos
estaduais e municipais.

O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) por sua vez,
procura contribuir com o trabalho docente mediante divulgacao e
distribuicdo de cole¢bes de livros didaticos aos estudantes da
Educacao Basica.
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Falando especificamente sobre o Ensino de Estatistica, percebe-
se que esse objeto de estudo esta presente no curriculo brasileiro
desde a implementagao dos Parametros Curriculares Nacionais —
PCN em 1997, por meio do eixo tematico "Tratamento da
Informagao", o que trabalha com questdes voltadas para estatistica,
probabilidade e combinatdria.

Buscando refletir sobre as mudangas ocorridas durante os
ultimos anos, Amorim (2016) trouxe uma analise sobre as mudancas
ocorridas no curriculo estabelecido nas ultimas edi¢oes do Guia do
PNLD concernente ao ensino de matematica nos anos iniciais das
publicacdes de 2004, 2007, 2010, 2013 e 2016.

A partir desta analise, Amorim (2016) considerou que no
primeiro momento entre 2004 e 2007 os objetivos do material em
relagdao ao ensino de estatistica propiciou aos alunos olharem para a
funcionalidade deste contetido, de forma a refletirem sobre os
conhecimentos aprendidos e nao apenas aprenderem sobre graficos e
suas representagoes. Foi possivel notar uma preocupagao para que os
dados apresentados tivessem uma vinculagao com o cotidiano em seu
aspecto fisico e social e também dentro de uma perspectiva de
pesquisa.

Nos anos posteriores, o programa ira seguir a mesma
perspectiva, sendo que nos Guias de 2007, 2010, 2013 e 2016 havera
um trabalho de articulagao entre os demais blocos de conteudo da
Matematica, de forma que os temas nao sejam trabalhados de forma
individual, mas sim de maneira vinculada, estabelecendo rela¢bes
com outros conteudos e consequentemente interpretando
informagoes do cotidiano.

O trabalho a seguir intitulado "Nog¢Oes basicas de
Probabilidade: o que os livros sugerem, o que os professores
conhecem", de Michaelle Renata Moraes de Santana, abarca sobre a
defesa de que o ensino da probabilidade deve ser construido com as
criangas desde os primeiros anos de escolarizagao, desta forma,
segundo a autora, faz-se necessdrio de que os professores
promovam uma formacao, pela qual os alunos sejam estimulados a
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solucionar diversos problemas em que possam utilizar estratégias
que envolvam eventos provaveis, improvaveis e impossiveis. Com
o intuito de validar esta discussao, a autora (Santana, 2016) buscou
analisar 11 livros do 5° ano do Ensino Fundamental evidenciando
situagdes em que sao destacadas a introdugao da probabilidade.

Para esta analise, Santana (2016) explica que os livros didaticos
sao materiais utilizados pelos docentes e que sdo recursos presentes
na sala de aula. Desta forma, discute que uma andlise seria
interessante no sentido de entender como esses materiais abordam
o conceito de probabilidade, buscando identificar quais nog¢oes sao
apresentadas pelos autores, bem como as definicdes que os
professores julgam importantes no desenvolvimento desse
conhecimento da Matematica.

Para esta investigacdo foram utilizados os seguintes
procedimentos: selecao de forma aleatdria de 11 colegdes aprovadas
pelo PNLD 2007 e a realizagdao de uma entrevista semiestruturada
com oito professores do Ensino Fundamental de escolas publicas,
sendo quatro dos anos iniciais e quatro dos anos finais.

Santana (2016) conclui que os livros didaticos nao
esquadrinham bem a probabilidade, e quando fazem, isso se
acontece de maneira descontextualizada e em fragmentos. Por
vezes, 0 assunto é trabalhado articulado com outros conceitos como
ideia de fragdes, combinatodria e porcentagem, nao dando a devida
relevancia a definicao do conteido em si mesma.

O ultimo trabalho que versa sobre a tematica em 2016 intitula-
se "O Ensino da Estatistica: competéncias a serem desenvolvidas" de
Dalcio Schmitz. Esse artigo busca elencar as grandes dificuldades
encontradas no ensino da estatistica, cujo objetivo € levar o
estudante a compreender e naturalmente vivenciar e usar a
estatistica em seu cotidiano. Para isso, Schmitz (2016) valeu-se de um
estudo bibliografico que visasse debater sobre questoes ligadas ao
ensino da estatistica, dentro dos aspectos que explorassem as trés
competéncias deste objeto de estudo: literacia, raciocinio estatistico
e pensamento estatistico.
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Sobre o raciocinio estatistico, Schmitz (2016) explica que € a
maneira que uma pessoa raciocina com ideias estatisticas e faz
sentido com as informagoOes estatisticas. Ainda argumenta a partir
de estudos de Campos, Wodewotzki e Jacobini (2011) que este
campo do conhecimento busca compreender "[...] um processo
estatistico e ser capaz de explica-lo, além de interpretar por
completo os resultados de um problema baseado em dados reais"
(Schmitz, 2016, p. 4).

Em suas conclusdes, Schmitz (2016) pondera que no cotidiano é
fundamental lidar com dados estatisticos, uma vez que, cada vez
mais tem sido essencial para nossos estudantes interpretarem
tabelas e graficos e nesta direcao, compreender o processo envolvido
para que se tornem cidadaos criticos e questionadores do
procedimento estatistico adotado.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Em sintese, os trabalhos analisados nos descritores "Educacgao
Estatistica” e "Pensamento Estocdstico” remetem em especial aos
conhecimentos do  professor, preocupando-se com 0
desenvolvimento dos contetdos, principalmente nos aspectos
conceituais, necessarios para que os docentes possam auxiliar os
alunos na elaboracdo dos saberes estatisticos. Também sao
fomentadas discussoes visando trabalhar estratégias que cumpram
papel de apoiar os docentes na articulagao do contetido com outras
areas de conhecimento dentro da Matematica.

Acreditamos que debates voltados para esta tematica irdo trazer
contributos para o repensar do curriculo da formacao inicial dos
professores dos primeiros anos, bem como a necessidade de um
olhar mais atento de como a formacao continuada desses docentes
vem sendo desenvolvida.
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ESTRATEGIAS DE LEITURA EM AULAS DE
MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS COM "A BRUXA ZELDA
E OS 80 DOCINHOS" DE EVA FURNARI

Licia Moreno!

1. INTRODUCAO

Nao confunda gorila gigante com mochila chocante. Nao confunda velhota
nariguda com gaivota bigoduda. Nao confunda feioso amarelo com medroso
esverdeado. Nao confunda picolé salgado com jacaré mimado. Nao confunda
careca banguela com cueca amarela. Nao confunda cabelo curto com camelo
surdo [...]. Eva Furnari (Nao Confunda, 2011).

Nao confunda problema matematico com ficar parado estatico.
Nao confunda resolu¢ao com ficar sem agdao. Nao confunda leitura
com fritura. Nao confunda pensamento com "eu nao aguento". Nao
confunda uma dissertacdo de mestrado com estar frustrado. Nao
confunda Matematica com dogmatica e apatica. Confunda ler e
escrever com interpretar e resolver!

Na presente introdugao, em analogia com a obra "Nao
confunda" de Eva Furnari, brincamos com as palavras ao fazer ecoar
no som das rimas a mensagem que queremos deixar na defesa e
apreciacao critica ao fazer matematico na escola e na sala de aula dos
anos iniciais: a inter-relagao entre Leitura, Escrita e a Educacgao
Matematica.

Este capitulo faz parte de um recorte de pesquisa de mestrado,
vinculada ao Programa de Pds-Graduagao de Educagao Matematica

! Mestra em Educacdo Matematica pela Universidade Federal de Mato Grosso do
Sul — UFMS, Campo Grande Mato Grosso do Sul; Professora do Ensino
Fundamental em Navirai MS. E integrante do "MANCALA - Grupo de Estudos e
Pesquisas em Educagao Matematica, Cultura e Formacao Docente (CNPq). E-mail:
lu_henriquemoreno@hotmail.com
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(PPGEduMat), da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UEMS), junto a linha de pesquisa "Formagao de Professores e
Curriculo". O objetivo foi discutir como o trabalho com a leitura pode
contribuir para a aprendizagem matemadtica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e em que medida as estratégias de leitura podem
contribuir na interpretagao de enunciados matematicos a partir de duas
teorias: Resoluc¢ao de Problemas e Estratégias de Leitura.

Na leitura interpretativa que fazemos da teoria das estratégias
de leitura e da teoria da resolu¢do de problemas, interpretar para
solucionar uma situagao de ordem matematica é fundamental para
a formagao do pensamento matematico? desde a mais tenra idade,
haja vista que a leitura nao somente se faz a partir da codificacao e
decodificacao do Sistema de Escrita Alfabética (SEA), esta assume
papel de compreensao de mundo, como bem destaca Paulo Freire
(1989, p. 9 ), patrono da educagdo brasileira, "a leitura de mundo
precede a leitura da palavra" que, para nds, em analogia a Educacao
Matematica, significa que a leitura de mundo matematico precede a
leitura das propriedades presentes nos calculos.

Desse modo, defendemos o posicionamento de que ¢é
importante que o texto faca sentido para o aluno, como propdem as
estratégias e habilidades de leitura, pois a partir de seu ensino o
estudante compreende o texto, o enunciado e atribui-lhe sentido ao
que estd lendo, ou seja, para avangar para além da decodificagao.
Assim, tendo em vista a necessidade de uma metodologia voltada
para um ensino de Matematica contextualizada nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, acreditamos que a resolugao de problemas é
uma das Tendéncias em Educagao Matematica que, cada vez mais,
tem se destacado no sentido de contribuir efetivamente para o
pensar e refletir acerca das praticas nas escolas.

2 Compreendemos que pensamento € toda atividade que existe a partir da agdo
mental do sujeito. Neste sentido, o pensar é uma atividade mental, logo é um
produto da mente. Portanto, pensamento matematico, na interpretacdo em questao,
envolve a mobiliza¢do de processos mentais para compreensao de conceitos e/ou
técnicas.
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Portanto, neste capitulo, elencamos uma das obras de Eva
Furnari analisada na dissertacdo da primeira autora para levantar
indicadores de elaboragao de tarefas matemadticas por meio da
resolucao de problemas: "A Bruxa Zelda e os 80 docinhos" (2014).

Neste sentido, o texto se organiza nas seguintes segoes: 1.
Introducgao, em que contextualizamos a proposta; 2. Referencial
tedrico, espago destinado a problematizagao dos conceitos-chaves; 3.
Processos metodologicos; 4. Descri¢ao e analise das possibilidades
do trabalho com as estratégias de leitura e resolu¢do de problemas;
e, por fim, 5. Conclusdes.

2. REFERENCIAL TEORICO

O desenvolvimento da habilidade de leitura e de escrita é
indispensavel para o individuo enquanto ser social e ativo. Com
isso, ler e escrever sao a¢des necessdrias para a formacao integral do
aluno, tal como tem demonstrado estudos e praticas pedagogicas
(Luvison, 2013; Grando, 2012).

Nesta direcao, ¢ importante que a leitura e a escrita permeiem as
praticas pedagdgicas no sentido de possibilitar a exploracao de
diferentes conceitos em atividades que fagcam com que o sujeito
aprendiz pense, levante hipoteses, analise, teste, conjecture,
generalize e faga inferéncias sobre seus resultados. Assim, cabe ao
professor intensificar agdes que evidenciam a leitura/escrita e trabalhe
técnicas de interpretacao textual em matematica, para que assim
contribua para a aquisi¢ao de niveis de proficiéncia nesta disciplina.

Solé (1998) apresenta as estratégias de leitura que podem ser
desenvolvidas em trés momentos: antes, durante e depois da leitura,
embora a autora saliente que, muitas vezes, estas estejam
estreitamente relacionadas entre si, fazendo com que se mesclam e
nem percebam nitidamente cada uma delas. Destarte, Solé (1998)
advoga que por meio das estratégias o aluno se desenvolve e pode
se tornar um leitor autonomo capaz de compreender o que se 1é e
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estabelecer relagdes com o que ja conhece do texto. Neste sentido, a
autora divide a leitura em trés momentos: antes, durante e depois.

Em observancia com os momentos das estratégias, o professor
pode ou ndo ensinar/aplicar as estratégias de leitura, pois estas
também estdo relacionadas a construcdo de habilidades pelos
alunos. Neste contexto, o docente assume papel de mediador e
possibilitador de tarefas que desafiem o pensamento logico-
matematico envolvido na atividade mental das criangas durante
uma resolu¢ao de problema ao inferir sobre o "antes", "durante" e
"depois" de chegar ao resultado. A BNCC, com relagao as estratégias
de leitura, prevé procedimentos que elencam capacidades de
selecionar elementos da leitura adequados, como também localizar
informagoes no texto.

Estabelecer expectativas (pressuposi¢des antecipadoras dos sentidos, da
forma e da fung¢ao do texto), apoiando-se em seus conhecimentos prévios
sobre género textual, suporte e universo tematico, bem como sobre saliéncias
textuais, recursos graficos, imagens, dados da propria obra (indice, prefacio
etc.), confirmando antecipacdes e inferéncias realizadas antes e durante a
leitura de textos (Brasil, 2018, p. 74).

Ao propor tarefas com a leitura nas aulas de Matematica, uma
das primeiras ac¢Oes necessdrias € a reflexdo acerca dos
conhecimentos prévios dos alunos, a fim de promover formas e
mecanismos para os quais a compreensao da linguagem matematica
se torne mais acessivel e compreensivel ao se estudar conceitos que
envolvam os calculos necessarios.

De acordo com Souza e Cosson (2009, p. 104):

[...] sdo sete as habilidades ou estratégias no ato de ler: conhecimento prévio,
conexao, inferéncia, visualizacdo, perguntas ao texto, sumarizacio e sintese.
Claro que, ao ler, todas essas habilidades sdo colocadas em agdo sem uma
ordem especifica, mas ao ensinar ao aluno tais mecanismos, o professor agira
didaticamente, explicando-os conforme surgem no decorrer da leitura do texto.
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Na interpretacao que temos feito desta teoria, em Educacao
Matematica, os alunos recorrem, constantemente, a elas para
resolver problemas.

Em consonancia com o exposto, Polya (1944) preceitua que
o processo de solugao de um problema é mais importante que a
solucao. No processo, destacamos que as estratégias de leitura sao
essenciais para se chegar ao resultado e compreender os principios
estruturadores das propriedades matematicas envolvidas neste
percurso. O autor destaca ainda que os alunos devem experimentar
e descobrir o que o problema "pede" / "exige" e, para isso, propde
quatro etapas: 1) entender o problema; 2) criar um plano; 3) executar
o plano; e 4) retrospecto.

A primeira etapa (compreensdo do problema). E o momento
que ocorrem as perguntas e indagagoes na busca de compreender o
que o problema propde. Nesta etapa, o aluno tenta encontrar um
possivel caminho para chegar ao resultado. Sao possiveis indagagoes:
"Qual é a incdgnita? Quais sdo os dados? Qual é a condicionante? E
possivel satisfazer a condicionante?" (Polya, 2006, p. 19).

A segunda etapa (estabelecimento de um plano). Para Polya, esta
etapa nao ¢ uma tarefa facil e requer diversas tentativas. Apos tentar
encontrar as respostas as indagagdes da primeira etapa, os alunos
precisam fazer conexdes entre os dados encontrados para, assim,
estabelecerem um plano para resolver o problema. Os
questionamentos ainda se fazem necessarios nesta etapa: "Ja o viu
antes? Ou ja viu o mesmo problema apresentado sob uma forma
ligeiramente diferente? Conhece um problema correlato? E possivel
reformular o problema? Utilizou todos os dados?" (Polya, 2006, p. 19).

A terceira etapa (execugdo do plano). Ao se elaborar o plano na
etapa anterior, agora é hora de coloca-lo em priética. E preciso, neste
momento, verificar cada passo e o professor pode auxiliar com
possiveis inferéncias. Indaga¢des como: Ao executar o plano,
conseguimos verificar cada passo? "E possivel perceber claramente
que o passo esta certo? Mas pode também demonstrar que o passo
esta certo?" (Polya, 2006, p. 11).
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Quarta e ultima etapa (retrospecto). Nesta etapa ¢ hora de
examinar a solucgao obtida e reconsiderar o resultado efetuado. Neste
momento, o professor precisa consolidar e aperfeigoar a capacidade
dos estudantes de resolver problemas, a0 mesmo tempo que
evidencia "[...] que problema algum fica completamente esgotado”
(Polya, 2006, p. 12). Para Polya, sempre é possivel aperfeicoar quando
se faz o retrospecto. Questionamentos ainda sao identificados como:
"E possivel verificar o resultado? E possivel verificar o argumento? E
possivel chegar ao resultado por um caminho diferente? E possivel
ver isto num relance?" (Polya, 2006, p. 20).

Nesta perspectiva, a metodologia de Resolucdo de Problemas é
também abordada por Allevato e Onuchic (2009) designada por
"Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagao de Matematica
através da Resolug¢do de Problemas"”, na qual refletem que a
denominagdo composta tem "[...] o objetivo de expressar uma
concepcao em que ensino e aprendizagem devem ocorrer
simultaneamente durante a construg¢do do conhecimento, tendo o
professor como guia e 0s alunos como co-construtores desse
conhecimento" (Allevato; Onuchic, 2009, p. 139).

As autoras, portanto, se debrucaram em desenvolver como
sugestao para o ensino através da resolucao de problemas na sala de
aula. Para este fim, expdem dez etapas:

1) Proposigio do problema, nesta etapa se apresenta um problema
gerador do qual o conteudo ainda nao foi abordado;

2) Leitura individual, neste momento entrega-se o problema em
uma folha para o aluno fazer a leitura;

3) Leitura em conjunto, formam-se grupos para lerem
coletivamente, se houver dificuldades o professor pode auxiliar;

4) Resolugido do problema, ja entendido o enunciado e sem
duvidas a respeito do problema os alunos, de modo colaborativo,
buscam a resolucao;

5) Observar e incentivar, aqui o professor nao € simples
transmissor de conhecimentos, mas incentivador dos processos
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buscando orientar e estimular o compartilhamento de ideias
advindas das investiga¢des dos alunos;

6) Registro das resolucoes na lousa, nesta etapa os alunos sao
convidados a irem na lousa e registrar suas resolugdes sejam elas
certas ou erradas;

7) Plendria, os alunos fazem as discussoes e defesa de pontos de
vista e tiram duvidas;

8) Busca do consenso, apos as discussdes e mediados pelo
professor, este busca um consenso sobre o resultado adequado;

9) Formalizagdo do contetido, aqui o professor apresenta para a
turma uma resposta formal do problema; e

10) Proposicio e resolugio de novos problemas, nesta tltima etapa
apos a formalizagao dos resultados, novos problemas relacionados
ao problema gerador sdao apresentados aos alunos, no qual permite
observar se as aprendizagens foram consolidadas.

Em sintonia com as proposi¢des das autoras, ressaltamos a
importancia da compreensao do problema, destacadas nas etapas
propostas por elas, pois é nitido a defasagem que os alunos tém da
leitura quando interpretam de modo ineficiente e nao compreendem
as agOes que precisam desenvolver, o que pode advir pela falta de
habito de leitura e interpretacao nas aulas de Matematica nos anos
iniciais do Ensino Fundamental e perpassa através dos anos
subsequentes sem, muitas vezes, explorarem a linguagem presente
em textos matematicos. Por isso, ensinar Matematica através da
resolucao de problemas nao € ensinar a resolver problemas, mas sim
que professor e aluno de modo colaborativo fagam da resolugao um
processo dinamico e investigativo.

3. METODOLOGIA

A metodologia adotada neste estudo é de uma pesquisa
qualitativa de natureza descritivo-analitica (Bogdan; Biklen, 1994), a
qual culminou na elaboracao da dissertacao de mestrado da primeira
autora. Nesta investigagao, buscamos analisar indicadores de tarefas
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que privilegiam o uso das estratégias de leitura em aulas de
Matematica, especificamente em turma dos anos iniciais: 4° e 5° ano.

O trabalho empreendido teve como objetivo desenvolver
tarefas que adotam as estratégias de leitura, previamente, na
consolidagao do processo de alfabetizagao e no desenvolvimento de
conhecimentos matematicos presentes em praticas letradas, haja
vista que as propostas de trabalho com a Educagao Matematica, nos
primeiros anos, caminham no sentido de levantar a necessidade de
que a alfabetizagdo matematica ocorra na perspectiva do letramento,
0 que para nos favorece a articulagao com a literatura infantil.

A obra apreciada neste texto trata-se do titulo "A Bruxa Zelda e
os 80 docinhos", publicacao de 2014, a qual destaca em seu enredo
personagens que encantam criancas tanto pela sua presenca em
outras historias infantis quanto pela narrativa constituida que
demarca uma relagdo entre "o bem e o mal" na luta por uma pogao
magica da juventude. A andlise realizada toma como base excertos
do texto em que acreditamos levantarem caminhos para a
problematizacdo matematica, especificamente a resolugao de
problemas nos primeiros anos de escolarizagao.

4. RESULTADOS, DISCUSSAO E ANALISE
"A Bruxa Zelda e os 80 docinhos"

A presente obra conta a historia do professor Boris, um inventor
de "coisas novas". Suas invenc¢oes nao davam muito certo. Certo dia,
recebeu uma carta de seu primo com a receita que seu avo escrevera:
o0 "elixir da juventude". Mal sabiam (professor Boris e seu assistente,
o menino Nicolino) que estavam sendo espionados pelo urubu
Astolfo — o fiel escudeiro da bruxa Zelda - que voa ao encontro dela
para contar a novidade. Neste mesmo instante, Nicolino estava em
casa com sua tia Ambrosia quando esta pede para que va comprar
acucar, pegando o dinheiro que estd no meio do caderno de receitas.
O menino, que estava cochilando, levanta sonolento, pega o caderno
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e sai em dire¢do ao mercado e, no meio do caminho, se encontra com
Béris que estava a sua procura. Ambos vao para o laboratorio e
Nicolino deixa o caderno de receitas de sua tia em cima da mesa,
justamente onde se encontrava o caderno com a receita do elixir.

Quando Astolfo conta a novidade para a bruxa Zelda,
imediatamente, ela quer o elixir da juventude para assim
permanecer jovem eternamente. Astolfo vai em busca do caderno
em que se encontra a receita no laboratério de Boris. Logo, Astolfo,
em posse do caderno, se engana ao pega-lo no laboratdrio e leva o
caderno de receitas da tia de Nicolino. Neste momento, o menino
retorna para sua casa com o caderno do elixir, contendo uma receita
experimental que Boris havia produzido.

Quando se deram conta do sumigo do caderno, o professor
Boris e seu assistente para tentar resgata-lo tiveram uma ideia. Desse
modo, para ir até a casa da bruxa sem que a mesma desconfiasse, se
vestiram de mulheres e passaram-se por vendedoras de esmaltes,
pois a féormula nao podia cair nas maos pouco confidveis de Zelda e
seu ajudante Astolfo.

Com o caderno errado em maos, imediatamente, Zelda comecga
a fazer todas as receitas — de doces — e come "[...] 29 brigadeiros, 12
quindins, 11 suspiros, 6 bombas de chocolate, 5 gelatinas de cereja,
15 balas de coco e 1 potinho de doce de leite" (Furnari, 2014, p. 22).
Sobrou um tnico doce perdido para seu assistente Astolfo que ficou
chateado por nao participar da comilanga.
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Figura 1. A Bruxa Zelda e os 80 docinhos.

=

Fonte: Furnari (2014, p. 20-21).

Apods Boris e seu assistente conseguirem resgatar o caderno na
casa da bruxa, perceberam que era o errado e que o verdadeiro
estava em posse da tia de Nicolino. Ao irem, entdo, atras do caderno
verdadeiro, se deparam com ela no portao, a qual lhes ofereceu um
suco que, sem querer, Dona Ambrdsia colocou as pedrinhas do elixir
da juventude que estava prendido com o clipe no meio do caderno.
Nicolino tomou o suco e, juntamente com o professor, pegaram
rapidamente o caderno correto e foram para o laboratério.

Ao chegarem no destino, Nicolino se pds a dormir. Ao acordar,
o professor Boris percebeu que ele havia regredido anos tornando-
se um bebé, o elixir da juventude havia funcionado!

Boris ficou desesperado e foi logo ler novamente a receita para
descobrir um antidoto. Observou que ao fim da receita de seu avd
estava escrito em letras mitdas que o elixir nao poderia ser dado em
criangas, pois seu resultado s6 duraria 2 horas. Boris ficou aliviado,
pois o bebé Nicolino logo voltaria a sua idade normal.
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Figura 2. Nicolino depois de tomar o elixir.

Fonte: Furnari (2014, p. 36).

Para iniciar as problematizacdes com esta obra, o professor
podera propor uma roda de leitura na qual as criangas irdo socializar
suas expectativas e acionar as estratégias iniciais como
conhecimentos prévios, conexao, inferéncias e perguntas ao texto.

Indagagdes como:

©"O que eles acham que vai acontecer na histéria?";

®"Quantos anos eles acham que tem Nicolino (o assistente do
professor)?";

®"E bruxa Zelda, ndo poderia criar seu proprio elixir jd que era uma
bruxa poderosa?";

®"Por que as invengoes do professor Boris nem sempre davam certo?";
e "Serd que faltou apertar melhor a parafuseta?"
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Nestas indagagoes, a curiosidade e percepg¢oes das criangas vao
emergir e as estratégias essenciais para compreensao do contexto
serdo mobilizadas a partir do didlogo.

Ap0s esta roda de leitura, como propdem Onuchic e Allevatto
(2014), nas etapas "proposicao do problema" e "leitura individual",
pode-se propor situa¢des relacionados as invengdes do professor
Boris, haja vista que este na histdria faz varias inven¢des. Em uma
destas, por exemplo, criou o Hertz, um gato rob6 (que ndo deu muito
certo), em outro criou a robd de lata Lelé que era perfeita e arrumava
a bagunca que o professor fazia.

Neste contexto, algumas situagdes-problemas podem
contribuir ao trabalho, como:

"Boris gostaria de organizar seus utensilios em caixas, sabendo que ele
tinha 40 objetos espalhadas, fora de lugar, para serem guardados em 5
caixas diferentes. Quantos objetos deverd colocar em cada caixa? E se
multiplicasse o niimero de coisas/objetos e niimero de caixas, como ficaria?"
(Texto proposto pela pesquisadora).

Figura 3. Professor Boris, sua assistente Lelé e Hertz o gato robo.
| : '

Fonte: Furnari (2014, p.6-7).
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Outra possibilidade que o livro apresenta é o trabalho com o
género textual receita. A proposta é que as criangas conhecam um
pouco do género que estd muito presente no dia a dia, na obra a
autora traz a receita do elixir da juventude. Neste sentido, é comum
nos deparamos com os familiares realizando procedimentos
culindrios no cotidiano, logo os alunos ativam os seus
conhecimentos prévios em relagao ao género. Nesta perspectiva da
histdria, as criangas sao convidadas a ler, interpretar, sistematizar,
criar e unir as estratégias para solucionar os problemas e
compreender as instrugdes solicitadas na receita do elixir da
juventude, as quais envolvem relagdes quantitativas e de unidade
de medida.

Um indicador é que ap0s a apreciacao do trecho da narrativa
em apreciagao, a turma tenha contato com a leitura da receita a fim
de perceberem a estrutura deste género, a composi¢ao e as
quantidades indicadas. Para esta finalidade, o professor pode
apresentar uma receita real para andlise na sala de aula e depois
indagar sobre a receita presente no livro, comparando-as. Alguns
questionamentos

®"Em quantas partes estd dividida a receita do elixir?";

®"A primeira parte fala sobre o qué?";

®"E a sequnda parte?"; e

©"O que hd de diferente na primeira e sequnda parte da receita?”

Neste momento, a turma pode fazer conexdao com suas
vivéncias e visualizam como a receita estd presente em seu
cotidiano.

Essas reflexdes possibilitam articular a aprendizagem com as
praticas vivenciadas em situagdes ndo escolares e que na escola
passam a experimentar as situagoes reais de leituras e resolugoes
matematicas, oportunizadas por essas agdoes em sala. Assim, as
estratégias conhecimentos prévios, conexao, visualizagdo, sao
instantaneamente mobilizadas, pois refletem o uso desse género
textual em suas vivéncias cotidianas.
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Figura 4. Receita do Elixir da juventude.

Fonte: Furnari (2014, p. 16).

Com a mobilizacao das estratégias de leitura no género receita,
os alunos recorrem a referéncias relacionadas ao campo das
grandezas e medidas como, por exemplo, gramas, mililitros, litros,
xicaras, colheres, pitada, entre outros.

Assim, temos aqui possibilidades do uso social da compreensao
destas habilidades matematicas que envolvem praticas do
letramento. Como Rabelo (2002, p. 24) destaca, um sujeito € "letrado"
quando "[...] efetivamente usa a leitura e a escrita, ou seja, aquele que
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tem sua vida social mediada pela leitura e pela escrita, usando
efetivamente as diferentes linguagens das diversas areas do nosso
conhecimento [...]". Logo, quanto mais a crianga se deparar com
diferentes géneros textuais, mais se apropriard do mundo social
letrado. De acordo com o autor, € preciso promover um ambiente
efetivo de construgdo leitora de "[...] intepretagao e produgao de
todos os tipos de textos das diversas areas do conhecimento
humano, sejam eles textos literdrios, cientificos, jornalisticos
matematicos, etc." (Rabelo, 2002, p. 24).

Dentre as possibilidades, estd a exploragao do trecho instrucional
da receita do elixir que faz referéncia para as por¢des dos ingredientes,
que traz conceitos matematicos habitualmente presentes em sua
composicao textual. Ao usar a estratégia "perguntas ao texto", a turma
poderd ainda problematizar questoes como:

e“Quantas por¢oes fazem essa receita?";

®"Se quiséssemos aumentar a receita, como devemos fazer para dobrd-
la?";

®"Em Matemadtica, como fazemos para chegar ao dobro ou triplo de
um valor?";

®"Dé um exemplo".

Na estratégia sintese, conforme os alunos forem elaborando e
usando as estratégias iniciais, irdo se posicionar na sala de aula e
socializar suas impressdes e resultados, fato este que contribuird,
sobremaneira, para a comunicagao matemadtica e uma cultura de
oralizagao de fatos matematicos.

De acordo com a obra, a medida que vao fazendo as leituras
novas problematizagdes surgem como quando a bruxa Zelda faz os
80 docinhos e come todos de uma vez. Temos aqui, mais um
momento oportuno para questionamentos: "E se ela tivesse comido um
1/3 dos docinhos, quantos seriam? E se ela gostou tanto, que multiplicou as
receitas, quantos docinhos teria?"

Em apreciagao ao contetido da narrativa, as criangas mobilizam
as estratégias diversas vezes ao retomarem a leitura do problema e
contextualizarem com suas percep¢des, chegando a solugdes
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numéricas ou mesmo estimulando a imaginagao e criatividade nas
respostas.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Em suma, com a discussao abordada, podemos fazer a
inferéncia de que a teoria da Resolugao de Problemas, como ponto
de partida e de chegada no ensino de Matematica nos anos iniciais,
desmitifica um ensino pautado em exercicios tradicionais e
mecanicos, levando-nos ao patamar de tarefas matematicas
investigativas e que promovam a produgao e o fazer Matematica nas
aulas. Logo, o trabalho a partir de estratégias de leitura apresenta-se
como recurso potencializador, haja vista que a pratica de ler e
interpretar em aulas de Matematica leva os alunos a pensarem,
refletirem e questionarem para alcangar a possivel solugao.

Nesta perspectiva, ao intensificar a leitura no contexto de
resolugao de problemas incentivamos a apropriacdo, por parte dos
alunos, de conhecimentos para além do contetido sistematico,
colocamos em jogo a aprendizagem social e contextualizada.

Assim, podemos afirmar que articular as estratégias de leitura
com a linguagem matematica € um caminho para o processo de
resolucao de problemas e que ao partir de obras literdrias € possivel
contribuir para a visualizagio das agdes cotidianas em
problematiza¢do no contexto de praticas vivenciadas pelos alunos,
no qual passam por ressignificacdo de situagdes reais de leituras
oportunizadas por tarefas exploradas com as obras, como neste
estudo, de Eva Furnari.
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RELACAO FAMILIA-ESCOLA, EDUCACAO
INTERGERACIONAL E TAREFA ESCOLAR: A PRODUCAO
DO CONHECIMENTO (2011-2021)

Brenda Cristina Antunes!

1. INTRODUCAO

Este texto cumpre o objetivo de apresentar investigacOes
desenvolvidas a partir de teses e dissertagdes cuja produgao abarca
processos que envolvem os descritores "Conhecimento
Intergeracional”, "Educagao Intergeracional”, "Tarefa Escolar" e
"Relac¢ao Familia-Escola", como parte dos resultados parciais de uma
dissertacdo de mestrado da Universidade Federal de Sao Carlos -
UFSCar, intitulada "Estratégias intergeracionais mobilizadas por
familias no dever de casa de matematica: um estudo sobre praticas
de letramento".

Parte-se do pressuposto de que fora do contexto escolar a
familia representa, para a crianca, fonte de aprendizagem informal
ao se valerem de estratégias de resolu¢do de problemas e/ou
situa¢des que envolvem o raciocinio matematico durante o auxilio
no dever de casa (tarefa escolar). Neste sentido, acreditamos que
estudar quais praticas de numeramento sdo mobilizadas em
situagoes de aprendizagem matematica pode contribuir no sentido
de compreender como a Matematica informal pode inferir para o
aprimoramento da Matematica escolar.

A partir da necessidade de a produgao brasileira ter um olhar
mais sensivel e analitico para este momento de interagao,
acreditamos ser possivel compreender as praticas de letramento

! Doutoranda e Mestra em Educacao pela Universidade Federal de Sao Carlos —
UFSCar, Sao Carlos-SP. Professora dos Anos Iniciais da rede publica de ensino de
Sao Carlos-SP. E-mail: bren_antunes@hotmail.com
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matematico mobilizadas na educacdo intergeracional, dados
processos do ambiente de casa, que desempenham um papel
importante no processo educacional dos filhos.

Assim, levantar trabalhos investigativos, desenvolvidos
anteriormente, auxiliou no avanco do referencial tedrico e
metodoldgico da dissertagao.

2. REFERENCIAL TEORICO

Diversas areas do conhecimento, como a Psicologia, Sociologia
e a propria Educagao tém estudado a relagdo familia-escola. O
impacto da relagao entre escola e familia, no desenvolvimento e
adaptacao escolar das criangas e adolescentes, tem influenciado as
politicas educativas nesse campo.

Silva (2010) defende que a relagao familia-escola se trata de uma
interagdo cultural. Essa interagdo pode promover momentos de
empatia e perpetuagao da cultura, mas também intensificar o choque
cultural e a separagao. O autor argumenta que ha uma relagao de
poder, que colabora para fortalecer, preservar ou reduzir
desigualdades sociais e diferencgas culturais.

A familia e a escola sdao essenciais para o desenvolvimento e
aprendizagem das pessoas. Com as mudangas sociais
contemporaneas, a forma como definimos o conceito de escola e
familia também estd mudando, e isso se reflete nas interagdes
educativas, familiares e sociais.

Dessa forma, as familias se apresentam com configuragdes
diversificadas, incluindo as familias extensas ou transgeracionais.
Nestes grupos familiares, os avods, tios e irmaos, frequentemente,
desempenham um papel importante de apoio na organizagao
familiar e no cuidado das criancas.

As relagOes intergeracionais sao os lagos criados entre pessoas
de diferentes geragdes, permitindo o compartilhamento de
experiéncias. Em familias extensas, a relacao entre avos e netos é
marcada pela reciprocidade. Cardoso e Brito (2014) destacam que os
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avos transmitem a identidade e cultura familiar, enquanto a
convivéncia com os filhos e netos atende as necessidades dos avos
por atengao e afeto.

A educacao intergeracional € definida por Saez (2002, p. 104)
como:

Processos e procedimentos que se apoiam e se legitimam enfatizando a
cooperagao e interagao entre duas ou mais geragdes, assegurando a partilha
de experiéncias, conhecimentos, habilidades, atitudes e valores, com o fim de
aumentar os respetivos niveis de autoestima e autorrealiza¢gdo pessoal. O
objetivo é mudar e transformar-se na aprendizagem com o outro.

Assim, a relagdo intergeracional € importante para o
desenvolvimento das habilidades matematicas, pois fornecem
contextos e conflitos que contribuem para esse processo. Do mesmo
modo, Fonseca (2004) destaca que o significado do numeramento
esta diretamente ligado ao seu uso no contexto de um grupo, de
acordo com as experiéncias e vivéncias. O numeramento é
compreendido como um conjunto de habilidades que inclui tanto
aspectos matematicos quanto de letramento.

Em sintese, compreende-se que a vida cotidiana é repleta de
praticas e saberes matematicos. Neste sentido, quando ocorre o
auxilio da tarefa de casa, estamos criando uma oportunidade para a
educagao entre diferentes geragdes, com um procedimento
intencional, buscando a valorizacdo de experiéncias, saberes e
memorias desses individuos, promovendo relagdes de
aprendizagem.

3. METODOLOGIA

Buscou-se, em termos metodolégicos, mapear teses e
dissertagdes com o objetivo de compreender o que dizem estudos
que envolveram os descritores "Conhecimento Intergeracional”,
"Educagao Intergeracional”, "Tarefa Escolar" e "Relacdo Familia-
Escola", no periodo de 2011 a 2021.
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A abordagem adotada refere-se aos estudos qualitativos em
educacgao (Liidke; André, 1995), como um procedimento do tipo
"Estado da Arte". Segundo Ferreira (2002), nosso pais tem
produzido conjunto significativo de dados de pesquisa. Neste
contexto, os trabalhos investigativos, em "Estado da Arte" ou do
"tipo Estado da Arte", buscam, na concepg¢ao da autora, "[...] o
desafio de mapear e de discutir uma certa produgao académica em
diferentes campos do conhecimento, tentando responder que
aspectos e dimensdes vém sendo destacados e privilegiados em
diferentes épocas e lugares [...]" (Ferreira, 2002, p. 257), o que
objetivamos ao tomar contato com estudos, suas condigdes de
producao, bem como seus resultados centrais.

A localizagao dos trabalhos ocorreu por meio de consulta a
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdoes (BDTD) e no
Catdlogo de Teses e Dissertacoes da Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) a partir de
filtros de pesquisas que envolveram a grande area do conhecimento
"Ciéncias Humanas", programas "Educacdo" na drea do
conhecimento "Educac¢ao” e "Ensino".

A partir deste procedimento, elaboramos as Tabelas 1 e 2 as
quais descrevem o quantitativo de estudos ao longo dos anos e por
base de dados as teses e dissertagdes, respectivamente.

Tabela 1. Relagdo de teses e dissertacdes mapeadas no periodo (2011 a 2021).
Quantidade de publicacdo por ano

N N N N N N N N N N N
2 8 B = S Total
. ot ot [ et [ I et [ | N N
Descritor R N @ & @ & g ® © © R por
es descrit
or
- 2 - - - - 1 . 2 - - 5

Conhecimento
Intergeracional
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Educacdo
Intergeracional

Relacio
Familia-
Escola

Tarefa
Escolar

113 pesquisas

Total geral

Fonte: A autora (2022).

Como podemos verificar, encontramos 113 (100 %) trabalhos
relacionados aos descritores correspondentes. Destes, 5 (4,4%)
relacionam-se com "Conhecimento Intergeracional”, 15 (13,3%) com
o descritor "Educacdo Intergeracional”, 73 (64,6%) com "Relacao
Familia-Escola" e, por fim, 20 (17,7%) referem- se a "Tarefa Escolar".

Tabela 2. Relagao de Teses e Dissertagdes por base de dados de indexagao.

BDTD CAPES
Descritores TESE DISSERTACAO  TESE  DISSERTACAO
£ %
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Educagao
Intergeracional

11 33 6 23

Relagido
Familia-
Escola

Tarefa
Escolar

19 56 10 28

Total por
modalidade

75 pesquisas 38 pesquisas

Total trabalhos

Fonte: A autora (2022).

Observa-se que o banco de dados que obteve maior numero de
trabalhos indexados foi a BDTD, totalizando 75 pesquisas: destes 19
sao teses e 56 dissertagcdes. A CAPES contabilizou 38 ao total: 10 teses
e 28 dissertacdes. A grande parte dos trabalhos ¢ de mestrado
contabilizando 84 titulos (74,3%), enquanto as teses somaram 29
(25,7%). Dessa forma, percebe-se que existe interesse maior em
discutir os descritores que selecionamos em estudos de mestrado,
quando comparados as teses.
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4 DESCRICAO E ANALISE DE DADOS ANALISE
4.1 O que dizem as pesquisas sobre "Tarefa Escolar"?

Apresentaremos as pesquisas de Carvalho (2014) e Barreto
(2021).

Quadro 1. Pesquisas que discutem "Tarefa escolar" no periodo de 2011 a 2021.

Titulo Autor Orientador | Instituicdo | Nivel Ano
As Maria Profa. Dra. PUC - Tese 2014
dificuldades Goretti Elianda Goias
de Quintiliano | Figueiredo
aprendizagem | Carvalho Arantes
nas vozes das Tiballi
criangas
A tarefa Shirlene Profa. Dra. UTP Dissertagdo | 2021
escolar e as Marques Maira
concepgoes da | Querido Arlete
pratica Barreto Rosa
pedagodgica
do professor e
do pedagogo
darede
municipal de
ensino de
Curitiba

Fonte: A autora (2022).

Maria Goretti Quintiliano Carvalho (2014), em sua tese de
doutorado, objetivou compreender de que forma as criangas
consideradas com dificuldade de aprendizagem concebem (ou nao)
essas dificuldades de aprendizagem e qual sua relacao com o saber
que lhe é apresentado pela escola. O projeto foi intitulado "As
dificuldades de aprendizagem nas vozes das criangas", para analise
foi realizado uma pesquisa de campo em uma escola de tempo
integral, em Sao Luis de Montes Belos-GO, bem como, didlogos com
as criangas que foram indicadas pelos professores e revisao
bibliografica.
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Ressalta ainda que a LDB nao apresenta defini¢ao para "crianca” e
nao cita infancia em seu texto. A palavra crianca é citada somente
quando se refere a Educagao Infantil, quando o texto da Lei se refere ao
Ensino Fundamental e etapas seguintes o termo utilizado é o de aluno.

Descreve o termo "fracasso" a partir de Abramowicz, Rodrigues e
Cruz (2009) quando a crianga nao consegue acompanhar o ritmo das
outras ao processo de aprender, sendo responsabilizado pelas
dificuldades que enfrenta "[..] o fracasso era [é] associado a
desobediéncia, a0 mau comportamento. A ineficicia do aluno em
aprender passava pela dificuldade em respeitar as ordens hierarquicas
e de poder" (Abramowicz; Rodrigues; Cruz, 2009, p. 118).

Com a andlise dos dados da pesquisa de campo, Carvalho
(2014) constatou que, nas vozes das criangas consideradas com
dificuldades de aprendizagem, nota-se a presenga do discurso do
adulto nas vozes das criangas. Elas assimilam o que os adultos
consideram como aprendizagem e dificuldades de aprendizagem.

A partir disso, compreendeu que o processo de aprendizagem
centrado nas dificuldades atinge o sujeito, causando angustia
(revelada nas vozes das criangas). Afirma que as criangas declaram
que o que mais fazem é "copiar, copiar e copiar", que nao conseguem
aprender e quando pedem ajuda para professora, ela ensina
repetindo como resolver a tarefa utilizando o quadro-negro,
causando sentimento de incapacidade e levando a odiar e se
sentirem péssimas em Matematica (Carvalho, 2014).

A conclusao central, dado estudo empreendido pela autora, é
que ao nao saber lidar adequadamente com as dificuldades de
aprendizagem das criangas, tendo um processo centrado nesses
obstaculos, a escola nao gesta somente essas questdes e, no limite,
promove o fracasso. A escola interfere na subjetividade do sujeito,
ela 0 molda numa situagao de angutstia que nao se sabe o que isso
pode imputar no futuro.

A dissertacao de mestrado de Shirlene Marques Querido
Barreto (2021), com o titulo "A tarefa escolar e as concepgdes da
pratica pedagdgica do professor e do pedagogo da rede municipal
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de ensino de Curitiba", teve como objetivo e investigacao a tarefa
escolar relacionada as concepgdes da pratica pedagodgica do
professor e do pedagogo de escola publica. A tarefa escolar foi
utilizada para definir a atividade realizada fora do espago-tempo da
escola, indicada pelo docente, para ser feita em casa pelo estudante
com e sem envolvimento parental num tempo determinado. A
questao norteadora da pesquisa é: “como um grupo de professores
e pedagogos tém se apropriado do conceito de tarefa escolar no
contexto das escolas municipais de Curitiba?”.

A metodologia é fundamentada na abordagem qualitativa do
tipo bibliografica, documental e de campo por meio de questiondrios
e entrevistas semiestruturadas com professores e pedagogos de
doze escolas e nove Nucleos Regionais de Educagao de Curitiba. A
andlise de conteido apoiou-se em Bardin (2016) nas quatro
categorias elencadas. Primeira: nas concepgdes da tarefa escolar dos
sujeitos, constatou-se tendéncias pedagdgicas liberal tradicional e
tecnicista, além da progressista critico-social dos conteudos.
Segunda: as diretrizes, apenas em um Projeto Politico-Pedagdgico,
encontraram-se a descrigao da tarefa escolar diaria e de recuperagao.
Terceira: uso da tarefa escolar, averiguou-se um discurso sélido
favoravel de todos os participantes da pesquisa. Quarta: o papel da
tarefa escolar em tempo de pandemia da Covid-19, verificou-se seu
protagonismo na conducao do ensino remoto, garantindo o senso de
pertencimento ao estudante, a documentagdo de seu acesso ao
conhecimento, o comprometimento do profissional da educacao
publica e a terceirizagao da educagao para as maes (Barreto, 2021).

A dissertacao em questdo descreve "tarefa escolar" como termo
para definir atividades realizadas fora do ambiente da escola e
prescrita pelo docente, recebendo varias nomenclaturas, como: licao
de casa, para casa, dever de casa, tarefa de casa e tarefa escolar.

Na contribui¢do do estudo ao debate tedrico do campo de
conhecimento, conclui-se que o conceito de tarefa escolar de
professores e pedagogos dos anos iniciais do Ensino Fundamental
de Curitiba é construido a partir do contexto de suas institui¢oes
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escolares, normatizagdes da mantenedora e dos objetivos de
aprendizagem, que vao desde a fixagao de contetido, repeticao,
memorizagao, pesquisa, complemento desafiador, habito de estudo,
promogao do vinculo entre a escola e a familia.

4.2 O que dizem as pesquisas sobre "Educacdo Intergeracional"?

No presente descritor, localizamos apenas uma dissertagao de
mestrado. Neste sentido, sera apresentado o trabalho de Giberti (2020).

Quadro 2. Pesquisas que discutem "Educagao Intergeracional” no periodo de 2011

a 2021.
Titulo Autor Orientador | Instituicdo Nivel Ano
Educacao Graziela | Prof.2Dr.? UNISAL | Dissertagao 2020
informal e a Giberti Livia
importancia Morais
dos avods na Garcia
construgao Lima
da
identidade
dos
individuos

Fonte: A autora (2022).

O estudo mapeado foi a dissertacao de Graziela Giberti (2020),
intitulado "Educagao informal e a importancia dos avds na
construcao da identidade dos individuos", que procurou em sua tese
"[...] identificar e analisar a aprendizagem dos individuos com seus
avOs e o que esses aprendem com os netos em uma inter-relagao ou
intergeracao" (Giberti, 2020, p. 46).

A metodologia foi abordagem qualitativa, do tipo participante,
descritiva e analitica quanto aos seus objetivos. Os procedimentos
da pesquisa contam com o uso de didrio de campo, andlise de
fotografias e entrevista semiestruturada com dez participantes
pertencentes a familia Saura, na cidade de Americana-SP. Utilizou-
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se de relatos memorais de mulheres, com idades variantes entre
quarenta e cinco e sessenta e sete anos.

Giberti (2020) compreende em sua pesquisa que ha diferentes
formas da educagao acontecer, além dos espagos de educagao formal
e nao formal. Sendo que a educagao se apresenta em qualquer lugar,
com ou sem intenc¢ao. Dessa forma, busca valorizar a transmissao de
saberes dentro do ambiente familiar e as constribui¢des para a
identidade dos individuos. "Considera-se como educa¢ao nao
formal aquela que nao é direcionada pelas Leis de Diretrizes e Bases
(LDB) e acontece em espagos fora do ambiente escolar, porém com
intengao amplamente educacional” (Giberti, 2020, p. 20).

A educacao informal, diferente da nao formal, "[...] advém de
momentos de socializagdo entre os familiares, amigos ou alguém
que esteja disposto tanto a aprender algo, quanto a transmitir algum
saber, de forma ndo intencional" (Giberti, 2020, p. 22).

Em termos conclusivos, destaca-se a importancia de valorizar e
escutar os idosos. A pesquisa contribuiu para a discussao informal e
a educagao intergeracional, onde o sujeito seja estimulado a saber
sobre seu passado e a construir sua identidade durante praticas
cotidianas.

