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PREFACIO

O convite para prefaciar este livro, organizado pelos professores
Klinger Teodoro Cirfaco, Priscila Domingues de Azevedo e Marcielli de
Lemos Cremoneze, muito nos honra e emociona.

Uma honraria e uma alegria por se tratar de um livro organizado
por dois ex-orientandos, Prof. Klinger e Profa. Priscila, egressos do
Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo (PPGE) da Unesp, Campus
de Presidente Prudente, juntamente com Marcielli, doutoranda em
Educagdo pela UFSCar e orientanda do Prof. Klinger. Que alegria
podermos acompanhar a trajetdria profissional de Klinger e Priscila,
como pesquisadores e formadores de professores no campo de
Educacdo Matemadtica. E que responsabilidade sentimos ao realizar
essa tarefa!

O livro "A Investigagdo em Educagdo Matemadtica no percurso de um
Grupo de Pesquisa", traz um conjunto de trabalhos realizados nos
primeiros anos de atividade do MANCALA - Grupo de Estudos e
Pesquisas Educacdo Matemadtica, Cultura e Formacdo Docente,
coordenado pelo Prof. Klinger.

O grupo desenvolve pesquisas em duas linhas: Educacao
Matematica, Cultura e Sociedade e Formacao de Professores que
Ensinam Matematica, Inicio da Docéncia e Pratica Pedagdgica e apresenta
uma caracteristica louvavel que é a de congregar pesquisadores de
diversas origens e de diferentes Universidades, pds-graduandos,
licenciandos em Pedagogia e Matemadtica e professores/as da Educacdo
Basica. Como podemos notar, é um grupo aberto e democrdtico,
preocupado com a insercdo de vdrios autores, em especial os/as
professores/as da rede publica, na busca da compreensado da Educagao
Matematica com espago para novos olhares.

A amplitude do trabalho do grupo se faz presente nos capitulos
trazidos a publico por este livro ao apresentar pesquisas e relatos de
experiéncias relacionados a varios temas contemporaneos, ligados a
formacao de professores e ao ensino de Matematica.

No campo da formacao de professores de Matemdtica destacam-
se as pesquisas que trabalham com narrativas de professores e
participantes do grupo Mancala, as que tém como objeto o grupo



colaborativo e suas contribui¢bes para a pratica docente, assim como
pesquisas sobre concep¢bes docentes relacionadas a linha da
Educacdo Matematica e Cultura, como é o caso do trabalho sobre
Interculturalidade e Etnomatematica.

No que diz respeito ao tema do ensino de Matematica as
contribui¢des estao presentes na diversidade de estudos, envolvendo
a necessidade de compreensdo do conteido de Matemdtica como
requisito para um bom ensino, como também a observacdo em sala de
aula e intervencdo didatica.

Como ¢é possivel notar, mesmo sendo um grupo inaugurado ha
tdo pouco tempo, fica evidente o vigor da sua atividade expresso na
riqueza de contribui¢cGes que as pesquisas realizadas podem oferecer
ao campo da Educagdao Matemadtica, tanto em relagdo aos temas
pesquisados quanto as metodologias inovadoras que o grupo abraca.

Para os educadores e aqueles ainda em formacdo, a leitura da
obra permite perceber aimportancia da compreensao conceitual e, em
nossa perspectiva, pde em evidéncia o ensino e a aprendizagem como
dimensao nuclear do fazer docente, situando-a como elemento central
para a formacdo de professores que ensinam Matematica.

Profa. Dra. Leny Rodrigues Martins Teixeira
Profa. Dra. Maria Raquel Miotto Morelatti
Programa de Pés-graduagdo em Educacdo (PPGE)
UNESP, Faculdade de Ciéncias e Tecnologia,
Campus de Presidente Prudente

Margo de 2022
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APRESENTACAO

'MANCMA- Grupo de Estudos
e Pesquisas em Educagid -

Matemdtica, Cultura e
Formagdo Docente’
(CNPa/uFSCar)

http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/508377#identificacao

Klinger Ciriaco
(DTPP/CECH/UFSCar)

O pensamento pds-abissal parte do reconhecimento de que a
exclusdo social no seu sentido mais amplo toma diferentes
formas conforme é determinada por uma linha abissal ou ndo-
abissal, e que, enquanto a exclusdo abissalmente definida
persistir, ndo sera possivel qualquer alternativa pds-capitalista
progressista (SANTOS, 2007, p. 21-22).

Ter aincumbéncia de apresentar um grupo ndo é uma tarefa facil!
Estar, inserir-se e integrar um espago com pessoas que querem [e
fazem] diferenca para estruturar formas de pensar que buscam
romper barreiras culturais, histdricas, politicas, econdmicas e sociais
do peso que o "saber" e o0 "n3o saber" Matemadtica tem em uma
sociedade grafocéntrica e quanticrata como a nossa, realmente ndo é
algo facil de fazé-lo. Mas... estamos ca!