4.3 O que dizem as pesquisas sobre "Relacao Familia-escola"?

Procuramos reunir os trabalhos localizados no mapeamento
que abordam a relagdo familia-escola no ciclo da alfabetizagao.
Identificamos os trabalhos de Reis (2013), Senkevics (2015), Lima
(2015), Maia (2017), Souza (2017), Reis (2017), Carvalho (2017), Rosa
(2018), Cordeiro (2018), Lemos (2019), Brito (2019) e Santos (2021),
como ilustra o Quadro 3.
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Quadro 3. Pesquisas que discutem "Relagao Familia-escola" no periodo de 2011 a

2021.
Titulo Autor Orientado | Instituica Nivel Ano
r o
Relagdo familia- | Janete dos | Prof®. Dr2 UCSal Dissertagd | 201
escola: a Santos Lucia Vaz o) 3
experiéncia de Reis de Campos
uma escola Moreira
publica da
periferia de
Salvador — Ba
Género, familia e Adriano Profa. Dra. usp Dissertaca 201
escola: Souza Marilia o 5
socializa¢ao Senkevics Pinto de
familiar e Carvalho
escolarizacao de
meninas e
meninos de
camadas
populares de Sao
Paulo
Educacao, Melissa Prof. Dr. UFMG Dissertaga | 201
diversidade e Caldeira | José Irineu o) 5
adversidade: a Brant de Rangel
relacdo entre Souza Rigotti
familia e escola Lima
de alunos da
rede ptiblica de
Belo Horizonte,
2008
Familia e escola: | Denise da | Profa. Dra. UFPR Tese 201
0 que as criangas Silva Araci 7
do 12 ano tém a Maia Asinelli-
dizer? Luz
Familia-escola e Oralda Profa. Dra. UFPR Tese 201
desenvolviment Adur de Araci 7
0 humano: um Souza Asinelli-
estudo sobre Luz
atitudes
educativas
familiares
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A relacao Maglaice | Profa.Dra UFOP Dissertaga | 201
familia-escola Miranda . Marlice o 7
em contexto Reis de Oliveira
rural: Nogueira
Mobilizagao
familiar em um
subdistrito de
Mariana-MG
A relacao Goretti Profa. Dra. | UNITAU Dissertaga | 201
familia-escola: Cristina Roseli o 7
contexto da Neves Albino dos
comunidade Marques Santos
ribeirinha em Ribeiro de
uma escola Carvalho
publica estadual
de um municipio
do vale do
Paraiba-SP
Quando as Denise Profa. Dra. UFOP Dissertaga | 201
Obrigagoes Costa Rosa Maria o 8
Escolares sao Rosa da
Administradas Exaltacao
pelos Avos: um Coutrim
estudo sobre as
praticas
educativas dos
avos cuidadores
dos netos
A fungao social Fabiane Prof. Dr. PUC- Dissertaga | 201
da escola: de Romilson Goias o 8
relacao familia- Oliveira Martins
instituicdo e suas | Cordeiro Siqueira
tensoes na acao
compartilhada
Relagao familia- Priscila Profa. Dra. | UNIFESP - | Dissertagd | 201
escola: sentidos e | Tavares Edna Guarulhos o
significados Coelho de Martins
atribuidos por Lemos
familias e
professores de
criangas de
camadas
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populares a
educagdo escolar

Praticas de
relagdo familia-
escola no
segundo ano do
ensino
fundamental:
sentidos
atribuidos pelas
educadoras de
uma escola
publica de
Vitéria da
Conquista, Bahia

Marilia de
Azevedo
Alves
Brito

Profa. Dra.
Nilma
Margarida
de Castro
Crusoé

UESB

Dissertacga
o

201

#Fiqueemcasa:
conhecimento
matematico
informal de
mulheres-maes e
o sentido de
namero em
situagdes de
calculo no
auxilio remoto
durante o

isolamento social

Francieli
Aparecid
a Prates
dos
Santos

Prof. Dr.
Klinger

Teodoro
Ciriaco

UFMS

Dissertaca
o

202

Fonte: A autora (2022).

A dissertacdo de mestrado de Janete dos Santos Reis, "Relacao
familia-escola: a experiéncia de uma escola publica da periferia de
Salvador — Ba", discorre sobre uma experiéncia na qual pretendeu
"[...] analisar a relacao familia-escola em uma instituicao educacional
publica que atende uma populagao de bairro periférico [...]" (Reis,
2013, p. 9).

Para alcangar tal objetivo, a autora optou por desenvolver um
estudo descritivo exploratério em uma escola da rede municipal de
ensino. Participaram do trabalho de pesquisa a diretora da
instituicdo, 5 docentes do Ensino Fundamental I e 30
pais/responsaveis por alunos. Na producao de dados, adotou-se de
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trés roteiros semiestruturados, os quais foram construidos pela
autora, respeitando as questoes éticas.

Defende-se que uma boa relagdo entre familia-escola sao
elementos importantes para um processo de formacgao integral para
as criancas. Neste entendimento, a familia é uma instituicao base
para o desenvolvimento primario dos alunos e a "[...] escola é um
espaco privilegiado de socializa¢ao e transmissao de saberes" (Reis,
2013, p. 9), sendo assim, ambas com suas especificidades e se
complementam. Utilizou-se como instrumento de producdo de
analise roteiros de entrevistas com questdes semiestruturadas com
professoras que atuavam entre o 1° e 5° ano do Ensino Fundamental,
assim como também para pais/responsaveis pelos alunos das
respectivas turmas.

Os resultados evidenciaram haver empenho por parte da gestao
escolar e dedicacao dos docentes. Verificou uma "[...] valorizacdo
por parte da equipe escolar da participacao das familias na vida
escolar de suas criangas" (Reis, 2013, p. 9). Por outro lado, os pais
envolvidos reconheceram a qualidade do trabalho desenvolvido na
instituicao e se sentiram acolhidos, confiando na responsabilidade
de garantir a aprendizagem das criangas, porque entendem que é no
espaco escolar a base para a formacao de seus filhos.

Nessas oportunidades os responsaveis que comparecem a escola mantém
contato com as professoras, geralmente para obter informacdes acerca do
comportamento e do desenvolvimento dos filhos, além de informar as
docentes, alguma situacdo ocorrida com as criangas. Sendo assim, eles
consideram positivas as estratégias utilizadas pela escola para acolher
diariamente seus alunos (Reis, 2013, p. 109).

A conclusao desta pesquisa é que a situacdo econdmica,
vivenciada pelas familias atendidas pela instituicao colabora no
fortalecimento das relagdes familiares com a sociedade e na
superacao de vulnerabilidade social na qual vivem. Os pais
reconhecem a importancia e a necessidade do nucleo familiar
assumir o papel na educacdo da crianca para favorecer a
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aprendizagem, protegeé-las dos "perigos" da rua, garantir a formacao
moral e a socializagao.

Reis (2013) conclui ainda que foi possivel perceber varios
pontos positivos a serem elencados pelos pais, como a qualidade do
ensino, a organizagao da rotina escolar, a qualidade da merenda,
diversidade de atividades para as criangas, envolvimento da gestao
e do corpo docente, além de destacar que as professoras sao
carinhosas e competentes.

Senkevics (2015), no trabalho de mestrado intitulado "Género,
familia e escola: socializacao familiar e escolarizacdo de meninas e
meninos de camadas populares de Sao Paulo”, objetivou
compreender como os alunos matriculados nos anos iniciais do
Ensino Fundamental em uma escola publica "[...] percebem e
ressignificam a postura de suas familias frente a diferengas e
semelhancas de género [...]" (Senkevics, 2015, p. 11).

Assim sendo, para a investigacdo se aprofundar, realizou um
trabalho de carater qualitativo, com 25 criangas, com idades entre
oito e treze anos matriculadas no terceiro ano do Ensino
Fundamental de uma escola publica do municipio de Sao Paulo-SP.

Foram realizadas entrevistas semiestruturadas e observacgdes
durante um semestre letivo, que ocorreram na escola entre vinte e
quarenta minutos. Foi escolhido pelo pesquisador gravar suas
conversas curtas e informais com um niimero maior de criangas por
um periodo mais longo para poder conhecer e se aproximar dos
alunos, entretanto, houve poucas informagdes a respeito do
ambiente doméstico dessas, pois o contato com os pais/maes e
responsaveis eram com eventos esporadicos que a escola realizava.

Os resultados de seu estudo sugerem que:

[...] as meninas encontram a sua disposigao um leque restrito de atividades de
fazer, bem como um acesso mais vigiado ou mesmo interditado ao espago
publico da rua e arredores da residéncia, os quais elas mesmas entendem
como perigosos e arriscados. Por outro, elas costumam também estar
sobrecarregadas pelos afazeres domésticos, que realizam como parte de suas
rotinas atarefadas e controladas, de modo a espelhar a divisdo sexual do
trabalho entre adultos. Existe, assim uma relagdo por vezes antagonica entre
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a participacao nos servigos de casa, as oportunidades de lazer e a circulacao
no espago publico, que resultam em situagdes de confinamento doméstico
para muitas das meninas e, em contraste, rotinas mais frouxas e livres para a
maioria dos garotos. Ademais, percebe-se que, na maioria dos casos, as
garotas apresentam aspiragdes profissionais voltadas para carreiras que
exigem maior qualificagdo profissional e até mesmo um prolongamento da
escolarizagdo, enquanto muitos dos meninos demostram certo
desconhecimento ou imaturidade a respeito de suas perspectivas de futuro
(Senkevics, 2015, p. 11)

Nos itinerdrios do percurso da pesquisa, encontrou varios
indicios da existéncia de uma divisdao de género nos afazeres
domeésticos das criangas entrevistadas. "Esses resultados vao ao
encontro do padrao amplamente descrito em sociedade que, como a
brasileira, imputam as mulheres a maior carga de servigos
domésticos” (Senkevics, 2015, p. 110). Em suas conclusdes, ressalta
que o ambiente de socializagao familiar parece estimular um maior
desempenho escolar nas meninas e € atribuida a escola enquanto
espaco de entretenimento, socializagdo em que se encontra maior
possibilidade para ampliar o horizonte de perspectivas e praticas.

Melissa Caldeira Brant de Souza Lima (2015) dissertou sobre
"Educagao, diversidade e adversidade: a relagdao entre familia e
escola de alunos da rede publica de Belo Horizonte em 2008". O
estudo intencionou "[...] identificar de que maneira os aspectos
morfoldgicos da familia- arranjo e background - e os aspectos
posicionais - dindmicas e praticas familiares -, se comportam diante
das atividades que envolvem a escolarizagdo da crianga" (Lima,
2015, p. 8). Os dados analisados sao de escolas municipais e
estaduais de Belo Horizonte e familias de camadas médias e baixas
da populagao.

A abordagem utilizada para analise foi o método quantitativo.
Para se observar a influéncia da relagao na proficiéncia em Lingua
Portuguesa dos alunos selecionados das escolas publicas de Belo
Horizonte foi elaborada uma abordagem longitudinal "[...] que
permitisse observar o efeito das varidveis no primeiro momento, no
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segundo momento e a diferenca do impacto dessas varidveis entre
0s momentos, que indica o efeito-escola” (Lima, 2015, p. 62).

Os resultados apontaram que o nivel socioeconémico ainda é
um dos fatores mais influentes no desempenho dos alunos e
compreender como a relagao dos pais/responsaveis com a escola tem
uma influéncia significativa na aprendizagem. Destaca-se o dever de
casa como uma ferramenta relevante para a relacao familia-escola,
indicando a responsabilidade dos pais nas atividades escolares dos
filhos bem como ajuda-los.

Denise da Silva Maia (2019, p. 29), em sua tese, procurou
compreender "[...] as concepgdes de criangas sobre duas institui¢oes
centrais em seu cotidiano: familia e escola, bem como sobre as
relagdes entre ambas". O foco investigativo foi de turmas de 1° ano
do Ensino Fundamental, tanto da rede ptuiblica de ensino quanto da
privada, com o titulo "Familia e escola: o que as criangas do 1° ano
tém a dizer?".

Em termos de justificativa a realizagao, sua relevancia esta em
compreender as concepgdes que possibilitem contribuir para as
intervengoes educativas, bem como nas metodologias utilizadas. O
conceito de familia abordado no trabalho critica a idealizacao de
uma unica configuracao familiar. Para a autora, a "familia" emergiu
como um grupo social, possuindo base na uniao e definida pela sua
configuragao. Dessa forma, as criangas a conceituaram dizendo
quem faz parte de sua familia, para isso, foram solicitados registros
pictoricos (desenhos) como forma de representagao.

A metodologia se inscreve no campo da pesquisa qualitativa e
"[...] as metodologias que atribuem as criancas a condi¢do de
sujeitos, e nao meros objetos, e propdem formas colaborativas de
construgao do conhecimento" (Maia, 2019, p. 105). A coleta de dados
ocorreu por observagao participante, estudos etnograficos,
levantamento e produgdes culturais da infancia, analise de textos
reais, desenhos e grupos focais.

Frente a problematica abordada na tese de doutorado, a autora
constatou que as concepg¢des de familia, para as criangas, incluem
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diferentes membros e animais de estimacao. A fun¢ao dos membros
familiares é demarcada por diferencas geracionais e género. A escola
[...] as criancgas
gostam da escola, desfrutam do tempo passado em seu interior e
gostam de aprender” (Maia, 2019, p. 209). Em sintese, a relacdo entre
familia e escola mostra que as criangas percebem a parceria entre
professores e seus entes familiares. A mae apareceu,
predominantemente, como representante principal nessa relagao, o

n

apareceu como um lugar positivo e importante,

que sugere estudos mais detalhados para compreender o que leva a
tal atribuicao.

A tese de Oralda Adur de Souza (2017), "Familia-escola e
desenvolvimento humano: um estudo sobre atitudes educativas
familiares", avaliou "[...] a relagao familia-escola a partir das atitudes
educativas familiares e sobre sua relevancia para o desenvolvimento
e a aprendizagem das criangas [...]" (Souza, 2017, p. 7). Partiu-se da
premissa de que se os familiares desenvolvessem atitudes
educativas, ou seja, cultura de acompanhamento efetivo do processo
de escolarizagao dos filhos, estes apresentariam maior desempenho
na aprendizagem.

Sua pesquisa € de cunho qualitativo-exploratdrio. A pesquisa foi
realizada com duas institui¢cdes puiblicas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, no municipio de Colombo - PR, adotou um questiondrio
aberto e um "[...] roteiro de entrevista baseado na abordagem Design
Thinking [...]" (Souza, 2017, p. 7), analisados a partir da proposta dos
Nucleos de Significagao de Aguiar e Ozella (2006).

Obteve, como resultado pelo grupo A, formado pelos
professores, a necessidade de que os familiares precisam
acompanhar seus filhos no ambito escolar, proporcionando
momentos de afetividade para com eles, em que se inclui auxiliar
nas atividades relacionadas diretamente com questoes escolares,
como também de cultura e lazer.

A visao dos familiares, grupo B, foi que consideram
importante esse acompanhamento, mas ressaltam a restricio na
participagao na escola. A autora conclui destacando "[...] que para
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cada comunidade ha de se pensar num projeto tinico, partindo do
principio de que é necessario conhecer as familias das criangas,
suas condi¢Oes de vida, sua formagado e suas praticas educativas
cotidianas" (Souza, 2017, p. 142).

Maglaice Miranda Reis (2017), em sua dissertagao de mestrado
intitulada "A relag¢dao familia-escola em contexto rural: Mobiliza¢ao
familiar em um subdistrito de Mariana-MG", investigou as "[...]
praticas e os esfor¢os escolares das familias residentes em uma
localidade rural, a partir dos casos de desempenho escolar das
criangas dos anos iniciais do Ensino Fundamenta" (Reis, 2017, p. 8).
Para a produgao do estudo buscou-se:

a) investigar as dinamicas familiares, a rede de relacionamentos e os modos
de acompanhamento familiar da escolarizagao e sua relagdo com o “sucesso”
ou “fracasso” escolar das criancas pesquisadas; b) identificar e analisar as
representacdes das familias e dos professores, bem como as expectativas sobre
o futuro escolar dos estudantes dessa pesquisa e, c) compreender os aspectos
sociais e culturais que caracterizam o meio rural pesquisado e sua relacao com
os processos de escolarizagao (Reis, 2017, p. 8).

A metodologia adotada para a realizagdo foi de natureza
qualitativa, com andlise documental e entrevistas semiestruturadas.
Os participantes foram professores e familias das criangas
selecionadas que frequentavam os anos iniciais do Ensino
Fundamental, foram selecionadas cinco estudantes com bom
desempenho escolar e cinco em situagao de baixo desempenho de
uma escola em um subdistrito de Mariana-MG, totalizando oito
familias. Os dados foram tratados por meio das técnicas de analise
de contetido.

Em termos conclusivos, os resultados apontam que ha um
impacto na distancia entre a educa¢ao familiar rural e a cultura
escolar relacionada aos resultados das criangas, assim como nas
representacdes do fracasso e o sucesso escolar construidas pelos
professores e familiares, as familias "[...] desenvolvem um conjunto
de acdes sobre a vida escolar das criangas e se mobilizam, mesmo

110



que de forma e intensidade diferentes, para atender as demandas da
escola" (Reis, 2017, p. 152).

Goretti Cristina Neves Marques Ribeiro de Carvalho (2017)
dissertou sobre "A relacdo familia-escola: contexto da comunidade
ribeirinha em uma escola publica estadual de um municipio do vale
do Paraiba-SP", com objetivo de "[...] investigar as formas de
participacdo das familias ribeirinhas na escola e na vida escolar de
seus filhos e os significados dados a essa participacdo por
professores, estudantes e suas familias" (Carvalho, 2017, p. 8).

A metodologia adotada foi qualitativa, pesquisa do tipo
etnografico. Envolveu um estudo de caso com treze estudantes, onze
maes e cinco professores, com entrevistas semiestruturadas e
observacgao das maes na Reuniao de Pais e na Reunidao do Conselho
de Escola e Associagao Amigos da Escola (AAE) e, coleta de
informacgoes no documento Plano Gestor.

Os resultados apontaram que hd um distanciamento da
interacao da cultura ribeirinha e a escola, acarretando na crenga de
dificuldades escolares das criangas. Conclui que "[...] as atividades
de integragao escola-familia-estudante devem ser continuas e
construidas com vista ao estabelecimento de wuma politica
educacional da escola, envolvendo as culturas presentes e abrindo
espago para maior participacao das familias, inclusive na tomada de
decisoes" (Carvalho, 2017, p. 153).

A dissertacao de Denise Costa Rosa (2018), intitulada "Quando
as obrigagOes escolares sao administradas pelos avds: um estudo
sobre as praticas educativas dos avds cuidadores dos netos",
objetivou "[...] investigar como € construido o processo educativo na
relacdo entre avos cuidadoras em tempo integral e seus netos”, dessa
forma, compreender as relagdes intergeracionais e o processo
educativo” (Rosa, 2018, p. 8).

Assim, para alcangar o objetivo proposto, a autora realizou uma
pesquisa de abordagem qualitativa na cidade de Vigosa (MG).
Adotou, na produgao de dados, entrevistas reflexivas com quatro
avos de camadas populares, sendo as principais responsaveis por
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seus netos e que viviam na mesma residéncia, a fim de conhecer a
rotina e convivéncia, os cuidados e as praticas educativas
mobilizadas visando o bom desenvolvimento escolar dos netos.

Os resultados evidenciaram que nas familias de camadas
populares, além dos pais, outras pessoas auxiliam na realiza¢ao dos
deveres de casa, como irmaos, avos, tios, entre outros, devido a falta
de tempo dos pais consequente da jornada de trabalho longa.

Rosa (2018) aponta que, a relacdo entre avos e netos é permeada
de afeto, cuidado e cumplicidade e que "[..] a constru¢ao do
processo educativo na relagao intergeracional acontece a medida
que as demandas escolares vao surgindo no interior dessas familias"
(Rosa, 2018, p. 93).

Na dissertagao de Fabiane de Oliveira Cordeiro (2018), "A
funcao social da escola: relagao familia-institui¢ao e suas tensdes na
acao compartilhada"”, buscou "[...] compreender como familia e
escola atribuem sentido e significado na formagdo da socializagao
das criangas" (Cordeiro, 2018, p. 9). Para entender como tais
pressupostos, a autora se pautou nos fundamentos do materialismo
histdrico-dialético e para a obtencdo dos dados, a abordagem
fundamentou-se na perspectiva qualitativa.

Dessa forma, recorreu a entrevistas semiestruturadas com pais,
professores e grupo gestor, como também desenhos e rodas de
conversa criangas do 1° ano do Ensino Fundamental de escolas
publica municipal, publica estadual e particular do municipio de
Goiania-GO. Para coleta de dados seguiu os seguintes
encaminhamentos:

Um encontro para que as criangas conhecessem a pesquisadora. Este primeiro
encontro teve um carater mais ludico e informativo; b) uma sessdo de
desenhos sobre o tema; c) uma roda de conversa com todas as criangas sobre
os desenhos (Cordeiro, 2018, p. 30).

A conclusdo central é que existe uma possibilidade para a

constru¢ao de uma cultura participativa dos pais, entretanto, as
escolas ndo promovem a participagao das familias e ha falta de
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incentivo na parceria com os pais, prejudicando a relacao familia-
escola. Assim, destaca que é necessario buscar novos elos entre as
familias e escola, possibilitando amenizar o abismo entre ambos.

A pesquisa de Priscila Tavares Coelho de Lemos (2019),
"Relagao familia-escola: sentidos e significados atribuidos por
familias e professores de criancas de camadas populares a educagao
escolar”, teve por objetivo "[..] compreender os sentidos e os
significados atribuidos por familias e professores de criangas de
camadas populares a educagao escolar" (Lemos, 2019, p. 8). Utilizou-
se da abordagem qualitativa de investigacao.

Para alcangar o objetivo proposto, os dados foram coletados por
meio de entrevista semiestruturada e a observacao de trés
professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental de uma escola
publica do interior de Sdo Paulo e cinco alunos considerados com
rendimentos escolares com "bom" e "mau", indicados pelas
professoras, além das familias dos estudantes (cinco).

A autora sinaliza que as familias de camadas populares e
professores buscam auxiliar as criangas, "[...] é possivel observar o
empenho das entrevistadas em relagao ao acompanhamento dos
estudos de suas criangas, na cobranca e colaboragao na realizagao
das tarefas escolares" (Lemos, 2019, p. 67), para que no futuro
tenham uma profissao e ascendam socialmente.

Conclui que foi possivel notar esfor¢o por parte da escola em
conhecer e se relacionar com as familias populares, com a finalidade
de desenvolver o trabalho pedagogico que faga sentido aos
educandos, alcancando-as de maneira efetiva.

O trabalho de Marilia de Azevedo Alves Brito (2019), "Praticas
de relacdo familia-escola no segundo ano do ensino fundamental:
sentidos atribuidos pelas educadoras de uma escola publica de
Vitéria da Conquista, Bahia", buscaram discutir sobre a relagao
familia e escola, com objetivo de "[...] analisar sentidos atribuidos as
praticas de relagao familia-escola, nos anos iniciais, do ensino
fundamental, pelas educadoras” (Brito, 219, p. 7).
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Adota a metodologia na perspectiva tedrico-metodoldgica,
utilizando como base principal o trabalho de Fenomenologia
Sociolodgica de Alfred Schutz, que compreende que o "[...] ator social
é livre, na medida em que cria seus proprios significados, com base
em sua historia pessoal vivenciada na interagdo com os demais
membros de seu grupo ou comunidade"” (Brito, 2019, p. 31).

Os envolvidos na pesquisa foram professoras do 22 ano de uma
escola publica de Vitdria da Conquista, Bahia. Para coleta de dado
foi utilizado entrevista semiestruturada, que primeiro foi gravada e
depois transcrita. As informagoes obtidas foram tratadas em analise
de contetdos em duas etapas, recorte vertical e recorte horizontal,
com construcao de categorias a posteriori.

Os resultados apontam que a relagdo familia-escola é uma
tematica que merece atencdo por parte dos pesquisadores em
educagdo. Ha dificuldade da escola na efetivagao de seu objetivo
primordial, o aprendizado da crianga, devido a falta de parceria da
escola-familia. Conclui que, é importante que a escola compreenda
a importancia da familia para efetivar o aprendizado das criangas,
promovendo uma democratiza¢do da sua gestao.

O ultimo trabalho localizado foi "#FiqueEmCasa: conhecimento
matematico informal de mulheres-maes e o sentido de nimero em
situagoes de calculo no auxilio remoto durante o isolamento social”
de Francieli Aparecida Prates Santos (2021). Neste, objetivou "[...]
compreender em que medida o conhecimento matematico de
familias das camadas populares, mobilizados ao auxiliarem nas
tarefas escolares, influencia o sentido de ntimero em situagdes de
calculo de criancas no 22 ano do Ensino Fundamental de uma escola
publica de Sao Carlos-SP" (Santos, 2021, p. 8).

A abordagem fundamentou-se em pesquisa qualitativa em
Educagao e na perspectiva da netnografia, cujo método para o
tratamento dos dados foi analise de contetido de Laurence Bardin.

Para obtencao de dados foram realizadas entrevistadas
semiestruturadas com 10 familias de criangas no 2? ano do Ensino

114



Fundamental de uma escola publica de Sao Carlos-SP, com
interagdes pelo aplicativo tecnologico WhatsApp.

A autora parte do pressuposto de que, fora do contexto escolar,
a familia representa para a crianga fonte de aprendizagem informal.
Dessa forma, nos momentos de auxilios das tarefas mobilizam
estratégias de resolucao de problemas envolvendo o raciocinio
matematico. Conclui que:

[...] pode-se dizer que as atividades propiciadas para as criangas favoreceram
condi¢des variadas no desenvolvimento das tarefas matematicas,
proporcionam a leitura e o pensamento matematico que conduzem ao
desenvolvimento de sentido de nimero, os quais devem ser mais valorizados
no contexto escolar, uma vez que indicam processos pessoais que direcionam
a aprendizagem matematica para niveis de compreensao que favorecem uma
relagdo mais positivam com a disciplina (Santos, 2021, p. 154).

Em suma, Santos (2021) acredita que estudar quais sao as
praticas mobilizadas em situagdes de Matematica pode contribuir a
compreender como a Matemadtica informal pode inferir para o
aprimoramento da Matematica escolar.

5. CONSIDERACOES FINAIS

A experiéncia de aproximagao com a producdo do
conhecimento da ultima década (2011 a 2021) possibilitou-nos
compreender, de forma mais detalhada, o dizem os estudos acerca
dos descritores adotados na pesquisa. Desse modo, entrar em
contato com teses e dissertagdes provenientes da busca pelos termos
"Tarefa Escolar", "Educagao Intergeracional" e "Relagao Familia-
Escola" contribuiu para o aprimoramento do referencial tedrico e
metodologico da pesquisa.

As pesquisas sobre tarefa escolar demonstram a importancia
para a relacdo familia-escola e o ensino-aprendizagem das criangas.
Entretanto, abordam quase que exclusivamente as perspectivas das
criangas e de seus professores, inserindo-se, assim, no campo do
letramento escolar.
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No descritor "Educacao intergeracional, a pesquisa conceitua a
educacdo informal e ndo formal. Assim, compreende a existéncia da
relacdo intergeracional como meio de educagao para formagao de
identidade dos sujeitos. Identificamos apenas um trabalho, dado
este que aponta para a necessidade de aprofundamento em estudos
e reflexdes sobre a presente tematica.

J& sobre "Relacao familia-escola", percebemos que a familia
precisa ter mais espago para se expressar e ser ouvida na escola,
conforme os trabalhos apresentados. Além disso, acreditamos que
isso ajudara a romper a ideia de que familias com menos recursos e
com grau de instrugao escolar menor nao sao capazes de ajudar seus
filhos a terem sucesso nos estudos da Educacao Basica.

Ap0s o levantamento e apresentagao detalhada das pesquisas,
em termos de Revisao de Literatura, podemos inferir que existe uma
caréncia de estudos da area e isso aponta para a importancia do que
perspectivamos pesquisar, ao estudarmos as praticas de letramento
matematico mobilizadas por familias e as aprendizagens informais
das criangas no seio cotidiano (familiar), com uma abordagem
intergeracional.

Sendo assim, o trabalho realizado destaca-se como fundamental
e inovador ao campo da Educagdo Matematica por apresentar
possibilidade de compreensao da cultura.

Por fim, acreditamos que nosso estudo é relevante, pois
buscamos relacionar familia-escola em correlagdo a Matematica, a
partir de estratégias pessoais de resolucao de problemas das familias
intergeracionais, possibilitando a compreensao de que as atividades
matematicas realizadas em casa sao muito importantes para o
ensino-aprendizagem das criangas e devem ser valorizadas no
contexto de aprendizagem cultural, na perspectiva do letramento
matematico.
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TECNOLOGIA E A LINGUAGEM MATEMATICA NA
EDUCACAO INFANTIL: O QUE REVELAM TESES E
DISSERTACOES DEFENDIDAS DURANTE A PANDEMIA?

Rebeca Souza de Miranda?

1. INTRODUCAO

Este capitulo relata encaminhamentos e resultados de uma
investigacao, desenvolvida na modalidade de Trabalho de
Conclusao de Curso (TCC), a qual é fruto da primeira etapa do
estudo de Iniciagdo Cientifica (IC), financiado pela Fundagao de
Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo — FAPESP (Processo N.:
2021/05739-0).

No trabalho de IC, intitulado "Aprendizagens de professoras da
educagdao infantil no processo de producdao de conteidos
audiovisuais relacionados a linguagem matematica", o objetivo foi
analisar quais as aprendizagens de professoras da Educagao Infantil,
em relagdo a apropriagao de recursos tecnologicos, sao propiciadas
a partir de uma experiéncia de formacao continuada que envolve a
producao de conteudos audiovisuais no campo da linguagem
matematica no contexto da pandemia de COVID-19. No capitulo,
com o presente texto, nossa inten¢ao é apresentar um recorte
tematico com o objetivo de problematizar o que revelam teses e
dissertagoes, defendidas durante a pandemia de COVID-19, acerca
dos descritores de pesquisa "Tecnologia na Educacao Infantil" e
"Matematica na Educacao Infantil".

Notificado no final de 2019 em Wuhan na China, o coronavirus
(SARS-CoV-2), causador da doenga COVID-19, afeta o aparelho

! Pedagoga e Mestranda pelo Programa de Pods-graduacdo em Educagao da
Universidade Federal de Sao Carlos — PPGE/UFSCar, Sao Carlos. E-mail:
rebeca.miranda@ufscar.br
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respiratdrio dos contaminados, gerando infec¢oes que podem levar
a morte. Em marco de 2020, devido a sua alta taxa de transmissao e
aos grandes indices de contaminagao mundial, o surto da doenga foi
classificado como uma pandemia global (Anjos; Francisco, 2021).

Neste cendrio, a educagdo foi um dos setores que sofreu
impactos com a adocao de tais medidas, suspendendo as atividades
presenciais em todos os campos educacionais, implementando
sistemas de ensino remoto mediados por plataformas tecnologicas
(Barreto; Lima; Rocha, 2020). Diante do contexto, empenhamos
esfor¢os para realizar uma aproximagao de perspectivas tedricas e
metodoldgicas, em relagdo aos estudos que envolvem as demandas
da Educagao Infantil no ensino remoto e as possibilidades de
aprendizagem matematica utilizando ferramentas tecnolodgicas
nesta etapa educacional.

2. REFERENCIAL TEORICO

Diante das novas demandas, decorrentes do ensino remoto,
docentes comprometidos ética e esteticamente com o
acompanhamento das criangas em seus desenvolvimentos globais
buscam desenvolver interagdes que atendam as necessidades da
Educacdao Infantil. As reflexdes sobre as praticas pedagdgicas
realizadas em tempos de isolamento social, destacaram a importancia
de investigar como estas tém atendido tais especificidades, agora com
um olhar mais situado no campo de uma investigagao cientifica que
podera contribuir e somar aos estudos da area.

A necessidade de investir em contextos especificos do trabalho
com criangas pequenas € recorrente desde o reconhecimento da
creche e da pré-escola como parte integrante da primeira etapa
educacional pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDBEN), de 20 de dezembro de 1996, que destaca ser a Educagao
Infantil fase inicial da Educagao Basica (Brasil, 1996).

Sobre as praticas que compdem o curriculo na infancia, no
ambito da Matematica, Lorenzato (2006) propde a exploracao em
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trés campos: o espacial, que apoiard o estudo da Geometria; o
numérico, que apoiara os estudos da Aritmética; e o das Medidas,
que desempenhara a fungao de integrar a Geometria com a
Aritmética. Para a aprendizagem de tais nogdes, o autor apresenta
sete processos mentais basicos: 1) correspondéncia, estabelecendo
relagio uma a um; 2) comparacdo, observando as diferengas e
semelhancgas; 3) classificagdo, categorizando de acordo com as
caracteristicas; 4) sequenciagdo, sucedendo elementos sem
considerar a ordem entre eles; 5) seriagao, ordenando uma sequéncia
seguindo um critério; 6) inclusao, integrando um conjunto ao outro;
e, por fim, 7) conservagdo, percebendo que a quantidade nao
depende do arranjo (Lorenzato, 2006).

A exploracdo matematica na infancia pode "[...] contribuir para
que a crianca tenha diferentes dticas sobre o mundo em que vive seja
capaz ler a sua realidade e, nessa dinamica, aprenda a respeitar as
diferentes culturas, admirar a diversidade ética, compreender as
diferengas sociais e economicas" (Lopes; D’Ambrosio, 2017, p. 85).
Dessa forma, a Matematica pode ser vista como "[...] pratica cultural
que possibilita a crianga atingir criatividade a partir do raciocinio
légico, permitindo-a resolver problemas” (Azevedo, 2018, p. 309). Para
Tancredi (2004) o trabalho com a Matematica €, no periodo da
Educagao Infantil, indicado que sejam explorados todos os momentos
que fazem parte da rotina didria, haja vista que em tudo que as criangas
fazem ha possibilidades de desenvolver e adquirir competéncias e
habilidades matematicas (Azevedo, 2012). Para isso, é necessario que
o(a) professor(a) tenha planejamento e dominio relativos ao "cuidar e
educar matematicamente" (Ciriaco, 2020) as criangas, dado este que,
para nds no cendrio pandémico tornou-se desafio as professoras, o que
justifica a adogao de tecnologias para este fim.

Estudos sobre o uso pedagdgico de Tecnologias Digitais (TD)?
na Educacdo Infantil apontam possiveis contribuigdes para o

2 Assumimos neste texto o termo para nos referirmos as tecnologias, embora ao
longo da redacdo serdo apresentados trabalhos que adotam diferentes
terminologias.
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desenvolvimento das criangas, destacando beneficios nos campos
do pensamento matematico, como nocoes de contagem,
classificagdao, pensamento ldgico, geométrico e espacial, e resolugao
de problemas. Além dos conhecimentos relacionados com "contato
com outras realidades naturais, sociais e culturais; educagao para a
diversidade, multiculturalidade e formagao civica" (Laranjeiro;
Antunes; Santos, 2017, p. 225).

Integrar tais recursos tecnologicos no ambito educacional, de
acordo com Oliveira e Marinho (2020, p. 2095), possibilita a crianca
estabelecer "[...] novas formas e experiéncias de ensino e de
aprendizagem, novas maneiras de se construir conhecimento e de se
relacionar com o saber, contribuido para a construgao de
competéncias". O estudo dos autores aponta que € necessario estar
ciente de que estes equipamentos nao foram desenvolvidos com fins
pedagdgicos. Portanto, para além dos conhecimentos relacionados as
praticas pedagogicas, o docente necessita compreender e dominar as
TD para fazer o uso destas como instrumento educacional no
processo de ensino e aprendizagem , o que vai ao encontro com a
afirmagcao de Silva (2011, p. 34) quando aponta que o "[...] modo como
o professor utiliza o recurso tecnoldgico nos contetidos curriculares
faz a diferenca na agao pedagogica [...]", o que destaca a importancia
da formacao para a utilizagao adequada de tais ferramentas.

Diante do cendrio atual apresentado, foi realizada uma
pesquisa com docentes intitulada "Educacdo em tempos de
pandemia na visdo de professores da Educagdo Basica" que
demonstra o aumento das atividades que envolvem plataformas
e/ou interagdes digitais, destacando que cerca de 80% dos(as)
professores(as) afirmam fazer uso dos materiais digitais via redes
sociais como estratégia educacional (Fundagao Carlos Chagas, 2020).

Observando essa nova dinamica de trabalho, que envolve a
apropriacao de tecnologias para pratica pedagdgica, Silveira (2021)
aponta que ha um equivoco em considerar que o uso cotidiano
destas ferramentas, por parte dos(as) professores(as), pode refletir
no dominio sobre recursos tecnoldgicos no ambito educacional. Sao
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distintas as competéncias fundamentais em cada parametro, sendo
entdo necessdria uma formagao apropriada para o uso didatico de
instrumentos tecnoldgicos e digitais.

Tendo em vista que, desde marco de 2020, professores(as) da
Educagao Infantil, dentro de suas limitag¢des, vém tentando produzir
videos com o intuito de interagir com as criangas em idade pré-
escolar, buscando inserir contetidos digitais nesses novos parametros
de ensino remoto, observou-se, durante os estudos que embasaram a
elaboracdo da presente investigacdo, a necessidade de incrementar
conhecimentos sobre recursos tecnoldgicos na formagao continuada,
que promovam a instrumentalizacdo pedagdgica de ferramentas
midiaticas, respeitando a fase da infancia.

Estudos de Silva (2011), sobre a produgao de videos como
recurso didatico no ensino de Matematica, destacam seu uso como
ferramenta pedagdgica. Do ponto de vista da autora, ao inserir
tecnologias no ensino, objetivando uma aprendizagem com
significacdo, dois aspectos sdao importantes: o dominio sobre o
conteudo e o planejamento pedagodgico. Esses fatores orientam a
praxis docente ao utilizar tal recurso tecnoldgico no ensino de
contedos matematicos (Silva, 2011).

Rocato (2009, p. 86), ao discutir o uso de videos como
potencializador do processo de ensino aprendizagem matematica,
advoga que este "[...] pode extrapolar as relagdes, transitando por
outras disciplinas ampliando e potencializando a construgao do
conhecimento matematico”. Nesta perspectiva, 0s recursos
tecnologicos, aliados aos espacos da Educacao Infantil, possibilitam
o desenvolvimento de habilidades como "[..] abstragao,
planejamento, coordenacao de ideias, desenvolvimento de multiplas
linguagens, autonomia, capacidade de interagao e de formulagao de
hipoteses, criatividade e imaginagao” (Almeida, 2017, p. 23).

Pensando em explorar as potencialidades do video, o docente
tem, no processo de avaliagao e producao, a oportunidade de se
atualizar no campo do saber. A experiéncia de tomar contato com
videos digitais implica, segundo Fontes, Junior, Ferreira,
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Domingues e Borba (2019), ter conhecimentos tedricos e praticos,
assim como clareza de seus propdsitos pedagogicos para o uso dessa
midia que pode proporcionar ganho qualitativo no ensino, trazendo
novas possibilidades atreladas aos conteidos matematicos.

Assim, inspirados na abordagem do tipo "Estado da Arte"
(Ferreira, 2002) defendemos a importancia de trabalhos de cunho
bibliografico, pois ao levantar os apontamentos dos estudos sobre
tematicas especificas, como aquino caso a questao do ensino remoto,
da Tecnologia e Educacdo Matematica na infancia, poderemos
levantar indicadores de atuagao futura, tao importantes dada a
retomada do ensino presencial em todos os contextos educacionais
brasileiros.

3. METODOLOGIA

Com abordagem de natureza qualitativa, de carater descritivo-
analitico, do tipo "Estado da Arte" (Ferreira, 2002), este estudo tem
como objetivo mapear trabalhos investigativos em nivel de
doutorado e de mestrado que focam a questdo da Tecnologia e
Matematica na infancia durante o ensino remoto.

Tal procedimento possibilita a interacdo do(a) pesquisador(a)
com a producdo académica, de modo que "[...] ele lidard com os
dados objetivos e concretos localizados nas indicagdes bibliograficas
que remetem a pesquisa” (Ferreira, 2002, p. 265). O contato com
trabalhos desenvolvidos anteriormente sobre o tema permitira
identificar e caracterizar quais e como foram utilizados os recursos
tecnoldgicos na interagdo com criangas da pré-escola com o intuito
de desenvolver no¢des matematicas e, dessa forma, podera ampliar
o repertorio para o desenvolvimento de pesquisas do tipo
intervengao futuramente.

O mapeamento foi realizado a partir do levantamento de
investigagdes junto a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes — BDTD — e no Catélogo de Teses e Dissertagoes da
Coordenacgao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —
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CAPES. O periodo em que foi realizado se desenvolveu do dia 1 de
dezembro de 2021 a 13 de janeiro de 2022.

Os descritores (palavras-chave) adotados foram: "ENSINO
REMOTO", "TECNOLOGIAS E EDUCACAO INFANTIL" e
"MATEMATICA NA EDUCACAO INFANTIL". Além disso, por
buscarmos perceber estudos mais recentes, particularmente que
talvez pudessem expor aspectos da pandemia e implicagdes a
Educagao Infantil, os anos de busca foram 2020 e 2021, como expde
a Tabela 1.

Tabela 1: Relagao de teses e dissertagdes acerca dos descritores de pesquisa em
ambas as bases de dados (2020 a 2021)

Descritores 2020 2021 Total por descritor
ENSINO REMOTO 8 7 15
TECNQLOGIAS E 1 3 4

EDUCACAO INFANTIL
MATEMATICA NA . . s

EDUCACAO INFANTIL
Total geral 24

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Conforme a Tabela 1, podemos perceber que no periodo de 2020
a 2021 foi possivel mapear 24 estudos que abordam os descritores
elencados. Este quantitativo corresponde a 100% das teses e
dissertacdes defendidas no intervalo de tempo selecionado (inicio da
pandemia). Dentre o quantitativo de pesquisas, 15 (62,5%) trabalhos
foram sobre "Ensino Remoto", estes estudos ndao eram do ambito da
Educacao Infantil. De modo geral, as teses e dissertagdes do presente
descritor focaram em experiéncias de investigagoes desenvolvidas no
Ensino Superior (5 trabalhos - 33,3%) e Médio (5 trabalhos - 33,3%),
algumas abordaram Ensino Fundamental (3 trabalhos - 20%) e a
Educacao Especial (1 trabalho - 6,7%). Como este nao abordou a
infancia, ndo trabalhamos com os dados dos estudos mapeados.

Sendo assim, sobre pesquisas especificas no ambito da
Educacao Infantil, foram encontrados 9 (37,5%) estudos, sendo 4
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(16,7%) sobre "Tecnologias e Educagao Infantil" e 5 (20,8%) sobre
"Matematica na Educacao Infantil".

A Tabela 2 ilustra um pouco melhor o quantitativo de textos nas
duas bases de dados e a correlagao entre teses e dissertagoes.

Tabela 2: Relagao quantitativa de teses e dissertagdes por base de dado de
indexacgao (2020 a 2021)

CAPES BDTD

Descritores Tese Dissertacao Tese Dissertacao

ENSINO REMOTO - 8 1 6
TECNOLOGIAS E -
EDUCACAO 2 - 2
INFANTIL
MATEMATICA NA 1
EDUCACAO 4 - -
INFANTIL

Total por modalidade 14 1 8

Total por base de dado 15 9
de indexacio

Total geral 24
Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Em trabalhos de natureza de mapeamento, se considera
importante a busca em mais de uma base de dados, uma vez que
foram encontrados trabalhos repetidos. Como a busca foi realizada
inicialmente na CAPES, os estudos que tiveram duplicidade na base
BDTD nao foram contabilizados, porém, percebemos haver a
existéncia de novos trabalhos, estes que nao estavam indexados em
ambas as bases, o que ressalta novamente a importancia em
consultar mais de um banco de indexacao de teses e dissertacgOes.

Outro aspecto observado na duplicidade de trabalhos foi em
relagio a repeticio em descritores diferentes, pesquisas que
abordavam "Tecnologia na Educacdao Infantil" também foram
localizadas no descritor "Matematica na Educacao Infantil".
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Sobre as tematicas presentes nos descritores, houve mais trabalhos
de mestrado, totalizando 22 (91,7%) estudos. Dessa forma, € possivel
afirmarmos, ao que tudo indica, que existe maior interesse em discutir
as tematicas em mestrados quando comparado com teses.

Em relacdo ao descritor "Ensino Remoto", observamos nao
haver pesquisas em Educacao Infantil no periodo de 2020 a 2021. Por
essa razao, o presente descritor ndo entrard no escopo das teses e
dissertagoes que serao apresentadas de modo detalhado nas
proximas se¢Oes. Observando as especificidades do trabalho da
investigacao que desenvolvemos, foco com criangas de 4 a 5 anos e
11 meses, consideramos esse critério para a selegao de teses e
dissertagOes que nos interessam dentro dos descritores.

4. RESULTADOS, DISCUSSAO E ANALISE

41 O que dizem os estudos sobre "Tecnologia e Educacio
Infantil"?

No presente descritor, como verificamos anteriormente, foi
possivel localizar quatro trabalhos. No primeiro deles, Desidério
(2020) revisou a literatura sobre a Robdtica Educacional, buscando
analisar suas contribui¢des ao ensino e a aprendizagem da
Matematica no contexto da Educacao Infantil. Para tanto, adotou o
método de revisao sistematica de literatura com o objetivo de
identificar textos, apreciar e sintetizar os estudos relevantes ao tema
da pesquisa. Os trabalhos analisados foram selecionados através da
busca eletronica de artigos indexados em bancos de dados presentes
no portal de periodicos da CAPES, no intervalo entre 2008 e 2018,
utilizando os descritores: "Robdtica Educacional”; "Tecnologia"; e
"Educacgao Infantil".

No total, foram encontrados 222 artigos. Destes, 53 foram pré-
selecionados e, por fim, 8 foram analisados buscando compreender
as alternativas que a Robodtica Educacional propde para o ensino e a
aprendizagem da Matematica na Educacdo Infantil analisando de
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que forma esta inserida no meio educacional. A autora apresenta
inicialmente dados que apontam que, apesar do avango das
ferramentas ligadas a Tecnologia de Informagdao e Comunicagao
(TIC), presentes no cotidiano das criangas desde tenra idade, esta
expansao nao reflete na incorporagao ao ensino, desprezando as
potencialidades e beneficios a aprendizagem.

Em sintese, Desidério (2020) demonstra na andlise dos artigos
0s objetivos de aprendizagem alinhados com a BNCC, que podem
ser atingidos por meio do trabalho com a Roboética Educacional na
Educagao Infantil, apontando que os estudos mostram e confirmam
ganhos e avangos ao se trabalhar com o curriculo de Robdtica na
primeira infancia, relatando as contribuic¢des favoraveis ao ensino e
a aprendizagem de Matematica. Conclui que, embora o interesse no
campo da Robdtica Educacional seja crescente nas tltimas décadas,
sdo escassos estudos direcionados com criangas de quatro e cinco
anos na literatura. Destaca ainda a importancia da inclusao da
tematica nos curriculos escolares e os possiveis beneficios no
desenvolvimento de conhecimentos que visam uma melhor
qualidade de vida junto ao futuro das criangas.

A pesquisa de Queiroz (2021), fundamentada na perspectiva da
teoria  histérico-cultural,  objetivou  investigar = possiveis
contribuig¢des para as experiéncias de criangas da Educacdo Infantil
por meio do manuseio de tablet para fotografar a escola, para assim
propiciar compreensoes sobre suas relagdes com o meio. Apresenta
estudos que mostram como o uso das Tecnologias Digitais da
Informacao e Comunicacao (TDIC) se intensificou entre criangas
com faixa etdria entre quatro e cinco anos de idade, e levanta o
questionamento sobre as reais contribui¢cdes da insercao desses
recursos em unidades de Educagao Infantil para o desenvolvimento
psiquico infantil.

O estudo foi realizado em uma escola da rede publica de ensino
de Campinas-SP, com criangas entre quatro e cinco anos. Para o
desenvolvimento da pesquisa, foram entao analisadas as 11 sessoes
fotograficas e 7 de selegdes, realizadas em sete semanas e que
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resultaram em 577 fotografias, em que Queiroz (2021) investigou a
relevancia da atividade com o tablet para as significacdes e
interpretagdes dos participantes sobre suas experiéncias no contexto
escolar e os meios pelos quais as criangas utilizam a ferramenta para
registra-las.

O estudo de Queiroz (2021) propiciou reflexdes acerca do uso
de Tecnologias Digitais de Informagdes e Comunicagao (TDIC) na
Educagao Infantil, destacando os efeitos positivos no
desenvolvimento infantil, observados através do processo de
aquisicao da ferramenta por criangas de quatro e cinco anos de
idade, que possibilitou o manuseio do aparelho, a relagao entre os
pares, a valorizagao das produgoes dos colegas, a relagao com o meio
intermediada pelo dispositivo, além da mobiliza¢do da memadria.

O trabalho de Machado (2021) investigou como a manipulagao
de dispositivos mdveis e de tecnologia digital favorece o processo de
desenvolvimento de criangas na Educacdo Infantil, a partir da
utilizagdo do Aplicativo Digital Storytelling Toontastic 3D para a
producdao de narrativas digitais durante o ensino remoto
emergencial. A autora afirma que um dos grandes desafios da
educacdo na atualidade € proporcionar praticas pedagodgicas,
utilizando recursos das tecnologias digitais, que beneficiem alunos
e professores nos processos de ensino e aprendizagem. Defende que
na Educagao Infantil esse processo é permeado pelo brincar e que a
TIC é uma ferramenta que faz o uso da brincadeira, proporcionando
ludicidade e influenciando significativamente o processo de
formagao da crianga, desenvolvendo a coordenagao motora,
pensamento ldgico/matematico, linguagem, conhecimento do
mundo e diversidade.

Considerando os direitos de aprendizagem propostos pela
BNCC, Machado (2021) desenvolveu sua pesquisa em uma escola
publica, localizada no interior do Rio Grande do Sul, a Unidade de
Educagao Infantil Ipé Amarelo - UEIIA, vinculada a Universidade
Federal de Santa Maria - UFSM, e contou com a participagao de quatro
professores, seis bolsistas e uma crianga de cinco anos e sua familia.
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A partir das estratégias desenvolvidas, foi elaborado um
modelo de proposta pedagdgica com o objetivo de orientar
professores e educadores sobre a utilizagdo de dispositivos mdveis
e tecnologias digitais através do Aplicativo Digital Storytelling
Toontastic 3D no contexto da Educagao Infantil, apresentando
recursos que respeitem as interagdes e brincadeiras de forma ludica
e criativa. Em sintese, sob essa perspectiva, a autora vislumbra uma
proposta de formacao de professores que possibilite a insergao de
ferramentas tecnoldgicas na educacdo e assegurem os direitos de
aprendizagem, promovendo a inclusdao digital e educacional das
criangas (Machado, 2021).

Teixeira (2021), ao investigar as relagOes estabelecidas entre
familia-escola, objetivou em sua pesquisa a andlise dos elementos
presentes nos projetos realizados entre 2017 e 2019 em uma escola,
destacando como as TDIC podem contribuir para aproximar as
familias da Educac¢ado Infantil da instituicdo de ensino, verificando
nas praticas pedagogicas e projetos como o uso de ferramentas
tecnologicas realizados nesse periodo contribuiu com as interacoes
durante a pandemia de COVID-19, no ano de 2020.

A pesquisa foi realizada por meio da narrativa profissional e
pessoal em que se investigou formas de aproximacgao entre familia e
escola através da comunicagdo e didlogo em que ambas as
institui¢des tenham voz, possibilitando a interagao legitima. Tal
estudo analisou a vivéncia de um processo de aproximagao entre as
instituigdes (familia e escola), constituida pela mediagao de
tecnologias digitais de informagao e comunicagao.

Para tanto, a pesquisa, realizada num contexto singular,
descreve as atividades desenvolvidas com as 50 criangas, sendo 23
meninos e 27 meninas com idade entre 4 e 5 anos e suas familias,
estes sao inscritos no Projeto Social Escola da Comunidade, que
atende criangas e jovens com baixo nivel socioecondmico-cultural, e
estd instalado dentro do particular Colégio Visconde de Porto
Seguro, no bairro Paraisdpolis na cidade de Sao Paulo. Para além da
narrativa, a professora-pesquisadora desenvolve uma andlise
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documental dos registros de projetos realizados entre 2013 e 2019
que utilizaram recursos tecnoldgicos.

Sua narrativa corrobora com reflexdes sobre as atividades de
integracdao das familias na escola para além da participagao em
eventos de apresentacdo de trabalhos, reunides ou festas escolares,
promovendo a comunicagao e abrindo espago para o didlogo e a
integragao dessas atividades ao curriculo, e apontam que os projetos
que incorporam os letramentos, familiar, escolar e digital,
propiciaram a abertura de caminhos para que as familias se
envolvessem na escola (Teixeira, 2021).

42 O que dizem os estudos sobre "Matemadtica e Educacado
Infantil"?

Nesta sec¢do, apresentaremos as cinco pesquisas encontradas com
o descritor "Matematica na Educagao Infantil". Na investigacao de
Barbosa (2020), a fim de compreender de que forma as brincadeiras
que envolvem o corpo em movimento sao relevantes para a
apropriagao e desenvolvimento dos conhecimentos matematicos na
Educacao Infantil, a autora analisou a percepgao dos professores
acerca das potencialidades presentes nessas brincadeiras.

Realizada em Curitiba-PR, a pesquisa, de cardter qualitativo,
contou com a participagdo de trés professoras-pesquisadoras da
Educagdo Infantil, vinculadas ao Programa de Pds-Graduagao em
Educagao da Universidade Federal do Parana - UFPR, que discutiram
sobre a abordagem metodoldgica das brincadeiras que envolvem o
corpo em movimento para a construcdo de conhecimentos
matematicos. Conforme o Barbosa (2020, p. 69), "[...] por estarem em
um processo de formagao académica stricto sensu as participantes
compreendem com olhar acurado e sensibilidade agugada pelo
exercicio da pesquisa o detalhamento das questoes abordadas".

Para a pesquisa, Barbosa (2020) tomou como instrumentos de
produgao de dados a realizacao de uma roda de conversa com as
professoras, na qual o didlogo foi conduzido pela tematica do
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estudo, e a aplicagdo de um questiondrio sobre Educagao
Matematica na Educacao Infantil em relacdo a formacao inicial e
continuada das participantes.

Ao analisar os dados, Barbosa (2020) salienta que as professoras
participantes perceberam a relevancia das brincadeiras que
envolvem o corpo em movimento para o desenvolvimento de
conhecimentos matematicos na infancia e demonstraram, durante a
pesquisa, comprometimento com as criangas ao inserir contetidos
matematicos na Educacdo Infantil. Porém, o autor destaca
fragilidades conceituais, apontando como recurso para supera-las a
formagao constante, que contribui com o desenvolvimento das
praticas pedagogicas acerca das especificidades da Educacao
Matematica.

Daltoé (2020), em seu estudo, buscou responder a questao de
como 0s pressupostos epistemologicos de professoras da Educagao
Infantil, especificamente da pré-escola da rede municipal de Rio
Grande - RS, estao relacionados ao uso de materiais manipulaveis
no processo de constru¢ao do niimero com as criangas. Para tanto, a
autora analisou, fundamentando-se na Teoria da Abstracao de
Piaget (1995), tais pressupostos que justificam a selecao e a
mediagao, com o objetivo de destacar as propriedades pedagogicas
empregadas nesses materiais.

A pesquisa, de natureza qualitativa delineada em estudo de
caso, foi desenvolvida com professoras da rede municipal de Rio
Grande-RS com a participagao no curso de formagdo continuada,
intitulado "O ensino da Matematica através do uso de materiais
manipuldveis na Educacdo Infantil", ofertado no periodo de margo
anovembro de 2019, pelo Programa de Alfabetizacdo Matematica na
Educacao Infantil em parceria com o Grupo de Estudos em
Educacio Matematica com Enfase nos Anos Iniciais- GEEMAL O
curso possuia, inicialmente, um total de 21 participantes, porém
apenas 7 finalizaram, destas somente uma atuava com criangas com
idade pré-escolar.
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Os dados da pesquisa foram produzidos de diferentes fontes: a
observagao colaborativa de aulas das professoras participantes;
didrios de observacdo desenvolvidos a partir das praticas
pedagogicas observadas; entrevista semiestruturada com a
professora da pré-escola; e andlise dos documentos desenvolvidos
pelas participantes no decorrer do curso, os didrios e planejamentos.
A pesquisa destaca a percepgao das professoras da Educagao Infantil
sobre as interagdes com materiais manipulaveis, em que a crianga
aprende com base na manipulagdo, no toque e na experiéncia
sensorial, destacando sua potencialidade no ensino de Matematica.
A autora evidencia a formagao continuada de professores como
recurso para o aperfeicoamento, evidenciando a relevancia da
intencionalidade pedagogica nas agoes didaticas, promovendo uma
posicao epistemologica que supere o0 senso comum.

Gomes (2020) analisou agoes formativas e suas relagdes com a
pratica pedagogica de professores da Educagao Infantil sobre
numero natural, a partir da propositura de uma agao de formagao
continua em formato de curso de extensdao, com professoras que
ensinam Matematica na infancia, coordenada pelo Grupo de
Pesquisa em Praticas Pedagdgicas de Matematica (GRUPEM),
vinculado ao Instituto Federal do Espirito Santo - IFES.

A pesquisa foi desenvolvida a partir de uma experiéncia em um
curso de extensao, analisando de que forma a promogao da interagao
entre os professores pode contribuir para a aquisicio de
conhecimento, proporcionando momentos reflexivos sobre a acao
do docente. O curso contou com a participacao de 26 integrantes,
entre alunos da licenciatura em Matematica, professores de
educacgdo e professores pesquisadores do IFES. No total, foram
promovidos 8 encontros semanais para discussdes tedricas e
planejamento e 3 para apresentagao das propostas didaticas
desenvolvidas pela professora na turma que atuava, realizados no
periodo de setembro a dezembro de 2018.

Como resultado da pesquisa, Gomes (2020) desenvolveu um
livro intitulado "Ensino de Matematica e Educac¢ao Infantil: Ntumero
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Natural" que consiste em um material textual, que retine as situagoes
desenvolvidas durante o curso de formacao, e que tem por objetivo
contribuir tanto para a formagao continua, quanto para o ensino em
sala de aula, fomentando discussdes sobre o movimento ldgico
histdrico do conceito de numero natural e auxiliando docentes que
atuam na Educagdao Infantii a desenvolver conhecimentos
matematicos. Em sua conclusao, a pesquisa contribuiu positivamente
nas compreensdes das professoras sobre o conceito de nimero
natural, indicando altera¢des no trabalho pedagogico, salientando
que essas alteragdes podem ser entendidas como um movimento
inicial com esse aporte tedrico metodoldgico, e demonstrando a
necessidade de continuidade de outras a¢des de formacao.

A pesquisa de Matsuchita (2020), seguindo a perspectiva
histérico-cultural, objetivou identificar e analisar, por meio de um
quiz, os elementos presentes na formagao de conceitos de formas
geométricas, observando como a ferramenta mediadora de
aprendizagem pode desencadear o desenvolvimento de criangas no
ultimo ano da Educacgao Infantil.

A aplicacao do quiz foi desenvolvida em uma escola municipal
de Educagao Infantil de um municipio do interior do estado de Sao
Paulo, contou com a participa¢ao de 6 criancgas da turma de 5 anos
de idade do Infantil I, que foram entrevistadas em duplas fora da
sala para nao dispersar os demais alunos.

Matsuchita (2020) concluiu, em seu estudo, que o quiz atuou
como elemento desencadeador para o desenvolvimento de conceitos
de formas geométricas na proposta em dupla, ao passo que uma
crianca ouviu a explicagaio da outra e confrontou com a sua,
promovendo situagdes que necessitavam uma maior reflexao e
mobiliza¢do de conhecimentos prévios para justificar a resposta dada.

O dltimo trabalho encontrado no descritor "Matematica e
Educagao Infantil" foi a tese de Silva (2021). Esta pressupoe haver
saberes pedagogicos ligados a Matematica decorrente das
experiéncias, positivas ou negativas, dos docentes que atuam na
Educacdo Infantil, que orientam suas praticas pedagdgicas. Diante
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disso, a autora objetiva analisar as Representagdes Sociais dos saberes
pedagdgicos relacionados a Matemadtica na Educagdao Infantil
compartilhadas pelos professores dos municipios da Geréncia
Regional de Educacao Vale do Capibaribe em Limoeiro-PE.

Inicialmente os dados foram produzidos através de um estudo
piloto, a partir da observagdo e aplicagdo de questiondrios de
Associagao Livre e, na etapa seguinte, houve a realizacao de
entrevistas de maneira remota (on-line), devido ao contexto de
distanciamento social decorrente da pandemia de Covid-19. O
estudo piloto objetivou identificar na pratica docente como sao
trabalhados os conhecimentos matematicos na Educagao Infantil. A
autora descreve como acompanhou observando 12 docentes no
periodo de novembro a dezembro de 2018, aproximando-se das
vivéncias desenvolvidas na sala de aula, e percebeu que as praticas
desenvolvidas para o ensino de Matematica estao atreladas ao
conteudo, sem associacbes entre as areas de conhecimento,
condicionando as criangas a aprenderem como cdpias e repeti¢oes
como forma de preparacao para o Ensino Fundamental.

Os resultados obtidos por Silva (2021) demonstraram que os
termos utilizados com mais frequéncia pelos docentes estavam
relacionados aos Saberes Didaticos e Saberes relativos a
aprendizagem. Apesar disso, identificou uma predominancia de
atividades expositivas e sem reflexao, em sua andlise a respeito das
Representagdes Sociais sobre os saberes matematicos na Educacao
Infantil compartilhados pelos docentes, a autora destaca que ha uma
tendéncia tecnicista que pode ser verificada através das observacoes
e entrevistas. Silva (2021) conclui que essa predominancia de
atividades com carater tecnicista se justifica pela falta de aspectos
didaticos, que faz as professoras buscarem respaldo nas suas
experiéncias pessoais ou profissionais, ancorando sua pratica no
saber do senso comum.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Diante do exposto no decorrer do capitulo, o qual destacamos
os procedimentos realizados no desenvolvimento do mapeamento
bibliografico, se fez possivel a localizagao, sele¢ao e aproximagao
inicial das investigacdes desenvolvidas no periodo entre 2020 e 2021,
em nivel de mestrado e doutorado, sobre os descritores da pesquisa,
verificando a existéncia de produgdes que se referiam a pandemia.

Nas pesquisas sobre "Tecnologia e Educagao Infantil", pudemos
verificar as considera¢des dispostas nos estudos que apontam para
uma escassez de trabalhos sobre TD desenvolvidos no campo da
pré-escola. De modo geral, os estudos entraram em um consenso
indicando a necessidade de produgoes e agoes formativas sobre a
tecnologia para o professor que atua na Educacao Infantil, para que
promovam a incorporagao desses recursos em suas praticas
pedagogicas. As pesquisas identificadas demonstraram que as
propostas de formagao docente refletem em agdes que propiciam a
aquisicao e desenvolvimento de conceitos na infancia.

Sobre o descritor "Matematica e Educagao Infantil", percebemos
a presenca de trabalhos que tecem criticas em relacdo a visao
assistencialista e preparatéria, e os que adotam uma compreensao
escolar da Educacdo Infantil sob uma perspectiva escolarizante da
etapa. Cada qual a sua maneira, demonstram potencialidades para a
aquisicao e desenvolvimento de nog¢des matematicas na infancia,
evidenciando o papel do professor em experiéncias que favoregcam a
exploragao e investigagao de conceitos matematicos e, para tanto,
consideraram a formacgao do docente que atua na Educacao Infantil
de extrema importancia para atender as especificidades dessa
demanda.

Tendo em vista o que foi apresentado em trabalhos dos anos
2020 e 2021, periodo selecionado justamente porque queriamos
verificar se havia produgdoes que se referiam ao momento
pandémico, pudemos averiguar que os estudos que abordavam o
tema nao objetivavam investigar os aspectos especificos decorrentes
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da pandemia, mostraram apenas como tiveram suas etapas
reorganizadas por conta de seus efeitos. Considerando as demandas
especificas, decorrentes do periodo pandémico e seus reflexos no
cotidiano da Educacao Infantil, acreditamos ser relevante um estudo
que se volte para tais demandas, promovendo agdes interventivas
que favorecam a formacao continuada de professores e que reflita
em projecOes nas praticas pedagdgicas de modo coletivo.

A experiéncia de revisao de literatura, decorrente do processo
de mapeamento de teses e dissertagdes junto a BDTD e CAPES,
revelou que hd tendéncias sobre o desenvolvimento de agdes de
formagao continuada para docentes que atuam na Educagao Infantil,
experiéncia esta que desenvolvemos no trabalho de IC-FAPESP,
existe, a0 menos em tese, uma lacuna para trabalhos que enfoquem
a formagao inicial.
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INSUBORDINACAO CRIATIVA DE PROFESSORAS DA
EDUCACAO INFANTIL NO CONTEXTO DE UM GRUPO
COLABORATIVO EM EDUCACAO MATEMATICA

Marcielli de Lemos Cremoneze!

1. INTRODUCAO

[...] os passaros vivendo em uma gaiola alimentam-se do que
encontram na gaiola, comunicam-se numa linguagem
conhecida por eles, procriam e repetem-se e s6 veem e sentem
o que as grades permitem. Ndo podem saber de que cor a
gaiola é pintada por fora (D’ Ambrosio, 2013, p. 3).

O presente capitulo refere-se a um ensaio tedrico, decorrente do
processo de elaboracao da tese de doutoramento em educagao,
vinculada ao Programa de Poés-Graduacdo em Educacao, da
Universidade Federal de Sao Carlos — UFSCar, cuja orientacgao é
realizada pelo Prof. Dr. Klinger Teodoro Ciriaco na linha de
pesquisa "Educagao em Ciéncias e Matematica", com financiamento
do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
(CNPq). Objetivo, com este texto, aproximar o referencial tedrico
sobre Tendéncias em Educacdo Matematica com o objeto de
pesquisa que estou a investigar, sendo este o Grupo de Estudos e
Pesquisas "Outros Olhares para a Matematica" - GEOOM/UFSCar,
liderado pela Profa. Dra. Priscila Domingues de Azevedo. O grupo
em questdo reune professoras, futuros professores, estudantes de
pos-graduacao e pesquisadores na intengao de produzir e mobilizar
saberes matematicos a serem trabalhados na educac¢do de bebés e
criangas bem pequenas. Juntos(as) buscam outros caminhos, outros

! Doutoranda em Educa¢ao na linha de pesquisa "Educagdao em Ciéncias e
Matematica" pelo Programa de Pds-Graduagao em Educagdao da Universidade
Federal de Sao Carlos (PPGE-UFSCar). marciellicremoneze@estudante.ufscar.br
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olhares para a matemadtica, movimento que nao se pode realizar
dentro de uma gaiola e nem sozinho, como mencionada na epigrafe,
passaros engaiolados sé reproduzem do mesmo, portanto, ndés como
professoras, precisamos sair da gaiola, al¢ar voos diferentes em
busca de possibilitar uma educagao critica para a autonomia.
Assim, o texto apresenta uma problematizacao inicial sobre o
conceito e base da perspectiva da insubordinagao e do trabalho
colaborativo ao desenvolvimento profissional e autonomia de
educadoras da infancia de modo a assumirem praticas criativas em
prol da emancipagao dos educandos (criangas menores de seis anos).

2. INSUBORDINACAO CRIATIVA: COLABORACAO E A
REFLEXAO SOBRE A PRATICA DOCENTE

Barbosa e Lopes (2020) elencam que sao recentes os estudos que
ttm como base reflexdes e problematizacdes acerca da
insubordinagdo criativa, destacam ainda que as pesquisadoras
Beatriz D’Ambrosio e Celi Lopes foram as primeiras a
movimentarem este conceito no contexto da Educagao Matematica
brasileira. De acordo com D' Ambrosio e Lopes (2015), o conceito
tem sua origem em 1981, em um relatério sobre um estudo
etnografico realizado com diretores de escolas de Chicago, em que
se discutiram as a¢des de insubordinagado criativa como um recurso
diante da burocracia educacional. O estudo apontou que gestores
acabavam "[...] tomando decisdes que nao atendem as expectativas
de diretrizes superiores, pois percebem a necessidade de
desobedecer a ordens em prol da melhoria e do bem estar da
comunidade educacional de modo a preservar principios éticos,
morais e de justica social" (D" Ambrosio; Lopes, 2015, p. 2).

Lopes e D' Ambrosio (2017, p. 85) conceituam insubordinagao
criativa como "[...] sinbnimo de uma subversdo responsavel [...]".
Apoiadas em estudos anteriores, as autoras argumentam que sao
acoes de oposicao em desafio as condigdes incoerentes, excludentes
ou discriminatdrias. Insubordinar-se criativamente é ter consciéncia
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no fazer pensando sempre no bem do outro, nesse caso, pensando
nas criangas, nos estudantes, em professores, coordenadores e
outros agentes educacionais.

Na docéncia, tomar a criatividade como forma ampla é assumir
o papel de insubordinado, aquele e aquela que rompe com o papel
tradicional de aceitar as coisas como sao, estaveis e estagnadas. Na
Educagao, ¢ assumir uma postura investigativa que demanda
responsabilidade, consciéncia critica e autonomia.

Neste sentido, a¢des de insubordinagao criativa de professores
e pesquisadores ocorrem em suas praticas profissionais
movimentando diversos saberes que envolvem o campo social,
politico e cultural, bem como o singular de cada um e o contexto em
que esta inserido. As autoras elencam que para agoes de subversao
€ necessario mobilizar além de teorias e metodologias, também
concepgoes pessoais, as emogoes e as singularidades inerentes de
cada pessoa (D’ Ambrosio; Lopes, 2015).

Ao discorrem sobre a insubordinacdo criativa, D' Ambrosio e
Lopes (2015) tomam como base a curiosidade, a criatividade e a
reflexdo sobre a pratica para a produgao de saberes, fazem conexao com
a perspectiva freiriana de o educador reconhecer-se como ser
inconcluso e ter consciéncia sobre isso. Estar aberto ao didlogo,
reconhecer-se um ser inacabado, consciente do seu inacabamento nem
sempre € tarefa ficil, mas é o caminho que nos leva as mudangas, a
busca por fazer diferente. Freire (2019, p. 52-53) menciona "Gosto de ser
gente porque, inacabado, sei que sou um ser condicionado, mas
consciente do inacabamento, sei que posso ir mais além dele [...]", é o
inacabamento que chama o educador a se reinventar, a fazer de outro
modo, a perceber-se no mundo e com o mundo.

O desenvolvimento profissional e a autonomia dos educadores
se fazem na interagdo com o outro, no compartilhamento de ideias,
no reconhecer os proprios limites. D' Ambrosio e Lopes (2015, p. 10)
destacam que a autonomia e o trabalho colaborativo sao
imprescindiveis ao desenvolvimento da identidade profissional,
"[...] pois atribuem a eles a coragem para assumir atitudes de
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insubordinacao criativa em prol daqueles que educam e do
conhecimento que produzem e promovem".

A insubordinacao criativa nao se faz sozinha, mas no coletivo,
na colaboragdo entre pares, é pensar em agOes criativas e
responsaveis que venham possibilitar a autonomia de professores,
criangas, jovens e todos e todas que partem do contexto educacional.
Realca ainda ser preciso investir em espagos de colaboragao entre
educadores matematicos da Educacao Basica e das Universidades,
para assim assumirmos atitudes subversivas responsaveis.
D'Ambrosio e Lopes (2015) consideram a colaboragdo como
essencial no desenvolvimento profissional, pois na colaboragao
educadores matematicos compartilham saberes num processo
dialético critico em relacdo as problematicas emergentes.

A perspectiva colaborativa, na visdao das autoras, pode
promover a produgao de conhecimentos significativos relacionados
ao contexto real de maneira que todos os integrantes participam, tém
voz e sao ouvidos. Nacarato (2013, p. 27) considera ainda que os "[...]
grupos atendem aos anseios dos professores, porque estes tém voz
e sao ouvidos. O que eles tém a dizer interessa a toda a comunidade,
que compartilha das mesmas necessidades, das mesmas angustias e
das mesmas problematicas nos cotidianos escolares". Sendo assim, o
espago coletivo oportuniza o falar sobre as praticas, incertezas,
problemas e dificuldades no ensino de Matematica. Sem a
preocupagao de criticas negativas e exposigdo, os integrantes
sentem-se seguros e livres para expressarem seus sentimentos,
medos e anseios.

Ao se referir a intera¢do no contexto da colaboragao, Ciriaco (2016)
realca a diferenca como ponto de unido, haja vista que a formacao é
dialdgica e mediada pela negociagao. Neste espago, todas as questoes
sao discutidas e analisadas pelo grupo a partir do respeito mutuo e da
valorizagao das diferengas como ponto de unido.

A pesquisa de Azevedo (2012), produzida a partir de narrativas
orais e escritas destacou indicios de que acdes formativas que tém como
base a colaboragao entre professoras, oportunizam o desenvolvimento
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profissional, visto que problematizam conhecimentos matematicos e
metodoldgicos para a Educacdo Infantil. Destacamos, que nesse estudo,
as narrativas nao foram apenas parte da produgao de dados e, como
menciona a autora, "[...] algumas delas serviram como estratégias no
processo de formagao das professoras participantes do grupo [...]”
(Azevedo, 2014, p. 56). Utilizamos as narrativas orais e escritas como
elemento potencializador de reflexdo e de desenvolvimento
profissional de professores

Em sintese, entendemos que a colaboragao ocorre por meio
das interagdes estabelecidas entre o grupo que discute, reflete e
produz agdes conjuntas visando transformar processos. Quanto
menor as relacdes de hierarquia, maior o potencial colaborativo e
maior o engajamento dos participantes na producdo de novos
significados, uma vez que nas diferencas da pluralidade de visdes
somos todos iguais.

3. METODOLOGIA

O contexto cuja investigacao da tese que se constitui base para
as reflexdes tedricas expostas neste trabalho refere-se a um ambiente
colaborativo: o Grupo de Estudos e Pesquisas "Outros Olhares para
a Matematica" (GEOOM/UFSCar/CNPq).

Dentre as caracteristicas dos grupos colaborativos, Azevedo
(2012) afirma estar: a) o engajamento o grupal; b) identidade; c)
compromisso; e d) respeito mutuo. Além disso, para a autora, ¢é
importante que no espago da colaboragao corram leituras e discussoes
tedricas direcionadas a partir da fala dos integrantes. Os elementos
destacados sao recorrentes no espago-tempo de aprendizagem do
grupo em questao, isso porque, ha 14 anos, desde 2010, o GEOOM
contribui para que professoras de creche e pré-escola percebam a
necessidade de pensar uma Educa¢ao Matematica como instrumento
de leitura de mundo com as criancas. No presente ensaio tedrico,
apoio-me nas produgdes escritas do grupo (especificamente em
capitulos escritos pelas professoras de Educacdo Infantil), em que
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estas expressam, na escrita, o que reverbera em suas praticas
profissionais ao identificarem as contribui¢des da colaboracdo a
atuagdo nas institui¢des em que trabalham.

Até chegarmos ao status de autoras de textos cientificos,
professoras de bebés, criangas bem pequenas e criangas pequenas,
tém se reunido, quinzenalmente, para estudo, reflexao, debate,
planejamento e intervengdes nas institui¢des publicas de Sao Carlos-
SP e regiao. Com aproximadamente duas horas de discussoes
durante os encontros, 0 GEOOM caminha negociando significados
decorrentes das multiplas realidades a que se insere.

3.1 O narrar de uma experiéncia: entre o eu 0 nds-GEOOM em
curso na trajetdria insubordinava criativa

Em 2019, ainda durante o mestrado, em uma das acgOes
formativas que realizei, tive a oportunidade conhecer mais de perto
o GEOOM ao participar de um de seus encontros. Na ocasiao,
professoras e futuros professores compartilhavam praticas
vivenciadas junto as criancas pequenas. Senti que suas praticas iam
além do referencial curricular, perpassam “um modelo” e faziam da
rotina da Educagdo Infantil ambiente propicio a aprendizagem
matematica na infancia por meio de vivéncias que, como destaca
Barbosa e Horn (2008, p. 26), "[...] envolvem todas as dimensdes da
vida — a emogao, a cognigdo e a corporeidade [...]", isso porque os
processos de aprendizagens de criangas pequenas sao "[...] racionais,
sensoriais, praticos, emocionais e sociais a0 mesmo tempo [...]".

Durante a pandemia, em 2020-2021, veio a preocupagdo do
presente e futuro incerto (pds-pandemia), recorremos as valorosas
vivéncias nos espagos colaborativos e ousamos, mais uma vez,
enfrentar os obstaculos da formagao docente, agora cada um na sua
casa. Aquele "calorzinho" do verbo esperangar se manteve presente
e procuramos compartilhar, construir e mobilizar saberes
remotamente por meio de reunides sincronas via Google Meet.
Dentro de todas as limitagdes, o impossivel (dadas as condigdes
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geograficas pelo fato de morar em outro Estado/Regiao) foi possivel
e ingressei no GEOOM que neste mesmo ano comemorou uma
década de existéncia e, como forma de resisténcia, manteve suas
acoes de modo remoto, isso permitiu uma aproximacgao assidua nos
encontros do grupo.

Apods a pandemia, os encontros passaram a ser no formato
hibrido para assim contemplar professoras que, assim como eu,
moram em outras cidades ou estado. Agora, mais de perto, tenho
certeza de que o esperangar esteve presente ao longo dos anos do
GEOOM. Professoras da Educacao Infantil, estudantes de
Graduagao e Pdés-Graduagao e outros pesquisadores da érea, se
encontram e vem fazendo com que professoras da Educagao Infantil
encontrem no conhecimento matematico na infancia praticas de
"cuidar e educar matematicamente".

O conceito de "cuidar e educar matematicamente" implica capacidade de
compreender a presenca da linguagem matematica na rotina das institui¢des
de Educagao Infantil, incorporando os saberes e fazeres da creche e da pré-
escola nas agdes diarias com bebés, criangas bem pequenas e criangas
pequenas, no sentido de explorar percepgdes sensoriais dialdgico-interativas
em que nogdes matematicas estdo (ou estejam) intrinsecamente ligadas ao
trabalho pedagogico do(a) professor(a), ao mesmo tempo que toma como base
a crianga como protagonista do processo e a infancia como eixo catalisador de
possibilidades (Ciriaco, 2024, p. 5).

As discussoes tedricas e metodoldgicas movimentadas no
GEOOM ao que tudo indica, parecem romper com o curriculo
engessado e possibilitam o direito de uma educagao libertadora as
professoras que possibilitam aos bebés e as criancas bem pequenas
vivéncias intencionais que abrange diferentes dreas de
conhecimentos nas diversas situagdes do universo da Educacao
Infantil, possibilitando por meio do brincar a construcao de uma
cultura da infancia a partir do seu proprio protagonismo.

Desse modo, a sensagao que tenho no espago colaborativo é de
voz, de ouvir, de compartilhamento de saberes, de respeito, do
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desejo de aprender juntos, como nos convida a pensar D'Ambrosio
e Lopes (2015, p. 15):

Diante disso, convidamos os colegas a se reinventarem, como educadores
matematicos, pela perspectiva da insubordinacao criativa, a qual decorre do
compromisso que assumimos diante de nossas atividades diarias. Para tanto,
é essencial utilizar nossos saberes de forma a proteger a integridade de nossos
estudantes e de nossos espacos formativos, neutralizando os efeitos
desumanizadores da autoridade burocratica. Nao podemos nos imobilizar
perante as agdes cotidianas de nossas atividades profissionais, pois corremos
o risco de cair em desesperanga.

Quando D'Ambrosio e Lopes (2015) fizeram convite aos colegas
educadores matemadticos a se reinventarem na perspectiva da
insubordinacao criativa, sabiam do comprometimento com a
Educagao e da necessidade de nos movimentarmos entre pares para
ndo perdemos a esperanga, para nos permitirmos sonhar. Em
"Pedagogia dos sonhos possiveis: Paulo Freire", Freire (2021) traz
depoimentos, cartas e didlogos do Patrono da Educagao Brasileira
em um trecho menciona que é "impossivel existir sem sonhos!"
(Freire, 2021, p. 144). Sim, também acredito que é impossivel existir
sem sonhos! Por isso, é nossa responsabilidade ética problematizar
situagOes de opressao, de proporcionar as criangas vivéncias que as
coloquem a compreender o mundo criticamente, a saberem que nao
somos seres determinados, mas somos passiveis de mudangas.

Freire (2021, p. 49) menciona "[...] seja nosso dever criar meios de
compreensao de realidades politicas e historicas que deem origem a
possibilidades de mudanga". Essa é a nossa tarefa, enquanto
educadores matematicos, enquanto professores e futuros professores
que, especificamente no contexto da pesquisa, fomentaremos a
educagao de criangas. H4 quem dird que é estupido essa nossa
esperanca de mudar o mundo, mas acreditamos que estamos no
caminho da busca pela justica social, do respeito a infancia, do
conhecimento critico, da Educagao como Pratica de Liberdade.

No GEOQM,, aprendemos que para aprender a ensinar nogoes
matemadticas na infancia precisamos nos juntar, precisamos confrontar
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as nossas ideias, nossos saberes e crencas, aprendemos que "Nao ha
saber mais ou saber menos: ha saberes diferentes." (Freire, 1958).
Reconhecemos protagonistas e produtores de saberes, aprendemos que
professores da Educagao Infantil podem ser pesquisadores da sua
propria pratica, aprendemos ter outros olhares para a Matematica com
compromisso, cuidado, educagao e respeito a crianga.

O GEOOM vem, ao longo de seus mais de 14 anos,
constituindo-se em um processo formativo dialdgico emancipatério
com professoras da Educagao Infantil, problematizando questdes
acerca da Matematica. Em sua dinamica estao: momentos de estudos
(conteddo matemadtico, metodologias, linguagem matematica na
infancia, a crianga da Educagao Infantil, entre outros), discussao e
problematizacao acerca da matematica na infancia, planejamento e
compartilhamento com o grupo, ressignificacao e reflexdes sobre o
planejamento junto com o grupo, realizacdo de propostas com
nogdes de matematica com as criangas e o compartilhamento das
vivéncias no grupo. Ainda, ha producado escrita de um relato de
experiéncia em que enfatiza o processo vivenciado ao longo do
semestre. Destaca-se ainda a publicacao desses relatos em eventos
regionais e nacionais em que as professoras, juntamente com futuros
professores e pesquisadores, tornam publica a experiéncia em um
momento de partilha e aprendizagens.

Lopes (2003) considera a colaboragdo entre professores uma
possibilidade de compartilhar conhecimentos, ideias e valores,
pontua também que é recomendavel que o processo seja dialético
critico, reflexivo em relacdo as problematicas, desde as discussoes
tedricas e metodoldgicas, planejamento, vivéncias com as criangas,
reflexdo sobre a praticas e elaboragdes futuras. Nogueira (2020), uma
das professoras integrantes do GEOOM, em sua escrita decorrente
de um relato que, mais tarde, configurou-se capitulo de livro
argumenta:

Ao se reportar para a reflexao sobre a pratica que desenvolvemos, no espago
de compartilhamento do grupo de estudos, entramos num consenso de que
fazemos tantas praticas criativas com as criangas, mas quando nos deparamos
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nestes momentos de olhar para si mesmo, surgem tantas davidas. Refletimos
se tudo que fizemos, em tantos anos de experiéncia, estava adequado. O saldo
desse processo resulta na compreensao de que tudo pode ser melhorado a
cada dia, nada é fixo (..). Assim, aprendemos enquanto mediamos a
construgdo dos conhecimentos das criangas, em um movimento de interagao
permanente, o qual possibilita aprender ao ensinar e ensinar ao aprender
(Nogueira, 2020, p. 113).

A autora nos da indicios da reflexdo sobre a pratica
proporcionada no movimento que a colaboracao produz, reflexao
que vai ao encontro do que Lopes (2003) considera imprescindivel
no processo da colaboragao. Ao refletir, Nogueira (2020) se d4 conta
de que nada é fixo, mas passivel de mudangas, nada esta acabado,
mas inacabado, nesta propositura tem um encontro Consigo mesma,
ao se reconhecer ser inconcluso e que esta sempre aprendendo. A
tomada de consciéncia da incompletude de seu ser (inconcluso) leva
0s professores a buscarem ir mais além, de assumirem a perspectiva
de insubordinagao criativa, de saberem agir responsavelmente
contra procedimentos e acdes que resultam em exclusao ou até
mesmo em passividade dos educandos.

Faria (2020, p. 44) também traz algumas reflexdes acerca da
experiéncia vivenciada no grupo, "[...] o GEOOM foi motivador para
eu retornar aos estudos e pesquisas. Relembrou-me o porqué eu nao
me identificava com algumas praticas baseadas em um Ensino
Tradicional com atividades em folhas iguais para todos, criangas
sentadas quietas, curriculo engessado". Esta professora destaca a
importancia do grupo colaborativo para a motivacao de atitudes
subversivas ao modo tradicional do trabalho com a crianga. Aponta
indicos do movimento que a colabora¢ao produz na reflexao sobre a
pratica ao compreender que a linguagem matematica € direito das
criangas e que necessariamente se faz por meio de vivéncias
significativas pensadas com as elas e sua singularidade.

Uma das reflexdes que me atravessou em um dos encontros do
GEOOM, em 2020, foi de uma professora da Educacao Infantil que
estava compartilhando suas praticas com as criangas ao explorarem
explorando nog¢des de medidas, na ocasido ela fez a leitura do
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classico infantil "Cachinhos Dourados e os Trés Ursos", uma
vivéncia ladica conectada com a Literatura Infantil. A vivéncia
proporcionou momentos significativos as criangas sobre nogdes de
grande, médio, pequeno, quente, morno, frio, maior, menor, igual,
entre outras nogdes riquissimas a linguagem matematica. Mas a
professora foi muito além, ao fazer a leitura do classico que
contextualiza uma familia heteronormativa de ursos, a ela adapta
por uma familia de ursos, ndo diz se ¢ mamae, papai, menciona que
¢ uma familia. Ainda, no classico, quem faz o mingau é a mamae
ursa, mas a professora nao reproduz a questoes sexista de género,
comenta apenas que o mingau fora feito pela familia. A professora,
em momento algum, comentou com as criangas essas questoes, mas
na releitura do cldssico ndo reforcou esses esteredtipos que trazem
tantas consequéncias a nossa sociedade.

E notdrio que a professora, conhece as propriedades e atributos
definidores das nogdes que explora e fez uso da Literatura Infantil,
que muito defendemos como recurso paradidatico riquissimo para
o trabalho com as criangas, tendo a preocupagao criativa e
responsavel de nao reforcar esteredtipos. A subversao criativa e
responsavel da professora, acertadamente, contribuiu para que a
crianca tenha "diferentes dticas sobre o mundo em que vive".
D'Ambrosio e Lopes (2015, p. 12), ponderam que a Educagao
Matematica pode empoderar as pessoas a serem "[...] base para a
cidadania critica e para a justica social". F a Educagio Matematica na
infancia como caminho para a pratica da liberdade, do pensamento
critico, da leitura do mundo tal como ele é.

No contexto colaborativo as professoras, futuros professores,
estudantes de pods-graduacdo, formadores e pesquisadores
aprendem uns com 0s outros, aprendem muito mais que contetidos
matematicos e metodologias, aprendem o respeito a infancia,
aprendem que a comunicacao e o didlogo sao fundamentais na
aprendizagem, aprendem a priorizar o desenvolvimento da
identidade e autonomia da crianca.
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O planejamento das vivéncias é feito para e com as criangas de
maneira a proporcionar situa¢des de aprendizagens em que elas
sejam protagonistas. Assim, seguimos todos no movimento de
esperangar por dias melhores e por uma educagao como pratica de
liberdade. Fazendo da linguagem matematica, um direito da crianga
para viver a infancia, aprendendo uns com os outros num
movimento reflexivo e critico.

4. CONSIDERACOES FINAIS

O exercicio de escrever este ensaio foi potente em fazer com que
enxergasse outras potencialidades do GEOOM, além de apontar
outros caminhos para fazer a pesquisa, por exemplo o de incluir
narrativas de professoras que ainda participam do GEOOM, ser
sensivel ao destacar (caso desponte na narrativa) agoes subversivas
das professoras. Entendo que ser professor, estar no movimento de
aprender a ensinar ja € agao de insubordinagao, mas ¢ fundamental
dar destaques para as experiéncias e vivéncias das professoras. Vejo
a insubordinagao criativa como uma perspectiva que tem muita
proximidade com o referencial tedrico que constitui nos ultimos
anos, visto que abarca questoes da colaboragao, da reflexao sobre a
pratica, de ag¢Oes criativas e responsaveis do educador matematico,
de reconhecer o professor como pesquisador, de todo respeito com
a infancia. Ainda apresenta conexao com a perspectiva freiriana de
reconhecer que somos seres inacabados. Vejamos, integrar o
GEOOM ¢é reconhecer que podemos aprender mais, que somos
eternos aprendizes e que nosso papel, enquanto educadores
matematicos, ndo é o de transmitir conhecimentos, mas sim de
planejar vivéncias que possam propiciar o protagonismo das
criangas no processo de desenvolvimento e aprendizagem, que
podem reverberar ao longo da vida.
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RESOLUCAO DE PROBLEMAS NOS ANOS INICIAIS: UM
ENSAIO TEORICO SOB A PERSPECTIVA DAS
INTELIGENCIAS MULTIPLAS

José Gleydson Camata'

1. INTRODUCAO

O que fazemos quando nos deparamos com uma situagao
inédita em nossas vidas que, de algum modo precisa ser
solucionada? A maneira como cada um de nos lida com tais desafios
pode variar, e é importante refletir sobre os motivos que influenciam
nossas escolhas. Cada pessoa emprega um conjunto unico de
estratégias cognitivas e emocionais para analisar o problema, avaliar
as opgoes disponiveis e tomar uma decisao, baseando-se em suas
experiéncias anteriores, conhecimentos adquiridos e habilidades
individuais. Qual é o melhor caminho? A principio esta pode nao
ser a questdo mais importante, desde que a situagao seja
efetivamente contornada. O foco deve estar na capacidade de
encontrar uma solucao e resolver o problema, independentemente
das especificidades do percurso escolhido.

Por outro lado, apds resolver a situagao, podemos refletir sobre
novas alternativas que poderiam ter levado ao mesmo resultado. Ao
recorrer a outras pessoas, por exemplo, e considerar diferentes
perspectivas, € possivel vislumbrar opg¢des que nao foram
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exploradas inicialmente, ampliando nossa compreensao e
aprimorando nossas estratégias para futuros desafios.

Se nods, com nossas caracteristicas — tnicas — utilizamos
diferentes abordagens para contornar uma situagao especifica, por
que esperar ou exigir que as criancas resolvam problemas
matematicos valendo-se de uma tinica estratégia?

Partindo do reconhecimento e valorizagao das diversas formas de
pensar e aprender das criangas, e entendendo ser fundamental que o
professor identifique e compreenda as estratégias que elas utilizam,
estamos conduzindo um projeto de tese na linha de pesquisa
"Educagao em Ciéncias e Matematica" do Programa de Pés-Graduagao
em Educacdo (PPGE) da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar),
sob orientagao do Prof. Dr. Klinger Teodoro Ciriaco.

O objetivo do projeto é compreender como as estratégias de
resolugao de problemas utilizadas por criangas dos trés primeiros
anos do Ensino Fundamental, se relacionam com a Teoria das
Inteligéncias Multiplas de Gardner e quais sao suas implicagdes para
a pratica escolar, visando promover uma mudanca na cultura das
aulas de Matematica. Defendemos que a teoria posta, aliada a
Resolugao de Problemas, pode auxiliar na compreensao das
estratégias utilizadas pelas criangas além de proporcionar o didlogo,
a autonomia de pensamento e o protagonismo no processo ensino-
aprendizagem.

Nesse sentido, este capitulo se configura como um ensaio onde
discutimos a Resolugado de Problemas numa perspectiva
metodologica fundamentada na Teoria das Inteligéncias Multiplas
de Gardner. Nas sec¢Oes seguintes apresentaremos os conceitos que
sustentam nossa pesquisa, descreveremos brevemente como serao
incorporados ao estudo e, por fim, destacaremos as possiveis
contribuig¢des para a educagao.
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2. RESOLUCAO DE PROBLEMAS E TEORIA DAS
INTELIGENCIAS MULTIPLAS: PERSPECTIVAS E
APLICACOES

A Educagao Matematica contemporanea estd cada vez mais
comprometida com a formacao de individuos capazes de aplicar
conhecimentos matematicos nos mais diversos contextos, buscando
envolver os estudantes de maneira ativa no processo ensino-
aprendizagem. Entre as tendéncias emergentes no ensino de
Matematica, destacam-se a Historia da Matematica, a
Etnomatematica, o uso de Jogos, a Modelagem, a Educagao
Matematica Critica e a Resolugao de Problemas.

Ante o leque de possibilidades, por que escolher a Resolucao
de Problemas em nossa investigagao? Para responder a esta questao,
vamos inicialmente situar o leitor quanto a nosso entendimento por
"Resolu¢ao de Problemas”.

Smole e Diniz (2001) registram a evoluc¢do das concepgoes
acerca da Resolugao de Problemas - que tem sido amplamente
discutida e adaptada ao longo das tultimas décadas na Educagao
Matematica. As autoras descrevem que, inicialmente, a Resolucao
de Problemas era considerada a meta final do ensino, com foco na
preparagao dos alunos para enfrentar desafios matematicos. Com o
tempo, sobreveio como um processo de aplicagao de conhecimentos
e uma habilidade basica para o aprendizado e o trabalho. Na década
de 1990, passou a ser entendida também como uma metodologia
pedagogica, integrando estratégias como problemas desafiadores e
0 ensino por projetos.

Numa concepcao mais ampla, Smole e Diniz (2001)
compreendem a Resolucdo de Problemas como o que denominam
de "perspectiva metodologica". Nesta visao, a Resolucao de
Problemas nao € apenas uma técnica ou método, mas sim uma
postura que envolve a forma como o ensino é organizado, afetando
diretamente o que ¢é ensinado e, por conseguinte, como o
aprendizado é concebido. Segundo as autoras:
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Primeiramente, a Resolu¢ao de Problemas baseia-se na proposi¢ao e no
enfrentamento do que chamaremos de situagao-problema. Isto é, ampliando
o conceito de problema, devemos considerar que a Resolugao de Problemas
trata de situagdes que nao possuem solugdo evidente e que exigem que o
resolvedor combine seus conhecimentos e decida pela maneira de usa-los em
busca da solugao. Tal perspectiva rompe com a visao limitada de problemas
que podem ser chamados de convencionais e que sdao os tradicionalmente
propostos aos alunos (Smole; Diniz, 2001, p. 89).

Para Smole e Diniz (2001), um problema convencional é
caracterizado por ser apresentado de forma clara e concisa, muitas
vezes em frases curtas, diagramas ou pardgrafos resumidos.
Geralmente, ele é apresentado apos a introdugao de um contetido
especifico e todas as informacdes necessarias para resolvé-lo sao
explicitamente fornecidas no enunciado do problema. A solugao
envolve a aplicagao direta de um ou mais algoritmos matematicos,
e a tarefa principal na resolucao € identificar as operacdes
apropriadas para traduzir as informagdes em linguagem
matematica. Além disso, a resolu¢ao de um problema visa alcangar
uma solu¢ao numericamente correta, que é tinica e sempre existe.

Smole e Diniz (2001) destacam que, na abordagem tradicional, o
foco estd restrito a duas agOes principais: apresentar situagoes-
problema e resolvé-las. No entanto, na "perspectiva de Resolugao de
Problemas", adicionam-se mais duas agdes importantes: avaliar as
respostas obtidas e reavaliar a prdpria situagao inicial. Para as autoras:

A perspectiva da resolugao de problemas caracteriza-se por uma postura de
inconformismo diante dos obstaculos e do que foi estabelecido por outros,
sendo um exercicio continuo de desenvolvimento do senso critico e da
criatividade, que sdo caracteristicas primordiais daqueles que fazem ciéncia e
objetivos do ensino de matematica (Smole; Diniz, 2001, p. 92).

Quando mencionamos a Resolucao de Problemas neste
trabalho, referimo-nos a "perspectiva metodoldgica" de Smole e
Diniz (2001), com a qual nos identificamos por requerer, além de um
planejamento cuidadoso, a sensibilidade de ouvir e promover o
dialogo entre alunos e professores.

166



Onuchic et al. (2021, p.48) propdem uma sequéncia de 10 etapas
para a implementacdo da metodologia de Resolucao de Problemas.
Sao elas: (1) proposicdo do problema, (2) leitura individual, (3)
leitura em conjunto, (4) resolugao do problema, (5) observar e
incentivar, (6) registro das observagdes na lousa, (7) plenaria, (8)
busca do consenso, (9) formalizagao do contetido, (10) proposicao e
resolucao de novos problemas. Observamos que as etapas descritas,
além de orientar o professor em sua pratica, permitem, por meio da
leitura, discussdo e revisao continua, que os alunos possam analisar
o0 problema e buscar solugdes de maneira critica e reflexiva,
contemplando a perspectiva de Smole e Diniz (2001).

Quanto ao papel do professor, Onuchic et al. (2021) destacam
que ele é fundamental na sele¢ao, elabora¢dao ou aceitagao de um
problema apresentado pelos alunos e, a partir desse problema
inicial, orienta o processo de desenvolvimento de novos
conhecimentos matematicos.

Smole e Diniz (2001) apontam ainda as potencialidades, tanto
de problemas propostos pelas proprias criangas, quanto do
confronto entre os diferentes tipos de solugdes apresentadas pelos
alunos, considerando que a participacao ativa dos estudantes e a
analise dos erros e dos caminhos percorridos pela crianga favorece o
avango do aprendizado.

Ao adotarmos a Resolucao de Problemas nos anos iniciais, é
importante observar que ela pode ser aplicada mesmo com criancas
nao leitoras, cabendo ao professor, nesse caso, ler e mediar as
resolugdes. Leitor ou nao, o auxilio ao aluno, perpassa pelos
questionamentos a serem levantados pelo docente. Para Polya (2006, p.
17) "[...] é necessario descer gradualmente as sugestdes especificas para
que o aluno tenha uma parcela de trabalho tao grande quanto possivel".

Ante o exposto, podemos retomar as motivagoes para a escolha
da Resolugao de Problemas em nossa proposta. Em primeiro lugar, a
Resolucao de Problemas tem o potencial de promover a autonomia,
desenvolver habilidades e o pensamento critico dos alunos,
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encorajando-os a desenvolver e usar suas proprias estratégias,
explorar diferentes caminhos e métodos na busca de solugdes.

Em segundo, a Resolugao de Problemas se associa a outras
tendéncias atuais do ensino de Matematica. A exemplo, de acordo
com Grando (2004, p. 29):

O jogo propicia o desenvolvimento de estratégias de resolucdo de problemas
na medida em que possibilita a investigagao, ou seja, a exploragao do conceito
por meio da estrutura matematica subjacente ao jogo que pode ser vivenciada
pelo aluno quando ele joga, elaborando estratégias e testando-as a fim de
vencer o jogo. O cerne da resolugdo de problemas esta no processo de criagao
de estratégias e na analise, processada pelo aluno, das varias possibilidades
de resolugado. No jogo ocorre fato semelhante.

Se alinha também, de maneira estreita com a perspectiva de
Modelagem Matematica, conforme descrito por Machado (2006, p. 29):

Em um ambiente de aprendizagem de Modelagem Matematica, diferentemente
do tradicional, em que os alunos ja sabem como irdao proceder para resolver as
situagdes propostas, os conhecimentos ndao sdao conhecidos de antemado,
podendo ser utilizadas a intuigao e as mais diversas estratégias de solugao.

Em terceiro, a educagdao no Brasil segue um conjunto de
diretrizes estabelecidas por leis e documentos normativos que
orientam a organizagdo do ensino. Dentre esses documentos,
destaca-se a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (Brasil,
2017), que define o conjunto de aprendizagens que todos os alunos
devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacgao
Basica, orientando a elaboragao dos curriculos dos sistemas e redes
de ensino das escolas publicas e privadas.

A titulo de ilustracao da necessidade de termos um olhar mais
critico para documentos que buscam direcionar a pratica
pedagogica, fortemente influenciados por politicos neoliberais que
demarcam processos da sociedade capitalista-excludente, ¢
importante destacarmos o que diz a BNCC sobre o que se espera das
criancas no Ensino Fundamental, especialmente na drea da
Matematica. Segundo esse documento, é preciso que as criangas
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reconhecam situagdes em que a Matematica pode ser "aplicada" para
resolver problemas, utilizando conceitos, procedimentos e
resultados para encontrar solugdes e interpreta-las de acordo com o
contexto das situagdes. Na perspectiva da base, a abordagem que
enfatiza a simples aplicacao de formulas em contextos isolados deve
ser substituida pela constru¢ao de habilidades mais amplas, tais
como formular, empregar, interpretar e avaliar conceitos
matematicos de maneira contextualizada e reflexiva.

Contudo, concordamos com Santos (2018) ao destacar que a
BNCC se manifesta como um documento moldado por uma
investida ideoldgica, onde a discussdo sobre o que deve ser
apreendido se enreda em torno de um curriculo percebido como
uma dindmica de poder.

Santos (2018, p.140) aponta que:

Embora a BNCC diga que garante o direito de aprendizagem dos
componentes curriculares estabelecidos para toda a Educagdo Basica, a
aprendizagem e desenvolvimento global do aluno, bem como a superacao da
fragmentacao do conhecimento, o estimulo a sua aplicacao no cotidiano, e que
visa promover protagonismo do aluno em sua aprendizagem e a importancia
do contexto para dar sentido ao que se aprende, tais principios subjacentes a
BNCC precisam ser estudados pelos professores, na escola. Pois a
interpretagdo in locus desse documento é de suma relevancia para o combate
ao neoconservadorismo e ao neoliberalismo. Visto que um busca resgatar um
passado romantizado de lar, familia e escola, e o outro, aposta no estado
minimo e amplo mercado, de todo modo, essas duas correntes pressupdem
atualmente, uma politica libertaria dos propésitos econémicos, mas
controladora nos propdsitos sociais.

Venco e Carneiro (2018) criticam a consolidagao de praticas de
padronizagao na politica educacional brasileira, visando melhorar
os indices educacionais e/ou, orientada para fornecer aos alunos as
habilidades e conhecimentos que sdao considerados importantes para
o mercado de trabalho e para a sociedade, refletindo as necessidades
e demandas do mundo empresarial, sem considerar efetivamente a
formagao dos estudantes como cidadaos criticos e participativos.
Expdem evidéncias de que a BNCC se apresenta moldada as
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avaliagdes em larga escala e esvaziada, por motivos politicos, de
questdes importantes a transformacao social.

Dados os apontamentos dos autores, torna-se imperativo o
planejamento de a¢des e metodologias que, mesmo direcionadas por
documentos oficiais, se desvencilhem de tendéncias que possam
comprometer, de algum modo, a formagao integral dos estudantes,
evitando perpetuar ou agravar as desigualdades existentes.

Entendemos que a Resolugao de Problemas tem o potencial de
promover discussdes sobre diversos e, por vezes, delicados
assuntos, incentivando uma reflexdo critica sobre a realidade dos
alunos e seus contextos, criando-se um espago para o0
questionamento e a andlise de questdes ambientais, sociais,
historicas e economicas.

Por fim, quando vislumbramos o conjunto de situagdes que
podem ser estruturadas na perspectiva da Resolucao de Problemas,
promovendo a colaboragdo, o pensamento critico e a criatividade,
reconhecendo e potencializando as habilidades individuais de cada
aluno, podemos perceber como a Resolugao de Problemas se associa
estreitamente a Teoria das Inteligéncias Multiplas.

Proposta por Gardner ainda nos anos 1980, a Teoria das
Inteligéncias Multiplas se contrapde a concepgdo tradicional de
inteligéncia como uma Unica capacidade geral, definida
operacionalmente como a habilidade de responder a itens em testes de
inteligéncia. Efetivamente, Gardner (1995) defende que o conceito de
inteligéncia precisa ser estabelecido de maneira mais abrangente,
ressaltando, que nem todas as habilidades ou competéncias
desenvolvidas por um individuo podem ser consideradas como
inteligéncias. Para tal, uma habilidade deve estar relacionada a
capacidade de resolver problemas ou criar produtos relevantes em um
contexto cultural ou ambiente especifico, ou seja, deve ter utilidade na
vida cotidiana ou para os desafios enfrentados pelo individuo em seu
ambiente social. Além disso, precisa ter raizes bioldgicas, sendo
compartilhada por pessoas de diferentes culturas e origens.
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A tendéncia bioldgica de uma pessoa para uma determinada
forma de solugao de problemas pode ser influenciada pelo estimulo
cultural e embora a base biologica das inteligéncias seja comum a
todos, o ambiente cultural em que uma pessoa esta inserida pode
estimular certas habilidades em detrimento de outras (Gardner,
1995). Neste contexto, para Gardner (1995, p. 52) "Na medida em que
uma capacidade é valorizada numa cultura, ela pode contar como
uma inteligéncia, mas na auséncia desse endosso cultural ou "de
campo', a capacidade nao seria considerada uma inteligéncia".

A perspectiva pluralistica da inteligéncia na teoria de Gardner,
baseia-se em descobertas de estudos laboratoriais, andalises criticas e
resultados de testes que demonstram a existéncia de uma variedade
de habilidades intelectuais e maneiras de resolver problemas. Além
disso, de acordo com Gardner (1995), cada inteligéncia apresenta um
conjunto exclusivo de operag¢des claramente identificaveis que sao
ativadas ou desencadeadas por tipos especificos de informagodes,
sejam elas de origem interna ou externa.

Inicialmente, Gardner identificou sete inteligéncias distintas,
estabelecidas com base em critérios e caracteristicas especificas, cada
uma representando uma capacidade cognitiva tinica e identificavel.
Sao elas: a musical, a corporal-cinestésica, a l6gico-matematica, a
linguistica, a espacial, a interpessoal e a intrapessoal. Gardner (2001)
discute possiveis novas inteligéncias, decidindo adicionar a
inteligéncia naturalista a lista original, julgando prudente, nao
incluir por hora, as inteligéncias existencial e moral. Smole (1999)
descreve ainda a inteligéncia pictorica proposta por Machado (1995),
a qual também consideramos em nosso trabalho.

Vale destacar que a Teoria das Inteligéncias Multiplas de
Gardner ndo se configura como uma metodologia, no entanto,
oferece inimeras contribui¢des para a pratica escolar. Para Gardner
(1995), nos anos pré-escolares e nos anos iniciais, a instru¢ao deve
enfatizar a oportunidade, destacando que um foco exclusivo nas
capacidades linguisticas e logicas pode prejudicar individuos com
habilidades em outros campos.
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E interessante observar que, apesar da diversidade de
habilidades necessarias para o sucesso em varias areas da vida, as
capacidades linguisticas e ldgicas tendem a ser valorizadas de forma
desproporcional no contexto escolar. Smole (2014, p. 57) sugere que,
em vez de considerar um aluno incompetente em &reas onde ele
demonstra menos habilidade, “[...] os educadores devem procurar
fortalecer essas areas observando as manifestacbes das
competéncias individuais”. A ideia nao é criar um curriculo de
Matematica especifico, mas propor formas e estratégias que
conectem a Matemadtica com outras dreas do espectro de
inteligéncias, promovendo um desenvolvimento mais equilibrado
das habilidades.

Entendemos que ao incorporar outras inteligéncias no processo
de ensino, ampliamos as oportunidades de aprendizado para todos
os alunos, destacando que esta abordagem ndo implica limitar a
crianga a habilidades especificas, mas sim, utiliza-las como ponto de
partida para desenvolver outras. Olhar para os alunos de modo a
considerar que nem todos tém os mesmos interesses e habilidades e
que eles aprendem de maneiras diferentes, ¢ uma das vantagens de
considerar a Teoria das Inteligéncias Multiplas.

Smole (1999, p. 19) expde que "[...] uma escola que leva em
consideragdo a teoria de Gardner deve ter como proposito
desenvolver as inteligéncias e auxiliar as pessoas a atingir a
harmonia em seu espectro de competéncias". Portanto, o principal
desafio da educagao reside em compreender as variagdes nos perfis
intelectuais dos alunos e buscar maneiras de cultiva-los. Smole
(1999, p. 9) lembra que o "[..] contexto social, a escola, a
oportunidade de explorar e realizar atividades diferentes sao fatores
que podem interferir no desenvolvimento das inteligéncias". Nesse
sentido, o espaco da classe deve ser marcado por um ambiente
cooperativo e estimulante que busca favorecer o desenvolvimento e
as manifestacdes das diferentes inteligéncias.

Smole (2014), apos fornecer uma visao geral sobre as diferentes
concepgoes de inteligéncia e apresentar detalhadamente as ideias de
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Gardner, com énfase em suas implicacdes educacionais, delineia
acOes para o ensino da Matematica na Educagao Infantil, buscando
integrar o desenvolvimento das habilidades logico-matematicas
com outros componentes do espectro de inteligéncias. Mesmo que
nossa proposta se direcione para os primeiros anos do Ensino
Fundamental, as contribuicbes de Smole (2014) servem como
referéncia para a implementagao de praticas pedagogicas pautadas
na Teoria das Inteligéncias Multiplas para este nivel da Educacao
Bésica. Assim, tomando por base Gardner (2001) e Smole (2009 e
2014), conduzimos aqui uma breve descricdo das caracteristicas
observadas em criangas associadas a cada tipo de inteligéncia, bem
como caminhos possiveis para integrar as diferentes inteligéncias ao
ensino-aprendizagem de Matematica.

A inteligéncia l6gico-matematica é identificada em individuos
que possuem uma forte aptiddo para a logica, Matematica e
Ciéncias. Esta forma de inteligéncia envolve a habilidade de
raciocinar de maneira dedutiva, compreender cadeias de raciocinios
e resolver problemas utilizando nimeros e conceitos matematicos.
Ela é frequentemente associada ao pensamento cientifico e a visao
convencional de inteligéncia. Criangas com essa inteligéncia
apresentam caracteristicas como a apreciagao de calculos, resolugao
de problemas, e a capacidade de lidar com estruturas ldgicas,
oferecendo explicagdes e conclusdes claras e precisas.

A inteligéncia linguistica se manifesta na habilidade de lidar
criativamente com as palavras em diferentes niveis de linguagem,
como semantica e sintaxe, tanto na expressao oral quanto na escrita,
especialmente em sociedades letradas. Esta inteligéncia pode ser
percebida em criancas que demonstram um gosto por ouvir, ler,
escrever e que tém facilidade com palavras, seja em jogos de
palavras, poesia, oratdria ou na produgao de textos criativos. Para
Smole (2014), um caminho para integrar essa inteligéncia ao ensino
de Matematica é o uso da literatura infantil -recurso com a
capacidade de permitir que alunos e professores valorizem
diferentes estratégias, como desenho, oralidade, dramatizagao, e
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tentativa e erro - geralmente esquecidas nas aulas tradicionais,
facilitando assim a aprendizagem de novos conceitos matematicos
ou a aplicacdo dos ja conhecidos, oferecendo um contexto rico em
significados que reflete a leitura, o conhecimento de mundo, as
experiéncias, as perspectivas e as preferéncias pessoais de cada
aluno, além de sua capacidade de articular informagdes.

A inteligéncia espacial corresponde a habilidade de relacionar
padrdes, perceber similaridades nas formas espaciais e conceituar
rela¢Oes entre elas. Inclui também a capacidade de visualizagao no
espaco tridimensional e a constru¢ao de modelos que auxiliam na
orientagdo espacial ou na transformagao de um espago. Dessa forma,
¢ percebida em criancas que tém inclinacao para figuras, trajetos,
graficos, mapas, plantas e croquis, absorvendo com facilidade a
geometria e as transformacdes no espaco. De acordo com Smole
(2014), para desenvolver as capacidades espaciais e geométricas das
criangas, precisamos integra-las a tarefas que proporcionem aos
alunos explorar relagdes de tamanho, diregao e posi¢ao no espago;
analisar e comparar objetos, incluindo figuras geométricas planas e
espaciais; classificar e organizar objetos por diferentes propriedades;
e construir modelos e representacgdes de situagoes espaciais.

A inteligéncia pictérica corresponde a capacidade de
reproduzir ou criar, através do desenho, objetos, situagdes reais ou
imaginarias, e sentimentos. E a inteligéncia responsavel pela
organizacao harmonica de elementos visuais e pelo estabelecimento
de relagoes estéticas entre eles. Criangas com essa inteligéncia, além
de outras caracteristicas, apreciam e/ou produzem desenhos e
pinturas, utilizam imagens visuais para coletar e transmitir
informacdes. No contexto do ensino de Matematica, Smole (2014, p.
96) aponta que "[...] o desenho é importante nao apenas para o aluno
expressar a solugao encontrada para uma situagao proposta, mas
também como um meio para que a crianga reconheca e interprete os
dados de um enunciado".

A inteligéncia musical se manifesta pela sensibilidade a
entonagdo, ritmo e timbre, assim como pelo poder emocional da
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musica. Envolve a capacidade de criar, imitar e expressar ritmos
corporais em diferentes tempos musicais, incorporando também o
gosto por cantar ou tocar instrumentos e a percepgao da intengao do
compositor por trds da musica. Como exemplo, Smole (2014)
descreve uma atividade com crian¢as usando a musica "Dona
Aranha". A professora contou a histdria da aranha, tocou a melodia
no piano e discutiu a musica com os alunos. As criangas cantaram e
dramatizaram a musica, depois desenharam-na, explorando
conceitos de espago, tempo e sequéncia logica.

A Inteligéncia corporal-cinestésica denota o controle
excepcional do proprio corpo, boa coordenagao de movimentos,
controle dos objetos, o reconhecimento dos ambientes com toques
e gestos. As pessoas com essa inteligéncia tendem a preferir
atividades que envolvam manipulacdo de materiais ou
movimentos corporais, destacando-se em d4reas como
dramatizagdo, esportes ou danga. Smole (2014) apresenta jogos e
brincadeiras como suportes para o aprendizado de Matematica.
Por meio dessas atividades, as criangas enfrentam desafios que
estimulam seu pensamento critico e a resolu¢ao de problemas,
permitindo que a Matematica seja experienciada, desenvolvendo
habilidades cognitivas enquanto se divertem.

A inteligéncia interpessoal estd focada na comunicacdo e na
interagao social, envolvendo a capacidade de influenciar opinides,
valorizar atividades em grupo e cooperar eficazmente. Ela abrange
a percepcao de diferentes perspectivas e a habilidade de mediar e
organizar grupos para alcancar objetivos comuns. Pode ser
explorada por meio de atividades como jogos cooperativos, debates,
projetos em grupo e investigagdes colaborativas, que promovem o
entendimento mutuo e a coordenagdo entre os participantes. Para
Smole (2014), compreender como surgem e se desenvolvem as
interagdes entre os alunos, bem como observar o processo de
negociacao das diferentes ideias discutidas, permite ao professor
identificar quais aspectos das atividades proporcionam as criancas
desenvolver habilidades de argumentagao.
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A inteligéncia intrapessoal diz respeito aos proprios
sentimentos, autoconhecimento, metas pessoais e sistema de valores
éticos. Pessoas com essa inteligéncia preferem trabalhar de forma
independente, desejam se destacar da norma geral e tém consciéncia
de suas proprias limitagdes e possibilidades, além de serem
intuitivas. Smole (2014) traz reflexdes no sentido de alertar que no
ensino da Matematica, é importante que o desejo de aprender nao se
transforme em frustracdo ou ansiedade. O objetivo deve ser
desenvolver a autonomia dos alunos, ajudando-os a confiar em suas
habilidades e a ver a Matematica como um campo ldégico e
prazeroso. A autonomia da crianca cresce com a confianca na
propria capacidade de raciocinar e entender a Matematica.

Por fim, a inteligéncia naturalista se manifesta em criangas que
demonstram um interesse especial pelo mundo natural e tém a
capacidade de identificar e compreender a complexidade da
natureza, categorizando e interagindo com seres vivos. Podem ser
propostas situagoes-problema que envolvam a Matematica em
observacdes e experimentacdes que envolvam plantas ou animais.

No contexto da teoria de Gardner observamos que as
inteligéncias abrangem uma variedade de caracteristicas e
habilidades nos individuos podendo influenciar na forma como as
pessoas abordam a resolugao de problemas. Um problema que
envolva a operagao de subtragdo, por exemplo, pode ser resolvido
por uma crianca por meio de uma estruturacado matematica,
realizando decomposi¢gdes ou agrupamentos, valendo-se de
propriedades dos nimeros ou padrdes para facilitar o processo —
caracteristica da inteligéncia logico-matematica. Por outro lado,
pode-se buscar a solugao por meio de representagdes visuais,
desenhando os elementos envolvidos e manipulando essas
representacdes, estratégia mais associada a inteligéncia pictorica.
Entretanto, a atividade proposta pode nao contemplar outras
inteligéncias e/ou motivar todas as criangas a buscar solugoes.

Compreendendo a Teoria das Inteligéncias Multiplas e
incorporando suas ideias ao planejamento, acreditamos ser evidente
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que, uma alternativa para proporcionar a todos os alunos o
desenvolvimento integral como sujeitos e otimizar o aprendizado
matematico seria propor entdo, situagdes variadas que valorizem
diferentes aptidoes.

3. UM CAMINHO PARA INVESTIGAR AS ESTRATEGIAS
UTILIZADAS PELAS CRIANCAS NA RESOLUCAO DE
PROBLEMAS

Para um professor que estd acompanhando este texto,
esperamos ter proporcionado a compreensao de que a Resolugao de
Problemas, apoiada na Teoria das Inteligéncias Multiplas, se traduz
em praticas concretas na sala de aula. Isso significa diversificar as
situagOes-problema para contemplar os variados aspectos das
inteligéncias dos alunos, proporcionando um ambiente de didlogo e
participagao ativa, de modo a permitir que as criangas manifestem
suas potencialidades, revelem e aprimorem suas estratégias e
assumam o papel de protagonistas em seu processo de
aprendizagem. Ao observar, interagir e conhecer melhor os alunos,
o docente tem a oportunidade de refinar suas praticas pedagdgicas.

Em nosso projeto de tese, buscaremos identificar como os
discentes estruturam as Resolu¢des de Problemas e como evoluem
as estratégias adotadas nos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental, na perspectiva da Teoria das Inteligéncias Multiplas
de Gardner. Para este fim, implementaremos a Resolugao de
Problemas fundamentada na Teoria das Inteligéncias Multiplas em
turmas do 19 2° e 3° ano de uma escola da rede de ensino do
municipio de Nova Venécia - ES.

O planejamento levara em consideracdo as habilidades
previstas no curriculo de Matematica a serem desenvolvidas em
cada ano, contemplando os espectros elencados. A pesquisa se
apoiara no ensino colaborativo, integrando ativamente o professor
pesquisador no processo de planejamento, implementacao e
avaliacdo das a¢Oes que envolvem as criangas.
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Vale ressaltar que, no Brasil, o conceito de "Ensino
Colaborativo" estd predominantemente vinculado a pesquisas na
area da Educacgao Especial. A exemplo, Rabelo (2012) descreve que
esse termo se refere a uma parceria entre professores do ensino
regular e professores da Educacdo Especial, onde, ambos os
profissionais compartilham responsabilidades, planejamento, a
execucao das instrugdes e as avaliagdes dos procedimentos de
ensino. Entendemos que nossa pesquisa se alinha com o cerne da
metodologia de Ensino Colaborativo descrito, muito embora, de
maneira especifica, substitua o papel tradicional do professor
especialista em Educacdo Especial pelo papel ativo do professor
pesquisador especialista em Matematica. Por ndo se limitar a
observacdo e andlise de praticas existentes, mas sim, propor a
implementacdo de uma metodologia especifica, a proposta se
caracteriza como uma pesquisa de intervengao pedagogica.

Segundo Damiani, Rochefort, de Castro, Dariz e Pinheiro
(2013), as pesquisas de intervengdo pedagdgica configuram-se
como oportunidades para testar a aplicabilidade das ideias tedricas
que as fundamentam. Nesse tipo de pesquisa, o pesquisador
assume a responsabilidade de identificar o problema e desenvolver
estratégias para resolvé-lo, permanece aberto a criticas, sugestdes
e contribui¢des dos sujeitos-alvo da intervencao para aprimorar o
trabalho.

Como nossa proposta visa investigar as estratégias utilizadas
pelas criangas na resolugao de problemas matematicos, optaremos
pela Andlise de Contetdo de Bardin, devido a sua abordagem
sistematica e detalhada para examinar e interpretar o contetido das
respostas dos alunos. Esta metodologia inclui as etapas de pré-
analise, exploracdo do material, tratamento dos resultados,
inferéncia e interpretacao, sendo definida por Bardin (1977) como
um conjunto de técnicas de analise das comunica¢des que busca
inferir conhecimentos relativos as condigdes de producao e recepcao
dessas mensagens. Acreditamos que esta metodologia fornecera a
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compreensao necessaria dos processos cognitivos envolvidos nas
estratégias adotadas pelas criangas na resolugao de problemas.

4. CONSIDERACOES FINAIS

A expectativa central do estudo em tela reside na observagao
das particularidades dos processos adotados pelos alunos na
resolucao de problemas, buscando, nao apenas de mapear as
estratégias comumente utilizadas, mas identificar conexdes entre
elas e as diferentes inteligéncias propostas por Gardner.
Acreditamos que a abordagem da Resolugao de Problemas, aliada a
teoria de Gardner, possibilitara a identificagdo de aspectos das
inteligéncias dos alunos que talvez nao tenham sido plenamente
explorados em pesquisas anteriores. Dessa forma, esperamos
ampliar o entendimento sobre como as criangas mobilizam seus
recursos cognitivos ao enfrentar desafios matematicos, contribuindo
com a compreensao do papel das inteligéncias multiplas no processo
de aprendizagem, suscitando novas perspectivas de atuagao no
ensino da Matematica nos primeiros anos do Ensino Fundamental e
o aprimoramento do processo de ensino.
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ORGANIZACAO DO ENSINO REMOTO EM DISCIPLINAS
DE MATEMATICA NOS CURSOS DE PEDAGOGIA
PAULISTAS: IMPLICACOES NA PRATICA PEDAGOGICA DE
FORMADORES

Mariany Fonseca Garcia!

1. INTRODUCAO

Este capitulo apresenta os resultados finais de uma pesquisa de
Iniciagao Cientifica (IC), financiada pela Fundagdao de Amparo a
Pesquisa do Estado de Sao Paulo (FAPESP, processo ndmero
2020/11869-1), que teve o objetivo de compreender a visdao de
professores e professoras a respeito da realizacao de suas disciplinas
de Matematica nos cursos de Pedagogia em Universidades publicas
do estado de Sao Paulo durante o ensino remoto e as implicagdes ao
contexto presencial, com o retorno das aulas. Este estudo foi
desenvolvido durante a graduagdo da autora, sob orientagao do
Prof. Dr. Klinger Teodoro Ciriaco. Apds duas prorrogagoes do prazo
inicial, a pesquisa contou com 32 meses de financiamento.

Com o aceite dos formadores e formadoras de disciplinas de
Matematica de cursos de Pedagogia de Instituicdes de Ensino
Superior (IES) paulistas, o trabalho foi desenvolvido a partir de
formuldrios on-line produzidos através do Google Forms. As
perguntas foram elaboradas com a intengdo de investigar um
objetivo geral e trés objetivos especificos. Apresentaremos, a seguir,

! Mestranda pelo Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo da Universidade
Federal de Sao Carlos - PPGE/UFSCar. Licenciada em Pedagogia pela UFSCar.
Bolsista da Fundagdo Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), foi bolsista da Fundacdao de Amparo a Pesquisa do Estado de
Sao Paulo (FAPESP) na modalidade de Iniciacio Cientifica. E integrante do
“MANCALA - Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Matematica, Cultura e
Formagao Docente (CNPq/UFSCar).
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os resultados finais da pesquisa por meio de um recorte,
especificamente no que tange o objetivo geral e um objetivo
especifico.

Para isso, o texto estd organizado da seguinte forma, para além
desta introdugdo: Referencial Teodrico, em que apresentamos a
discussao pautada na literatura a respeito da realizacao do ensino
remoto em cursos de Licenciatura em Pedagogia; Metodologia, onde
ficara estabelecido o percurso metodoldgico da pesquisa; Resultados,
Discussao e Andlise, sendo a se¢ao destinada a apresentar as respostas
dos formadores e formadoras ao questiondrio da IC no que se refere
ao objetivo geral da pesquisa e a um objetivo especifico;
Consideragoes Finais, onde concluiremos este manuscrito; e, por fim,
as Referéncias, em que apresentamos os trabalhos que contribuiram
para a constituicao deste capitulo de livro.

2. REFERENCIAL TEORICO

Em 2020, o mundo todo foi surpreendido por uma pandemia
causada pelo coronavirus (COVID-19). Para evitar a propagacao da
doenca, medidas de isolamento fisico foram tomadas pelos
governos federal, estaduais e municipais. No caso especifico da
Educagao, as aulas presenciais foram suspensas e deram espaco para
um modelo emergencial e tempordrio que perpassou desde a
Educagao Infantil até os cursos de pds-graduagao: o ensino remoto,
que foi realizado em conformidade com o isolamento fisico a partir
do uso das tecnologias digitais, especialmente através da internet.

Neste contexto de incertezas e insegurangas, inserem-se as
disciplinas de Matematica em cursos de Pedagogia de
Universidades publicas do estado de Sao Paulo. Para entendermos
como foi o0 ensino remoto na visao dos formadores e das formadoras
destas disciplinas, vamos apresentar como se deu este periodo em
cursos de Pedagogia de forma geral.

Para Araujo (2022), o periodo da pandemia causou muito medo
para os estudantes e as estudantes dos cursos de Licenciatura em
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Pedagogia. Além disso, os professores e as professoras, que
lecionaram nestas graduagdes no periodo pandémico, ndo tiveram
uma formagao especificamente direcionada para o ensino remoto.

Outras dificuldades enfrentadas pelos licenciandos e
licenciandas em Pedagogia durante a pandemia estavam
relacionadas com a grande exposicao as telas e ao acesso a internet
de baixa qualidade (Oliveira, 2023), com “[...] o gerenciamento do
tempo, o controle da concentragao, o automonitoramento, a busca
de ajuda e a regulacdo da ansiedade.” (Franciscao, 2023, p. 112) e
com a falta de preparo, sobrecarga de tarefas, sentimento de
isolamento; concentragdo, organizagao um horario para os estudos,
conciliar a graduagao com atividades domésticas, problemas com a
tecnologia e falta de parceria dos professores (Santos, 2021).

Por outro lado, o ensino remoto também apontou para algumas
possibilidades inéditas no ambito da formagao docente para os anos
iniciais no Brasil, como a mudanca da visdao das pedagogas e dos
pedagogos em formagdo a respeito da uniao entre tecnologias e
ensino, tendo a internet como principal protagonista (Silva, 2023).
Nesse sentido, Alves (2022) aponta que as principais praticas de
destaque durante o ensino remoto em um curso de Pedagogia
estavam relacionadas com o uso do celular, jogos on-line, programas
digitais, entre outras.

Pode-se dizer que as praticas pedagogicas remotas durante a
pandemia contribuiram para acrescentar um novo significado a
docéncia (Vieira, 2023). Sendo assim, acreditamos que a pandemia
causou muitos desafios a formagao docente, mas, ao mesmo tempo,
elencou novas possibilidades para o pds-pandemia.

Para Silva (2023), o ensino remoto exigiu interatividade e
colaboragao nos cursos de Pedagogia, sendo esta a oportunidade de
demonstrar as potencialidades da cibercultura para a mediacao
pedagogica dialogica e desenvolver o0s conhecimentos
coletivamente. De acordo com Aratjo (2022), os cursos de Pedagogia
devem abarcar a inclusao digital em seus curriculos e esta também
deverd estar presente nos cursos de formagao continuada a fim de
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formar as geracoes, presente e passada, de professoras e professores
no contexto das tecnologias digitais em colaboragdo com o ensino.

Em suma, aqui estdo colocadas algumas dificuldades e
possibilidades ilustradas a partir da promogao do ensino remoto em
cursos de Licenciatura em Pedagogia. Diante disso, nos propomos a
investigar a visao de formadores e formadoras de disciplinas de
Matematica dos cursos de Pedagogia de Universidades publicas do
estado de Sao Paulo a respeito da experiéncia em suas disciplinas
durante o ensino remoto. Nas sec¢Oes seguintes, iremos discorrer a
respeito dos dados produzidos a partir da pesquisa de Iniciagdo
Cientifica.

3. METODOLOGIA

Este estudo parte dos pressupostos qualitativos da pesquisa em
Educacao (Liidke; André, 1986) e refere-se a um recorte de uma
Iniciagao Cientifica financiada pela FAPESP, que teve como objetivo
geral "compreender a visdo de professores e professoras a respeito
da realizacdo de suas disciplinas de Matematica nos cursos de
Pedagogia em Universidades publicas do estado de Sao Paulo
durante o ensino remoto" e os seguintes objetivos especificos: "1°
Caracterizar as implicagdes da pandemia na pratica pedagogica dos
professores e das professoras"; "2¢ Levantar indicadores de um
processo de mudanga da pratica pedagogica e implicacoes na
formagao de professores e professoras que ensinam Matematica
durante o ensino remoto"; e "3° Identificar os recursos adotados no
periodo pandémico pelos professores e pelas professoras". Para este
capitulo de livro, serao expostos os resultados referentes ao objetivo
geral da pesquisa e ao segundo objetivo especifico.

Como recurso metodologico, foi elaborado um questionario,
via Google Formularios, constituido a partir de duas secoes de
perguntas: a primeira referente a caracterizagao dos formadores e
formadoras e a segunda correspondente a experiéncia na disciplina
durante o ensino remoto.
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No total, foram localizados 6 professores formadores e 8
professoras formadoras que se enquadravam no critério de inclusao
de terem lecionado em uma disciplina de Matematica em um curso
de Pedagogia de uma universidade ptiblica do estado de Sao Paulo
durante o ensino remoto. E valido ressaltar que o formador do
campus Sao Carlos da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar)
nao foi elegido por ser o orientador desta pesquisa.

O publico-alvo do estudo foi contatado por e-mail e foi
solicitado o preenchimento do formulario. O contato foi estabelecido
com as 14 pessoas elegidas para participar da pesquisa, no entanto,
foram obtidas 6 respostas, sendo que quatro declararam a
identificagao com o género masculino, enquanto duas assumiram a
identidade feminina. Os profissionais tinham entre 15 e 35 anos de
atuacao com a formagao docente e entre 44 e 72 anos de idade.

A seguir, serdo exibidas as respostas e andlises do questiondrio
referentes as perguntas correspondentes ao objetivo geral da
pesquisa e ao segundo objetivo especifico. Para garantir o anonimato
dos participantes, iremos chama-los de: Professora 1; Professora 2;
Professor 3; Professor 4; Professor 5; e Professor 6.

4. RESULTADOS, DISCUSSAO E ANALISE

Tendo em vista o conjunto de questdes referentes ao objetivo
geral da pesquisa “compreender a visao de professores e professoras
a respeito da realizagdao de suas disciplinas de Matematica nos
cursos de Pedagogia em Universidades publicas do estado de Sao
Paulo durante o ensino remoto", foi possivel verificar em relagdo a
primeira questao “Como vocé pensou a organizagao da disciplina
de Matematica no ensino remoto?”, as seguintes respostas:

Professora 1: Nao mudei muito, considerando o que fazia. Apenas trouxe
para as aulas mais recursos virtuais, como jogos e simuladores.

Professora 2: Trabalhei com textos por meio de slides, debates e atividades
praticas utilizando lousa digital e demonstragdes.
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Professor 3: A partir de atividades interativas apresentando situagdes de sala
de aula.

Professor 4: Ministrei as aulas em sistema on-line em regime de tempo
integral, ou seja, buscando cumprir a carga horaria como se fossem aulas
presenciais e valorizando ao maximo a interagao entre os participantes.

Professor 5: A disciplina Fundamentos Teéricos Metodoldgicos para o Ensino
de Matematica (FTMEM) por mim ministrada, se deu de forma integrada com
a disciplina Projeto Integrado de Estagio Docente (PIED - Ciéncias e
Matematica), que no meu caso, articula as areas de Ciéncias e Matematica. A
FTMEM, de cunho mais tedrico é organizada com apoio na leitura de
diferentes textos que: - abordem os Fundamentos tedricos-epistemologicos da
matematica e do Ensino de Matematica; - discutam dominios da base
conceitual de matematica, especialmente voltados para o ensino dos anos
iniciais do EF e abordagens possiveis; - apresentacio; vivéncias e discussdes
de possibilidades e limites de diferentes recursos didaticos utilizados em
aulas de matematica; - andlise e discussao de documentos curriculares oficiais
voltados aos segmentos iniciais da Educag¢ao Basica (incluindo documentos
dos sistemas de ensino brasileiros e estrangeiros).

Professor 6: Aulas expositivas dialogadas; Relato de experiéncias de
professores que atuam na Educacgao Infantil e anos iniciais do EF, no que diz
respeito ao ensino de Matematica; Leitura de textos; Resolugao de
problemas/exercicios sobre contetidos da matematica. (Questionario dos
Formadores e das Formadoras, Google Formulario).

Estas respostas nos chamam a atencao devido ao carater
interativo que foi levado em consideragao por todos os professores
e por todas as professoras. Em menor ou maior grau e por métodos
diferentes, ao pensar a organizac¢ao da disciplina em meio remoto,
todos e todas consideraram, em suas respostas, a interacao como
elemento central. Podemos observar isso por meio das declaragoes
dos e das docentes a respeito dos recursos, como jogos, debates,
demonstragdes, atividades interativas e a tentativa de manter a
interacdo do ensino presencial, destacada expressivamente pelo
Professor 4 em relagdo ao tempo. Outro elemento elencado pelo
Professor 5 e pelo Professor 6 se trata da preocupagao em garantir a
aprendizagem dos aspectos tedrico-praticos relacionados com a
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Matematica e o ensino de Matematica para as criangas da Educacao
Basica. E nitido que os professores e as professoras pretendem que
os estudantes e as estudantes tenham dominio sobre a disciplina,
mas também tenham recursos suficientes para ensina-la da melhor
forma possivel. Este objetivo foi desenvolvido por estes professores
e estas professoras através dos recursos tecnoldgicos no ensino
remoto e buscaram, de alguma maneira, estimular a interacao dos
estudantes por meio destas metodologias.

Neste contexto de mudancas do ensino decorridas da
necessidade de isolamento fisico, Anjos (2020, p. 230) relata sobre a
"[...] necessidade de reorganizagao do planejamento, da metodologia
e, portanto, de rearranjo na relagao de ensino e aprendizagem por
”". No caso especifico dos
cursos de formagao inicial de professores e de professoras, “Essa nova

meio de “ensino remoto de emergéncia

configuragao exigiu a busca individual e coletiva por conhecimentos
acerca das estratégias que pudessem auxiliar o professor na relagao
de ensino com os licenciandos” (Anjos, 2020, p. 230).

Podemos inferir que houve uma grande necessidade de
reorganizar as disciplinas nas licenciaturas a fim de que o impacto
da transferéncia do ensino presencial para o ensino remoto fosse
reduzido na formacdo docente. Desse modo, entendemos que foi
responsabilidade dos formadores e das formadoras de fazer todas as
adaptagOes necessarias nas disciplinas que ministravam de forma a
cumprir a tarefa de transpor os conteudos didaticamente da melhor
forma possivel durante o periodo de emergéncia da pandemia.

De acordo com Freitas, Almeida e Fontenele (2021, p. 2), uma
das principais dificuldades encontradas por professores e
professoras no ensino remoto € "[...] a busca por metodologias que
garantam a motivagao, tanto dos alunos quanto deles préprios, e que
possam garantir a interagao e a participagao cotidiana dos alunos
nas aulas remotas". Este desafio também foi evidente nas respostas
dos formadores e das formadoras e h4 um empenho em cobrir esta
necessidade de interagao nas aulas por meio de situagdes que
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propiciem momentos de comunicagdo, mesmo que remotamente
pelas plataformas digitais adotadas para as aulas sincronas.

Com relagdo a segunda pergunta “Qual o critério de sele¢ao
adotado para os processos avaliativos da disciplina?”, chegamos em
declaragdes de que as avaliacdes foram feitas a partir do que foi
proposto em aula e envolveram diversos métodos, como produgoes
escritas individuais e grupais, andlise de materiais, formuldrios,
leituras, videos, participacdo nas aulas, atividades em grupo e
tarefas integradas a disciplina de estagio remoto. Podemos observar
a diversidade de estratégias e a preocupacdao de que o aluno
participasse das propostas e se engajasse nas tarefas avaliativas. Isto
demonstra, novamente, a preocupagao dos docentes em envolver os
discentes em atividades interativas e investigativas, na perspectiva
de minimizar o distanciamento das praticas do ensino presencial.

Para Ferreira (2022), a avaliacao funciona como um meio de
averiguar o aprendizado do estudante a fim de constatar a eficdcia
da proposta pedagdgica do docente. E valido ressaltar que, no
ensino remoto, este parametro foi dificultado devido a
imprevisibilidade da oferta, que levou os docentes a sentirem mais
adversidades nas avaliagoes. Na leitura interpretativa que fazemos
dessa realidade, é possivel inferir que, no contexto investigado, isso
fez com que muitos dos formadores e das formadoras exercessem
praticas excessivas com envio de materiais extras aos estudantes,
sobrecarregando os dois lados (professor e estudantes), como vimos
nas respostas sobre diferentes recursos para avaliar (escrita de
artigos, anadlise de materiais, formuldrios, leituras, videos,
participagao nas aulas, trabalhos em grupo e atividades praticas de
estagio remoto).

Na terceira questao deste grupo, perguntamos “Dentre os
conteudos, metodologias, praticas e teorias do ensino de Matematica
para os anos iniciais, vocé acredita que a disciplina tenha algum foco
mais especifico e/ou prioritario durante o ensino remoto?”. As
respostas revelam que houve a tentativa de reproduzir o que seria
feito no ensino presencial.
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Dentre os fatores que envolveram esta agao, podemos destacar:
a vontade de fazer o licenciando se sentir como futuro professor que
ensinard Matematica; prioridade para conceitos matematicos;
analise de situagdes pedagogicas; grande preocupacao com a
interagdo com e entre os alunos; énfase no aspecto reflexivo da
Matematica; e destaque as leituras essenciais para o ensino da
disciplina nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Podemos
observar que os formadores e as formadoras se atentaram com
diversas situagdes que envolvem a formagao de professores e de
professoras, tais como o sentimento de pertencimento a profissao,
conhecimento sobre os contetidos matematicos e desenvolvimento
de relagOes interpessoais. Estes aspectos sao importantes para a
formacao integral dos pedagogos, pois consideram a identidade
docente e os saberes necessarios para a profissao.

Assim, com base na teoria do conhecimento para o ensino e
aprendizagem da docéncia, de Lee Shulman (1987), podemos
perceber que os professores e as professoras que responderam ao
questionario aparentam ter consciéncia da relevancia de
desenvolver, em seus estudantes, o conhecimento especifico de
conteudo, o conhecimento pedagogico, o conhecimento do
curriculo, o conhecimento dos fins, propdsitos e valores da
educacdo, categorias esta entendidas por Shulman como essenciais
para o trabalho docente.

Em sintese, dada a natureza das respostas, podemos deduzir
isso a partir dos relatos relacionados as questoes pedagodgicas, sobre
o conteudo pertencente ao curriculo da disciplina e sobre o
proposito da licenciatura em formar professores e professoras.

Ja no que se refere ao objetivo especifico “levantar indicadores
de um processo de mudanga da prética pedagdgica e implicagdes na
formagao de professores e de professoras que ensinam Matematica
durante o ensino remoto”, a primeira pergunta em que se l¢, “Quais
adaptagdes, quando compara o ensino presencial com o remoto,
precisou fazer para implementar sua disciplina e conseguir, de
modo satisfatorio atingir seus objetivos?”, reflete as adaptagdes dos
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docentes no que se trata em: materiais; avaliagéo; recursos; tempo de
aula; estratégias on-line; e ambiente de trabalho.

Estas respostas demonstram que os professores e as professoras
tiveram que reinventar a sua pratica pedagdgica e adaptar-se ao
novo contexto. Em nossa interpretagao, este periodo foi conturbado
pela necessidade de se fazer grandes adaptagdes em pouco tempo e
de forma inesperada. De acordo com Firmino, Firmino, Leite e
Martins (2021), o isolamento social causado pela pandemia de
COVID-19 exigiu o rapido surgimento do ensino remoto de carater
emergencial, sem um tempo adequado para planejar as aulas,
docentes, que na maioria nao estavam acostumados com as
tecnologias, foram obrigados a inseri-las nas suas praticas,
adaptando-as. Como fruto disso, as dificuldades dos formadores e
das formadoras em relacdo as tecnologias foram resultado do
processo de implementacdo/adequagao na tentativa de manter
especificidades da pratica presencial na modalidade remota.

A segunda pergunta, “Vocé pensa que cursar a disciplina de
forma on-line proporciona aos estudantes um menor, maior ou igual
aproveitamento em relagdo ao ensino presencial? Justifique”,
revelou que trés professores e duas professoras acreditam que o
rendimento dos estudantes € menor, enquanto um professor
afirmou que depende de qual contetido vai ser trabalhado, pois,
segundo ele, alguns conceitos sao melhor explorados em meio on-
line enquanto outros sao impossiveis de fazé-lo e, portanto, o ideal
seria o ensino hibrido.

Diante de suas respostas, os professores e as professoras
concordam que o ensino remoto por si sd nao é suficiente, até mesmo
o docente que afirmou ser possivel trabalhar alguns contetdos de
forma remota, admitiu que outros conceitos nao sao viaveis.

Além disso, também foi notavel a queixa sobre a atitude dos
estudantes de permanecer com as cameras desligadas durante os
encontros sincronos, mesmo que houvesse uma insisténcia por parte
do docente para que estivessem ligadas, dando uma sensacao de
falta de percepcao sobre o quanto os estudantes e as estudantes
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aprenderam. Mais uma vez, aqui fica nitido que os formadores e as
formadoras acreditam que o ensino presencial é melhor, tal como na
quarta pergunta da sec¢do anterior. Leite, Lima e Carvalho (2020), ao
pesquisarem o uso das tecnologias nas aulas de docentes de
diferentes redes e niveis de ensino durante o ensino remoto
emergencial no estado de Pernambuco, constataram que os
professores e professoras tinham a crencga de que o ensino remoto
nao era suficiente para a aprendizagem dos estudantes. Nos parece
que este também € o sentimento dos participantes da nossa pesquisa.

Tardif (2000) declara que o saber docente tem inicio na propria
experiéncia pessoal, pois é um conhecimento que é adquirido
inconscientemente desde a inser¢do na escolarizagdo basica
enquanto estudante, que dura cerca de 16 anos. Inferimos que este é
um tempo muito extenso e que consolida algumas interpretacoes
pessoais dos futuros professores e das futuras professoras a respeito
da docéncia. E necessério rever as opinides pessoais dos estudantes
durante a formagao inicial a fim de formar profissionais reflexivos,
sendo esta uma tarefa para o formador dos cursos de licenciatura.

Para Ciriaco e Santos (2023), o formador que ensina Matematica
nos cursos de Licenciatura em Pedagogia pode aproximar os
graduandos da area das Ciéncias Exatas e, por meio de um trabalho
intencional e reflexivo, é possivel contribuir para a superacao das
dificuldades que estes estudantes possam apresentar com relagao a
disciplina. Devido a isso, entendemos que o papel do formador é
fundamental para a desmitificagao de crengas negativas com relagao
a Matematica e, por consequéncia, este trabalho proporciona
melhores praticas pedagdgicas na Educagao Basica no que se refere
as experiéncias Matematicas na Educacado Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental.

Entendemos que este compromisso com os estudantes de
Pedagogia pode ter sido prejudicado pelo ensino remoto, visto que
a maioria dos formadores e das formadoras afirmou que seus
estudantes tiveram um desempenho de aprendizagem menor no
ensino remoto em rela¢ao ao que aprenderiam no ensino presencial.
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Isto demonstra que este modelo de ensino, colocado de forma
emergencial em decorréncia do isolamento fisico no periodo da
pandemia, ao que indicam as respostas dos formadores e das
formadoras, possivelmente causou danos a formacgao de pedagogos,
que sdo os responsaveis por trabalhar Matematica com as criangas e,
possivelmente, sem formacdo continuada como amparo para as
praticas pedagogicas, este cendrio negativo se refletira quando os
estudantes se formarem e assumirem suas proprias salas de aula.

Na terceira pergunta deste grupo, “Quais praticas adotadas, via
ensino remoto, que em sua percepcao podem contribuir para a
formagao de professores e de professoras que ensinam Matematica
no ensino presencial?”, encontramos, em sintese, as seguintes
praticas indicadas pelos professores: uso de recursos tecnoldgicos;
métodos de interacao eficazes; bons materiais da internet; atividades
de constru¢do de materiais; pesquisas bibliograficas por meio dos
celulares e computadores; e utilizagdo de videoconferéncias com
pesquisadores de outros estados.

De acordo com Silva, Lozano, Menezes, Souza e Petito (2023), o
ensino remoto proporcionou a expansao do ensino presencial para
os ambientes virtuais e, devido a isso, os limites de espago e tempo
da sala de aula foram ampliados para as dimensdes sincronas e
assincronas. Percebemos que estas duas faces do ensino remoto se
encontram nas respostas dos formadores e das formadoras em que
se destacam ambas as estratégias.

Também verificamos que as principais marcas deixadas pelo
ensino remoto, nas respostas dos professores e das professoras, se
referem ao uso das tecnologias e a descoberta de que outras
possibilidades que fogem do habitual podem ser exploradas. Pode-
se dizer que isto é um ponto positivo do ensino remoto, pois os
professores e as professoras foram forcados e forcadas a sair de seus
comodismos para repensar as praticas pedagogicas, ao adotar novos
recursos e agregar o uso das tecnologias nas aulas, defesa esta ja
recorrente no campo da Educacao Matematica como sendo uma das
"Tendéncias em Educacdo Matemadtica" para o ensino e para a
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formagao docente. Desse modo, acreditamos que estas novas
vivéncias poderao ser utilizadas na educacdo pds-pandemia de
modo a enriquecer, ainda mais, no ensino presencial.

Ja a quarta pergunta, “Poderia compartilhar/descrever alguma
pratica que adotou, nas aulas de Matematica, durante o ensino que
considerou relevante para a aprendizagem dos(as) futuros(as)
professores(as).”, mostrou que os professores e as professoras
consideraram importantes: o uso de jogos on-line; atividades
praticas; uso de lousa digital; debates; seminarios; construgao de
materiais manipuldveis; uso dos Ambientes Virtuais de
Aprendizagem (AVAs); e participagdes de pesquisadores de outras
regides do pais por meio da videoconferéncia. Podemos perceber
que as atividades de destaque foram as que exploraram os
conteudos matematicos e a interacao entre os estudantes. Este foco
ja foi notado em questdes anteriores e se repete nesta, demonstrando
o forte interesse dos docentes por estas possibilidades.

Com relagio ao ato de formar professores e professoras,
Santiago e Batista Neto (2011, p. 3) afirmam que:

A formagao de professores é uma atividade eminentemente humana, inscrita
no campo da educagdo como uma categoria tedrica, uma area de pesquisa,
contetido da politica educacional e uma prética pedagdgica. E, portanto, uma
atividade complexa, multirreferencial, intencional e institucionalizada.

Podemos perceber o carater complexo da formacdao de
professores e de professoras e as facetas que este processo envolve.
No ensino remoto, ficou mais dificil formar professores e
professoras devido a necessidade de mudar metodologias de ensino
e repensar o processo de ensino e aprendizagem. De qualquer forma,
as respostas dos formadores e das formadoras para esta questao
apontam para a adaptacao destes ao momento do ensino remoto e a
busca por enfrentar as complexidades referentes ao formar
profissionais da educagao.

A quinta questao, “Em sua avaliagdo, quais as principais
implicagdes do ensino remoto a formacao de professores e
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professoras que ensinardo Matematica?”’, revelou as seguintes
respostas:

Professora 1: Talvez a auséncia de vivéncias de sala de aula seja o grande
problema.

Professora 2: No caso da minha experiéncia penso que além das dificuldades
ja existentes no presencial, pode ser que esses professores poderdo ter
aprendido um pouco menos de conceitos que ensinarao em Matematica, mas
nao tenho certeza disso. Ao final da disciplina avaliaram positivamente o
trabalho.

Professor 3: Penso, como disse antes, que devemos aproveitar boas praticas
que foram elaboradas na pandemia e organizar cursos hibridos.

Professor 4: Rebaixamento da qualidade na formacdo docente pelo
aligeiramento, dificuldades na formagao critico-reflexiva e, principalmente,
pela percepcao negativa dos estudantes de que a formagao nesse contexto é
facilitada e funciona. Mas logo, ao se iniciarem na profissao, vao se dar conta
das lacunas que ficaram... A "didatica da facilitincia" vai se revelar
catastrofica, infelizmente.

Professor 5: Relacionado com o item anterior, eu acredito que os cursos de
formagao (tanto os formadores quanto os futuros professores) ganham alguns
recursos adicionais de comunicagdo com o uso das tecnologias e internet;
redimensiona-se a importancia e indispensabilidade da interagao presencial
entre formadores e futuros professores.

Professor 6: Como citado anteriormente, o ensino remoto tem algumas
vantagens, e pode ser um instrumento a mais, em determinados momentos,
para a construgao do conhecimento matematico. Entretanto, nada substitui o
ensino presencial. (Questionario dos Formadores e das Formadoras, Google
Formulario).

De forma geral, as respostas apontam para a perspectiva de que
a formagao de professores e de professoras que ensinardao
Matematica nao foi suficiente no ensino remoto, devido a crenga de
que os licenciandos nao tiveram praticas necessarias para encarar a
sala de aula e ndo aprenderam os contetdos, incluindo os
matematicos, da forma ideal como perspectivada que ocorreria no
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ensino presencial, o qual sabemos ter muitas dificuldades, sendo
destaque para a falta de interacdo no ensino remoto. Mesmo que o
professor 3 e o professor 6 tenham afirmado a importancia de
aproveitar as boas praticas do ensino remoto, a inferéncia geral que
fazemos é que os formadores e as formadoras creem que o ensino
remoto nao foi suficiente, tal como colocado por Leite, Lima e
Carvalho (2020), anteriormente.

Ao relacionarmos esses dados com a literatura especializada na
formagao de professores e professoras que ensinam Matematica,
conseguimos refletir que no ensino presencial, ha mais de trés
décadas, as investigagdes apontam grandes fragilidades: relacao
teoria e pratica; déficit de compreensao de conceitos da Matematica
elementar; ansiedade, fobia e atitudes negativas dos estudantes
acerca da disciplina, entre outros. As praticas presenciais, por
indicacdo da producgao do conhecimento e das praticas formadoras,
tinham como foco tentar minimizar tais sentimentos a partir de
experiéncias praticas com o conhecimento matematico, um exemplo
disso é a exploragao de materiais manipulaveis, oficinas, debates
coletivos, etc. Durante o ensino remoto, as dificuldades e
implicagdes foram muitas, agravando, ainda mais, o problema da
formagao matematica e a formagao para ao ensino de Matematica
em cursos de Pedagogia.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Tendo em vista os resultados apresentados neste trabalho, a
partir dos conjuntos de questdes que representam cada um dos
objetivos da pesquisa, € possivel verificar que para os formadores e
para as formadoras, em relagao ao objetivo geral de “compreender a
visdo de professores e professoras a respeito da realizacao de suas
disciplinas de Matematica nos cursos de Pedagogia em
Universidades publicas do estado de Sao Paulo durante o ensino
remoto e as implicagdes ao contexto presencial, com o retorno das
aulas”, houve a preocupacao em garantir a interagdo com e entre os
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estudantes no ensino remoto, de forma a tentar reproduzir as aulas
do ensino presencial com acréscimo de recursos e tarefas interativas
e investigativas. Além desta perspectiva geral, outros cuidados
foram percebidos, como a constru¢ao da identidade docente dos
licenciandos e a busca por recursos que garantissem a aquisi¢ao de
conhecimentos dos conceitos que tangem a Matematica e seu ensino.
Pode-se dizer que os formadores e as formadoras apresentaram um
amplo compromisso com a formagdao de professores e de
professoras, buscando fazer os ajustes necessarios em decorréncia
do ensino remoto, conforme ilustraram suas respostas.

Os dados relativos ao segundo objetivo especifico, “levantar
indicadores de um processo de mudanga da pratica pedagdgica e
implicagdes na formacao de professores e de professoras que
ensinam Matematica durante o ensino remoto”, concluiram
questdes sobre: a urgéncia de adaptagdes no trabalho dos
formadores e das formadoras; a constatacio de que, pelas suas
percepgoes e praticas, o ensino presencial € melhor do que o ensino
remoto, dada suas experiéncias; novas possibilidades de descobertas
do ensino remoto; destaque a exploragao de contetidos matematicos
e interagdes; e insuficiéncia do ensino remoto. Os dados produzidos
nos conduzem a ideia de que o ensino remoto apresentou aspectos
positivos e negativos para a formagao dos professores e das
professoras que ensinardao Matemadtica, sendo que esta ultima
impressao ¢ a mais marcante.

De modo geral, o questionario destinado aos formadores e as
formadoras apresentou as possibilidades e dificuldades
relacionadas a pratica pedagdgica nas disciplinas de Matematica de
cursos de Pedagogia de Universidades publicas do estado de Sao
Paulo durante o ensino remoto. Pensamos que este periodo foi de
grande aprendizado para formadores e para formadoras, que
tiveram que reinventar suas praticas de ensino para alcancar uma
maior aprendizagem dos discentes neste contexto inesperado.

O ensino remoto foi um lembrete de que é preciso rever a
formagao de professores e professoras, inicial e continuada, para

198



inserir docentes na sociedade conectada pela internet e prepara-los
para emergéncias e mudancas das praticas pedagodgicas em
ambientes virtuais. Acreditamos que a pandemia anunciou novas
experiéncias possiveis de serem reproduzidas e melhoradas no
ensino presencial no pds-pandemia e este é um legado que deve ser
estudado e debatido pela literatura a fim de extrair as melhores
experiéncias do periodo de crise.
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A CONSTRUCAO DO CONCEITO DE POLIGONO POR
ESTUDANTES DO 5° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL: UM
RELATO DE EXPERIENCIA

Natiele Silva Lamera !
Marcia Aparecida Barbosa?

1. INTRODUCAO

Este trabalho resulta de uma interveng¢do realizada com
estudantes do 5° ano do Ensino Fundamental de uma escola ptblica
do estado de Sao Paulo, com o objetivo de analisar o processo de
construgao do conceito de poligono e de suas propriedades
definidoras, bem como as possibilidades e limites de uso do software
de desenho Paint como ferramenta complementar em uma
sequéncia de atividades voltada para a formagao de conceitos.

A decisdao em desenvolvermos uma intervengdo sobre o
conceito de poligono justifica-se pela constatagao da deficiéncia no
ensino de geometria no Ensino Fundamental, relegado na maioria
das vezes ao seu esquecimento nas aulas de Matematica e nos
materiais curriculares (Pires; Curi; Campos, 2000; Nacarato; Passos,
2003; Freitas; Bittar, 2004).

O trabalho realizado em sala de aula com a geometria,
normalmente se dd com pouca exploracdo de manipulagdo e
movimentagao das figuras geométricas, com auséncia de dedugoes e
descobertas, tomando a forma de uma “geometria calculista” (Freitas:
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Bittar, 2004, p. 97). Neste sentido, acordamos com o estudo de
Morelatti e Souza (2006) que aponta que os alunos aprendem muito
pouco de geometria na escola e quando o fazem enfrentam grandes
dificuldades em estabelecer relagdes entre o contetido e a realidade.

Frente a este cenario, encontramos subsidios tedricos no
conceito de Aprendizagem Significativa, proposto por David
Ausubel, no qual existe uma interacao entre conhecimentos prévios
e novos conhecimentos. Para Moreira (2008), a interacao entre os
conhecimentos é nao-literal e nao-arbitraria, assim, nesse processo,
as novas informag¢des ganham sentido quando se conectam aos
saberes ja internalizados, e estes tornam-se mais estaveis. Diante
disso, para que o conceito de poligono seja construido, o
conhecimento estabelecido na estrutura cognitiva do sujeito deve ser
considerado.

Diante destas constatagdes, a acao realizada representa uma
tentativa de explorar novas alternativas e possibilidades para o
processo de ensino e aprendizagem de conceitos geométricos as
criangas dos anos iniciais do Ensino Fundamental a partir de seus
saberes prévios. Para tanto, organizamos a sequéncia de atividades
em cinco encontros, partindo de um momento inicial para
levantamento dos conhecimentos prévios e das hipdteses sobre as
caracteristicas de algumas figuras geométricas como mote aos
proximos encontros, com a intencdo de consolidar espagos de
socializagdo, exploragao, visualizacdo e validagdo de hipdteses,
finalizada por um novo momento de sondagem.

Ao planejar atividades nas quais as criangas tenham
possibilidades de construir ativamente seu conhecimento, nos
deparamos com questdes iniciais fundamentais: qual a natureza do
conceito a ser trabalhado? Quais sao as peculiaridades de seu ensino?
Como as criangas aprendem? Quais teorias podem subsidiar uma
pratica que possibilite a construcao de conhecimento pelo aluno? Que
ferramentas podem servir para complementar esse processo?

Frente ao contexto apresentado e visando responder as
questdes motivadoras da investigagao, organizamos este capitulo
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com reflexdes acerca do ensino da geometria nas escolas enquanto
conhecimento matematico, das contribui¢cbes advindas da teoria
ausubeliana quanto a aprendizagem significativa e dos encontros
com os estudantes na intervencao.

2. O TRABALHO COM GEOMETRIA NAS ESCOLAS

A marginalidade da geometria no curriculo escolar pode ser
explicada por dois aspectos principais, como nos aponta Nacarato e
Passos (2003): a reforma de ensino advinda do Movimento da
Matematica Moderna, que remonta ao final da década de 50 e inicio
de 60 e o despreparo do professor frente aos contetidos geométricos.
Nas palavras de Freitas e Bittar (2004, p. 21) o movimento da
Matematica Moderna “[...] defendia mudangas nos conteudos
programaticos, em todos os niveis, exigindo maior énfase para a
linguagem simbolica de conjuntos e sobrecarga de aspectos formais
na apresentacao dos conteudos”.

As mudangas curriculares e 0s novos movimentos de pesquisa
em direcdo a recuperacao da geometria tém afetado a pratica de
alguns professores, porém, o que se percebe, é que esse movimento
“nao atingiu ainda a maioria das escolas brasileiras, principalmente
as publicas e as séries iniciais do Ensino Fundamental” (Nacarato;
Passos, 2003, p. 32). De acordo com Freitas e Bittar (2004, p. 2021) a
introducao da geometria nos ciclos iniciais do Ensino Fundamental
deve ocorrer a partir da exploracao de materiais manipulaveis e da
observacao do movimento de figuras geométricas, de forma a
estimular a curiosidade, as descobertas, as deducoes, e ndo de forma
a acumular nomes que ndo facam sentido para as criancas.

Quando levantada a questao do ensino, torna-se imprescindivel,
ascender a discussdao para a formagao docente, jA que as praticas
mencionadas refletem uma formagao deficitaria dos professores. De
acordo com Proenca e Pirola (2009), os professores se sentem
desconfortaveis com a geometria por ndo dominarem seu contetido
nem suas diferentes formas de ensino para alcangar uma pratica
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docente de qualidade, nestas circunstancias preferem trabalhar com a
algebra ou outros contetidos que possuem mais conhecimento.

Para Nacarato e Passos (2003), também é necessario que alunos e
professores adquiram e desenvolvam habilidades que lhes possibilitem
o manejo de diferentes representagdes dos objetos tridimensionais e
convivam com diferentes representacdes geométricas. Cada conceito a
ser ensinado tem uma natureza e complexidade diferente, conhecer
essa natureza e sua estrutura faz toda a diferenca no momento de
ensinar.

A geometria plana € a drea de estudos que se volta para os objetos
pertencentes ao plano, ou seja, todos os seus elementos: ponto, reta e
poligonos. O conceito que aqui tratamos é um conceito matematico e a
Matemadtica é uma ciéncia cujos fundamentos se ddao por axiomas,
verdades ja estabelecidas e dedugdes. Isso nao significa que seja uma
ciéncia pronta e acabada, ela se encontra em construgao e se origina de
problemas criados por outras areas do conhecimento (Teixeira, 2004).

Em nossa intervengao, consideramos poligonos como figuras
planas fechadas, simples, formadas de segmentos de reta (Pires:
Curi: Campos, 2000) e nao nos preocupamos em classifica-los e
nomea-los quanto as suas variaveis.

Considerando os aspectos apresentados sobre o trabalho com
geometria nas salas de aula e levando em conta a intervencao com o
objetivo de constru¢do de um conceito a partir da pratica e reflexao
dos alunos, € necessario que se tenha uma compreensao ao menos
inicial das teorias que alicercam a abordagem conceitual e que se
delimite qual delas serd utilizada no trabalho.

3. CONTRIBUTOS TEORICOS ACERCA DA APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA

Um processo de ensino eficiente, que promova a aprendizagem,
envolve reflexdes sobre a pratica docente, a compreensao do
conteudo a ser desenvolvido; o reconhecimento da natureza de
diferentes conceitos e disciplinas e adequacdo de estratégias
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pedagdgicas as suas especificidades e necessidades. Mas o que é um
conceito? Quais as suas peculiaridades? Como se desenvolveram e
quais as contribui¢des que os estudos sobre conceitos oferecem?

De acordo com a teoria ausubeliana, a estrutura cognitiva do
sujeito ¢ o “complexo organizado resultante dos processos
cognitivos através dos quais adquire e utiliza o conhecimento”
(Moreira, 1985, p. 127). Desta forma, o individuo aprende quando
possui conceitos relevantes e inclusivos, compreendidos e
disponiveis em sua estrutura cognitiva que servem de ancoradouro
para novas ideias e conceitos. Esse processo de interacdo entre
conceitos € o que Ausubel denominou de ‘aprendizagem
significativa” (Moreira, 1985).

O conceito, na perspectiva da aprendizagem significativa, é
definido como “objetos, eventos, situagdes ou propriedades que
possuam atributos essenciais comuns que sao designados por algum
signo ou simbolo” e podem ser aprendidos desde a fase pré-escolar
por meio da experiéncia direta e pelo processo de assimilagdo, que
ocorre em criangas maiores e adultos, a medida que o vocabulario
se desenvolve e novas combinagoes entre conceitos podem ser feitas
(Ausubel; Novak; Hanesian, 1980, p. 47).

Segundo Ausubel, Novak e Hanesian (1980), a eficiéncia da
aprendizagem significativa “deve-se a suas duas principais
caracteristicas — a sua nao arbitrariedade e a sua substantividade”.
Se em determinada situacdo o sujeito relacionar uma nova
informacgao arbitrariamente, “este novo conteudo nao tera uma
utilidade direta”, pois “essa abordagem permite que seja
internalizada e memorizada apenas uma quantidade limitada de
material e somente apds muito esfor¢co de repeticao” (Ausubel;
Novak; Hanesian, 1980, p. 33-34).

Na aprendizagem significativa, conforme defende Moreira
(1985), os conceitos ja existentes, denominados “subsungores”,
ancoram as novas informagdes ou novos conceitos na estrutura
cognitiva do individuo - ndo de uma forma simples, mas de maneira
nao arbitraria e nao literal - e esta estrutura vai sendo organizada
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hierarquicamente ja que os conceitos mais especificos se ligam aos
mais gerais e mais inclusivos. Neste processo de ancoragem os
conceitos subsungores se modificam e o que ira definir se eles serdo
“abrangentes e bem desenvolvidos ou limitados e pouco
desenvolvidos” serd a frequéncia com que eles se relacionam com
novos conceitos (Moreira, 1985, p. 129).

Vale ressaltar, porém, que segundo a teoria ausubeliana,
quando um conhecimento é muito novo para o sujeito e ele nao
consegue relacionar as informagdes com nenhuma outra ja existente
em sua estrutura cognitiva, hd a aprendizagem mecanica - na qual,
elementos sdao incorporados a estrutura cognitiva sem estabelecer
relagdes. De acordo com Moreira (1985, p. 130) “[...] a aprendizagem
mecanica ocorre até que alguns elementos de conhecimento,
relevantes a novas informagées na mesma area, existam na estrutura
cognitiva e possam servir de subsungores ainda que pouco
elaborados”. Sendo assim, a aprendizagem mecanica também ¢é
necessaria no processo de ensino e aprendizagem.

Ha ainda, no inicio da aprendizagem de um novo conceito, a
possibilidade de se utilizar “organizadores prévios”, (Moreira, 1985,
p. 131) que se apresentam em um nivel mais abstrato, geral e
inclusivo do que o conceito e que servem de estratégia para
manipular a estrutura cognitiva, servindo como uma ponte entre o
que o aprendiz ja sabe e o que deve saber.

E importante considerar, segundo Moreira (1985), que as
criangas em idade escolar ja4 possuem um conjunto adequado de
conceitos que possibilita uma aprendizagem significativa. Nesta
fase, de acordo com o autor, a aprendizagem de conceitos se da
através da “assimilagao, diferenciacdo progressiva e reconciliagao de
conceitos” (Novak, 1977, 1981 apud Moreira, 1985, p. 131).

De acordo com esta teoria, a assimilagao é entendida como um
processo que ocorre quando um conceito ‘potencialmente
significativo” é assimilado sob uma ideia mais inclusiva que ja existe
na estrutura cognitiva do sujeito e que modifica tanto o novo
conhecimento como o prévio. Em um segundo estagio de
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assimilacao, denominada assimilagao obliteradora, as novas
informac¢des vao, espontanea e progressivamente, se tornando
menos dissocidveis das ideias-ancoras até que nao mais estejam
disponiveis, tornando-se apenas o subsungor modificado.

Nos processos de assimilagao ha uma subordina¢do das novas
informagdes e daquelas ja estruturadas, por isso é chamada de
aprendizagem subordinada. A aprendizagem significativa além de
elaborar conceitos subsuncores também propicia interacdes entre
diferentes conceitos, a aprendizagem superordenada é “a que se da
quando um conceito ou proposi¢do, mais geral e inclusivo do que
ideias ou conceitos ja estabelecidos na estrutura cognitiva, é adquirido
a partir desse e passa a assimila-los” (Moreira, 1985, p. 134).

Moreira (1985) argumenta que para se organizar o ensino de
forma consistente com a teoria de Ausubel é preciso comegar pela
dificil tarefa de identificar os conceitos da matéria a serem
desenvolvidos e perceber como se estruturam, para isso aponta
alguns principios necessdrios, quais sejam: “diferenciacao
progressiva” - esse principio estabelece que as ideias mais gerais e
inclusivas devam ser apresentadas primeiro, para depois
progressivamente se diferenciarem e especificarem; “reconciliagao
integrativa” - momento em que se deve explorar explicitamente
relacdes entre conceitos, chamando atengao para diferengas e
similaridades importantes e reconciliar inconsisténcias reais ou
aparentes. Para tanto, deve-se organizar o ensino ‘descendo e
subindo’ nas estruturas conceituais sempre que nova informagao se
apresenta. Segundo a teoria ausubeliana, o processo instrucional nao
¢ exclusivamente unidirecional.

E verdade que se deve comegar com o “geral” e progressivamente, chegar ao
“particular”, mas é verdade também que se deve fazer constantes referéncias
ao “geral” para nao perder a visdo do todo e para elaborar cada vez mais o
“geral”. Ao se fazer isso, se estd, simultaneamente, promovendo a
diferenciagdo progressiva e a reconciliagao integrativa (Moreira, 1985, p. 138)

Outros dois principios sao: o de “organizagao sequencial” e o
de “consolidagdo”, o primeiro consiste em organizar e sequenciar as
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unidades de estudo da maneira mais coerente possivel para que a
possibilidade da aprendizagem significativa seja maximizada e o
segundo visa garantir que os conceitos estudados sejam
consolidados ou dominados, de maneira clara, estavel e organizada
antes que novos materiais sejam introduzidos. “A preocupagao de
Ausubel € especificamente com a clareza e estabilidade da estrutura
cognitiva e nao com critérios e objetivos comportamentais e tao
enfatizados na chamada aprendizagem para o dominio” (Moreira,
1985, p. 140).

Para Ausubel, Novak e Hanesian (1980), a aprendizagem
significativa pressupde uma disponibilidade por parte do aluno
para relacionar de forma ndo arbitrdria e substantiva a nova
informagao a sua estrutura cognitiva, ou seja, para aprender
significativamente e, além disso, que a tarefa de ensino seja
potencialmente significativa.

Portanto, independentemente do quanto de uma determinada proposigao é
potencialmente significativa: se a inten¢ao do aluno é memoriza-la arbitraria
e literalmente (como uma série de palavras arbitrariamente relacionadas),
tanto o processo de aprendizagem como o produto da aprendizagem serao
automaticos. E inversamente, ndo importa se a disposicdo do aluno esta
dirigida para a aprendizagem significativa, pois nem o processo nem o
produto da aprendizagem serdo significativos se a tarefa da aprendizagem
nao for potencialmente significativa — ou seja, se ndo puder ser incorporada a
estrutura cognitiva através de uma relagdo nao arbitrdria e substantiva
(Ausubel: Novak: Hanesian, 1980, p. 34).

Para Ausubel, conforme citado por Moreira (1985, p. 127) o
objetivo principal da escola € oferecer ao aluno um “conhecimento
claro, estavel e organizado”, e que “uma vez adquirido, este
conhecimento passa a ser o principal fator a influenciar a aquisigao
de novos conhecimentos na mesma area”.

Desta forma, vemos nas sucintas questdes que procuramos
abordar quanto a teoria ausubeliana, ponto de partida para planejar,
realizar e analisar a proposta que almeja explorar novas alternativas
e possibilidades para o processo de ensino e aprendizagem de
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conceitos geométricos as criangas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

4. MOMENTOS DA INTERVENCAO

A presente intervengao foi desenvolvida em uma escola da rede
estadual de Sao Paulo em uma turma de 24 estudantes do 5° ano com
idade entre nove e onze anos, em cinco encontros envolvendo
momentos em grupo e outros momentos individuais, trés desses
encontros foram filmados e dois deles contaram com o registro
escrito a partir da fala dos estudantes. Todas as atividades foram
planejadas focando as “propriedades definidoras” (Lomonaco,
1996) do conceito de poligono.

Faremos uma exposigao desses encontros descrevendo em cada
um deles, 0 momento do planejamento, da execugao e da analise
realizada através da observacdo, dos registros e das atividades
propostas.

e Primeiro encontro

No primeiro encontro, tendo em vista a importancia dos
subsuncores na construgao de novos conhecimentos (Moreira, 2008),
identificamos os conhecimentos “ancoradouros” para a construgao
do conceito de poligono. Assim, durante as atividades os alunos
registraram suas hipoteses sobre as caracteristicas de algumas
formas geométricas. Entregamos aos cinco grupos (G1, G2, G3, G4 e
G5) duas folhas impressas com desenhos de diferentes formas
geométricas para que pudessem agrupa-las por semelhangas,
usando diferentes cores e anotassem no verso da folha as
caracteristicas que consideraram para tal classificacdo através de
uma legenda. Abaixo temos a classificacao feita pelo GI:
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Imagem 1 - Atividade 1

Fonte: Material produzido pelas autoras

Como caracteristicas utilizadas para a classificacao, este grupo
descreveu: “Figuras de cor amarela - sao abertas e nao enrolam”,
Figuras de cor marrom claro - se enrolam”; Figuras de cor vermelha
- todas tém linhas ‘tortas’”; “Figuras de cor marrom - sao
triangulares”; “ Figuras de cor verde oliva - sao retas e redondas”;
“Figuras de cor verde claro - tém partes quadradas”; “Figuras de cor
cinza - tém quatro parte iguais”; “ Figuras de cor azul claro - tém
partes triangulares”; “Figuras de cor azul escuro - tém lados retos e
com pontas”.

A classificagao feita por este grupo de estudantes nos revela a
priorizagao dos aspectos visuais, comuns e conhecidos, como é o
caso da classificagao feita partindo de termos como circulares ou
“redondas”, quadradas e triangulares. De acordo com Lomonaco
(1996), as criangas utilizam primeiramente o0s aspectos
caracteristicos dos conceitos, sem se atentar aos aspectos
definidores, aqueles que sao necessarios e suficientes para classificar
determinado conceito ou no caso grupo de figuras.

Percebemos conflitos no momento da classificacao, e na maioria
das vezes as criancas ndo tinham argumentos para demonstrar por
que determinadas figuras nao podiam ficar juntas. Essa atitude
evidencia a dificuldade encontrada pelas criancas em buscar
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atributos que englobam varias figuras ao mesmo tempo em um
mesmo grupo. Outro aspecto observado foi a maneira pela qual as
criangas justificaram a classificagao feita por elas, como por exemplo:
“se esticdssemos a figura com linhas curvas ela se tornaria um retdngulo”.
Essa modificagdo de aspectos das figuras para que elas se
enquadrem em determinado grupo, revelou as hipdteses ou
suposi¢Oes que as criangas criam para conseguir explicar um fato.

O conhecimento que as criangas ja possuiam ficou evidenciado
na utilizagao dos termos e no modo como explicaram ou agruparam
as figuras, porém, observamos alguns equivocos na forma de
identificar aspectos regulares nas figuras para classifica-las com
mais seguranca. Por meio das percepcdes dos conflitos entre os
conhecimentos e analise dos equivocos, os conhecimentos prévios
das criangas vao “se tornando mais elaborados, mais ricos em
significados, mais estdveis cognitivamente e mais capazes de
facilitar a aprendizagem significativa de outros conhecimentos.”
(Moreira, 2008, p. 3).

» Segundo encontro

Nesta atividade, buscamos retomar a atividade inicial através
de um momento de socializagao, reflexao e de troca de ideias entre
as diferentes classificagdes, hipdteses e justificativas apresentadas
pelos grupos. Em um painel em papel pardo apresentamos os
critérios que mais se repetiam na classificagao feita na atividade
anterior e entregamos as mesmas figuras, ampliadas, para as
criangas. Fomos lendo os critérios e um estudante de cada grupo era
responsavel por colocar uma figura pertencente aquela classificagao.
Realizamos  questionamentos buscando  problematizar a
classificagao feita pelos grupos e incentiva-los a discutir sobre as
classificagdes com o intuito de promover uma interagio nao
arbitraria entre os subsuncores e o conhecimento a ser internalizado,
pois de acordo com Ausubel, Novak e Hanesian (1980) este deve se
relacionar com o0s conhecimentos prévios especificamente

213



relevantes. A intencdo inicial era que todas as figuras fossem
utilizadas, mas devido ao tempo disponivel para essa aula, optamos
por deixar pelo menos uma figura em cada critério e abrimos para a
socializacdo. Esses critérios estao representados na tabela abaixo.

Tabela 1 — Classificacao de figuras geométricas a partir de critérios dados

Critérios Exemplo de figuras
Figuras abertas % T
Figuras com os lados iguais S

Figuras triangulares

Figuras com pontas e retas

Figuras com curvas e retas;

Figuras abertas com formas abstratas;

Figuras “redondas” o

Figuras com linhas ‘tortas’ =T

Figuras que formam setas »

Fonte: Material produzido pelas autoras

Para a superagao da observagao dos atributos visuais, a troca de
ideias e a exposicao da forma de pensar foi muito importante para
as criangas organizarem ou reorganizarem seus pensamentos.

No grupo de ‘figuras abertas’ e no de ‘linhas tortas’, presentes
na Tabela 1, todos os alunos concordaram com a classificacao feita e
entre outras explicagdes disseram que as figuras do primeiro grupo
estavam ali, pois “ndo fecha e falta um pedago” e no segundo grupo
“por serem rabiscos curvados”. Também concluiram que o grupo
“Figuras abertas com formas abstratas” podia fazer parte do grupo
“Figuras abertas”.

Foram alterados: o grupo de figuras denominado “Figuras que
formam setas” que se integrou ao grupo “Figuras com pontas e retas”;
o losango pertencente ao grupo de “Figuras triangulares” que segundo
o grupo que o classificou estava ali pois “é s6 passar um trago no meio
que forma dois triangulos” passou a compor o grupo de “Figuras com
lados iguais” depois de uma negociagao entre os grupos e o uso de
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régua por um aluno que mediu os lados da figura para “provar que
eram iguais”; a mudanca da figura em ‘forma de cruz’ e a
circunferéncia dividida em quatro partes que estavam no grupo de
“Figuras com lados iguais” foram respectivamente para os grupos
denominados: “Figuras com pontas e retas” e “Figuras redondas”.

Por mais que as novas classificagdes tenham sido provisorias e
propiciaram maiores questionamentos e discussdoes mediadas por
nos, as criangas puderam dar um passo importante em dire¢ao a
constru¢ao de um conhecimento que partiu de suas hipdteses e das
problematizagdes realizadas.

Essa reorganizacao das ideias dos alunos em acordo uns com os
outros, testando hipoteses e argumentos, discutindo as formas de
pensar e fazendo novas tentativas, elucida o processo de
aprendizagem proposto por Valente (2002) ja que o pensamento foi
posto em questao e houve a possibilidade de agir novamente depois
de um retorno dado pelas discussdes dos grupos.

A observacgao dessas figuras revela que os conceitos de aberto e
fechado ja haviam sido assimilados pelas criangas, assim como a
diferencga entre tragos retos e curvos. Embora as criangas nao usem
os termos adequados ¢ possivel perceber que elas compreendem o
que sdo essas caracteristicas. De acordo com Ausubel, Novak e
Hanesian (1980, p. 54) “muito mais pode ser aprendido se ao aluno
for exigido apenas a assimilagao da esséncia das ideias, em lugar de
saber empregar as palavras precisas para expressa-las”.

e Terceiro encontro

Na terceira atividade o objetivo era promover a compreensao das
caracteristicas de linhas retas e curvas, segmento de reta, a nogao de
dentro e fora e de pontos de encontro entre os segmentos de reta
(vértices). Na quadra esportiva da escola, orientamos os estudantes a
andar sobre uma linha da quadra poliesportiva e descrevé-la, encontrar
pontos que ligavam os segmentos de retas, se posicionar dentro de uma
linha fechada e outra aberta feita com giz no chao da quadra.
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Nesta atividade uma das alunas que andou sobre o contorno
maior da quadra, o descreveu como “formado por quatro linhas retas
que se encontram e formam um retdngulo.” Outro aluno que andou
sobre a metade de uma circunferéncia, descreveu como “uma linha
torta, quer dizer, curva, que ndo forma pontas”. Ao pedirmos que os
alunos diferenciassem as duas linhas, eles indicaram as pontas ou
vértices (como apontado por um dos alunos) como a principal
diferenca entre elas.

Ao pedirmos que os estudantes se posicionassem dentro de
uma figura fechada e circular, os mesmos foram para o centro da
quadra e ocuparam o espago tranquilamente, em seguida fizemos no
chao um traco pequeno e aberto, insuficiente para que coubessem
todos ali, porém, eles se espremeram sem sucesso e nenhum deles
relacionou a abertura do traco com a possibilidade de também se
posicionar fora da demarcagao. Essa atividade nos fez perceber que
os alunos identificam figuras abertas (como demonstrado na analise
da Tabela 1) mas buscam encontrar um limite para elas,
desconsiderando sua abertura.

Durante as atividades, buscamos enfocar as propriedades
definidoras do conceito a ser desenvolvido e percebemos que as
criangas foram capazes de diferenciar as linhas retas das linhas
curvas, descreveram-nas e apontaram diferencas entre elas, tiveram
clara nogao de dentro e fora e oscilaram sobre as propriedades de
figuras abertas e fechadas, ou seja, as propriedades definidoras de
poligono sdo conhecidas por elas, mas nao haviam sido
aprofundadas ou problematizadas.

* Quarto encontro

As atividades deste encontro foram realizadas com o auxilio de
computadores e do editor de imagem Paint, da Windows, da empresa
Microsoft. Orientamos os estudantes a utilizarem linhas retas para
ligar os pontos previamente feitos, formando figuras fechadas, sem
cruza-las, para demarcar um espago na folha e depois o colorir. O
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objetivo foi propiciar a reflexao sobre a diferenca entre uma figura
fechada e uma aberta e retomar a questao de espago demarcado por
um contorno, no caso segmentos de retas que ao se fecharem
cumprem a fun¢ao de marcar ou de contornar uma regidao, como na
atividade feita na quadra.

Os alunos ja conheciam o Paint e nao tiveram problemas em
encontrar as ferramentas necessarias, depois que usaram todos os
pontos demarcados pedimos para colorirem as figuras. Neste
momento, algumas duplas perceberam que a cor se espalhava por
toda a tela. Acompanhamos uma dupla de alunos que nao percebeu
o porqué de a tela ter sido toda colorida, pedimos para a dupla voltar
a acao e observar o que poderia ter dado errado, um dos alunos
resolveu aumentar a tela e verificar que a figura havia ficado aberta
em um espago bem pequeno, refizeram o segmento e coloriram
novamente a figura. Outro estudante, ap0s a realizagao da atividade,
relembrou do trago feito na quadra no terceiro encontro e fez o
seguinte comentdrio: “entdo quer dizer que a gente ndo precisava ter
ficado tdo espremido daquele jeito, podiamos ter nos espalhado também” .

O software utilizado para esta atividade foi importante, pois se
fosse feita com lapis e papel os alunos poderiam desconsiderar que
a abertura em uma figura faz com que ela ndo demarque um lugar
no espago. Nesse sentido, Baranauskas (1999) argumenta que é
necessario refletir na hora de escolher um software, analisar os pontos
positivos e negativos dessas ferramentas e sua contribuicao efetiva
no processo de construcao do conhecimento. Entendemos que este
processo de realizar uma agao, receber um resultado sobre sua forma
de pensar e poder agir novamente sobre ele em busca do resultado
esperado € o que Valente (2002) denomina de “espiral da
aprendizagem”.

Depois dos comentarios e observagoes sobre a realizagao desta
atividade, pedimos para que os alunos descrevessem todas as
figuras que foram formadas na tela do computador e chegamos aos
atributos definidores de poligono: figuras desenhadas (planas),
formadas por pedagos de linha reta (segmentos de reta), fechadas e
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que nao se cruzam. Elencamos essas caracteristicas e dissemos aos
alunos que as figuras assim formadas recebem o nome de poligono.
Alguns alunos mencionaram que ja tinham escutado esta palavra,
mas nao sabiam que era isso que queria dizer.

e Quinto encontro

Neste ultimo encontro retomamos as atividades trabalhadas e
pedimos que os alunos fizessem comentdrios sobre as aulas
realizadas, entre outros comentarios ouvimos de um aluno “nds
vimos primeiro o que formava o poligono para depois saber que era um
poligono”. Sabemos que nem todos os alunos chegaram a esta
conclusdo, mas este comentdrio reflete exatamente o que
propusemos e a intencionalidade de promover situagdes que
pudessem ampliar os conhecimentos dos estudantes através de
momentos envolvendo investigacdo, descoberta e problematizagao.
Costumeiramente, o extremo oposto ocorre: o conceito ¢ definido
pelo professor no inicio da sequéncia de atividades e ao aluno cabe
ouvir e realizar exercicios.

Ainda neste encontro, entregamos uma folha com figuras e
tracos, orientando aos estudantes colorirem apenas aquelas que
poderiam ser definidas como poligonos. A maioria dos estudantes
realizou a atividade corretamente, demonstrando que o conceito foi
incorporado a estrutura cognitiva destes estudantes (Moreira;
Masini, 1982).

A tabulagado realizada apontou que a maioria dos 24 alunos,
compreendeu e utilizou todos os atributos definidores do conceito
de poligono para realizar a classificagaio da atividade final.
Nenhuma das figuras ou formas abertas foram classificadas como
poligonos, o que mostra que o atributo “ser fechada” ¢ claramente
compreensivel para os alunos. Quanto as figuras compostas por
segmentos de reta e também por linhas curvas, alguns alunos
demonstraram duvida, por exemplo, ao classificar a circunferéncia
cruzada como um poligono, um dos alunos disse “é uma figura
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fechada e tem segmentos de reta”, o aluno desconsiderou o formato do
contorno, por nao entender ainda que as caracteristicas que compde
um conceito sao necessarias e suficientes para defini-lo.

Figura 2 - Modelo da Atividade final

Mo

FINTE 2D

Fonte: Material produzido pelas autoras
5. CONSIDERACOES FINAIS

O uso de uma sequéncia de atividades que tem como mote o
estudo sobre o conceito a ser construido pelos alunos; o processo de
desenvolvimento cognitivo deles; e 0 embasamento em teorias de
aprendizagem que auxiliam no processo de ensino e aprendizagem
se difere grandemente de um ensino transmissivo, ja que o estudante
¢ o agente de seu conhecimento e realiza tarefas que possibilitam
que ele compreenda, relacione, conjecture e faca generalizagdes em
um movimento constante de desenvolvimento.

Nesta intervengao, partimos do conhecimento e das hipoteses
das criangas, planejamos a sequéncia com o objetivo de enfatizar os
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atributos definidores de poligono e caminhamos através de
discussdes, experiéncias, situagdes praticas, problematizagdes, uso
do software e espagos de didlogo e validagdo de hipdteses até
chegarmos, com os estudantes, ao conceito pretendido.

A aprendizagem de um conceito é um processo e como tal nao
se esgota em uma sequéncia de atividades, é necessario que
constantemente o aluno seja levado a pensar sobre o conhecimento
aprendido através de intervencdes pertinentes, estudadas e
planejadas de um professor que ao invés de transmissor, seja
mediador e problematizador do conhecimento a ser construido.

Consideramos que ao partir do conhecimento ja adquirido e
oferecer informagbes novas ou problematizadas para serem
relacionadas, subordinadas e superordenadas ao conhecimento
primeiro das criangas, que foi se modificando e constituindo um
novo conhecimento — subsungores elaborados — possibilitamos, de
acordo com a teoria ausubeliana, a assimilagao de um conceito pelos
estudantes, através da aprendizagem significativa.

A possibilidade de estudar, planejar, antecipar, rever,
reorganizar e acompanhar a sequéncia de atividades de forma
investigativa, como aqui apresentamos, tornou-se possivel pelo
trabalho em parceria entre as autoras desse texto. A realizacao da
intervencdo, além dos reflexos na aprendizagem dos estudantes,
delineou-se uma experiéncia de formagao a nds professoras/autoras,
tendo em vista que tomamos nosso contexto e necessidades praticas
de ensino como mote para o planejamento conjunto e a reflexao das
agoes, nos colocando também em um novo lugar frente ao ensino e
aprendizagem de conceitos matematicos.
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PESQUISAS SOBRE "PENSAMENTO ALGEBRICO"
DEFENDIDAS EM PROGRAMAS DE POS-GRADUACAO
PROFISSIONAL DO ESTADO DE SAO PAULO (2011-2021)

Rianne Schutzer Luiz Marcondes!

1. INTRODUCAO

Intencionamos?, com este capitulo, compartilhar dados e
encaminhamentos do processo de mapeamento de dissertagoes cuja
tematica envolve o campo "pensamento algébrico", etapa inicial da
pesquisa de mestrado desenvolvida pela autora sob orientagao do
Prof. Dr. Klinger Teodoro Ciriaco, vinculada ao Programa de Pos-
Graduacgao Profissional em Educag¢ao (PPGPE) da Universidade
Federal de Sao Carlos (UFSCar). Tendo em vista o foco da
investigacao (natureza de tarefas que envolvem pensamento
algébrico no material Educagdo Matematica nos Anos Iniciais —
EMAI), temos como objetivo apresentar os resultados da
identificagdo de pesquisas que nos antecederam e dialogar com
resultados destas na perspectiva de verificar como a tematica vem
sendo discutida nos ultimos anos.

Para este fim, buscamos caracterizar a problematica da insergao
da unidade tematica "Algebra" nos primeiros anos, em decorréncia
da implementacao da Base Nacional Comum Curricular — BNCC
(Brasil, 2018).

! Mestra em Educagao pelo Programa de Pds-Graduagao Profissional em Educagao
da Universidade Federal de Sado Carlos — PPGPE/UFSCar, Sao Carlos — SP;
Professora do Anos Iniciais do Governo do estado de Sao Paulo. E-mail:
rianneschutzer@estudante.ufscar.br

2 O presente capitulo sera redigido em primeira pessoa plural (nés) por considerar
a parceria estabelecida entre orientanda (autora) e professor orientador do trabalho
da pesquisa que o originou.
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Pensando nessas questdes, nosso trabalho envolveu um
levantamento junto a Plataforma Sucupira da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) com o
intuito de fazer uma busca dos Programas de Pds-graduagao
Profissionais em Educagio do de Sao Paulo existentes para,
posteriormente, acessarmos seus repositc’)rios institucionais.

Fizemos um levantamento de dissertagdes publicadas
particularmente de 2011 a 2020. O referido espago temporal foi
adotado como base para o mapeamento uma vez que o termo
pensamento algébrico apareceu apontado pela primeira vez no
documento elaborado e publicado em 2012 pelo Ministério da
Educacao "Elementos conceituais e metodologicos para definicao
dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento do ciclo de
alfabetizagao (1% 22 e 3% ano) do Ensino Fundamental" e no material
do Caderno de Jogos do PNAIC, bem como ja havia sido
referenciado de modo breve pelo PCN de Matematica (1998),
quando este faz mencdo a pré-algebra escolar nas séries iniciais
(nomenclatura adotada pelo documento a época).

2. MAS, AFINAL, O QUE E PENSAMENTO ALGEBRICO?

No tempo presente, muito ja se tem produzido sobre o campo
da Algebra. Nacarato e Custédio elucidam que nas décadas de 1980
e 1990 os autores Miguel, Fiorentini e Miorim (1992 e 1993 apud
Nacarato; Custodio, 2018), ao discutirem sobre o abandono do
ensino da Geometria na Educagao Bésica, ja apresentavam também
uma dendncia sobre a necessidade se iniciar uma discussao sobre o
que estava sendo ensinado sobre Algebra na Educagio Basica
brasileira. Mesmo com a reforma curricular do final da década de
1990, com a elabora¢do dos Parametros Curriculares Nacionais em
1997, a Algebra ainda era citada de modo rudimentar, aparecendo
em consonancia com o bloco de contetdo "Numeros e Operagoes".
O documento faz mengao a uma "pré-algebra" nos anos iniciais de
escolarizacao, declarando que:
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Embora nas séries iniciais jA se possa desenvolver uma pré-algebra, é
especialmente nas séries finais do ensino fundamental que os trabalhos
algébricos serao ampliados; trabalhando com situagdes-problema, o aluno
reconhecera diferentes fungdes da algebra como modelizar, resolver
problemas, representar problemas por meio de equagdes (identificando
parametros, variaveis e relacdes e tomando contato com férmulas, equacdes,
variaveis e incognitas) e conhecendo a “sintaxe” (regras para resolucdo) de
uma equagao (Brasil, 1997, p. 39).

Nacarato e Custddio (2018) apontam que as discussdes sobre
"early algebra®" e pensamento algébrico sdao recentes em nosso pais,
mas o assunto ja é palco de debates em paises como Estados Unidos
e Portugal ha algum tempo.

Em nosso pais a discussao iniciou-se, de maneira embriondria,
no ano de 2012, através do documento "Elementos conceituais e
metodologicos para definigio dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento do ciclo de alfabetizacao (1% 2° e 3° ano) do Ensino
Fundamental", elaborado e publicado pelo Ministério da Educagao.
Esse referido documento, apresentava os direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento que envolviam o processo de
alfabetizagdo em lingua materna e alfabetizacao matematica. No que
se concerne a area da Matematica foram estabelecidos cinco eixos
estruturantes, sendo eles: Numeros e operagdes, Pensamento
Algébrico, Espaco e Forma, Grandezas e Medidas e Tratamento da
Informacao.

Ciriaco (2020) expde que a insercao da discussao do pensamento
algébrico no Brasil surgiu de modo mais explicito, no "Caderno de
jogos para alfabetizagao matematica" do PNAIC (Brasil, 2014).

Mais recentemente em 2017, a tematica voltou a discussao, com
a publicagio da primeira versio da Base Nacional Comum
Curricular (Brasil, 2018). A BNCC, um documento de carater
normativo, divide o ensino de Matematica para os anos iniciais em
cinco unidades temdticas — Numeros, Algebra, Geometria,
Grandezas e Medidas e Estatistica e Probabilidade.

3 Os autores norte-americanos Maria Blanton e James Kaput (2005) foram os
pioneiros nesse dominio. Ponte e Branco (2007) iniciaram a discussao em Portugal.
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Segundo a orientagao curricular, podemos compreender a
Algebra como um dos campos da Matematica que visa o
desenvolvimento da capacidade de abstragao e generalizagdo, que
auxilia na resolugdo de problemas e tem como finalidade
desenvolver "[...] um tipo especial de pensamento algébrico — que é
essencial para utilizar modelos matematicos na compreensao,
representacdo e analise de relagdes e estruturas matematicas,
fazendo uso de letras e outros simbolos" (Brasil, 2018, p. 270).

Elucida ainda que:

[...] o trabalho com a 4lgebra, no inicio da escolaridade, contribui para que
os/as estudantes desenvolvam um tipo de raciocinio especifico, denominado
pensamento algébrico. Essa ideia, atualmente considerada, diferencia-se de
uma ideia de algebra escolar como um processo de manipulagao de simbolos.
Nessa perspectiva, algumas dimensdes do trabalho com a algebra estdo
presentes nos processos de ensino e de aprendizagem, desde os anos iniciais,
como as ideias de regularidade, de generalizacdo e de equivaléncia (Brasil,
2018, p. 278).

Nacarato e Custddio (2018) afirmam que a nomenclatura
"Algebra" apresentada pela Base descaracteriza a concepcio de
pensamento algébrico, tratando-o apenas através de uma concepgao
reducionista, nao levando em consideragdo sua complexidade e
amplitude.

Na visao de Ciriaco (2020, p. 5), a BNCC esclarece em poucos
dizeres o que é a "Algebra", elucida que ainda seja necessario:

[...] que os professores garantam o desenvolvimento e a formagao do
pensamento algébrico via generalizagdo em atividades que promovam a
busca de padrdes e regularidades. Ainda explica que em termos de "objetos
do conhecimento" o docente precisa tratar de assuntos ligados a Algebra, isso
sem dar muitas orienta¢des e direcionamentos especificos ao que se
compreende por "pensar algebricamente".

Para os autores Blanton e Kaput (2005), pensamento algébrico

pode ser definido como um processo no qual os alunos generalizam
ideias matematicas, a partir de um conjunto particular de exemplos,
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onde irdo estabelecer generalizagdes por meio do discurso de
argumentacao e as expressarao, cada vez mais, em caminhos formais
e apropriados a sua idade.

Canavarro (2007) defende que a introdugao do pensamento
algébrico nos primeiros anos de escolaridade ¢é algo muito
importante, pois inspira uma abordagem matematica mais
integrada e interessante, em que os alunos irao desenvolver as
competéncias motivados por tarefas significativas. Sendo assim,
poderao desenvolver uma atitude favoravel em relacdo aos demais
conteudos da Matemadtica, haja vista que terdo maiores
oportunidades de compreendé-la de forma exploratéria e
transversalmente.

Ponte e Branco (2013) enfatizam que é fundamental que os
professores reconhecam a importancia do pensamento algébrico,
que possam valorizar a generalizagdo, as relagdes e o uso de
simbolos em suas aulas. Para que isso ocorra, ressaltam que é
essencial que os docentes obtenham saberes em Algebra, e que estes
devem proporcionar experiéncias de aprendizagem com o intuito de
contribuir no desenvolvimento de suas aulas e de tarefas que
venham oportunizar o pensar algebricamente nas criancas que,
segundo Nacarato e Custddio (2018), ndo se constitui na mera
reproducao e repeticdo de técnicas, mas principalmente, na
percepcao e na generalizacao de regularidades.

Segundo documentos oficiais de orientagdo curricular, a
exemplo da BNCC, podemos compreender a Algebra como um dos
campos da Matematica que visa o desenvolvimento da capacidade
de abstracdo e generalizagao, que auxilia na resolugao de problemas
e tem como finalidade desenvolver "[..] um tipo especial de
pensamento algébrico — que é essencial para utilizar modelos
matematicos na compreensao, representacao e analise de relagoes e
estruturas matematicas, fazendo uso de letras e outros simbolos"
(Brasil, 2018, p. 270).

Segundo o referido documento, é desse processo de
generalizagdes continuas que nasce o pensamento algébrico,
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essencial para utilizar modelos matematicos na compreensao,
representacao e analise de rela¢cdes quantitativas de grandezas e,
também, de situagdes e estruturas matematicas, os quais contribuem
para formas de pensar e raciocinar das criangas (Brasil, 2018).

Pensando nessas questoes, este texto objetiva voltar nosso olhar
para as produgdes da area, para assim compreendermos quais
discussdes ja foram iniciadas sobre essa tematica e o que podemos
aprender com os trabalhos que nos antecederam.

3. IDENTIFICACAO DE PESQUISAS VINCULADAS A
PROGRAMAS DE MESTRADO PROFISSIONAL EM
EDUCACAO DO ESTADO DE SAO PAULO

A metodologia adotada para a escrita do capitulo implica, sob os
moldes qualitativos da pesquisa em educagdo, o procedimento de
mapeamento a partir de uma abordagem do tipo "Estado da Arte" que,
segundo Ferreira (2002), envolve o carater bibliografico, onde o
pesquisador tem o desafio de mapear e discutir teses e/ou dissertagoes,
bem como publicagdes em anais de congresso e semindrios, com o
objetivo de tentar tragar uma linha sobre o que dizem os trabalhos
localizados sobre determinados assuntos e quais sao as contribuigoes
com base no referencial tedrico analisado. Trabalhos dessa natureza
tétm "[..] o desafio de mapear e de discutir uma certa produgao
académica em diferentes campos do conhecimento, tentando
responder que aspectos e dimensdes veém sendo destacados e
privilegiados em diferentes épocas e lugares, de que formas e em que
condigdes tém sido produzidas [...]" (Ferreira, 2002, p. 258), razao pela
qual buscamos responder o seguinte questionamento: Para onde nos
orientam as dissertacoes publicados em Programas de Pds-Graduagio
Profissional em Educagdo do estado de Sdo Paulo quando o assunto envolve
aspectos do pensamento algébrico nos anos iniciais?

Iniciamos o delineamento fazendo um levantamento junto a
Plataforma Sucupira da Coordenagao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que possui um banco de dados
onde pudemos coletar as informacdes sobre os Programas de Pds-
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Graduagao stricto sensu (Mestrados académicos e profissionais e
Doutorados académicos) de institui¢des privadas e ptblicas do pais.
Nosso objetivo foi encontrar Programas de Mestrado
Profissional em Educagao, com um recorte para os do estado de Sao
Paulo. A motivagao para essa opgao deu-se, devido ao movimento
de algumas pesquisas desenvolvidas em nosso grupo de estudo*
(Abreu Silva, 2022; Silva, 2022), que fizeram um mapeamento de
teses e dissertagdes em programas académicos junto ao Catalogo de
Teses e Dissertacdes da Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — CAPES - e da Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes — BDTD. Por essa razao,
focalizamos, em nosso trabalho, os programas profissionais.

Comecamos a busca na Plataforma Sucupira analisando o
quantitativo de "Cursos e Programas avaliados" por regido. Segundo
dados obtidos, na regiao Sudeste, ha 1.989 programas de pods-
graduagao, dos quais 376 sdao programas de mestrado profissional.

ApOs essa analise inicial, retomamos os dados quantitativos
analisando agora "Cursos e Programas Avaliados" por area de
atuagao, com enfoque para programas que apresentavam cursos na
area da "Educacao". No Brasil ha 191 Programas de Pés-Graduacao
em Educacao, destes 49 sao de mestrados profissionais.

Dando énfase para andlise de Programas de Mestrado
Profissional em Educacdo, encontramos a nivel nacional 49
programas. No estado de Sao Paulo sao 13 em funcionamento (seis
de institui¢des publicas e sete de instituigdes privadas).

Depois do delineamento feito, junto a Plataforma Sucupira,
voltamos o olhar diretamente aos repositorios institucionais dos
programas identificados e, circunscrevemos os anos de 2011 a 2021
como recorte temporal, com o intuito de encontrar materiais
voltados para a tematica da Educacao Matematica nos anos iniciais

*MANCALA - Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagao Matematica, Cultura e
Formacao Docente
(CNPq/2019).
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com enfoque na adocao do material EMAI no curriculo e acerca do
pensamento algébrico.

Como resultado, 5 programas nao apresentaram dissertagdes
com a tematica abordada, pois o enfoque destes ndo estava na andlise
de curriculo/materiais didaticos; 1 abordava a questao de analise de
curriculo/materiais didaticos, mas nao possuia dissertagdes com os
descritores adotados por nos; dos 7 outros, foi possivel localizar 11
dissertagcdes em Educagao Matematica nos anos iniciais.

Destas dissertagdes, mencionadas, apenas 4 relacionaram-se
aos descritores "EMAI" e/ou "Pensamento algébrico"; 3 pesquisas
discorriam sobre o material "EMALI"; e 1 pesquisa sobre "Pensamento
algébrico”, porém, nenhuma delas, foi desenvolvida
correlacionando os dois descritores mutuamente, o que demonstra
a importancia de aprofundarmos estudos na drea para, assim,
compreendermos qual a natureza das tarefas propostas e como se
dao as orientag¢des para seu desenvolvimento na Educagdo Basica.

Como podemos perceber, no periodo entre 2011 a 2021, foi
possivel encontrar quatro estudos que versam sobre os descritores
elegidos, os quais correspondem a 36,3% das 11 dissertacoes
defendidas na ultima década, em programas de mestrado
profissionais em Educacdo do estado de Sao Paulo, no que diz
respeito a producdo na darea de Educacdo Matematica. Deste
quantitativo geral, 3 (27,2%) relacionam-se com a tematica do EMAI
e uma (9,1%) tém como foco de discussao a tematica do pensamento
algébrico.

Um adendo importante a ser mencionado é que nao ha
pesquisas sobre o material EMAI anteriores ao ano de 2014, uma vez
que sua real implementacdo na rede estadual de ensino se deu no
referido ano, anteriormente o material estava em fase de elaboracgao
e implementagao em versoes preliminares.

No que se refere ao pensamento algébrico nos anos iniciais, o
qualitativo de trabalhos em Programas de Pds-graduacao
Profissional apareceu de modo mais expressivo apds a implantagao
da Base Nacional Comum Curricular — BNCC, em meados de 2017,
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ap0s a publica¢ao da versao preliminar deste documento orientador.
Outro ponto importante a ser destacado é que ha varias discussoes
sobre a tematica da "Algebra" em programas profissionais, porém
estas tétm o enfoque voltado para a discussao nos anos finais do
Ensino Fundamental, Ensino Médio, bem como em experiéncias no
Ensino Superior para a formacao de professores e professoras, tanto
inicial quanto continuada.

Feita a caracterizacgao inicial, na préxima sec¢do, dedicaremos
espago-tempo para a problematizacao das dissertacdes mapeadas.

4. PARA ONDE AS PESQUISAS NOS ORIENTAM?

Nesta secao, reunimos trés dissertacdes encontradas em
programas profissionais de educacdo, que problematizam a
discussao com o material Educacdo Matematica nos anos iniciais
(EMAI), bem como os fatores de sua implementagao na rede
estadual de ensino em 2014, desenvolvimento das atividades em
sala de aula através do estudo do material em grupos de estudo
colaborativo.

Reunimos também, a tunica dissertacdo encontrada em
programas profissionais de educacdo, que problematiza a discussao
sobre o pensamento algébrico nos anos iniciais, que apresenta o que
a literatura atual discute sobre pensamento algébrico e da enfoque,
principalmente, a questao da formagao continuada de professores.

O Quadro 1 apresenta as dissertagdes encontradas no processo
de mapeamento, que sao: Silva (2015), Moraes (2020), Ayres (2021) e
Tridico (2019).
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Quadro 1. Pesquisas que discutem o EMAI e Pensamento Algébrico defendidas
em mestrados profissionais do estado de Sao Paulo.

Descritor: EMAI

Titulo, autor e orientador Instituicao Ano

Desenvolvimento curricular de Matematica nos anos
iniciais na perspectiva do professor e do coordenador:
um estudo do projeto EMAI de Sao Paulo UFSCar 2015
Autor: Emerson de Souza Silva

Orientador: Profa. Dra. Renata Prenstteter Gama

Narrativas ~ das  experiéncias  formadoras e
aprendizagens profissionais de um grupo de
professoras que ensinam Matematica nos anos iniciais PUC-SP 2020
Autor: Alex Silvio de Moraes

Orientador: Profa. Dra. Laurizete Ferragut Passos

Com a palavra, as professoras coordenadoras: O EMAI
na formagao continua de docentes em Matematica PUC-SP 2021
Autor: Regina Helena Reis Souza Ayres

Orientador: Profa. Dra. Claudia Leme Ferreira Davis

Descritor: Pensamento algébrico

Titulo, autor e orientador Instituicio Ano

Contribui¢des de um curso de formagao continuada
para professores dos anos iniciais no desenvolvimento
do conhecimento tecnolégico, pedagdgico e de | UNICAMP | 2019
contetido algébrico

Autor: Diego Henrique de Moraes Tridico
Orientador: Profa. Dra. Miriam Cardoso Utsumi

Fonte: Elaboragao propria (2023).

A seguir, apresentamos brevemente os contetidos tratados nas
dissertagdes, bem como a discussado dos resultados encontrados.
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O trabalho de Silva (2015) pretendeu aprofundar saberes sobre
o material EMAI O objetivo geral da pesquisa constituiu-se em "[...]
compreender o processo de desenvolvimento curricular nos Anos
Iniciais a partir da perspectiva dos professores e coordenador”
(Silva, 2015, p. 18).

A pesquisa foi desenvolvida com 16 professoras e uma
coordenadora de uma escola publica estadual na cidade de Franca
(SP), jurisdicionada a Diretoria de Ensino Regido de Franca,
denominada com o nome ficticio "Escola Progresso".

A metodologia adotada foi a pesquisa qualitativa, tipo
interpretativa. Para isso, foram utilizados trés instrumentos para a
construgao dos dados: 1. Questionario contendo perguntas fechadas
e abertas com os professores; 2. Entrevistas com trés professoras
selecionadas e coordenadora pedagogica da escola; e, por fim, 3.
Videos disponibilizados pela escola e pela Diretoria de Ensino.

Os resultados obtidos por Silva (2015) revelam que as professoras
participantes da pesquisa percebem aspectos positivos e algumas
limitagdes na utilizacaio EMAI como, por exemplo, que o material
possui sequéncias didaticas bem elaboradas, com atividades
diversificadas e direcionamento para o trabalho docente mas, ainda ha
limitagdes na pratica pedagogica, pois ha necessidade de
sistematizacao dos conceitos ali presentes e o tempo proposto para a
aplicagao das atividades ¢ insuficiente para o trabalho didatico.

O autor elenca que no que se refere ao desenvolvimento do
curriculo, foi possivel evidenciar que esta havendo formagoes com
o corpo docente de modo direcionado para a implementagao do
curriculo, porém ainda ha a necessidade de ampliagao de formagdes
na perspectiva de grupos colaborativos.

Apresenta ainda a necessidade da Secretaria de Estado da
Educagao de Sao Paulo (SEDUC-SP) oportunizar momentos de
revisao e sistematizagao do curriculo do Projeto EMAI, observando
o que dizem os professores da rede no que se concerne as limitagoes
metodologicas, procedimentais e conceituais, que podem ser
encontradas no material, principalmente na questao do conceito de
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curriculo em espiral, que segundo as professoras participantes da
pesquisa € um elemento dificultador para compreensdao e
sistematizacao dos conceitos ali trabalhados.

O trabalho de Moraes (2020) teve como objeto de estudo
compreender como se ddo as experiéncias formativas de professoras
em um grupo colaborativo de Educagdo Matematica. O autor,
motivado por experiéncias da pratica enquanto docente e formador
de um grupo de professores, pretende discutir como acontecem as
relagcdes de ensino da Matematica através da utilizacdo do material
EMAL O objetivo geral da dissertagao de Moraes (2020) foi analisar
as aprendizagens profissionais de um grupo de professoras que
ensinam Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental num
processo de trabalho colaborativo.

A pesquisa ocorreu no ambito de um grupo colaborativo do
Projeto Educagdo Matemadtica nos anos iniciais (EMAI), em uma
escola da rede publica paulista da regido metropolitana da Grande
Sao Paulo, que atende criangas do ciclo de alfabetizagdo e
intermediario (1° ao 5° ano), onde o autor atuava como coordenador
pedagdgico, contando com nove professoras participantes.

A metodologia foi a pesquisa qualitativa e teve como
instrumento metodoldgico a pesquisa narrativa. Ja os
procedimentos de producao de dados foram organizados através da
pesquisa-formagao, onde o autor fez a utilizagao do atelié biografico
de projeto, preconizado por Delory-Momberger (2006 apud Moraes,
2020). Para isso, realizou sete encontros onde as professoras
participantes da pesquisa, com a utilizacao de narrativas orais e
escritas, relataram suas experiéncias formativas e aprendizagens
profissionais, vivenciadas e construidas no grupo colaborativo.
Depois disso, a andlise e interpretagao de dados se constituiu em
duas etapas; na primeira foram expostas as experiéncias presentes
nas narrativas, no que concerne as razoes do porqué se tornaram
educadores e a influéncia do grupo colaborativo em sua pratica
docente, para isso Moraes (2020) utilizou como método a Andlise de
Prosa tal como formulada por André (1983 apud Moraes, 2020); na
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segunda etapa, o autor buscou responder os objetivos da pesquisa
se baseando em Shulman (1986; 2014; 2019 apud Moraes, 2020).

O autor finaliza a dissertagao afirmando que realizar a pesquisa
em um grupo colaborativo de Educagao Matematica, em ambiente
de trabalho, permitiu ampliar as relagdes interpessoais
(professor/coordenador), bem como intensificou a reflexao de que
esses espagos sao locais de colaboragao docente, espagos essenciais
para o desenvolvimento da autonomia, partilha e aquisicao de
saberes acerca da Educagao Matematica. Moraes (2020) reflete que
estudar e dialogar sobre o curriculo, mostrou as professoras que é
possivel ensinar Matematica e que o apoio e formagao, oportunizada
pelo coordenador pedagdgico da escola, facilitam o didlogo com a
disciplina e o lidar com os contetidos a serem ensinados e aplicados
em sala de aula.

O trabalho de Ayres (2021, p. 25) procurou compreender "|...]
como os Coordenadores Pedagdgicos veem as orientagdes didaticas
presentes no EMAI e como elas sdo utilizadas para apoiar a
formacao de professores polivalentes em Matematica".

O objetivo geral da dissertagao de Ayres (2021), consistiu em
analisar como os professores coordenadores veem o trabalho com o
material "EMAI" dentro das unidades escolares.

A investigacdo foi desenvolvida com trés professoras
coordenadoras de trés escolas diferentes, vinculadas a duas
Diretorias de Ensino da regido metropolitana de Sao Paulo, nao
mencionadas na pesquisa, que trabalham com o EMAI desde sua
implantacao em 2012. Os critérios para participacao da pesquisa
foram: ser professor coordenador, possuir mais de cinco anos de
experiéncia na fungao, ter participado da implantacao do EMAI na
rede estadual e aplicado suas versdes preliminares em suas
respectivas escolas, bem como participado das reunides para o
estudo do material com os professores durante as Atividades de
Trabalho Pedagdgico Coletivos (ATPC's).

A metodologia foi a pesquisa qualitativa e teve como
instrumento metodoldgico o uso de entrevistas semiestruturadas e
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um questionario de perfil dos participantes. Por meio de 18 perguntas
abertas, Ayres (2021) buscou evidenciar a compreensdao que 0s
professores coordenadores possuiam sobre o EMAI: como havia sido
a sua implanta¢do em suas escolas, assim como a recepgao do material
e seu uso na pratica pedagdgica dos professores, a maneira como a
acao formadora trata o uso do material e, ainda, como eles identificam
e compreendem o trabalho colaborativo proposto.

Como resultado, Ayres (2021) discorre que as participantes
compreendem a importancia dos autores propostos no EMAI, o
consideram um projeto escolar, e ndo como uma politica publica,
acham o modelo de formagdo proposto inadequado e carente de
discussdes mais aprofundadas. As participantes, porém, afirmaram
que o projeto "[...] permitiu o desenvolvimento de uma pratica
formativa mais organizada com decisdes tomadas no coletivo
permitindo a construgao de vinculos entre os participantes" (Ayres,
2021, p. 8). Elucidaram também a necessidade de mais formagdes
especificas uma vez que os curriculos abordados nas Faculdades de
Educagao ndo estao em consonancia com a visao que o material se
propoe a trabalhar, o que gera conflitos entre a teoria e a pratica
pedagogica.

A autora finaliza a dissertacao afirmando a necessidade de
haver mais investimentos por parte da Secretaria Estadual de
Educagao de Sao Paulo (SEDUC - SP) para a realizagao de avaliagao
da politica publica, implementada em 2012, a fim de analisar os
efeitos positivos e negativos que o Projeto EMAI possa estar
ocasionando ao ensino da Matematica e na aprendizagem dos
alunos. Recomenda ainda que as Diretorias Regionais de Ensino
oferecam formacdes técnicas sobre os contetidos trabalhados no
material EMAI bem como explicagdes sobre o curriculo de maneira
coesa e coerente, de modo a ampliar a formagao para os Professores
Coordenadores (PC’s) que se encontram nos estabelecimentos de
ensino, proporcionando assim amplo conhecimento acerca do
material adotado pela rede de ensino.

236



O trabalho de Tridico (2019) discutiu a questao da
implementagao da Base Nacional Comum Curricular - BNCC, em
2017, assim como destacou a insercio da unidade tematica "Algebra"
ao componente curricular da Matematica, abrangendo desde o
primeiro ano do Ensino Fundamental a terceira série do Ensino
Médio. O autor analisou em que medida um curso de formacao
continuada para professores dos anos iniciais contribuiu para o
desenvolvimento do conhecimento tecnoldgico, pedagogico e de
conteudo algébrico através da perspectiva de Mishra e Koehler
(Tridico, 2019).

O objetivo geral da pesquisa consiste em "[...] analisar por meio
da Engenharia didatica, em que medida um curso de formacao
continuada para professores dos Anos Iniciais contribui para o
desenvolvimento do conhecimento tecnoldgico, pedagogico e de
conteudo algébrico" (Tridico, 2019, p. 14).

A pesquisa foi desenvolvida com seis professores de anos
iniciais do Ensino Fundamental, efetivos e contratados pela
Secretaria de Educacao do Estado de Sao Paulo, com atuagao em
classe ou contrato ativo em 2018, pertencentes a Diretoria de Ensino
Campinas Leste.

A metodologia utilizada foi a pesquisa qualitativa, e se
desenvolveu por meio do método da Engenharia Didatica
(Guimaraes; Barlette; Guadagnini, 2015 apud Tridico, 2019), cuja
validagao € interna. A Engenharia é composta por quatro etapas
principais, que sao: "[...] analise preliminares, concepcao e analise a
priori das situagdes didaticas, experimentacao e analise a posteriori
e validacao" (Tridico, 2019, p. 60).

Os resultados obtidos, através da andlise de dois questionarios,
um inicial e um final, com enfoque no "Modelo TPACK" de Mishra
e Koehler (2006 apud Tridico, 2019) revelam que os professores
inicialmente mobilizaram mais conhecimentos empiricos e, que
apds a analise do questiondrio final mostraram que o curso de
formacao continuada oferecido aos docentes contribuiu para o
desenvolvimento de novos conhecimentos como, por exemplo,
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sobre o assunto a ser ensinado para determinado nivel de
escolaridade, com maior embasamento teorico e pratico.

O trabalho de Tridico (2019) traz um grande embasamento
tedrico sobre a questdo da Algebra e do pensamento algébrico, apds a
implementacao da BNCC. Da énfase ainda a questao da relevancia da
formagao continuada dos professores, uma vez que ha a necessidade
de se discutir temas que nao foram abordados na formagao inicial dos
docentes, assim como apresentado pelos autores Ponte, Branco e
Matos (2009 apud Tridico, 2019) que recomendam que é necessario
aproximar o conhecimento dos conteidos aos processos
matematicos, através de atividades exploratorias, que o professor
pode reproduzir em sala de aula com seus estudantes, de modo a
contemplar e generalizar as ideais matematicas.

O autor finaliza a dissertagdo apresentando o resultado dos
questiondrios aplicados ao longo do processo de pesquisa, mostrando
que os professores participantes obtiveram novos conhecimentos
acerca dos contetidos algébricos. Considera ainda que o modelo
adotado para a analise dos dados (modelo TPACK desenvolvido por
Mishra e Koehler, 2006 apud Tridico, 2019) foi adequado para avaliar
os tipos de conhecimento adquiridos pelos docentes ao longo do
curso de formagao continuada, onde foi possivel concluir que o
referido curso contribuiu para o desenvolvimento dos tipos de
conhecimento do modelo com vistas ao trabalho com a Algebra nos
anos iniciais, mas que ainda se faz necessario estender os estudos a
pratica docente realizada em sala de aula, a fim de verificar se esta
havendo ou ndo a aplicagdo dos conhecimentos construidos e
identificados ao longo da formagao ofertada.

5. CONSIDERACOES FINAIS
Ao longo do capitulo em apreciacdo, buscamos responder a

indagacao: para onde nos orientam as dissertacoes de mestrado de
Programas de Pos-Graduagio Profissional quando o assunto envolve o
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material Educacdo Matemdtica dos Anos Iniciais e aspectos do pensamento
algébrico nos anos iniciais?

A andlise das dissertagdes dos mestrados profissionais, nos
mostraram que ha uma grande variedade de discussdes no que se
concerne a Algebra, porém quando voltamos nossos olhos para os
anos iniciais do Ensino Fundamental, ainda sao poucas as
investigacoes neste ambito, o que reforca a necessidade de
ampliacao do escopo analitico da 4rea.

Sobre os trabalhos lidos, podemos considerar alguns pontos de
estudo que nos auxiliaram no desenvolvimento da nossa dissertagao
de mestrado, que foram:

1. Importancia de se trabalhar com a algebra desde o inicio da
escolarizagdo, oportunizando assim o desenvolvimento do
pensamento algébrico;

2. Necessidade de se contextualizar as tarefas da unidade
tematica “Algebra”, sendo a metodologia da resolucio de problemas
uma aliada para a inser¢ao da tematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental;

3. Necessidade de conhecer a fundo o material "Educagao
Matematica nos Anos Iniciais" - EMAI sua concepgao declarada de
ensino, modo como propde o desenvolvimento das tarefas.

4. Importancia de se oportunizar momentos de formacao
continuada aos professores, através da participagdo em grupos
colaborativos de estudos in loco de trabalho, para um maior
aprofundamento dos conhecimentos sobre o material didatico EMAL

Em sintese, o trabalho de campo por meio do mapeamento de
disserta¢des contribuiu para que pudéssemos ajustar e configurar o
projeto de investigagdo da primeira autora junto ao mestrado
profissional (PPGPE/UFSCar). As tematicas trabalhadas nos deram
um vislumbre que, embora haja produgoes abordando os descritores
pesquisados por nds, existe ainda uma caréncia de estudos sobre a
tematica em questdo, que propde inicialmente analisar a concepgao
declarada sobre a perspectiva de trabalho com pensamento
algébrico presente no material "Educacdo Matematica nos Anos
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Iniciais" (EMAI) adotado pela Rede Estadual de Educagao de Sao
Paulo (SP), bem como a natureza das tarefas que o envolvem no ciclo
de alfabetizagao (1° ao 3? ano).
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MOTIVACOES E JUSTIFICATIVAS PARA A ESCOLHA DA
LICENCIATURA EM MATEMATICA NA UNESP:
PERSPECTIVAS DOS INGRESSANTES

Luiz Fernando Carvalho!
Maria Raquel Miotto Morelatti?

1. INTRODUCAO

O presente capitulo apresenta resultados relativos a uma
dissertacao de mestrado intitulada “A escolha da licenciatura em
Matematica da UNESP: o que dizem os ingressantes” (Carvalho,
2017). A pesquisa foi desenvolvida e orientada, respectivamente,
pelos primeiro e segundo autores deste texto, no ambito do
Programa de P6s-Graduagao em Educagao da Faculdade de Ciéncias
e Tecnologia da Universidade Estadual Paulista “Jalio de Mesquita
Filho” (FCT/UNESP), Campus de Presidente Prudente (SP), com o
objetivo de investigar o que motiva as pessoas a escolherem o curso
de Licenciatura em Matematica, bem como revelar as justificativas
dadas para tal decisao.

A producgdao dos dados se deu junto aos estudantes que
ingressaram em 2016 nos cursos de Licenciatura em Matematica da
Universidade Estadual Paulista (UNESP) localizados nos
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municipios de Bauru, Guaratinguetd, Ilha Solteira, Presidente
Prudente, Rio Claro e Sao José do Rio Preto.

A ideia inicial para a realiza¢do da pesquisa surgiu a partir do
inconformismo e autoquestionamento do primeiro autor que, ao
vivenciar as etapas de selecio do vestibular para o curso de
Licenciatura em Matematica da UNESP/FCT/Campus de Presidente
Prudente em 2011, sentiu-se impactado com a baixa relagao
candidato/vaga do curso escolhido (2,6 candidatos por vaga) em
comparagao aos quocientes dos demais cursos oferecidos pela
mesma universidade.

Desde cedo, consciente da relevancia social da profissao
escolhida, surgiram questionamentos acerca da baixa atratividade
dos cursos superiores formadores de professores, sobretudo a
licenciatura em Matematica. Tais indagagOes, acarretadas pela
propria experiéncia, aproximaram-no da temadtica principal
abordada neste ensaio.

Embora seja um tema pouco pesquisado, a atratividade da carreira
docente tem ganhado destaque nas discussoes sobre Educagao no
Brasil. Em uma sociedade marcada pelo avango tecnologico e pela
expansao das fontes de informacao, a existéncia da escola ainda é
condi¢ao fundamental para o enfrentamento das desigualdades e para
0 avango qualitativo do pais nas mais diversas dreas, e a figura do
professor ¢ indispensavel neste contexto, tornando fundamental que a
profissao docente seja atraente (Gatti et al., 2009).

Contudo, embora a importancia do professor para a sociedade
seja amplamente reconhecida, poucos demonstram interesse ou
intencao de seguir essa carreira. Conforme apontam (Gatti et al.,
2009), o que presenciamos atualmente, devido a diminui¢do da
procura da profissao de professor, € um cenario alarmante de
escassez de profissionais para algumas areas do conhecimento da
Educagao Basica. Este preocupante progndstico de falta de
professores nos conduz a pensar sobre a atratividade da carreira
docente e as motivacdes subjacentes a sua escolha, temas que serao
discutidos ao longo deste texto.
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O capitulo esta organizado da seguinte maneira: na segao 2, é
apresentado o referencial que da sustentagao tedrica a pesquisa; na
segao 3, sdo descritos os caminhos metodoldgicos da investigagao;
na secao 4, sao expostos e analisados os dados, inicialmente, por
meio de um panorama do perfil dos participantes, e em seguida,
pelas revelagoes dos motivos que os levaram a escolher o curso de
licenciatura em Matematica; por fim, na segao 5, sdo feitas as
consideragodes finais.

2. REFERENCIAIS TEORICOS

Com o proposito de aproximar o leitor dos conceitos explorados
no presente capitulo, esta secdo apresenta os referenciais tedricos
essenciais para a elaboracao da investigacao que deu origem a este
trabalho.

2.1 Aumento da complexidade e desvalorizacio da profissao
docente no Brasil

O inicio da educagao escolar no Brasil se deu em tempos de
colonizagdo. Conforme explicam Di Giorgi e Leite (2010), em 1549
chegaram a Salvador, chefiados por Manuel de Nobrega, os
primeiros jesuitas. Com a missao de difundir entre os povos
indigenas a fé e os costumes cristaos, suas atividades eram
realizadas em classes de alfabetizacdo e se limitavam a leitura e a
escrita, visando a introdugao da lingua portuguesa para possibilitar
a catequizagao. Conforme apontam Vieira e Farias (2003), os jesuitas
foram enviados as terras brasileiras para servirem ao propdsito dos
colonizadores: a obtengao do lucro por meio da exploragao das
riquezas naturais.

Desde entdo, muitas mudangas ocorreram no ambito
educacional no decorrer da histdria do Brasil, no entanto, em grande
parte do tempo o ensino foi instrumento de dominagao dos povos
origindrios e exclusividade das camadas mais privilegiadas.
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Somente apds a Primeira Guerra Mundial (1914-1918) que o tema da
educagdo volta a ser discutido com mais frequéncia, pois as
consequéncias das lutas afloraram o sentimento nacionalista e
contribuiram para que as pessoas pensassem mais sobre os
problemas sociais. Assim, iniciam-se no pais campanhas contra o
analfabetismo da populacdo e intensifica-se a busca pela
democratizagao do ensino (Di Giorgi; Leite, 2010).

A partir das metamorfoses do capitalismo, o crescimento da
industria provocou grande mudanga no modo de produgao. As
inovagdes da época passaram a exigir conhecimentos especificos que
ndo podiam ser aprendidos de modo espontaneo, como era no
campo. Desse modo, tornou-se cada vez mais necessdrio um ensino
que fosse sistematizado. Contudo, segundo Di Giorgi e Leite (2010),
os indicadores sobre a expansao da oferta de ensino no Brasil
mostraram um crescimento significativo somente a partir da
Constituicao de 1988. Esta trouxe consigo um longo capitulo sobre
educagao, estabelecendo-a como um direito ptblico subjetivo.

As mudancas ocorridas foram importantes para o inicio do
processo de democratizagao do ensino brasileiro. Em outras
palavras, o sistema de ensino, historicamente pensado como
estratégia de dominagao e que servia somente as elites, passou, aos
poucos, a ser acessivel para o publico mais amplo. Por consequéncia,
houve um aumento na quantidade de professores e alunos nas
escolas e também o aumento nas responsabilidades dos docentes
(Esteves, 1995).

A mudanca de um sistema de ensino que antes atendia a elite
para um sistema de ensino voltado para as massas teve por
consequéncia nao sé o aumento na quantidade de professores e
alunos, mas também implicou em novos problemas qualitativos,
uma vez que ha uma diferenga expressiva entre desenvolver um
trabalho com um grupo selecionado de alunos e trabalhar com cem
por cento das criangas que levam consigo diversos problemas sociais
(Esteves, 1995).
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A burocratizacdo, a escassez de recursos, a transformacao dos
alunos atendidos e o aumento da complexidade da profissao docente,
resultantes do processo de democratizagao do ensino, acabaram
formando uma situagao de crise do ensino no Brasil. Apesar disso,
permitir que setores mais amplos da populagao chegassem a escola é
uma grande conquista da sociedade brasileira, no sentido da
democratizacao e emancipacao educacional (Beisiegel, 2005).

Atualmente, exige-se do professor que seja facilitador da
aprendizagem, organizador do trabalho em grupo, que cuide do
equilibrio psicoldgico e afetivo dos alunos, da integragdo social e da
educagao sexual. Porém, mesmo com todas estas novas exigéncias,
nao houve preocupagao com relacao a formagao e tampouco com as
condigOes de trabalho no magistério (Esteves, 1995). Neste contexto
de alta complexidade, observa-se, conforme ressalta Jesus (2004), um
inevitavel declinio do prestigio pela profissao docente, afastando de
forma acelerada aqueles que antes sonhavam em ser professores.

Uma carreira complexa, que exige multiplas competéncias e é
desvalorizada socialmente acaba, por consequéncia, desvalorizada
salarialmente. Embora exista o discurso de que salario ndo garante
maior qualidade, é preciso lembrar, conforme ressaltam (Gatti et al.,
2009), que profissdes pouco atraentes salarialmente acabam nao
sendo procuradas por novas gera¢des e nao se mostram atraentes
para pessoas que se consideram em melhores condi¢des de dominio
de conhecimento.

De acordo com Souto e Paiva (2013), o baixo saldrio pago pela
atividade docente é elemento importante para o declinio da intencao
das pessoas pela profissao. Na mesma dire¢do, Diniz Pereira (1999)
aponta que as mas condic¢des de trabalho da educacao brasileira, os
baixos salarios pagos e a excessiva jornada de trabalho, afastam cada
vez mais os jovens da docéncia.

Diante deste quadro de alta complexidade, declinio social e
desvalorizacao salarial do professor, emerge a problematica da
atratividade da carreira docente.
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2.2 Escolha da carreira docente

A escolha profissional ¢ uma questdo muito complexa e que,
portanto, gera muitos conflitos na vida das pessoas. Este momento
se mostra ainda mais complicado quando os candidatos a
profissionais sdo jovens, que ainda carregam consigo muitas
duvidas, ansiedades e influéncias da sociedade que, por vezes,
podem ser determinantes.

Diferente do que revela o senso comum, o caminho percorrido
por uma pessoa nao € construido somente a partir das caracteristicas
de sua propria personalidade, mas depende fundamentalmente do
fato de ter nascido em um certo ambiente, em determinado
momento histdrico, definidos por precisos elementos estruturantes
(Valle, 2006).

De fato, o processo de escolha profissional e a inser¢ao no
mundo do trabalho sdo cada vez mais complexos, geram dilemas,
demonstrando que as possibilidades de escolha profissional nao
estdo relacionadas apenas as caracteristicas internas, mas
principalmente ao contexto historico e ao ambiente sociocultural em
que o jovem vive. Em outros termos, pode-se dizer que elementos
tanto de ordem individual como contextual compdem motivagao,
interesses e expectativas, interferindo nas escolhas de trabalho.
Muitas vezes nao hd escolha aprioristica, mas inser¢dao nas
oportunidades particulares (Gatti et al., 2009).

Conforme apontam Honorato, Zuccarelli e Vieira (2019), as
escolhas individuais e o acesso as carreiras de Ensino Superior nao
podem ser reduzidas a uma expressao de um gosto ou uma vocagao.
Ao observar-se a distribui¢ao dos estudantes no sistema de Ensino
Superior, nota-se que ndo existe aleatoriedade, mas sim uma forte
associacao entre caracteristicas socioecondmicas, étnico-raciais, de
género, de desempenho académico e o curso escolhido.
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2.3 Consideragoes sobre a atratividade da carreira docente

A atratividade da carreira docente é um tema que vem
ganhando destaque no cendrio nacional, pois evidencia um
progndstico de déficit no quadro de professores da Educagao Basica,
o que prejudicaria intensamente o processo de ensino-
aprendizagem nas escolas publicas brasileiras (Gatti et al., 2009).

Conforme o relatério intitulado “Escassez de Professores no
Ensino Médio: Propostas Estruturais e Emergenciais” (Brasil, 2007)
por uma Comissdao Especial formada no ambito do Conselho
Nacional de Educacao (CNE) e da Camara de Educagao Basica
(CEB), o numero de jovens interessados em ingressar na carreira
docente vem diminuindo em decorréncia dos baixos saldrios, das
condi¢Oes inadequadas de trabalho, da violéncia nas escolas, das
auséncias de uma perspectiva motivadora de formacao continuada
e de um plano de carreira atraente.

A Organizacdo para Cooperacao e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE) - um conjunto de mais de 30 paises (muitos com
avancado desenvolvimento econdmico) que promove politicas
publicas que visam o desenvolvimento econémico, a boa qualidade
de vida, o avango educacional, dentre outras coisas - publicou em
2006 no Brasil um relatoério resultante de um trabalho que buscou
revisar politicas para professores, com o propdsito de “[...] ajudar os
paises a compartilhar iniciativas inovadoras e bem-sucedidas e para
identificar opg¢des de politicas para atrair, desenvolver e reter
professores eficazes” (OCDE, 2006, p. 3). Tal relatdrio coloca como
uma de suas principais preocupagdes a questdao da baixa procura
pela carreira docente, tendo dedicado, neste sentido, um capitulo
que discute tal tematica, sob o titulo: “Tornando a Docéncia uma
Opgao de Carreira Atraente”.

De acordo com o relatério da OCDE (2006), muitos paises tém
apresentado grandes dificuldades em atrair professores qualificados
em numero suficiente para substituir o grande contingente de
docentes que se aposentarao nos proximos anos. A maior parte dos
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paises, até mesmo aqueles que no momento nao apresentam
dificuldades relacionadas a escassez de docentes, demonstra
preocupagoes com relac¢do a falta de professores.

Como observado por Gatti et al. (2009), a docéncia tem se
tornado uma opgao profissional cada vez menos procurada pelos
jovens. Diante disso, € essencial analisar e discutir os fatores que
contribuem para essa situagao.

3. METODOLOGIA

Tendo em vista investigar as motivagdes para a escolha dos
cursos de Licenciatura em Matematica e revelar as justificativas
dadas para esta escolha, foi realizada uma pesquisa do tipo Survey
de abordagem qualitativa e natureza analitico-descritiva.

O Survey é uma coleta de informagdes sobre caracteristicas,
acdes ou opinides de um grupo de pessoas. Sua utilizagdo ¢é
apropriada quando: o ambiente natural é o melhor local para se
estudar o fato de interesse; quando o objeto de interesse ocorre no
presente ou em um passado recente; quando se deseja responder
questdes do tipo “o qué?”, “por qué?”, “como?” e “quanto?” e nao
se tem interesse ou nao ha possibilidade de controlar as varidveis
dependentes e independentes (Freitas et al., 2000).

De acordo com Godoy (1995), a pesquisa qualitativa procura
obter dados descritivos sobre pessoas, lugares e processos interativos
pelo contato direto do pesquisador com a situagao de estudo,
buscando compreender os fenomenos segundo a perspectiva dos
participantes. Bogdan e Biklen (1994) afirmam que a investigacao
qualitativa apresenta cinco caracteristicas basicas: (I) a fonte direta
dos dados ¢ o ambiente natural e o investigador € o principal
instrumento na recolha desses mesmos dados; (II) os dados que o
investigador recolhe sdo essencialmente de carater descritivo; (III) os
investigadores que utilizam metodologias qualitativas interessam-se
mais pelo processo em si do que propriamente pelo produto; (IV) o
investigador interessa-se, acima de tudo, por tentar compreender o
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significado que os participantes atribuem as suas experiéncias e; (V) a
andlise dos dados tende a seguir um carater indutivo.

O instrumento selecionado para a produgao dos dados junto
aos ingressantes dos cursos de Licenciatura em Matemadtica foi o
questionario. O processo de preparacao e elaboragdo deste
instrumento fundamentou-se nas ideias de Gil (2010), que sugerem
a traducao dos objetivos especificos da pesquisa em itens bem
redigidos. Este autor ainda afirma que: as questdes devem ser
preferencialmente fechadas, porém devem conter um numero de
alternativas suficientes para abrigar ampla gama de respostas
possiveis; nao se deve incluir questionamentos que nao estejam
relacionadas ao problema proposto; deve-se evitar os
questionamentos que invadam a privacidade das pessoas; as
questoes devem ser elaboradas de maneira clara, correta e precisa; a
pergunta deve possibilitar uma interpretacdo tnica e nao deve
induzir respostas; as perguntas devem ter grau crescente de
dificuldade; os cuidados com a apresentagao grafica do questiondrio
sao essenciais para facilitar o seu preenchimento.

Tendo em “maos” um instrumento de coleta eficiente, deu-se
inicio aos contatos com as unidades alvo da pesquisa, com o intuito
de agendar as coletas pretendidas. Os contatos foram realizados, via
E-mail, com cada um dos coordenadores dos cursos de Licenciatura
em Matematica UNESP, negociando-se uma forma plausivel para
aplicacao dos questiondrios aos estudantes ingressantes no ano de
2016 das respectivas unidades.

Apds ter acertado todos os detalhes para a efetivacao das
aplicagoes, o pesquisador viajou para as cidades de Guaratinguetd,
Ilha Solteira e Bauru e realizou a aplicagao in loco dos questiondrios
junto aos estudantes ingressantes das licenciaturas em Matematica
da UNESP. Os estudantes de Presidente Prudente também
responderam presencialmente, uma vez que o pesquisador reside
neste municipio. Nos cursos de Licenciatura em Matematica das
unidades de Rio Claro e Sdo José do Rio Preto, os questiondrios
foram aplicados por professores colaboradores atuantes nas
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respectivas institui¢des. Os questiondrios foram enviados por meio
de malotes, tradicionalmente utilizados pela UNESP. Apos serem
aplicados, os questiondrios retornaram a cidade de origem,
novamente pela via de malotes.

Ao final de todas as aplicagdes, chegou-se a um total de 154
questiondrios respondidos, distribuidos da seguinte maneira: 12 em
Ilha Solteira; 14 em Bauru; 20 em Guaratingueta; 29 em Rio Claro; 36
em Presidente Prudente; e 43 em Sao José do Rio Preto.

Considerando a natureza dos dados coletados na presente
investigacao, utilizou-se a Andlise de Contetido, apresentada por
Franco (2005), como procedimento de andlise das respostas as
questdes abertas do questiondrio. Com relagao as questdes fechadas,
optou-se por realizar a organizacdo e a andlise a partir de
frequéncias de respostas.

As andlises foram feitas a partir de categorias de respostas e,
deste modo, os dados tiveram primeiro que passar por um processo
de organizagao sistematizada. Inicialmente, realizou-se a digitagao
das respostas das questdes abertas do questionario. Este processo
visa facilitar as leituras, as comparagoes, além de ajudar na criagao
de categorias de resposta. Em um segundo momento, foi feita a
leitura flutuante das respostas. Este passo se refere ao primeiro
contato do pesquisador com o contetido de andlise. Serve para o
conhecimento das informagdes a serem analisadas. Por ultimo,
realizou-se a leitura minuciosa e criacao de categorias. Momento
longo, dificil e desafiante, em que o pesquisador realiza leituras
aprofundadas das respostas, buscando perceber tendéncias
existentes entre elas. A ideia deste processo € a criagao de grupos de
respostas definidos por categorias.

Para organizar as respostas dos questiondrios e realizar um
tratamento dos dados coletados, utilizou-se um software estatistico
livre denominado PSPP. Além de armazenar dados diversos de
modo organizado, ele possui grande potencial e agilidade para fazer
alguns calculos estatisticos, gerar varios tipos de graficos e construir
tabelas. Além disso, ele possibilita a realizacao de cruzamentos de
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informacdes de duas ou mais varidveis distintas, por exemplo, idade
e sexo, o que € algo muito importante para pesquisas como esta.

4. DESCRICAO E ANALISE DE DADOS

Com o proposito de descrever e analisar os dados alcangados,
esta secdo organiza-se em duas subsegOes. Inicialmente, serao
apresentados os dados sobre o perfil dos respondentes e,
posteriormente, serdo revelados os fatores que levaram os
participantes da investigagao a escolherem o curso de Licenciatura
em Matematica.

4.1 Perfil dos participantes da pesquisa

Tendo em vista o objetivo de investigar os motivos para a
escolha do curso de licenciatura em Matematica, torna-se
fundamental para as andlises apresentar o perfil daqueles que,
mesmo diante da baixa atratividade da carreira docente, ainda
optam pelo caminho da licenciatura em Matematica. As tendéncias
gerais das caracteristicas sociais e economicas dos estudantes podem
estar relacionadas ou serem condicionantes para a escolha realizada.
Neste sentido, esta se¢dao apresenta um panorama geral do perfil dos
participantes da pesquisa.

Tabela 1- Participantes da investigacao, segundo a faixa etaria e sexo.

Masculino Feminino Total
(I:::se) Frequéncia % Frequéncia % Frequéncia %
Entre 17
ntre 44 58,7 61 77,2 105 68,2
e19
Entre 20 13 17,3 9 11,4 2 14,3
e22
Malzszque 18 24,0 9 11,4 27 17,5
Total 75 100,0 79 100,0 154 100,0

Fonte: Elaborado pelos autores com base nos questionarios aplicados (2024).
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Conforme os dados da Tabela 1, 154 respondentes participaram
da investigacao, dos quais 79 eram mulheres e 75 eram homens.
Com relagao a faixa etaria dos ingressantes, 68,2% possuiam idades
entre 17 e 19 anos, 14,3% pertencia a faixa entre 20 e 22 anos e 17,5%
possuia mais que 22 anos. Importante notar que mais de 80% deles
possuiam até 22 anos de idade, demonstrando que a maior parte
destes estudantes ingressa nos cursos de licenciatura em Matematica
apos um breve intervalo desde a conclusao do Ensino Médio,
realizando, portanto, sua escolha profissional ainda muito jovem.

A tabela 2, a seguir, apresenta a cor ou raga autodeclarada dos
participantes da pesquisa.

Tabela 2- Participantes da investigacao, segundo a cor ou raca autodeclarada

Cor ou raca Frequéncia %
Branca 112 72,7
Parda 32 20,8

Preta 7 4,5

Amarela 3 2,0
Total de Pessoas 154 100,0

Fonte: Elaborado pelos autores com base nos questionarios aplicados (2024).

Seguindo os parametros de autodeclaragio do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica, constatou-se que 72,7% do total
de respondentes se declararam brancos, 20,8% pardos, 4,5% pretos e
2 % amarelos. Conforme dados do ultimo censo, IBGE (2022), a
maior parte da populagao brasileira se declarou como parda ou
preta (somando mais de 55% da popula¢do), no entanto, em
comparagao com a realidade brasileira, constata-se a existéncia de
uma quantidade ainda muito pequena dessas pessoas no contexto

da licenciatura em Matematica da UNESP.
Tabela 3- Frequéncias e percentuais dos participantes da investigacao que
trabalham ou nio trabalham

Trabalha atualmente Frequéncia %
Nao 119 77,3
Sim 33 21,4
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Nao respondeu 2 1,3
Total 154 100,0

Fonte: Elaborado pelos autores com base nos questionarios aplicados (2024).

Observando  brevemente o aspecto  socioecondmico,
apresentados na Tabela 3, revelou-se que 21,4% dos participantes
sao estudantes-trabalhadores, enquanto 77,3% nao exercem nenhum
tipo de atividade profissional, dedicando-se exclusivamente as
atividades académicas. Neste universo de estudantes que nao
trabalham, existem 58 estudantes que, embora nao possuam vinculo
empregaticio, sdo bolsistas ou estao pleiteando uma bolsa em
dinheiro no ambito da universidade.

Com um olhar especifico sobre a renda dos estudantes-
trabalhadores (21,4% do total dos participantes), destaca-se que
39,4% deles ganham até um saldrio minimo, 33,3% deles ganham até
dois salarios minimos, 18,2% recebem de 2 a 5 salarios minimos,
enquanto que apenas 6,1% ganham de seis a dez salarios minimos.
3% dos estudantes preferiram nao revelar esta informagao.

A seguir, na Tabela 4, é apresentada a renda familiar total dos
participantes.

Tabela 4- Renda familiar total dos participantes da investigacio

Faixa Salarial Frequéncia %
Até um salario minimo 3 1,9
De 1 a 2 salarios minimos 29 18,8
De 2 a 5 salarios minimos 82 53,2
De 5 a 10 salarios minimos 29 18,8
De 10 a 15 salarios minimos 6 3,9
Mais de 15 salarios minimos 1 0,6
Nao respondeu 4 2,6
Total 154 100,0

Fonte: Elaborado pelos autores com base nos questiondrios aplicados (2024).

Dos 154 estudantes, 74% possuem renda familiar total de até
cinco saldrios minimos, enquanto 22,7% possuem renda entre cinco
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e 15 salarios minimos e apenas um estudante possui renda familiar
total superior a 15 salarios minimos. Por meio do cruzamento de
informacgdes, revelou-se que dos 82 respondentes que possuem
renda familiar total de dois a cinco salarios minimos, 23 estudantes
possuem familias com trés dependentes, 34 integram familias que
possuem quatro dependentes e 16 possuem familias com cinco
dependentes.

Outra abordagem fundamental para apreender a situacao
socioecondmica dos estudantes é analisar como eles estudaram.
Conforme os resultados alcancados, 63% dos respondentes sempre
frequentaram escolas publicas, enquanto 18,2% estudaram
exclusivamente em escolas particulares. Vale ressaltar que, entre
esses ultimos, 42,8% eram beneficidrios de bolsas de estudo durante
sua trajetoria escolar.

As informagoOes sobre a educagao dos pais dos participantes
também sdo elementos fundamentais para compreensao dos
aspectos socioecondmicos dos ingressantes das licenciaturas em
Matematica da UNESP. Os dados mostram que 31,8% dos pais
concluiram o Ensino Médio, 9,1% realizaram somente o Ensino
Fundamental e 24,7% nao conseguiram alcancar o diploma do
Ensino Fundamental. Os numeros referentes aos niveis mais
elevados de escolaridade revelam que apenas 14,6% do total de pais
possuem Ensino Superior completo. Desse total, 33,3% possuem
Po6s-Graduacao. Outro dado interessante € que os pais de quatro
estudantes nunca frequentaram a escola.

Em sintese, os dados apresentados revelam que os cursos de
licenciatura em Matematica da UNESP foram escolhidos por
pessoas oriundas de camadas populares economicamente
desfavorecidas, sendo a maioria oriundo de familias que possuem
trés ou quatro dependentes, para uma renda de dois a cinco salarios
minimos. Aproximadamente 80% dos respondentes sempre
estudaram em escola publica ou possuiram bolsa em escola
particular. Além disso, a maioria dos estudantes possui pais com
baixo nivel de escolaridade.
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4.2 A escolha da licenciatura em Matematica na UNESP: motivos
apontados pelos ingressantes

O senso comum pode levar a crer que 100% dos estudantes de
um curso de licenciatura em matematica desejam se tornar
professores. No entanto, os resultados indicam que 81,8% dos
respondentes desejavam seguir a carreira docente e 17% nao
possuiam a mesma intencdo. Além disso, dois estudantes preferiram
nao responder ao questionamento. Esses achados destacam que a
decisao de ingressar em uma licenciatura nao implica seguir o
caminho da profissdao de professor. Esse fato reforga a importancia
de investigar mais profundamente os motivos que levam os
estudantes a optar por esse curso.

As relagOes estabelecidas no passado com matematica ou com
algum professor da disciplina podem estar associadas a escolha pelo
curso de Licenciatura em Matemadtica. Mediante esta hipotese e
tendo em vista os objetivos desta investigagao, foram apresentadas
aos sujeitos as seguintes questdes: “Como era sua “relacdo” com a
Matematica durante o Ensino Basico?; Vocé teve dificuldade com a
Matematica na Educagao Basica?; Vocé se recorda de algum
professor de Matematica do Ensino Fundamental ou Médio?”.

Diante destas questdes, os dados apontaram que 87% dos
respondentes sempre gostaram de Matematica, 6,5% gostaram da
Matematica somente durante o Ensino Médio, 3,9% somente
durante o Ensino Fundamental e 2,6% nunca gostaram da area que
escolheram.

Em relacdo as dificuldades enfrentadas por esses estudantes
com a Matematica durante o Ensino Fundamental e Médio, as
informagdes alcangadas elucidam que 71,4% dos participantes
relataram nunca terem tido problemas com a disciplina na escola,
12,4% enfrentaram dificuldades apenas no Ensino Médio, 11,7%
enfrentaram percalgos exclusivamente no Ensino Fundamental e
4 5% tiveram dificuldades em ambos os niveis de ensino.
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Um dado relevante e que merece destaque é que 93,5% dos
participantes da investigacdo lembram de algum professor de
Matematica da Educagao Basica. Dentre esses, 88,3% tém memorias
positivas, enquanto apenas 5,2% guardam lembrancas negativas.

De fato, o gosto pela Matematica, a facilidade com a disciplina
durante o Ensino Médio e as boas recordacdes de professores da area
sao fatores que provavelmente estdo intimamente ligados as
escolhas profissionais realizadas pela maioria desses estudantes. No
entanto, deve ser levado em consideragao que os fatores pessoais,
como gosto, facilidades e inspiragdes, fazem parte das escolhas das
pessoas dentro de um limite estabelecido pelo contexto. Em outras
palavras, de acordo com o que salientam (Gatti et al., 2009), mesmo
diante das multiplas possibilidades de escolha por uma profissao,
quando se coloca em discussdo as viabilidades de cada jovem, as
contextualizagOes e as suas prioridades, a escolha se limita.

Para descrever e analisar de modo mais profundo os fatores
condicionantes para a opgao dos investigados pelos cursos de
Licenciatura em Matematica, perguntou-se, de modo mais direto,
somente para aqueles que desejam seguir a profissao de professor,
quais foram os motivos para a escolha realizada.

Tabela 5 — Frequéncias e percentuais referentes aos motivos da escolha pela
profissao de professor de Matematica apontados pelos participantes da presente

investigacao.
Itens Subitens Fq % Fq %
1 P
@) gf)sto pela matemat1Cfa1/. a 157 | 321
facilidade com a matematica
Motivos Gosto de ajudar as pessoas 81 | 16,5
internos A beleza da profissao 63 12,9 | 392 80,0
(pessoais) O exemplo de uma pessoa 55 11,2
Levo jeito para ser professor 36 73
(tenho dom)
Motivos O tipo de ensino vivenciado na 38 78
ternos escola 87 17,8
((Z(ociais) O incentivo dos meus pais 14 2,9 ’
Facilidade de obter emprego 14 2,9
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O respeito que a sociedade tem 7 14
pela profissdo ’
Meus amigos 7 1,4
Estimulo financeiro da profissao 5 1,0
Informagdes de revistas, internet e » 0.4
jornais ’
Out.ros Outros motivos 11 2,2 11 2,2
motivos
Total de respostas 490 | 100 | 490 | 100,0

Fonte: Elaborado pelos autores com base nos questiondrios aplicados (2024).

Os motivos apontados pelos participantes da pesquisa foram
divididos em dois grupos. Denominam-se como Motivos Internos as
justificativas oriundas de algum sentimento, gosto ou percepgao.
Por outro lado, as justificativas vindas do meio social, isto é,
decorrentes de algum estimulo que nao ¢ interno a pessoa, foram
chamadas de Motivos Externos.

Os dados apresentados na tabela 5 mostram que 80% das
respostas dos participantes se enquadram na categoria de motivos
pessoais e 17,8% estdo relacionados a motivos sociais. Isso evidencia
que a maioria dos estudantes escolhe a licenciatura em Matematica
por razdes pessoais. O principal motivo interno/pessoal para essa
escolha foi o gosto e a facilidade com a disciplina, representando
32,1% do total de 490 respostas. Além disso, entre os aspectos
pessoais, o desejo de ajudar as pessoas se destaca como um fator
significativo, tendo sido indicado em 16,5% do total de respostas.

Neste cendrio “romantico” da escolha pela profissio de
professor, também se destacam como motivos apontados pelos
estudantes para escolha da profissao docente na area de Matematica
a questao da beleza da profissao (12,9% das respostas), o exemplo
de uma pessoa (11,2% das respostas), além do o fato de acreditar no
dom para ser professor (7,3% das respostas).

Os motivos externos compdem a minoria das respostas dadas
pelos estudantes, 17,8%. O tipo de ensino vivenciado na escola
aparece como motivo da escolha pela licenciatura em 7,8% do total
de respostas. Os aspectos relacionados a facilidade de obter
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emprego e ao incentivo recebido dos pais somam 5,8%. O respeito
que a sociedade tem pela profissio corresponde a 1,4% das
respostas, enquanto o estimulo financeiro da carreira representa
apenas 1% das motivac¢des apresentadas pelos investigados.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Embora os resultados apresentados revelem que a maioria dos
ingressantes aponta motivos internos/pessoais para justificar a
escolha da licenciatura em matematica, é necessario considerar a
possibilidade de influéncia do ambiente social na decisdo dos
estudantes. A escolha profissional pode ser condicionada pelo que a
pessoa conhece, por aquilo que estd ao seu alcance e pelas
referéncias que cada um possui em sua histéria de vida. E necessério
reconhecer que gostar ou ter facilidade com determinada coisa pode
ser o resultado de nao ter tido contato com outras opgdes.

Neste sentido, ao se distanciar dos dados, em visdao macro, a
sensagao que se tem é que os motivos da escolha pela licenciatura
em Matematica vao além dos aspectos pessoais declarados pelos
participantes desta pesquisa. Esta opgao, em muitos casos, ocorre de
maneira subordinada aos contextos nos quais os estudantes estao
inseridos. A andlise do perfil dos ingressantes mostrou forte
associacao entre fatores socioecondomicos e a escolha realizada.
Neste sentido, pode-se dizer que os fatores sociais, econdmicos,
culturais e educacionais compdem o horizonte da escolha e, desta
maneira, em muitos casos, a opgao profissional ocorre mediante as
possibilidades reduzidas pelo contexto.
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ANTINOMIAS NA LEGISLACAO DE FORMACAO INICIAL
DE PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA: UMA
ANALISE DAS RESOLUCOES DO CONSELHO NACIONAL
DE EDUCACAO

Kelvin Rafael Rodrigues de Oliveira!
Leny Rodrigues Martins Teixeira?

1. INTRODUCAO

Apods a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional n. 9394/96 (LDBEN), modificada pela Lein. 13.415 de 2017,
a formagao de professores para o Ensino Fundamental (EF) foi
dividida em dois cursos distintos: licenciatura em Pedagogia para os
anos iniciais do EF e licenciaturas especificas para os anos finais e
para o Ensino Médio (EM).

Essa mudanga consolidou a Pedagogia como o campo de
formacao para professores da Educacao Infantil (EI) e dos anos
iniciais do EF. Silva (2003) aponta que a LDB reacendeu as
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discussdes sobre o curso de Pedagogia, especialmente em relacao a
sua identidade, agora permeada por novas questdes, como o
curriculo de formagao para a docéncia. Em resumo, uma analise das
transformagdes no curso revela que uma das mudangas mais
significativas foi a transicdo do bacharelado para a licenciatura com
a implementacao da LDB.

As demais licenciaturas, embora nao tenham enfrentado os
mesmos obstaculos e desafios histéricos que o curso de Pedagogia,
também passaram por mudangas. Essas mudancas visavam superar
o "modelo 3+1," caracterizado por uma clara separagdo entre os
conteudos especificos da disciplina e os contetdos pedagogicos.

Nesse modelo, apds trés anos de estudo em uma darea especifica,
os alunos passavam por um ano de estudos focados em didatica e
praticas de ensino. Essa abordagem formava professores com a visao
de que ensinar era, essencialmente, transmitir conhecimentos,
seguindo uma logica aplicacionista onde ensinar se resumia a aplicar
conhecimentos cientificos. Dessa forma, o futuro professor primeiro
aprendia o contetido da disciplina e depois como transmiti-lo, o que
resultava em uma falta de integragao entre teoria e pratica (Gatti, 2010).

Esta pesquisa foi motivada pela necessidade de contextualizar
e compreender as orientagdes legais que tém fundamentado as
licenciaturas apds a promulgacao da LDB. O objetivo ¢ analisar os
documentos que fundamentam a estrutura desses cursos,
especificamente as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a
Formagao Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da
Educacao Basica (EB) (Brasil, 2002; 2015; 2019) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia (Brasil, 2006), com
o intuito de identificar pontos de convergéncia e divergéncia
relacionados a formagao inicial de professores.

2. METODOLOGIA

Para o objetivo posto, buscamos apresentar uma sintese das
antinomias presentes na legislagio que regulamenta os cursos de
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licenciatura e de Pedagogia. Utilizamos como base a legislacao oficial
do Conselho Nacional de Educacdao/Conselho Pleno (CNE/CP) e
analisamos os documentos que, no periodo pds-LDB, abordam
elementos como os estagios curriculares supervisionados (ECS),
formacao didatico-pedagdgica (FDP) e Pratica como Componente
Curricular (PCC). Esses elementos influenciam diretamente a
formacao inicial de professores. A analise revela os muitos desafios
enfrentados pelas Instituicdes de Ensino Superior (IES) na
reformulagao de seus curriculos para acompanhar as constantes
mudangas na legislagao relacionada a formacao de professores.

Realizamos uma pesquisa de natureza qualitativa, baseada na
andlise de conteudo (Bardin, 2016) de documentos relativos a
legislagao sobre formacao de professores e pretendemos contribuir
com elementos que possibilitem uma melhor compreensao acerca
dos limites impostos aos dois cursos pelo reflexo das divergentes
resolugdes e deliberagdes que os regulamentam.

3. LEGISLACAO PARA A FORMACAO DE PROFESSORES DA
EDUCACAO BASICA NO BRASIL

3.1 Resolug¢oes CNE/CP n. 1/2002 e 2/2002

Instauradas pds LDB, as DCN para a formagao de Professores
da EB, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagao plena,
estdo baseadas no Parecer CNE/CP n. 9/2001, segundo o qual a
proposta

[..] é fruto de um longo processo de critica, reflexao e confronto entre
diferentes concepgdes sobre a formagao docente e suas praticas, para o qual
contribuiram o pensamento académico, a avaliagdo das politicas publicas em
educagao, os movimentos sociais, as experiéncias inovadoras em andamento
em algumas Institui¢des de Ensino Superior. (Brasil, 2001, p. 6)

O referido parecer originou as Resolugdes CNE/CP n. 1/2002
(Brasil, 2002a) e 2/2002 (Brasil, 2002b). A primeira instituiu as
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diretrizes curriculares nacionais e a segunda, a duragao e a carga
horéaria dos cursos de licenciatura, a saber:

Art. 1° (...) no minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais a
articulagdo teoria-pratica garanta, nos termos dos seus projetos pedagdgicos,
as seguintes dimensdes dos componentes comuns: I - 400 (quatrocentas) horas
de pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso; II -
400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do
inicio da segunda metade do curso; III - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas
para os contetidos curriculares de natureza cientifico cultural; IV - 200
(duzentas) horas para outras formas de atividades académico-cientifico-
culturais (Brasil, 2002b, p. 1).

Assim, a resolugdo contempla a obrigatoriedade do
cumprimento da carga horaria relacionada ao estagio curricular
supervisionado, a PCC e as atividades académico-cientifico-
culturais, relacionadas a formagao inicial docente. Entendemos que
0 avango estd em indicar que os projetos pedagogicos devem
contemplar a articulagdo teoria-pratica nas quatro dimensodes dos
componentes comuns, na integralizacao da carga horaria. Mais
especificamente, segundo o Art. 12 da Resolugao CNE/CP n. 1/2002
(Brasil, 2002a, p. 4), a pratica nao pode “[...] ficar reduzida a um
espaco isolado, que a restrinja ao estagio, desarticulado do restante
do curso” e deve “[...] estar presente desde o inicio do curso e
permear toda a formagao do professor” (Brasil, 2002a, p. 4).

Além disso, existe uma maior preocupagao com aspectos
relacionados a concepcao do projeto pedagogico, que deve
considerar a proximidade entre a EB e as IES que formam
professores. Nesse sentido, o projeto deve assegurar: a constitui¢ao
das competéncias especificas para atuar na EB; a abordagem dos
contetdos para além do que serd ensinado nas diferentes etapas da
escolaridade, articulado com suas didaticas especificas; e, o
desenvolvimento do estagio curricular supervisionado nas escolas
de Educacgao Basica (Brasil, 2002a).

A Resolugao CNE/CP n. 1/2002 propdés um olhar sobre o
formato dos cursos de licenciatura na perspectiva da PCC,
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articulando as disciplinas curriculares a fim de estabelecer uma
prixis integrando a formagao e o contexto de sala de aula. Entretanto,
€ preciso “[..] superar a visdo restrita da pratica associada
exclusivamente ao estdgio supervisionado e entendé-la como
componente do curriculo na formagao de professores” (Silvério,
2017, p. 161).

3.2 Diretrizes curriculares nacionais para o curso de
Pedagogia/2006

A Resolucao CNE/CP n. 1/2006 (Brasil, 2006) estabelece as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagao em
Pedagogia (DCNP), licenciatura, atribuindo a docéncia uma nova
perspectiva. Embora também prepare os profissionais para fungodes
de gestdao, o curso de Pedagogia é voltado para a formacdo de
professores. Essas diretrizes destacam a identidade do curso,
tratando o licenciado em Pedagogia como um especialista em ensino
ou em outras atividades de natureza pedagdgica.

O curso abrange cinco modalidades de ensino definidas pela
resolucao: Educacgao Infantil, anos iniciais do Ensino Fundamental,
cursos de Ensino Médio na modalidade Normal, cursos de Educacao
Profissional na area de servigos e apoio escolar, e outras areas que
requerem conhecimentos pedagogicos.

Diversas interpretagdes do texto da resolu¢dao, bem como as
discussOes anteriores e posteriores, enriqueceram o entendimento
sobre sua esséncia e especificidade. Em particular, destaca-se o
Manifesto dos Educadores Brasileiros (2005), liderado por José
Carlos Libaneo, e a proposta da Associagao Nacional pela Formagao
dos Profissionais da Educagao (ANFOPE) para o curso de
Pedagogia.

Libaneo (2002, p.248) considera que o texto do manifesto faz
referéncia apenas a docéncia na EI e nos anos iniciais do EF e aponta
outros problemas que compreendem
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[...] o “inchaco” do curriculo, pretensdes ambiciosas quanto a diversidade e
profissionais a serem formados, aligeiramento da formagao (dada a
impossibilidade real, no percurso curricular, de conciliar formagao de
profissionais docente e nado docentes), empobrecimento na oferta de
disciplinas (ja que, para atender ao menos seis, das areas de atuagao previstas,
sera necessario reduzir o numero de disciplinas a fim de conciliar com o total
de 3.200 horas do curso). Além do mais, fica evidente a impossibilidade de se
dar ao curso o carater de aprofundamento da ciéncia da educagao para formar
o pesquisador e o especialista da educagao.

Nessa mesma direcao, Pimenta et al. (2014, p. 24), ao
apresentarem os resultados de uma pesquisa a partir da andlise de
144 matrizes curriculares de cursos de Pedagogia no Estado de Sao
Paulo (2012-2013) indicam a difusao e dispersao na formagao do
pedagogo, que “[...] acaba por inviabilizar uma sélida formacgao de
professor polivalente para os anos iniciais do EF e da EI [...].” Tal
dispersao compreende a diversidade de disciplinas que compoem a
matriz desses cursos, o que nao garante a formagao para a docéncia
e muito menos para a pesquisa.

Libaneo e outros adeptos ao movimento defendem a Pedagogia
como teoria geral da Educagado, tendo como objeto a educacgdo em
qualquer ambiente social em que ela ocorra. A ANFOPE

[...] defende o que denominam de “pedagogia plena”, a0 mesmo tempo
licenciatura e bacharelado, ou seja, o curso deveria formar o docente, o
especialista, entendido como gestor, e o pesquisador, os dois tltimos sobre o
primeiro (Evangelista; Triches, 2008, p. 3).

Freitas (2002) indica que a oposicdo e a resisténcia dos
educadores a concepgao fragmentada de formacao (licenciado e
especialista) sugere a necessidade de compreender a docéncia como
elemento base para a formagdo do professor especialista. A
compreensao de que o curso forme licenciado e bacharel em
Pedagogia envolveria investimento em uma formagao mais sdlida
que pudesse contribuir para que todas as dimensdes do
conhecimento estivessem articuladas e concomitantes, sobretudo, ao
mercado de trabalho.
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Em relagao a matriz curricular do curso, a resolucao, em seu Art
7%, aponta que deve integralizar 3.200 horas de efetivo trabalho
académico, assim distribuidas:

I - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas,
realiza¢ao de seminarios, participagdo na realizagao de pesquisas, consultas a
bibliotecas e centros de documentacao, visitas a institui¢des educacionais e
culturais, atividades praticas de diferente natureza, participagdo em grupos
cooperativos de estudos; II - 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado
(...); IIT- 100 horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos alunos, por meio, da iniciagdo cientifica, da
extensao e da monitoria (Brasil, 2006, p. 4).

Conforme o Art. 82, nos cursos de graduacao em Pedagogia,
licenciatura, a integralizagao da carga hordaria se dara por meio de:

I - disciplinas, semindrios e atividades de natureza predominantemente
tedrica que fardo a introdugao e o aprofundamento de estudos, entre outros,
sobre teorias educacionais (...) II - praticas de docéncia e gestao educacional
que ensejem aos licenciandos a observagdo e acompanhamento, a
participagao no planejamento, na execugao e na avaliagdo de aprendizagens,
do ensino ou de projetos pedagdgicos, tanto em escolas como em outros
ambientes educativos; III - atividades complementares envolvendo o
planejamento e o desenvolvimento progressivo do Trabalho de Curso,
atividades de monitoria, de inicia¢do cientifica e de extensdo, diretamente
orientadas por membro do corpo docente da instituigio de educacdo
superior decorrentes ou articuladas as disciplinas, areas de conhecimentos,
seminarios, eventos cientifico-culturais, estudos curriculares (...); IV -
estagio curricular [...] (Brasil, 2006b, p. 4-5).

Comparando os dois excertos acima com o previsto nos Art. 12 e
13 da Resolucao CNE/CP n. 1/2002, percebemos que nao ha uma carga
hordria especifica para a PCC nos cursos de Pedagogia, e ndo se
explicita que ela esteja presente no decorrer de todo o curso e que
transcenda o estdgio, articulando as “[...] diferentes praticas, numa
perspectiva interdisciplinar.” (Brasil, 2002a, p. 6). Ja na concepgao de
PCC presente no Parecer CNE/CP n. 9/2001, a PCC perpassa todo o
curso e esta presente “[...] nos momentos em que se trabalha na reflexao
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sobre a atividade profissional, como durante o estagio, nos momentos
em que se exercita a atividade profissional.” (Brasil, 2001, p. 23)

Em relacao aos ECS, a resolucado, no inciso IV do Art. 82,
especifica que devem ocorrer

[...] ao longo do curso, de modo a assegurar aos graduandos experiéncia de
exercicio profissional, em ambientes escolares e ndo-escolares que ampliem e
fortalecam atitudes éticas, conhecimentos e competéncias: a) na Educagao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, prioritariamente; b) nas
disciplinas pedagdgicas dos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal;
¢) na Educacdo Profissional na area de servicos e de apoio escolar; d) na
Educacado de Jovens e Adultos; e) na participagao em atividades da gestdo de
processos educativos, no planejamento, implementacdao, coordenacao,
acompanhamento e avaliacdo de atividades e projetos educativos; f) em
reunides de formagao pedagoégica.

Notamos uma diminui¢do na carga hordria dos estagios, que
passou de 400 para 300 horas, em contraste com o estabelecido pela
Resolugao CNE/CP n. 2/2002. Essa redugao, combinada com o que
estd previsto no inciso IV do Art. 82 mencionado anteriormente,
levanta questdes sobre se essa carga hordria € suficiente para cobrir
todas as atividades e conhecimentos curriculares relacionados aos
seis itens listados. Assim, as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacgao Basica (DCNP) parecem descompassadas em relagao a
Resolugao CNE/CP n. 2/2002 ao reduzir a carga horaria dos Estagios
Curriculares Supervisionados (ECS). Esse ponto € preocupante, pois
o curso de Pedagogia prepara os profissionais para atuar na
Educacédo Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em
cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, em cursos de
Educagao Profissional na drea de servigos e apoio escolar, e em
outras areas que exigem conhecimentos pedagogicos.

O Art. 5° da Resolugao CNE/CP n. 1/2006 estabelece que o
formando deve estar habilitado a: “VI: ensinar Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes, Educacgao Fisica,
de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do
desenvolvimento humano” (Brasil, 2006, p.2). Em relagdo ao ensino,
a formagao fica comprometida devido a varios fatores, incluindo o
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excesso de conteudo curricular e a redugao na carga hordria dos ECS
para 300 horas, o que limita o contato com a realidade escolar e as
especificidades da pratica docente.

Diante dessas observagdes, a formacao dos licenciandos em
Pedagogia tem se mostrado um grande desafio.

3.3 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educagao Basica/2015

Ap0s treze anos, a Resolugao CNE/CP n. 2/2015 estabelece as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a formagao inicial em
nivel superior, revogando as Resolugdes CNE/CP n. 1/2002 e 2/2002.
Além disso, amplia a carga hordria minima do curso para 3.200
horas. Esta resolug¢ao adota principios como a integragao entre
formacgao inicial e continuada, e os diversos niveis e modalidades de
educacao; a adogao de uma abordagem interdisciplinar; e a inclusao
das diversidades socioculturais no ambiente escolar. Essas
mudangas nas diretrizes refletem também um esfor¢o das
associagoes docentes nacionais para alinhar os cursos de formagao
inicial com a realidade das escolas ptblicas basicas.

A Resolugao CNE/CP n. 2/2015 aborda questdes importantes
relacionadas a formacao dos profissionais da educagao. No Capitulo
VII, trata da valorizacdo dos profissionais do magistério e da
integracdo entre a formagao inicial e a continuada, conforme o Art.
39, que esclarece que:

§ 32 A formagao docente inicial e continuada para a educagao basica constitui
processo dinamico e complexo, direcionado a melhoria permanente da
qualidade social da educagdo e a valorizagdo profissional, devendo ser
assumida em regime de colaboracdo pelos entes federados nos respectivos
sistemas de ensino e desenvolvida pelas instituicbes de educacado
credenciadas (Brasil, 2015, p. 4).

No que se refere a formacdo inicial de profissionais do
magistério na Educagao Basica em nivel superior, o Capitulo IV
especifica os cursos pertinentes: graduagdao em licenciatura,
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formacao pedagogica para graduados nao licenciados e segunda
licenciatura. O documento também esclarece que a instituicao de
ensino deve definir, em seu projeto institucional, as estratégias para
o desenvolvimento da formagao inicial desses profissionais.

A estrutura curricular dos cursos de formacdo inicial para
professores em nivel superior é abordada no Capitulo V. O
documento delineia um conjunto de contetidos necessarios para a
composi¢ao curricular, organizando-os em eixos, tais como:
conteudos especificos das areas de conhecimento que o professor
deve transpor didaticamente, contetidos didatico-pedagdgicos
conforme a etapa ou modalidade de ensino, e conteudos
relacionados a filosofia, politica e fundamentos da educacao.

O documento apresenta o curriculo como sendo

[...] o conjunto de valores propicios a produgao e a socializagao de significados
no espago social e que contribui para a construcao da identidade sociocultural
do educando, dos direitos e deveres do cidaddo, do respeito ao bem comum
e a democracia, as praticas educativas formais e nao formais e a orientagao
para o trabalho (Brasil, 2015, p. 2).

Ainda segundo o Art. 13, § 2°,

[...] os cursos de formacdo deverdao garantir nos curriculos, contetidos
especificos da (respectiva drea de conhecimento ou interdisciplinares, seus
fundamentos e metodologias bem como contetidos relacionados aos
fundamentos da educagao, formagao na area de politicas publicas e gestao da
educacao, seus fundamentos e metodologias, direitos humanos, diversidades
étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua
Brasileira de Sinais (Libras), educagao especial e direitos educacionais de
adolescentes e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas (Brasil,
2015, p. 11).

A integralizagdo da carga hordria minima de 3.200 horas de
efetivo trabalho académico, em cursos com duracao de, no minimo

oito semestres, deve compreender:
I - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
distribuidas ao longo do processo formativo; II - 400 (quatrocentas) horas
dedicadas ao estagio supervisionado, na area de formagao e atuagao na
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educagao basica, contemplando também outras dreas especificas, se for o caso
(...); IIT - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades
formativas (...); IV - 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de
aprofundamento em areas especificas de interesse dos estudantes, (...), por
meio da iniciagdo cientifica, da iniciacdo a docéncia, da extensdo e da
monitoria, entre outras, consoante o projeto de curso da instituigao (Brasil,
2015, p. 11).

Ao tratar da carga horaria dos cursos de formacao inicial de
professores, a resolugdo menciona a todo momento a perspectiva
atribuida a relagao entre teoria e pratica, articulando os varios eixos
curriculares, qualificando ainda mais a formacao. Além disso,
evidencia-se que, da Resolugao CNE/CP n. 2/2002 para a Resolucao
CNE/CP n. 2/2015, existe um aumento da carga horaria destinada as
atividades formativas e contetidos curriculares de cunho cientifico-
cultural, enquanto que as atividades de PCC, ECS e Atividades
cientifico-culturais permaneceram com a mesma carga horaria.

Partindo da pressuposta valorizagdo da relagao teoria-pratica
presente na Resoluc¢do CNE/CP n. 2/2015, existe um avango
significativo quanto a formacao inicial oferecida pelas licenciaturas.
Dada a articulagao entre os eixos curriculares, pesquisa, ensino e
extensao, é concebivel que a formagao se construa em um ambiente
favoravel a apreensao e construcao dialdgica dos conhecimentos
necessarios a docéncia.

3.4 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgido de
Professores da Educacao Basica/2019

Em meio a esse movimento de reformulagao e adaptagao
curricular a Resolu¢ao CNE/CP n. 2/2019 define novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para
a Educacao Baésica e institui a Base Nacional Comum para a
Formacao Inicial de Professores da Educacao Basica (BNC-
Formagao). Tal resolugao altera as DCN dos cursos de Pedagogia e
de licenciaturas, alinhando-os a BNCC e, em seu Artigo 30, revoga a
Resolugao CNE/CP n. 2/2015.
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A nova Resolugdo, de carater eminentemente
técnico/tecnicista, foi elaborada sem didlogo com as institui¢des
formadoras, faculdades de educagdo das universidades ptublicas e
programas de Pdés-Graduagdo em Educagdo — que participaram
ativamente no processo de elaboragao das diretrizes anteriores. As
referéncias sao dadas pelos organismos internacionais ou de
imprensa além de Movimentos/Fundagdes/organizag¢des privadas
ligadas ao Governo Federal.

Nesta Resolugao, um dos principios é a valorizagdo do
magistério, presente no item do Art. 6°,, a saber, “II - a valorizagao
da profissao docente, que inclui o reconhecimento e o fortalecimento
dos saberes e praticas especificas de tal profissao; [...]”. Ainda nesse
mesmo artigo, outro principio é “VII - a articulagao entre a formacao
inicial e a formagdo continuada; [...]”. No entanto, ndao ha um
capitulo especifico sobre formagao continuada, como ocorre na
resolucao de 2015. Em 2020, a formacao é abordada na Resolucao
CNE/CP n. 1/2020, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao Continuada de Professores da Educagao
Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacao
Continuada de Professores da Educagao Basica. Ou seja, temos na
atualidade diretrizes especificas para a formagao inicial e para a
formacao continuada.

Quanto a organizacao curricular dos Cursos Superiores para a
Formacao Docente, a Resolugdo, em seu Art. 7°, aponta que “[...] em
consonancia com as aprendizagens prescritas na BNCC da Educagao
Basica, tem como principios norteadores: I - compromisso com a
igualdade e a equidade educacional, como principios fundantes da
BNCGC; [...] (Brasil, 2019, p. 4) Segundo o Art. 82, os cursos devem ter:

I- o desenvolvimento de competéncia de leitura e producao de textos em Lingua
Portuguesa e dominio da norma culta; I - 0 compromisso com as metodologias
inovadoras e com outras dinamicas formativas que propiciem ao futuro professor
aprendizagens significativas e contextualizadas em uma abordagem didatico-
metodoldgica alinhada com a BNCC [...] (Brasil, 2019, p. 5).
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O documento, em varios momentos, aponta a BNCC como
norteadora para o curriculo e as atividades relacionadas a formacao.
Sobre essa questdo, a Associagdo Nacional de Pods-Graduagao e
Pesquisa em Educac¢ao (Anped), em posi¢ao acerca da Resolugdao
CNE/CP n. 2/2019, declara:

Considera-se que centrar a formacao de professores Brasileiros somente na
BNCC constitui um reducionismo sem precedentes na histéria da educagao
nacional, principalmente porque nao prevé um perfil profissional voltado
para o desenvolvimento de sua autonomia com capacidade de tomar decisoes
e dar respostas aos desafios que encontra na escola (Anped, 2019, p. 3).

Com relagdo a carga hordria total do curso, a Resolucao
CNE/CP n. 2/2019 estabelece que:

Todos os cursos em nivel superior de licenciatura, destinados a Formagdo
Inicial de Professores para a Educacdo Basica, serao organizados em trés
grupos, com carga horaria total de, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas)
horas, e devem considerar o desenvolvimento das competéncias profissionais
explicitadas na BNC-Formacao, instituida nos termos do Capitulo I desta
Resolugao (Brasil, 2019, p. 6).

Sobre esse aspecto da resolugao, entendemos que dentre “todos
os cursos”, incluem também aqueles voltados a formagao inicial de
professores para atua¢ao na EI e anos iniciais do EF, o curso de
Pedagogia. Ou seja, a aplicabilidade da Resolugao CNE/CP n. 2/2019
implica que os cursos de Pedagogia também fagam ajustes em seus
curriculos e diretrizes curriculares, mesmo que nao tenham
revogado a DCNP por ocasido da resolugao anterior, de 2015. Ainda
em relagdo a carga hordria, a resolugao a distribui em trés grupos:

I - Grupo I: 800 (oitocentas) horas, para a base comum que compreende os
conhecimentos cientificos, educacionais e pedagdgicos e fundamentam a
educagdo e suas articulagbes com os sistemas, as escolas e as praticas
educacionais. II - Grupo II: 1.600 (mil e seiscentas) horas, para a aprendizagem
dos contetidos especificos das areas, componentes, unidades tematicas e
objetos de conhecimento da BNCC (...). III - Grupo III: 800 (oitocentas) horas,
pratica pedagdgica, assim distribuidas: a) 400 (quatrocentas) horas para o
estagio supervisionado, em situagao real de trabalho em escola, segundo o
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Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) da instituicdo formadora; e b) 400
(quatrocentas) horas para a pratica dos componentes curriculares dos Grupos
I'e II, distribuidas ao longo do curso, desde o seu inicio, segundo o PPC da
instituicao formadora (Brasil, 2019, p. 6).

Por sua vez, o carater pragmatico atribuido a formacao pela
resolucao de 2019 gera incompreensdes quanto a alguns elementos
quando comparados ao documento anterior. Questdes tais como
tema transversal e Educagdao Sexual sequer siao apontadas no
documento.

Os Art. 12 e 13 indicam o carater prescritivo do documento e a
priorizagao da BNCC em detrimento dos elementos relacionados
propriamente a formacao e ja explicitados nas resolucgoes anteriores.
Trata-se da obrigatoriedade de os cursos se adaptarem a esse novo
modelo de formagao de professores por seguir, de forma rigorosa,
os procedimentos que envolvem a articulagdo entre conhecimentos
curriculares e pedagogicos e demais procedimentos relacionados as
dimensoes das competéncias profissionais docentes.

Em seu Art. 15, a Resolucao CNE/CP n. 2/2019 explicita o que
se pretende para o Estagio Supervisionado e a PCC. Considerando
que ambos aparecem no Grupo III (Pratica Pedagogica) da-nos a
impressao de que a PCC envolve apenas um elemento integrado aos
ECS e ndao um momento de reflexao sobre a agao que possibilita ao
futuro professor compreender os elementos que norteiam a pratica
docente, relacionando-os com discussoes oportunizadas por meio
das aulas e/ou discussdes presentes nos Grupos I e II desta
Resolugao. Afirmamos isso, pois o documento, em seu Artigo 15, se
limita a mencionar as “[...] 400 (quatrocentas) horas de estagio
supervisionado, em ambiente de ensino e aprendizagem; e 400
horas, ao longo do curso, entre os temas dos Grupos I e II” (Brasil,
2019, p. 9), e apresentar os procedimentos relacionados ao ECS como
se a PCC se resumisse apenas em pratica sem reflexao. O documento
ainda segmenta a PCC e os ECS sem explicitar de maneira mais clara
quais as intencionalidades dessas atividades.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

Apesar de alguns avangos, ainda existem muitas antinomias
que geram ambiguidades e uma descaracterizagdo na formacgao
inicial de professores, dada a inconsisténcia em alguns dos
documentos legais que norteiam os curriculos. A analise minuciosa
dos elementos sinalizados para este capitulo permitiu compreender
que, em muitos casos, houve retrocessos.

Com a Resolu¢ago CNE/CP n. 1/2002 existe uma maior
preocupagdo com aspectos relacionados a concepgdao do projeto
pedagogico, a valorizagao da proximidade entre a EB e as IES. A
resolugao propde um olhar sobre o formato dos cursos de
licenciatura na perspectiva da PCC por articular as disciplinas
curriculares a fim de estabelecer uma prixis entre a formacao e o
contexto de sala de aula, além de indicar que essas atividades devam
ser vivenciadas no decorrer de todo o curso.

Por meio da Resolugdo CNE/CP n. 1/2006, que institui as
Diretrizes para o curso de Pedagogia, esse curso alcanga status de
licenciatura fazendo com que elementos relacionados a docéncia
sejam mais discutidos entre pesquisadores e diversas associagoes,
dentre elas a ANFOPE. Apesar do avanco significativo para o curso,
nao existe uma carga hordria especifica para a PCC. Além disso, a
redugao na carga hordria dos estagios gera um grande descompasso
na FDP de futuros professores e contraria o proposto na Resolugao
CNE/CP n. 1/2002, que prevé a PCC e a necessidade de uma melhor
qualidade nas atividades de estdgio. Mesmo assim, a Resolucao
prevé que das 3.200 horas, 2.800 sejam dedicadas as atividades
formativas, listando algumas delas, mas nao indica nenhuma
atividade que elucide a PCC.

A Resolugao CNE/CP n. 2/2015 define as DCN para a formagao
inicial em nivel superior, revoga as Resolugdes CNE/CP n. 1/2002 e
2/2002 e prevé uma ampliagao da carga horaria do curso para, no
minimo, 3.200 horas. Fortalece a articulagao entre formacao inicial e
continuada, prevé orientagdes de inclusdo e diversidade, além de
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discorrer a todo o momento sobre a relagao teoria e pratica como
fundamental. Mesmo com os avangos previstos na resolucao e o
alcance de seus elementos prescritos, o curso de licenciatura em
Pedagogia ainda esta sob a égide do Parecer CNE/CP n. 3/2006, o que
gera certos questionamentos sobre a natureza da formagao do
professor nesses cursos.

Tal Resolugao representa um grande avango para as licenciaturas,
inclusive em Pedagogia, principalmente pela valorizagao da relacao
teoria e pratica ECS. Representa, também, um incentivo as atividades
de pesquisa e Residéncia Pedagdgica como elementos propulsores para
uma formagao que contemple todos os eixos formativos presentes nos
curriculos (pedagdgico, profissional e especifico).

O grande golpe acontece em 2019 com a publicacdo da
Resolugao CNE/CP n. 1/2019 que reduz a resolucdo anterior a
poucas paginas vazias de elementos que ndo contribuem para a
efetiva formacao de professores. O documento condiciona a
formagao a BNCC e gera incompreensdes quanto ao previsto
anteriormente por ocasiao da Resolugao CNE/CP n. 1/2015. Obriga
os cursos a se adaptarem a esse novo modelo de formagao de
professores por seguir, de forma rigorosa, os procedimentos que
envolvem a articulacdo entre conhecimentos curriculares e
pedagogicos e demais procedimentos relacionados as dimensdes
das competéncias profissionais docentes. Por fim, segmenta a PCC e
os ECS e prescreve uma cisao entre a relagao teoria e pratica tao
defendida desde a Resoluc¢ao CNE/CP n. 1/2002.

Esta ultima resolugdao no ambito do CNE/CP representa um
grande retrocesso dada a auséncia de elementos essenciais a formacao
inicial e, principalmente, por condicionar de forma prescritiva, os
curriculos a BNCC e aos interesses da iniciativa privada. A andlise
cronoldgica dessas resolugdes nos permite compreender a necessidade
de promover um movimento de resisténcia a BNCC e BNC-Formagao
como forma de ndo permitir que o que ja € precario se torne ainda mais
precario. Precisamos defender uma formagao que compreenda a
valorizagao da relacdo teoria e pratica, a necessidade de uma formacao
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integral do futuro professor, a articulacao entre os conhecimentos
curriculares (pedagdgicos e especificos), bem como as condigdes do
trabalho docente.

Diante desses elementos, percebemos que muitas foram as
antinomias no ambito da legislacdo estadual paulista e da legislagao
federal, gerando grandes contradigoes e lacunas na formagao inicial
de professores por propor uma formacao vazia de significado,
pragmatica, que condiciona o professor a executor e, como tal,
alinhada as ideias neoliberais. Acreditamos que a contribui¢ao desta
pesquisa é revelar tais antinomias questionando o quanto podem
comprometer a formagao docente.
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APRENDIZAGENS DE PROFESSORAS INICIANTES:
A VIDEOGRAVACAO COMO ELEMENTO DE
REFLEXAO EM GEOMETRIA

Gislaine Aparecida Puton Zortea!
Klinger Teodoro Ciriaco?

1. INTRODUCAO

Compartilhamos no capitulo um recorte da investigacao de
mestrado, vinculada ao Programa de P6s-Graduac¢dao em Ensino e
Processos Formativos, da Universidade Estadual Paulista "Julio de
Mesquita Filho" — UNESP, Campus Ilha Solteira, linha de pesquisa
"Educacado Matematica" intitulada "CONHECIMENTOS "DE" E
"SOBRE" GEOMETRIA EM UM GRUPO COLABORATIVO: O
CASO DE DUAS PROFESSORAS INICIANTES" (Zortea, 2018).

Desse modo, para este trabalho, destacaremos parte da
producao de dados que envolveu aulas videogravadas de duas
integrantes do Grupo de Praticas Colaborativas em Educagao
Matematica nos anos iniciais — GPCEMai - vinculado a
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — UFMS, Campus
Navirai, espago colaborativo que esteve vigente no periodo de
marco de 2013 a fevereiro de 2019, e que se propOs a constituir
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momentos de estudos e planejamentos coletivos ligados a
Geometria, quando do momento da investigacao no ano de 2017.

Para cumprir o expresso nesta introducdo, o texto estad
organizado em 5 seg0es, as quais nomeadamente sao: 1. Introdugao;
2. Referencial tedrico que apresenta o quadro do inicio da docéncia
e algumas questdes para o ensino de Geometria na escola dos anos
iniciais; 3. Abordagem metodologica, com a defesa do potencial do
video como elemento de reflexao; 4. Descricao e andlise de dados,
espacgo destino a compartilhar as aulas das professoras iniciantes; e
5. Consideracdes finais.

2. REFERENCIAL TEORICO

A opgao por um curso de licenciatura, assim como a escolha de
qualquer carreira, é uma decisdo profissional dificil. Huberman
(1995) afirma que essa decisao nao ¢ facil, tendo em vista que se
comprometer com a carreira significa fazer "[...] a escolha de uma
identidade profissional, e este acto (escolher e renunciar) representa
justamente a transicdo da adolescéncia, em que ‘tudo é possivel’
para a vida adulta, em que os compromissos surgem mais
carregados de conseqiiéncias" (Huberman, 1995, p. 40).

Tardif (2002) denomina o mesmo sentimento como sendo
"choque de transigao"”, que nada mais é do que a passagem do estado
de estudante para o professor. E nesse momento que o egresso da
licenciatura sente a dicotomia entre a formacao inicial e o inicio de
carreira. Acaba por compreender que o saber ofertado pela
universidade, em muitos casos, parece nao corresponder com as
necessidades da realidade vivenciada no seu oficio.

Ao ingressar na carreira, o iniciante busca o equilibrio para que
possa "sobreviver" ao periodo conturbado do exercicio da docéncia.
Souza (2009) considera que € nesse comego que o professor se vé a
mercé da sorte, sem ter com quem compartilhar suas dificuldades.
A literatura especializada na tematica entra em um consenso de que
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é considerado docente em inicio da docéncia aquele profissional que
tem de 3 a 5 anos de experiéncia.

Para Huberman (1995), o inicio da docéncia é complexo e
marcado por estdgios que traduzem sentimentos de
"sobrevivéncias" e "descobertas". O primeiro sentimento
(sobrevivéncias) faz com que o professor se questione se esta sendo
coerente com o que aprendeu durante a graduagao, o que tem feito
na sua pratica, se estd conseguindo ensinar os seus alunos. Ja o
segundo (descobertas) demonstra a vontade de permanecer na sala
de aula "[...] traduz o entusiasmo inicial, a experimentagao, a
exaltagdo por estar, finalmente, em situagao de responsabilidade (ter
a sua sala de aula, os seus planos, o seu programa) [...]" (Huberman,
1995, p. 39). Esses dois sentimentos permitem que o professor
iniciante suporte os primeiros anos da profissao que estao repletos
de incertezas.

As primeiras experiéncias no ambiente escolar resultam em "[...]
um periodo muito importante da histéria profissional do professor,
determinando inclusive seu futuro e sua relacido com o trabalho"
(Tardif, 2002, p. 84). De forma geral, o inicio da docéncia é marcado
por algumas crises conforme discutimos especificamente, em
relacdo a Matematica, no curso de Pedagogia, os aspectos de suas
propriedades vém sendo apresentados de maneira fragmentada e
superficial, centrando-se mais na perspectiva de metodologias de
ensino, renegando, assim, o campo conceitual dos contetidos
matematicos para segundo plano da formacgao (Curi, 2004).

Neste sentido, quando é observado pelos académicos de
Pedagogia que terdo de lecionar conteidos da Matematica, é
possivel verificar que muitos ndo sabem como lidar com essa area
do conhecimento em sala de aula, uma vez que irdo concluir os "[...]
cursos de formagao sem conhecimentos de conteidos matematicos
com os quais irdo trabalhar [...]" (Curi, 2004, p. 76). Isso ocorre por
haver a concepcao de que o professor polivalente nao
necessariamente precisa "saber Matematica", basta que saiba como
ensina-la (Curi, 2004).
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Se a Matematica vem sendo apresentada nos cursos de
Pedagogia de modo fragmentado, conforme demonstrado pelos
autores, podemos afirmar que a Geometria tem sido, por
consequéncia, esquecida quando os professores lecionam a
disciplina para alunos nos anos iniciais. Esse esquecimento é fruto
do abandono dessa area do conhecimento (Pavanello, 1989).

Na pesquisa de mestrado de Regina Pavanello, ainda na década
de 80, ja se alertava para algumas causas e consequéncias do
esquecimento da Geometria na escola. A autora, em um estudo
histérico, a partir da andlise de movimentos da Educagao
Matematica no Brasil e no mundo, afirma que "[...] com o ensino em
geral torna evidente que a luta pelo conhecimento pode ser vista
como uma luta pelo poder. As decisoes relativas ao ensino nao
podem, pois, serem vistas como desvinculadas do contexto
histdrico, politico e social" (Pavanello, 1989, p. 06).

De acordo com Pavanello (1993), foi com o Movimento da
Matematica Moderna, em meados da década de 60, que a Geometria
passou a ser ensinada com rigidez e formalidade, dado que, mais
tarde, contribuiu para que se assumisse para a Geometria uma
posicao secunddria na escola. A relutancia dos professores para
ensinar esse conteudo também foi um fator que contribuiu
efetivamente para o menor rendimento dos alunos em Matematica,
pois a Lei de Diretrizes e Bases do Ensino de 1° e 2° Graus, 5692/71
facilitou o abandono da Geometria ao permitir que cada professor
elaborasse seu plano de ensino a partir de suas concepgdes
(Pavanello, 1993).

Trataremos, portanto, acerca do como o professor ensina,
abrindo espago para entender como o aluno aprende. Para isso,
trataremos da teoria de Van Hiele (1986), que diz respeito a como se
constitui o ensino e aprendizagem de Geometria. O autor coloca que
para a crianga desenvolver o pensamento geométrico ela passa por
cinco niveis: 1) reconhecimento; 2) andlise; 3) ordenacao; 4) deducao;
e 5) rigor.
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O reconhecimento ou também chamado de visualizacao,
permite que o aluno compare figuras com o que estd a sua volta,
buscando compreender, por exemplo, que uma janela é uma
representacao de um quadrado, a lousa € uma representacao de um
retangulo, ou ainda que uma bola pode ser considerada
representacdo de uma esfera e assim por diante. Desse modo,
“Forma é importante e figuras podem ser identificadas pelo nome”
(Van Hiele, 1986 p.33). Nesse momento, o aluno ainda nao
conseguiria comparar figuras com disposi¢ao diferente do que ele
estd habituado, ou seja, sO reconheceria figuras se elas estiverem
sempre dispostas no mesmo arranjo espacial.

No nivel de analise, o aluno comega a perceber relagao entre o
sistema figural e suas propriedades. O autor aponta que é nesse
momento que o aluno descobre propriedades e regras de como
dobrar, medir e analisar as figuras, uma vez que ja passou do
primeiro nivel e comega a ser capaz de definir angulos.

O nivel de ordenac¢do ou também conhecido como dedugao
informal, diz respeito a construgao da representacao geométrica.
Para Van Hiele (1986, p. 34), “O estudante opera realizando as
relagOes entre a representacao figural com o que ha dentro de uma
figura e entre figuras relacionadas”. Para esse nivel o autor afirma
que ha dois pensamentos: o primeiro diz respeito ao aluno
compreender relagdes abstratas entre as figuras; o segundo, diz
respeito a ele se utilizar da dedugado para justificar o que observa.
Assim, nesse nivel o aluno é capaz de relacionar as figuras e ver em
que as difere umas das outras.

E no quarto nivel, deducio formal, que o aluno passa a
compreender as propriedades das figuras, sendo capaz de combina-
las. Para Van Hiele (1986, p. 34):

O estudante prova teoremas deduzindo e estabelecendo inter-relagdes entre
redes de teoremas. O aluno pode manipular as relagdes desenvolvidas no
nivel 3. A necessidade de justificar os relacionamentos é compreendido e
usado defini¢des suficientes que podem ser desenvolvido. O raciocinio neste
nivel inclui o estudo da geometria como uma forma de sistema matematico
ao invés de uma colecdo de formas.
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No dultimo nivel, rigor, o aluno desenvolve construgdes
conceituais e assim consegue fazer abstracdes. Ou seja: nesse nivel ja
se tem o pensamento abstrato e é possivel desenvolver atividades
sem o uso do material concreto, por isso, “[...] os postulados ou
axiomas tornam-se objeto de intenso escrutinio rigoroso. A
abstracao é primordial” (Van Hiele, 1986, p. 35).

A partir do que verificamos anteriormente, é possivel
compreender melhor como pode se desenvolver o pensamento
geométrico na crianga. Dessa forma, sera verificado a seguir como o
professor utiliza o conhecimento pedagdgico de conteudo para
desenvolver o trabalho com o aluno. O professor precisa saber o que
ird ensinar. Por exemplo, saber Matematica e nao saber como ensinar
pode se tornar nao significativo quando se é ensinado ao aluno. Para
tanto, mobiliza-se o conhecimento pedagdgico, ou seja, procura-se
ensinar os conteildos de maneira que a aprendizagem ocorra. A esse
respeito, Shulman (1986) afirma que o conhecimento pedagogico
estd ligado diretamente ao que o professor precisa saber para
ministrar aula. E necessario que o docente busque recursos para
ensinar seus alunos de forma diferenciada, conhecimento esse que é
constituido ao longo da docéncia, tendo em vista que nesse posto de
trabalho o aprimoramento da pratica é constante e infindo.

Pavanello (2001) destaca que alguns professores chegam a ter
aversao a Geometria, além de demonstrarem inseguranga ao ensinar
os conteidos relacionados a ela. Segundo a autora, as maiores
dificuldades estao ligadas a identificagdo, nomeagao, definicao de
figuras e a representacao do plano espacial, compreender essas
propriedades é de suma importancia "[...] quando se considera a
repercussao que isso pode ter no processo de ensino/aprendizagem a
que serdao submetidas as criangas que estao comegando um trabalho
mais sistematizado com a Geometria" (Pavanello, 2001, p.181).

Pelo exposto nesta segao, fica evidente a importancia do ensino
de Geometria englobando o raciocinio logico e de como o resgate da
necessidade de ensina-la na escola é inquestionavel, haja vista que
favorece o desenvolvimento de habilidades na resolug¢dao de
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problemas, instiga a pratica/percepcao investigativa, auxilia na
capacidade de sintese e andlise, na argumentacao e iniciativa, pontos
primordiais para a formacao do aluno critico perante a sociedade em
que vivemos.

3. METODOLOGIA DE PESQUISA

O estudo se inscreve no campo da pesquisa qualitativa em
educagdo com um carater descritivo-analitico. Segundo esses
pressupostos, caracteriza-se assim por se tratar de agdes que
envolvem a participagdo da pesquisadora direta no ambiente
investigado (Liidke; André, 1986).

Para o artigo, como método de analise de dados, iremos
explorar a videogravagao, pois a partir da analise coletiva das aulas
gravadas pelas professoras, buscou-se, no grupo de estudos
GPCEMai/UFMS, compreender os principios estruturadores do
processo educativo ao tentar evidenciar o tipo de discurso e pratica
predominante, como ainda os materiais recorridos para auxiliar os
alunos na compreensao dos aspectos da Geometria recomendados
para o ano escolar em que se leciona. De acordo com Pallatieri e
Grando (2010, p. 23):

[...] a videogravagao como instrumento fundamental para registrar esse
movimento das a¢des mentais e corporais. Ou seja, através dos videos, o
professor tem a possibilidade de perceber nas a¢des corporais das criangas (ao
interagir com materiais) um possivel movimento do pensamento
acontecendo, até mesmo, o pensamento que reconhecemos como matematico.

As aulas videogravadas tém a funcao de auxiliar,
principalmente, o professor que ao analisar tais videos toma
consciéncia de sua postura dentro da sala de aula, refletindo sobre
0os pontos positivos e negativos. O video torna-se, nessa
perspectiva, um dispositivo importante para buscar meios que
supram as necessidades formativas a fim de melhorar seu
desempenho e desenvolvimento profissional, trazendo beneficios
a aprendizagem do aluno.
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Powell, Francisco e Maher (2004, p. 86) consideram que:

O video é um importante e flexivel instrumento para coleta de informagao
oral e visual. Ele pode capturar comportamentos valiosos e interagdes
complexas e permite aos pesquisadores reexaminar continuamente os dados
Clement (2000, p. 577). Ele estende e aprimora as possiblidades da pesquisa
observacional pela captura do desvelar momento-a-momento, de nuances
sutis na fala e no comportamento nao verbal Martin (1999, p. 76). Ele supera
a limitagdo humana de observac¢ao por ser capaz de capturar nao apenas
“parte do retrato integral” [...].

Ademais, visando as caracteristicas que demarcam a
videogravagao como recurso relevante a aprendizagem nao sé do
aluno, mas sobretudo, do professor, compreendemos que o video
promove a possibilidade de visualizagao do processo educativo de
forma integral, tendo uma visdo do contexto geral, o que difere o
video dos outros tipos de relatos de compartilhamento de
experiéncia. Para tanto, na pesquisa trabalhamos com duas
professoras em inicio de carreira que faziam parte do grupo
colaborativo. O Quadro 1 traz mais informagdes a respeito das
participantes.

Quadro 1 - Caracterizagao das participantes do grupo.
Nome | IDADE/FORMACA | INSTITUICA | AREA DE TEMPO
o O DE ATUACAO | CARREIRA
FORMACAO NO
MAGISTERI
O
PAUL 28 anos — FINAV - Ensino
A Licenciatura em UFMS fundament 4 anos
Letras e em al — 42 ano
Pedagogia
JOAN 36 anos — FINAV - Ensino
A Licenciatura em UFMS fundament 1 ano
Letras e em al —4° ano
Pedagogia

Fonte: Elaboracao propria (2017).
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Na secao a seguir iremos falar sobre os dados da pesquisa
analisando sobre o viés do potencial do video para a aprendizagem
das professoras.

4. DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS

Adotamos uma perspectiva da analise descritiva de um
episodio® de aula de cada professora, uma vez que, no ambiente do
grupo existiram muitas experiéncias e a videogravagao apresentou-
se como um dispositivo sinalizador do potencial do ambiente
colaborativo, ou seja, um dado que, ndao foi inicialmente um
mecanismo de coleta de dados da pesquisadora, acabou se
incorporando ao processo porque trouxe a compreensao de que em
pesquisas desenvolvidas em grupos colaborativos, de acordo com
Cirfaco (2016), embora a videogravagao nao seja o objeto central do
pesquisador, em sua analise, pode ser incorporada ao processo, pois
torna-se aspecto "[...] basilar na medida em que as professoras
iniciantes redesenharam o processo da colaboragao e expuseram as
praticas por meio do video de suas histdrias de aulas de Matematica"
(Ciriaco, 2016, p. 162). Sem duvida, o fato sinaliza que nao queremos
aqui desencadear um movimento de apresentacdo dos encontros
sequencialmente, haja vista que a aprendizagem da docéncia e dos
conteudos matematicos ndo ocorre na perspectiva linear, mas, sim,
numa acao de "ir e vir", em que a base da reflexibilidade se torna o
objeto central do que se quer analisar em uma pesquisa e nao a mera
descricao das sessoes com o grupo (Ciriaco, 2016).

Nesta perspectiva, as integrantes elaboraram um quadro que,
nas sessOes, auxiliou bastante a compreensao dos aspectos
estruturantes do planejamento delas no campo da Geometria. Como
o foco foi trabalhar os niveis de raciocinio geométrico, o quadro

3 Sendo este o tnico episddio, dentre os gravados, que levou as docentes a um nivel
de problematizacdo da pratica e da relagao com a teoria estudada ao longo do ano
letivo de 2017.
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abaixo exemplifica como Joana pensou ser sua aula na turma do 3°

ano do Ensino Fundamental:

Quadro 2: Planejamento da aula de Joana.

NIVEIS DE OBJETIVO DO RECURSO O QUE IREI
PENSAMENTO PLANO DE UTILIZADO FAZER
GEOMETRICO AULA
Reconhecimento |Explicar o conceito [ Materiais do | Apresentar

e trabalhar o |cotidiano do | algumas formas de
vocabulério aluno e imagens. |poligonos e
geométrico das relacionar com os
formas poligonais. materiais concretos
em sala de aula.
Explorar esse
Analise Associar as partes | Materiais do | material junto com
iguais, identificar | cotidiano do|os alunos, assim
lados e|aluno e blocos |estardo
comprimentos. geométricos. reconhecendo e
nomeando.
Deducdo informal - Form.ar rIpOs,
Ordenagao: relacionar e
classificagdgo  dos BIO,CO_S classificar as
; geometricos.
poligonos. formas
geométricas.
Fonte: Dados do planejamento da professora Joana (2017).

Quadro 3- Descri¢do dos aspectos do video da professora Joana.
INTRODUCAO | RECURSO/MATERIAIS | DINAMICA | AVALIACAO
DO UTILIZADOS DA AULA
CONTEUDO
Abordagem 1)Blocos logicos; A professora Nao houve.
oral, explicando 2)Régua; nomeou 0s
que poligonos 3)Papel sulfite. poligonos,
sao seguimentos apresentou
de retas. suas

caracteristicas,
relacionando

com coisas do
cotidiano, em
seguida pediu
para que os
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alunos
fizessem um
desenho  de
sua
preferéncia
utilizando
poligonos de
representacao.
Fonte: Elaboragao prépria (2017).

Ao compartilhar o fragmento do video, aproximadamente 30
minutos de um dia de trabalho com a Matematica, Joana trouxe a
aula para que fosse analisada pelas demais integrantes do
GPCEMai. Ao ser questionada, no encontro do relato, como foi a
experiéncia d=e estudar o texto, planejar uma sequéncia didatica e
gravar, ela destacou*:

Tive que pesquisar o que era para além do que discutimos no grupo, achei interessante.
Nio tinha essa visdo, que fechava os lados, isso é importante para saber distinguir,
entdo, o que eu aprendi com o pouco que eu leio... Aprender a se adaptar e deixar essa
dedugdo, para mim foi importante, claro que eu podia ter trabalhado um pouquinho
melhor, mas dai com a necessidade de tempo.

Nessa reuniao com o grupo’, as cenas da videogravagao
trouxeram a tona questdes problematizadoras do modo como a aula
e a organizacao das atividades foram propostas. Pela fala de Joana,
fica nitido que abordar o estudo dos poligonos nos anos iniciais
constituiu-se, apesar da colaboragao no grupo, um desafio. Contudo,
a fragilidade de alguns aspectos da aula foi perceptivel dada as
limitagdes do conhecimento especifico de conteido. Ao olharmos
criticamente o direcionamento percebeu-se que, tal como descrito na

4Fala decorrente de um dos encontros do GPCEMai.

5 A partir deste momento do trabalho, a pesquisadora assume a narrativa em voz
do “nds” do grupo, isso porque as audiogravacdes dos encontros, ao serem
transcritas, resultaram em arquivos de 15 a 20 laudas, em média por encontro, razao
pela qual as impressdes, conclusdes e afirmagdo serdao expostas com base no
exercicio do cienticizar, elemento basico da produgao do conhecimento em uma
pesquisa-acao (Franco, 2005).
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introducdo da aula presente no quadro dos aspectos do video, a
introducdo do conceito ocorreu ainda de forma muito embrionaria,
ou seja, com caracteristicas iniciais sem o devido aprofundamento.

Um ponto relevante foi que as cenas exprimem o desejo da
professora de fazer com que seus alunos nao tenham experiéncias
negativas com a Geometria. No diadlogo do episédio compartilhado,
a comunicagao e o questionamento se fizeram presente, foram varios
os instantes em que a docente indagava a turma sobre: "vamos
desenhar sobre o que?", "como é o nome do desenho?", "poligonos
sdao o que?", isso apds ter dado as explicagOes orais e no quadro
acerca da tematica, destacando que, basicamente, para ser poligono
a figura precisa: a) ser formada por segmentos de retas (nao conter
linhas que representem curvas); b) ser fechada; e c) que os segmentos
de reta nao se cruzem.

A seguir veremos cenas desta aula:

Figura 1: Cena 01 da aula de Joana.

Fonte: Videogravacao professora Joana (2017).

Com a visualizagdo do video foi possivel verificar que Joana
procurou desenvolver as atividades que havia proposto no
planejamento realizado no grupo. Tendo em vista que essa foi a
ultima aula do ano, a professora demonstrou-se confortavel ao falar
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com os alunos sobre poligonos, diferentemente de sua fala no inicio
em que nao sabia como abordar Geometria, ao destacar que
precisaria conhecer desde a base, trabalhando questdes/nogdes
simples até chegar as mais complexas. No planejamento realizado e
exposto, foi possivel ouvir as experiéncias das professoras e
aprimora-las, no sentido de melhorar as aulas futuras que viriam a
ser ministradas.

A segunda aula analisada foi da professora Paula, foi
ministrada em uma turma do 4° ano do Ensino Fundamental em
uma escola publica estadual, a proposta foi trabalhar com
reconhecimento de linhas e curvas, cujos objetivos, recursos
direcionamento sao destacados do quadro:

Quadro 4: Planejamento da aula de Paula.

NIVEIS DE OBJETIVO DO RECURSO O QUE IREI FAZER
PENSAMENTO PLANO DE UTILIZADO
GEOMETRICO AULA
Reconhecer Data show, | Exibir em data show
linhas  curvas [quadro branco e |monumentos e obras
Reconhecimento |(fechadas, atividades. de artes que utilizem
abertas, simples de linhas  retas,
e ndo simples). curvas, abertas,
fechadas. Explorar o
conhecimento prévio
dos alunos.
Ler o poema: “Linha
Assanhada” de
Carlos Jorge.
No quadro passar
breve conceito sobre
0 assunto.
Identificar e
Analise jlfse;er;:lar re;a Explorar atividades
& ent? € Atividades de identificacdo das
reta, linhas . . o
abertas xerocopiadas. linhas, c}asmﬁcagao e
fechadas, curvas nomeagao.
e retas.
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Aplicar 0s Realizar um desenho

- conceitos de , livre utilizando
Deducao . Folhas A4, réguas .
. linhas e retas e . apenas linhas retas
informal ) e lapis de cor. .
realizar ou apenas linhas
desenhos curvas.

Fonte: Dados do planejamento da professora Paula (2017).

A professora em sua aula também se pautou nos niveis de
raciocinio geométrico de Van Hiele (1986) e discorreu sobre o
objetivo que pretendia alcangar, os recursos utilizados e como iria
ocorrer a aula:

Quadro 5: Descri¢ao dos aspectos do video de Paula.

INTRODUCAO | RECURSO/MATERIAIS | DINAMICA | AVALIACAO
DO UTILIZADOS DA AULA

CONTEUDO

Abordagem 1.Data show; A professora | Ocorreu com

escrita e oral, | 2.Histéria da linha | nomeou as | base na

apresentando as | assanhada; linhas, interagao

linhas por meio | 3.Atividade impressa. apresentou as | verbal

de figuras e caracteristicas | professora-

fotos de cada uma | alunos na

visualizadas delas, medida em

pela projecao em relacionou as | que, ao

data show ao linhas explicar,

demostrar obras paralelas e | possibilitava a

de autores tais congruentes participacao

como o poema com as ruas do | de todos.

“A linha bairro. Apds

assanhada” de isso, foram

Carlos Jorge. realizadas

Pinturas como atividades

“A  lua” de xerocopiadas e

Tarsila do passado como

Amaral e tarefa para

“Ritmos de casa que

linhas negras” fizessem um

de Mondrian. desenho

utilizando as
linhas.
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Paula ao apresentar a forma como planejou a aula, a partir dos
fragmentos de 2 videos de aproximadamente 35 minutos cada,
mostrou-se empenhada em trazer linhas abertas e fechadas, simples
e nao simples. Ao ser questionada, como foi a experiéncia de
planejar essa sequéncia didatica, pontuou ter sido proveitosa,
elaborou slides com diferentes pinturas para que os alunos
observassem que existem obras que se utilizam de retas.

A seguir algumas cenas da aula de Paula:

Figura 2: Cena 01 da aula de Paula.
-— - - — A T g—— t“"r'

Fonte: Acervo de gravacao da professora (2017).

Ao ser questionada sobre como via sua postura em sala de aula,
a partir da videogravacgao, Paula destaca:

Olhando agora até fico como espectadora dos alunos, por que quando vocé estd dando
aula, vocé ndo fica prestando tanta atencdo neles, vocé fica [pensativa] ...
visualizando a proxima fala, se alguém estd brigando, se alguém estd fazendo bagunca.
(...) vendo o video deu para perceber que eles sempre ficam na expectativa por algo
novo. E ai depois me questionaram: ‘ué professora e a aula de ontem, ndo vai
continuar’ (Professora Paula).

A partir dos fragmentos das cenas do episddio da aula de Paula
para a anadlise no ambiente colaborativo, foi perceptivel que a
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professora adotou varias das perspectivas que foram discutidas ao
longo das sessdes no ano de 2017. Sendo assim, algumas consideragoes
sobre a videogravagao e acerca de seu relato foram possiveis de se
fazer: a) embora os alunos, pelas cenas, estio numa posi¢ao mais
passiva do ponto de vista de que nao foram utilizadas atividades
exploratorias com materiais manipuldveis na aula compartilhada, é
possivel de se ver a interagao, envolvimento e participagao ativa deles,
o que nos leva a pensar que a aula de Matematica agora parece ocorrer
em ambiente de comunica¢ao das ideias matematicas e levantamento
de hipdteses pelos alunos, uma vez que, em varios momentos, a
docente deu abertura a turma e foi questionando-os acerca dos
conceitos trabalhados, dando exemplos e contraexemplos; b) abordou
perspectivas da Histéria da Matematica, tendéncia em Educagao
Matematica ja debatido no contexto do grupo colaborativo como sendo
importante para a compreensao de como determinados conceitos
matematicos surgiram e quais ideias praticas foram se consolidando
até chegarmos aos processos de abstragao; c) buscou refletir com o 4°
ano a presenca da Geometria no ambiente e alertou para a questao que
as relacOes espaciais se constituem de grande relevancia para a
compreensao do posicionamento de pessoas e objetivos no mundo real.
As cenas compartilhadas demonstram um cendrio de aula
permeado pelo discurso matematico e por processos de ampliagao
do vocabuldrio geométrico, o que julgamos no grupo ser um dos
objetivos do trabalho do professor dos anos iniciais: dar condi¢oes
as criangas para que se instrumentalizem do ponto de vista do
conhecimento especifico ao conhecer termos e propriedades
especificas da drea que ensinamos, nesse caso, linhas e curvas.
Houve explicagdes da origem do nome da palavra "Geometria"
(medida da terra), partiu-se, portanto, da Histdria da Matematica
para que compreendessem a presenca dela no cotidiano e que os
conhecimentos geométricos tiveram origem em atividade de
producao de vida humana desde os primdrdios, nos povos antigos.
Ou seja: a Geometria foi se consolidando a partir da necessidade de
compreender melhor o meio em que se vivia o homem.
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Em sintese, ao observarmos a experiéncia de colabora¢ao no
grupo, pode-se inferir que as docentes entendem que ao gravar suas
aulas, refletiram sobre sua postura em sala, como defendido por
Grando e Nacarato (2015, p. 88), quando propde que, para quem o
faz, o video “[...] possibilita captar movimento e aimagem numa sala
de aula; propicia que o professor volte a ele quantas vezes for
necessario; possibilita a multiplicidade de olhares e interpretacdes
[...]”, além de outras infinidades de possiblidades, cumpre salientar
que o recurso contribui, principalmente, para o compartilhamento
de ideias e posturas em sala de aula adotadas pelos professores
muitas vezes de forma inconsciente e que, ao serem telespectadores
de sua atuagao, reconhecem onde “erraram o texto” e de que forma
podem retomar o “enredo da aula” para as proximas cenas e
capitulos da aprendizagem matematica.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Frente ao exposto a longo do texto, como conclusao, é possivel
observar o quanto assistir o video de suas proprias aulas contribuiu
para o inicio de carreira, pois ao exporem suas aulas também
produzem ensino ou seja, ao compartilhar os episddios as
professoras sao capazes de aprender juntas e coparticipar do
desenvolvimento pessoal e profissional de si e do outro. Segundo
Grando e Nacarato (2015, p. 83): "Uma das grandes contribuigdes da
videogravagao, sem duvida, estd na possibilidade de identificar
quais sao as ideias matematicas que circulam pela sala de aula em
contextos em que os alunos interagem, trabalhando nos grupos
momentos de socializagdes coletivas". Tal como mencionou a
professora Paula, que por meio do video conseguiu perceber que
deixa seus alunos falarem, exporem ideias, vivenciar a duvida,
experienciar e ver se estdo ou nao pensando de forma adequada as
propriedades matematicas apresentadas. Uma vez percebido que as
professoras destacaram contribui¢oes ao gravar e assistir suas aulas,
questionamo-las sobre como pensam que a videogravagao pode ser
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um recurso importante para a formacao do professor,
especificamente, para o sentido atribuido a sua pratica.

Ciriaco, Morelatti e Ponte (2016, p. 255) pontuam que: "A
experiéncia de assistir o video possibilita aprofundar a reflexdao
sobre a abordagem dos contetidos matematicos [...]", ou seja, o fato
das professoras terem gravado suas aulas foi pertinente ao ter
permitido que problematizassem, analisassem e refletissem sobre
suas praticas, trouxe um panorama em que foram capazes de
evidenciar o que mudou nas aulas durante o percurso do grupo
colaborativo.

Sabemos que o caminho para a formagao docente é longo e que
neste caminho, muitos sao os desafios, contudo, reiteramos a
importancia das iniciativas que trabalham juntamente com o
professor na tentativa de articular os saberes universitarios com os
conhecimentos necessarios a docéncia.
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A PRODUCAO DE VIDEOS POR ALUNOS DO 62 ANO NA
COMUNICACAO DE IDEIAS SOBRE MULTIPLICACAO DE
NATURAIS MEDIANTE COMBINACAO DE RECURSOS
SEMIOTICOS

Ana Rayane Melo Leite!
Gilberto Francisco Alves de Melo?

1. INTRODUCAO

A presente pesquisa de mestrado tem como objetivo
compreender como a producao de videos pelos(as) alunos(as) do 6°
ano do Ensino Fundamental, contribui para o enfrentamento das
suas dificuldades de aprendizagem da operagao de multiplica¢do de
numeros naturais.

Durante essa pesquisa, o(a) leitor (a) compreendera a relevancia
do trabalho com a teoria da semiotica social, tendo em vista que essa
leva em consideragao a produgao de significados, sem desconsiderar
o contexto em que o(a) aluno(a) estd inserido. A autora Ferraz (2016)
afirma que é fato alunos ingressarem nos anos finais do Ensino
Fundamental sem terem o dominio das operagdes basicas,
especialmente na multiplicagdo e divisdo, o que acarreta, dessa
maneira, o efeito domind, pois afeta negativamente a compreensao
dos contetidos trabalhados nos anos seguintes.

! Mestra em Ensino de Ciéncias e Matematica pelo Programa de Pés-Graduagao em
Ensino de Ciéncias e Matematica da Universidade Federal do Acre-
PPGECIM/UFAC. Rio Branco-AC. Professora da Rede Estadual de Ensino de Porto
Acre. E-mail: anarayanemelo@gmail.com

2 Doutor e Mestre em Educagdo pela Faculdade de Educagdo da Universidade
Estadual de Campinas- FE/UNICAMP. Campinas-SP. Professor de Ensino Basico,
Técnico e Tecnoldgico do Colégio de Aplicagao da Universidade Federal do Acre
(UFAC). E-mail; gilberto.melo@ufac.br

305


mailto:anarayanemelo@gmail.com
mailto:gilberto.melo@ufac.br

Com a Pandemia da Covid-19, nds, professores, fomos forcados
a nos atualizarmos diante da situacao estabelecida no mundo e
tivemos que aprender a trabalhar com a tecnologia digital, algo que
j& estava presente no cotidiano dos alunos. Os recursos tecnoldgicos,
especificamente as midias-videos, estao sendo sempre acessadas por
eles(as), seja para aprender ou para o entretenimento.

O uso dos videos como um recurso em sala de aula pode auxiliar
os(as) alunos(as) na superagao das suas dificuldades, pois é uma
ferramenta que ajuda as pessoas a se expressarem e a se comunicarem
em diferentes modalidades, além de estar constantemente presente no
nosso dia a dia. Assim como defende Oliveira (2018), “ainda que alguns
tenham caracteristicas amadoras e outros possuam recursos mais
sofisticados, a maioria procura compartilhar alguma informagao ou
ensinar algo” (Oliveira, 2018, p.18).

Nessa pesquisa, o referencial tedrico consiste nos estudos sobre
Videos de Matematica; Semiotica Social e Multiplicagao de Ntimeros
Naturais. A metodologia foi um Estudo de Caso de uma turma de 6°
ano em uma escola publica estadual no municipio de Porto Acre - AC.
Os dados analisados foram construidos com os seguintes instrumentos:
didrio de campo; producao de videos realizadas pelos(as) alunos(as);
questiondrio pelo google forms; aulas gravadas; narrativas dos(as)
alunos(as) sobre as aprendizagens obtidas em relacdo a operagao de
multiplicagdo no campo dos niimeros naturais.

2. REFERENCIAL TEORICO

No século XXI, estamos vivenciando a era da tecnologia, na
qual os(as) alunos(as) utilizam-se de mecanismos tecnolégicos para
diversas situagdes no seu cotidiano. Diante da utilizagdo continua
desses meios tecnoldgicos, podemos perceber o impacto dessas
modernidades na Educacao. Dessa forma, devemos reformular os
métodos de ensino, pois o ensino tradicional ndo é mais suficiente,
para alcangar o interesse dos(as) alunos(as). Segundo Lima (2012),
muitos professores ainda ensinam de forma tradicional, no qual esse
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se posiciona como detentor do conhecimento e em desacordo com
novas tendéncias metodoldgicas. O uso das tecnologias é uma
dessas tendéncias, que pode ser usada para tornar o processo de
ensino e aprendizagem atrativo e significativo aos(as) alunos(as).

Como argumenta Pais (2002, p. 28) “Uma forma de dar sentido
ao plano existencial do aluno é através do compromisso com o
contexto por ele vivenciado, fazendo com que aquilo que ele estuda
tenha um significado auténtico e, por isso, deve estar préximo a sua
realidade”.

Nas aulas de Matematica, identificamos diversos obstaculos
para que os(as) alunos(as) venham a aprender. Além dos métodos
tradicionais, também temos a cultura de ver a disciplina como dificil,
incompreensivel, complexa. Tornando, dessa maneira, o processo de
ensino e aprendizagem desagradavel, pois é complicado aprender
algo que vocé nao gosta. Groenwald e Timm (2007) consideram que
para aprender Matemadtica é preciso que os(as) alunos(as)
desenvolvam o raciocinio logico e sejam estimulados(as) ao
pensamento independente, a criatividade e a capacidade de resolver
problemas.

Considerando que a tecnologia nos disponibiliza diversas
midias e que os videos sdo uma delas, torna-se imperativo a insergao
desse recurso no ambiente escolar, podendo utiliza-lo como uma
ferramenta, para auxiliar na compreensao dos conteudos e no
desenvolvimento da aprendizagem, possibilitando aos (as)
alunos(as) a produgao de significados no discurso matematico. E
interessante “[...] trazer o video digital — forma com o qual a nova
geracdo faz piada, se comunica, se diverte — para a sala de aula”
(Borba; Scucuglia; Gadanidis, 2014, p. 100).

A producgdo de videos pode se tornar uma ferramenta para
ajudar os(as) alunos(as) a firmar essas bases de maneira interativa.
De acordo com Neves (2020), a insercao de recursos semioticos na
producao desses videos vai potencializar e estimular os sentidos na
producao de conhecimento matematico.

Como sustenta Neves (2020, p. 24):
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A audicao e a visao sao realgadas pela combinagao de imagens, sons, musicas,
cenarios, expressdes corporais, movimentos de camera, de forma que a
compreensao da ideia matematica seja realizada nao somente pelos processos
dedutivos e analiticos, mas também pelos sentidos.

A nossa proposta de pesquisa € justamente trabalhar com a
produgao de videos embasada na teoria da semidtica social, e Neves
(2020) deixa bem evidente em sua tese de doutorado da
Universidade Estadual Paulista “Jalio de Mesquita Filho”, o quanto
0s recursos semiodticos e a forma como sao combinados é relevante
na avaliagdo ou analise de um video. Nessa pesquisa, o interesse esta
nas escolhas semioticas dos participantes para a produgao de videos
que expressam ideias matematicas e nos significados produzidos a
partir da combinagao, ou seja, das intersemioses, dos recursos
semidticos escolhidos (Neves 2020). Analisar vai muito além do
conteitdo matematico que vai ser exposto, logo que para produzir o
video o(a) aluno(a) precisa ir além do seu conhecimento.

H4 diversas razdes para utilizarmos a teoria da semiotica social
em nossa pesquisa, além dos argumentos que ja foram expressos no
texto, pretendemos ir além da analise do discurso matematico,
queremos estender os potenciais que conseguimos interpretar,
durante o processo de producao dos videos por nossos(as)
alunos(as). Afinal, mostrando as competéncias que sao
ressignificadas, os conhecimentos que sao desenvolvidos e que
deixam de ser limitados.

3. METODOLOGIA

Considerando a pesquisa ser de cunho qualitativo, buscamos
compreender de que forma o processo de producdao de videos
ajudara os(as) alunos(as) no desenvolvimento de seu aprendizado
em Matemadtica e na superagao de suas dificuldades na operagao de
multiplicagdo no campo dos niimeros naturais.
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Essa pesquisa foi desenvolvida no inicio do ano letivo de 2022
de forma presencial, com alunos(as) do 6° ano na escola em que a
primeira autora leciona.

O trabalho de campo e as suas respectivas etapas tiveram como
base o texto de Oechsler (2017) e as seis etapas que ela descreve para
a produgao dos videos, sendo elas: 1? Conversa com os(as)
alunos(as) e apresentacdo de tipos de videos, 2? Escolha e pesquisa
do tema de produgao do video, 32 Elaboragao de roteiro, 4 Gravacao
dos videos, 52 Edi¢ao dos videos e 6 Divulgacao dos videos.

Todas as etapas ocorreram de forma presencial e com o auxilio
do professor substituto. A professora/pesquisadora esteve presente
durante todas as etapas, observando o desempenho dos grupos e
quando possivel registrando através de videos o processo de
producdo de cada grupo. Apos todas as etapas, conseguimos a
produgao de 4 videos durante o trabalho de campo.

4. DESCRICAO E ANALISE DE DADOS

A pesquisa foi organizada em dois momentos, o primeiro
momento ocorreu em grupo com todo o processo da producao dos
videos, de acordo com as etapas da autora Oechsler (2017). Ja o
segundo momento sucedeu de forma individual, apds os videos
finalizados com a aplicagdao de um questionario.

Para a evolugao dessa pesquisa, elaboramos uma performance,
inspirada nos critérios dos autores Powell, Francisco e Maher (2004),
porém de uma maneira adaptada, visto que ndo usei todos os
critérios e nem segui a sequéncia disponibilizada, fizemos uso de
apenas cinco dos sete critérios ou fases interativas que os autores
Powell, Francisco e Maher (2004), disponibilizaram no modelo,
sendo elas: 1°, 2° 3° 4° e 7°. “Usar esses critérios e modos
particulares de exame e analise de dados pode render insights a
respeito dos significados implicitos e explicitos de participantes em
um cenario educacional” (Powell; Francisco; Maher, 2004, 16). O uso
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desses critérios também pode enriquecer e potencializar a analise
dos dados da pesquisa.

No video I, é possivel identificar que os(as) alunos(as) fizeram
0 uso de recursos semioticos. Além de conseguirem reunir e
combinar esses recursos, sendo eles: linguagem verbal, simbolismo
matematico, cendrio, expressoes corporais e mobilia. Assim como
Oechsler (2018), ressalta durante a sua tese de doutorado, esses
recursos fazem parte da categoria modo, ou seja, sao recursos
semioticos que corroboram para o conhecimento significativo.

No questiondrio também se torna possivel identificar o uso de
recursos semiodticos, citados pelos préprios alunos(as). Na terceira
pergunta “Quais foram os recursos que o seu grupo utilizou no
processo de gravagao do video?” Os(as) alunos(as) do grupo I,
mesmo individualmente, tiveram respostas similares.

Algumas respostas dos(as) alunos(as), reafirmam o uso de
recursos semioticos, vejamos: “[...] para fazer o video, agente usou um
celular, o quadro, um banco, uma almofada, um pano, uns papéis com falas,
o roteiro, uma placa com o nome da loja”. (A1); “[...] um celular, o quadro
e um pano, um banco com um travesseiro, uma cadeira um pincel”. (A2);
“[...1foi 0 banco com o pano em cima para falar que era um sofd, um
travesseiro, o quadro o pincel. A lista para ver o que falar, rascunho e o
celular”. (A3); “[...] celular e sofd e uma gravagio e colegas”. (A4);
“[...]celular, almofada, sala de aula, quadro, pincel”. (A5); “[...]
Travesseiro, sofd, quadro pincel, celular, cadeira e papel”. (A6).

Em conformidade com as respostas dos(as) alunos(as),
podemos observar que mesmo de forma inconsciente, eles(as)
citaram recursos semioticos e, no decorrer do video presenciamos
esses recursos, sendo combinados com o intuito de transmitir a
mensagem que o grupo escolheu passar. De acordo com Oechsler
(2018), nessa perspectiva teodrica, todos os recursos semioticos sao
importantes, nao existindo hierarquia entre eles.

A combinacao dos recursos semidticos na produgao do video I
teve o papel de potencializar. Percebemos isso com énfase no
segundo momento do video, se os(as) alunos(as) resolvessem fazer
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apenas a leitura da atividade explicatoria nao teria o mesmo efeito
que a encenagdo. “A andlise detalhada das imagens em video
possibilita ainda a realizagdo de interpretacdes em multiplas
perspectivas” (Neves, 2020, 176). Logo, é necessario ressaltar que a
maneira que foi escolhida pelo grupo teve efeito positivo tanto para
quem assistiu como para quem produziu o material.

Foi possivel observar pontos positivos, ndo somente durante o
video, mas nas prdprias respostas dos(as) alunos(as) durante a
aplicacdo do questiondrio. Vejamos alguns sinais de aprendizagem
no quadro abaixo:

Quadro 1 - Sinais de aprendizagem do grupo I.
ALUNO RESPOSTA
A3 “No nosso trabalho no nosso video aprendemos a somar parcelas e a fazer
compras em lojas e mercados aprendemos a improvisar as coisas quando
ndo conseguimos fazer as coisas direito aprendemos que trabalhar em
equipe ajuda, mas a fazer as coisas e aprendemos que a matemdtica e
inevitdvel aprendemos outra forma de resolver de multiplicar somando

parcelas”.

A4 “No meu grupo eu e o meu colega estudamos 1* ideia a soma de parcelas
iguais usamos o quadro da professora para mostrar como resolver com essa
ideia”.

A5 “Aprendi que a nossa parte ndo é preciso ir logo, multiplicando que posso

somar as parcelas. Que o sofd custava 550 reais a prazo e 440 a vista que
10x55 é 550 que a multiplicagdo e dificio mais pode se torna ficil e so prestar
atengdo para resolver”.

A6 “Eu aprendi a soma como vender e fazer as parcelas eu aprendi que a gente
pode somar as parcelas na multiplicagdo. E aprendi de forma divertida eu e
o0s meus colegas fizemos uma cena como se fosse compra em uma loja um

s

soja .

Fonte: Elaboragao propria (2022).

O cendrio que foi montado para produzir os momentos do
video I, nos mostra que se deve observar e analisar, todas as
dimensodes expressas no video. Dessa forma, teremos um campo
maior de observagao e de pontos para serem interpretados.

De acordo, com Neves (2020, p. 165),
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Dessas dimensdes vieram a tona compreensodes e interpretagdes significativas
acerca do potencial de possibilidades de combinagdes dos recursos de
linguagem, simbolismo e imagens com outros recursos, como gestos e musica
no discurso matematico apresentado nos videos.

Mediante todas as reflexdes feitas sobre o material produzido
juntamente com o referencial tedrico, conseguimos perceber que o
grupo I, por meio do video produzido e, em consondncia com o
questionario, comunicam ideias sobre a multiplicagdo de naturais,
principalmente no trabalho de encenacdo, pois esse foi um ponto
critico em que varios recursos semidticos, foram combinados com a
intengao de transmitir uma mensagem.

No video II do grupo II — 22 ideia associada a multiplicacao:
disposi¢do ou representacdo retangular. Nesse video, pudemos
identificar que os(as) alunos(as) buscaram passar a sua mensagem
refor¢cando as ideias. De acordo com o que observamos, foi trazida
duas situagdes para ajudar a fixar a ideia trabalhada.

Assistindo o video produzido pelo grupo II, conseguimos
observar que os (as)alunos(as) pesquisaram sobre o conteudo. A
primeira dupla, os alunos Bl e B2 enfatizaram que essa ideia traz
consigo conceitos de formas geométricas planas, particularmente
estd relacionado com o cdlculo da area. Eles nos mostram que as
caixas de fdsforos dispostas em linhas e colunas formam uma figura
retangular, cujo o calculo da area ocorre multiplicando o valor da
base pelo o valor da sua altura.

Podemos perceber no video produzido pelos(as) alunos(as),
que o processo de produgao até o resultado final, ajudou os(as)
alunos(as) de forma significativa na sua aprendizagem. Logo, eles
vao além das informagdes que a professora/pesquisadora entregou.

Com gestos para enfatizar a sua fala, eles nos mostram que o
mesmo acontece quando fazemos uso da 2* ideia associada a
multiplicagao: Disposi¢ao retangular. Ou seja, podemos deduzir de
acordo com o video e o questiondrio, que os(as) alunos(as)
conseguiram estabelecer uma conexao entre a ideia que trabalharam

312



e outros conteudos que fazem parte da Matematica, sem deixar de
lado a operacao de multiplicagao.

Outro fator que evidenciou as contribuicdes para a
aprendizagem dos(as) alunos(as) através dos videos foi verificado
no questiondrio. La os(as) alunos(as) expuseram com o0s seus
pensamentos o que acharam dessa experiéncia e o que conseguiram
aprender com todo o processo de produgdo dos videos. Ou seja, a
relacao de comunicacdo da ideia associada a multiplica¢do, no caso
a disposicao retangular mediante a combinacdo de recursos
semioticos.

Diante da resposta dos(as) alunos(as), podemos perceber sinais
de aprendizagem do contetido com o video produzido como um
recurso potencializador, com mediacao dos recursos semioticos
mobilizados pelo grupo. Vejamos as respostas de alguns dos
integrantes do grupo:

Quadro 2 - Sinais de aprendizagem do grupo I
ALUNO RESPOSTA
B2 “Com a ideia aprendi a multiplicar a linha e a coluna em vez de contar todas
as caixas. Quando tivesse muitas caixas seria dificil contar, daria trabalho
e poderia errar. Também aprendi a decorar as coisas rdpido e aprendi a fazer
conta com fosforo”.

B3 “eu aprendi que se multiplicar as linhas e as colunas temos o resultado mais
ficil. As vezes é dificil, quando é pouco podemos contar, mas se for muito
fica dificil entdo usando essa ideia fica fdcil fazer entender”.
B4 “Eu aprendi a entender que podemos multiplicar usando diferentes
maneiras e continuar sendo multiplicagio”.

Fonte: Elaboragao propria (2022).

A luz das proprias conclusdes dos(as) alunos(as), podemos
perceber que a producao do video, mediante os recursos semioticos,
escolhidos e combinados por eles contribuiu significativamente para
a sua aprendizagem. Corroborando com a ideia de Oschler (2018),
dessa forma, percebemos que a utilizagdo de outros recursos
semioticos, pode ajudar os(as) alunos(as) a compreender os
conteuidos de Matematica.
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No video III do grupo III — 37 ideia associada a multiplicacao:
contar possibilidades. Eles buscaram no video representar o
ambiente da sala de aula, através da encenagao da aula expositiva,
fazendo o uso do quadro branco e de pincéis. Os(as) alunos(as)
foram bem dinamicos em suas falas e tornaram atrativo o video,
interagindo constantemente com o publico.

Durante a reprodugao do video pudemos perceber que eles
conseguiram mobilizar os seguintes recursos semidticos como: fala,
simbolismo matematico, cendrio e expressdes corporais. “Recursos
como linguagem, graficos e imagens, em geral, simbolismo
matematico sdao recursos semioticos, bem como, expressdes, musica,
som, vestudrio e mobilia” (Neves 2020, p. 29).

Com o questionario, pudemos compreender um pouco mais, de
que maneira o video produzido pelos alunos contribuiu de forma
significativa para aprendizagem, além de poder identificar como
comunicam a ideia associada a multiplicacao, mediante os recursos
semioticos mobilizados por eles. Vejamos no quadro 5, que se
encontra abaixo a resposta dos alunos, para a seguinte pergunta: “O
que vocé aprendeu durante o processo de produgao do video sobre
a Ideia Associada a Multiplicagdo que o seu grupo trabalhou?
Explique.”

Quadro 3 - Sinais de aprendizagem do grupo III.
ALUNO RESPOSTA
C1 “Eu estudei a ideia 3 contar possibilidades e vi que jd sabia combinar mais
aprendi que a Matemdtica faz parte. E ficou ficil pois quando acabamos de
combinar bastou contar que tinha o resultado”.

2 “Eu aprendi a combinar as roupas usando a drvore das possibilidades. Com
ela basta contar quantas combinacdes é teremos a resposta. Aprendi que
multiplicar pode ser ficil”.

C3 A nossa ideia era contar possibilidades com ela aprendi que posso entender
a multiplicacdo de maneira concreta, ji que nds usamos um exemplo do
nosso dia. No quadro fizemos a drvore das possibilidades e conseguinos
combinar as cores dos calges e das camisas, foi ficil de aprender é
divertido”.

C4 “Eu aprendi que ndo precisar ir direto multiplicar, poderia fazer
combinagdes com as cores e as roupas com a drvore de possibilidades fazendo
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mais ficil entender, na drvore usamos setinhas. Gostei muito da
experiéncia, a gente também usdvamos a seta para indicar as blusas e 0s
shorts e os nomes das cores das blusas”.

C5 “Eu aprendi que ndo é preciso sé multiplicar pode ajuntar cores diferentes
com blusas e caugdes e contar que tem drvore das possibilidades que ajuda
na hora de combinar”.

Fonte: Elaboracao propria (2022).

Percebe-se pelas respostas que estao representadas no quadro 3, é
notavel que os alunos conseguiram compreender a ideia associada a
multiplicagdo: contar possibilidades trabalhada por eles mesmo.
Muitos afirmaram que fazer as combinagdes facilitou na compreensao
de como chegar ao resultado, além de citarem que é facil entender com
um exemplo que faz parte do cotidiano. Nao, somente no questiondrio,
mais no video, a aluna C1 afirma que usamos as combinagdes em nosso
dia a dia, inclusive em nossos looks (roupas).

De acordo com Campos, Fagundes e Piasson (2021), com os
dados desta pesquisa, podemos vivenciar os videos promovendo a
investiga¢do, a interagdo e colaboragao entre os participantes da
pesquisa, favorecendo dessa forma o desenvolvimento dos(as)
alunos(as) como protagonista do seu conhecimento. Ou seja,
experienciar o processo de producio do video, propicia ao(a)
aluno(a) a possibilidade de ser mais ativo(a) e reflexivo(a) dentro
dos processos de ensino e aprendizagem, ampliando também os
seus horizontes.

Um dos fatores que podemos observar no video finalizado ¢ a
forma como os alunos comunicam a ideia associada a multiplicagao:
contar possibilidades, mediante o uso de recursos semidticos. E
possivel perceber os gestos e expressdes corporais, sendo utilizado
com mais énfase. Considerando a sua intera¢do constante com o
publico. Campos, Fagundes e Piasson (2021) defendem que
recorrendo a recursos como imagens, gravagoes e textos, o video
passa a ser usado como uma ferramenta tecnoldgica de expressao e
comunicagao de ideias.

No video IV do grupo IV — 42 ideia associada a multiplicacao:
proporcionalidade, pudemos identificar que os(as) alunos(as)
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mobilizaram os seguintes recursos semidticos: pincel, quadro,
linguagem verbal, gestos e expressdes corporais. Esse grupo, assim
como o grupo II, trabalhou se dividindo em duplas. Fez uso da
mesma estratégia, cada dupla trabalhava uma situacdo com a
intencao de ajudar a fixar a ideia abordada por eles.

Segundo Campos, Fagundes e Piasson (2021, p. 19):

O recurso dos videos, quando bem empregado no processo de ensino, podem
promover a investigagao, dinamizar o processo, quebrar barreiras fisicas e
temporais, desenvolver habilidades de criagao, expressao e linguagem dos
alunos, além de valorizar os saberes e experiéncias que eles possuem.

Os alunos fizeram uma aula expositiva, trabalhando um
exemplo relacionado com o cotidiano. De acordo com o diario de
campo, 0s mesmos trouxeram no seu video, a retomada sobre o
conceito de conversao de medidas de tempo. Mostrando dessa
maneira, a bagagem de conhecimentos que ja faz parte do aluno.

Quando questionados sobre o que aprenderam durante o
processo de producgado do video relacionado com a ideia associada a
multiplicagao: proporcionalidade. Os alunos tiveram visdes bem
similares, vejamos:

Quadro 4 - Sinais de aprendizagem do grupo IV.
ALUNO RESPOSTA

D1 "A gente aprendeu muito sobre multiplicacdo e eu adorei mesmo a gente
fez a proporcionalidade confidencial isso foi uma terapia. A nossa atividade
tinha uma torneira enchendo uma piscina. Entdo logo de cara aprendi que
a cada minuto a piscina ficava mais cheia nessa ideia se um aumenta o outro
também. E se um diminui o outro também”.

D2 “Eu aprendi que a ideia 4 proporcionalidades que quando um valor
aumenta o outro, ld no quadro fizemos um cdlculo para saber quanto ela
enche em sete minutos”.

D3 “Eu aprendi que como o tempo sempre aumenta a dgua também aumenta
basta multiplicar que da o resultado com a ideia de proporcionalidade”.
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D4 “Que 1h era 60 minutos, que quantos litros enchiam em uma hora, e que
a gente s6 tinha que multiplicar os litros e os minutos, e que a soma era
muito importante para chegar ao resultado”.

Fonte: Elaboracao propria (2022).

O video encontra-se em consonancia com o questionario
potencializando a expansao de significados. Em conformidade com
Campos, Fagundes e Piasson (2021), termos conhecimento sobre a
funcionalidade do video e de como ele pode ser um mecanismo
potencializador no processo de ensino e aprendizagem, ajuda-nos a
planejar de forma mais minuciosa a atividade que gostariamos de
trabalhar e quais habilidades gostariamos de alcancar em nosso
publico-alvo.

Podemos presumir diante de todas as informagdes que estao
registradas nesse texto, juntamente com o0s instrumentos de
pesquisa, que os(as) alunos(as) do 6° ano comunicam ideias sobre
multiplicagdo de naturais via videos, mediante combinagdes de
recursos semioticos de maneiras diversificadas, dependendo
sempre do contexto e da ideia que foi proposta para a sua produgao.

E relevante ressaltar que os(as) alunos(as) nao sabiam o que era
por defini¢ao recursos semioticos, em momento algum no decorrer
da pesquisa, esse termo foi apresentado. Porém, independentemente
de ter ou nao essa informagao os(as) alunos(as) exploraram esses
recursos nas suas produgoes. Vejamos a nuvem de palavra e como
esses recursos ficaram bem evidentes na pesquisa.
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Figura 1 - Nuvem de palavras.
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Fonte: Elaboragdo propria (2022).

Os recursos semioticos representados na nuvem de palavras
foram assinalados pela professora/pesquisadora, alguns estavam
presentes no questiondrio, outros foram observados ao longo do
processo de producao e registrado no nosso didrio de campo, ou de
existéncia no video finalizado. Percebe-se por meio dessa nuvem de
palavras, o quanto foi evidente o uso e combinagdes desses recursos
semidticos para comunicar as ideias explanadas pelos(as)
alunos(as).

E relevante ressaltar que o termo cientifico recursos semioticos,
nado foi citado pelos(as) alunos(as), pois os(as) mesmos(as) nao
tinham conhecimento sobre o conceito desse termo. No entanto,
achamos interessante colocar ele na nuvem de palavras, numa fonte
grande com o intuito de chamar a atencdo para os recursos
semioticos utilizados pelos(as) alunos(as) durante o video.

5. CONSIDERACOES FINAIS
O objetivo desta pesquisa foi compreender a maneira como os

alunos comunicam ideias sobre Matematica via videos, mediante
combinagdes de recursos semidticos. Com isso, produzimos videos
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com um contetdo especifico de Matematica, sendo ele: Operacao de
multiplicagdo no campo dos naturais, com os(as) alunos(as) do 6°
ano do ensino fundamental. Durante todo o processo da produgao
dos dados e a andlise, pudemos constatar que esta pesquisa
colaborou com o processo de aprendizagem dos(as) alunos(as).
Identificamos recursos semio6ticos empregados e combinados, além
da presenca de sinais de aprendizagem no decorrer da producao dos
dados e na andlise.

A forma como os(as) alunos(as) comunicaram ideias fazendo o
uso da combinacdo de recursos semidticos esta relacionada a
produgao do video na disciplina de Matematica e a experiéncia de
vivenciar o uso do video, uma tecnologia de facil acesso que faz
parte do seu cotidiano, no processo de ensino-aprendizagem.
Através desses aspectos, pudemos identificar os recursos semioticos
que foram mobilizados pelos(as) alunos(as) no decorrer do video.

Na pesquisa também, foi possivel observar que a combinagao
de recursos semioticos despertou nos(as) alunos(as), como
compreender de forma mais ampla, significativa e atrativa, a
operagao de multiplicagdo no campo dos naturais, pois quando
fizeram o uso da tecnologia videos juntamente com o trabalho em
grupo, passaram a se dedicar com o intuito de aprender e poder
mostrar o seu melhor.

Os resultados que buscava-se alcangar durante a pesquisa era
de que o processo de produgdo dos videos pelos(as) alunos(as)
efetivamente contribuisse para ampliar suas aprendizagens em
relagdo as operagdes de multiplicacio no campo dos naturais.
Mediante, as informag¢des que constam no didrio de campo, no
questionario respondido pelos(as) alunos(as) e no produto final, no
caso o video é notorio que foi possivel alcangar esse ponto.

Tendo em vista, que o uso dessa tecnologia abrange qualquer
componente curricular. Com base nesse argumento Oliveira (2018),
afirma que a producao de videos pode ser um caminho para novas
formacdes e apoio para os professores que ingressarao na Educagao ou
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que estao ingressando. Tendo em vista, como observado no decorrer
dessa pesquisa que traz implica¢des para o aprendizado do aluno.

O uso da tecnologia videos em conjunto com os recursos
semioticos, nos mostraram também como os(as) alunos(as)
expressaram os seus sentimentos, suas a¢oes, suas concepgoes sobre
a Matematica. Foi possivel identificar nos cenarios, na atuacdo, na
dedicacdo que eles tiveram mesmo com poucos recursos. Sempre
levando em consideragao que nem todos os(as) alunos(as) possuiam
o aparelho celular.
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Os capitulos que compdem esta coletanea
versam sobre o campo da Educagao
Matematica em diferentes contextos. Em
“ltinerarios de pesquisas e experiéncias em
Educacédo Matematica: tessituras do ensinar
e aprender"”, o leitor encontrara relatos do
processo de ensinar e de aprender a partir de
reflexoes que adentram o campo
educacional. Assim, convidamos todas as
pessoas interessadas na tematica a se
deleitarem com os resultados sistematizados
nesta obra que, com muita dedicagao,
organizamos. Boa leitura!

Os organizadores.
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