Como diz Boaventura de Sousa Santos, na epigrafe que abre esta
secdo de apresenta¢ao do grupo de estudos e pesquisas, do qual lidero
hd 3 anos na Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), é preciso
constituir uma forma de pensar que seja pds-abissal, isso porque o
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"pensamento abissal" refere-se aquele que distingue e divide a
sociedade em dois "mundos-universos" "[...] o universo "deste lado da
linha" e o universo "do outro lado da linha" (SANTOS, 2007, p. 3).

Em uma leitura interpretativa dos dizeres do autor, reportando-
nos para as formas de pensar e representar a Matemadtica, por
exemplo, os universos descritos se constituem em duas dicotomias: 1)
regulacdo e emancipacdo; e 2) apropriacdo e violéncia. Neste caso, a
primeira aplica-se ao universo "deste lado da linha" (sociedade
metropolitana, os coloniais visiveis). A segunda desenvolve-se em "do
outro lado da linha", sendo este os territdrios coldnias (invisiveis). Ao
observarmos os mundos distintos e que convivem [sobrevivem] em
uma mesma sociedade, marcada pela diferenca e divisao de classes, a
Matemdtica académica ("deste lado da linha") e a Matemdtica
cotidiana decorrente do conhecimento de mundo ("do outro lado da
linha") apresentam-se na compreensdo de nosso grupo de estudo e
pesquisas como polos que precisam ser discutidos, problematizados e
superados no sentido de romper o modelo eurocéntrico de uma
"Unica" Matematica, dita como vdlida e imutdvel, pensada em
propriedades isoladas do «cendrio cultural, histdrico, politico,
econdmico e social das pessoas que usufruem dela.

Neste entendimento, nosso grupo de estudos e pesquisas parte
da constatacao e relevancia de reconhecer a participacdo de outros
grupos na construcdo e evolu¢dao do conhecimento matematico. Para
nds do MANCALA, o "ndo saber" Matematica é SABER alguma coisa,
mas o qué? Que formas de representacdo do universo matematico
estdo presentes "do outro lado da linha", no territério dos
inviabilizados historicamente em nome da constituicdo de um pais
[regado por desigualdades] e que, na contemporaneidade, se diz
"Patria Amada"? Que [ou quais] Matematicas sdo possiveis quando
levamos em consideracdo a cultura matematica de determinados
grupos sociais que ndo estao "deste lado da linha'"?

Estar "deste" ou "do outro" lado da linha do conhecimento
matematico implica relacdes de poder (FOUCAULT, 2006).
Acertadamente, as oportunidades de AprenderEnsinar Matematica
ndo sdo [embora lutemos para tal] as mesmas. Como professores/as
comprometidos/as eticamente e esteticamente com os pressupostos
de uma acdo pedagdgica politica fundamentada em principios da
equidade do saber, caminhamos no grupo de estudos e pesquisas com
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trabalhos investigativos que tém, em sua esséncia, o trabalho
colaborativo (HARGREAVES, 1998; FULLAN; HARGREAVES, 2000) e a
tentativa de compreensao dos cenadrios de aprendizagem de criancas,
jovens e adultos em ampla relacdo com os saberes culturais.

Dada a concepc¢do da base epistémica que fundamenta e respalda
as discussdes do MANCALA, é preciso dizer as raz6es da op¢ao por um
"nome" e ndo uma sigla para demarcar o grupo. Nome € identidade e,
como bem coloca Stuart Hall, as identidades sdo construidas "[...]
dentro e nao fora do discurso que nds precisamos compreendé-las
como produzidas em locais histdricos e institucionais especificos, no
interior de formacdes e praticas discursivas especificas, por estratégias
e iniciativas especificas" (HALL, 2000, p. 109). A identidade
fundamentada, nesta compreensdo, emerge no interior "[...] do jogo
de modalidades especificas de poder[...]" (Idem, p. 109) e, portanto, é
resultado da diferenca.

Mancala é um jogo de tabuleiro de origem africana, embora na
histéria nd3o exista consenso dado como Unico, remete-nos para
evidéncias de sua constituicio na Etidpia, a partir de artefatos
arqueolégicos nos séculos VI e VII. Este jogo tem familiaridade com a
atividade agricola (semear para colher) e a auséncia de habilidades
especializadas para o jogar indicam ser esta uma atividade prdpria do
inicio da civilizacao. Como muitos jogos, intenciona-se "ganhar", mas
para tal, é preciso matematizar e elaborar estratégias coletivas
(precisa-se do outro) para conquistar a vitdria. Ao ter no grupo de
pesquisa, a nomenclatura em questdo, compreendemos ser um ato
politico que demarca nossa identidade: a que defende que a
Matematica precisa ser objeto de inclusao das pessoas na sociedade e
que existem outras formas de conhecer e fazer Matematica.

Assim, fundado em 30 de junho de 2019, vinculado ao
Departamento de Teorias e Praticas Pedagdgicas (DTPP) do Centro de
Educacdo e Ciéncias Humanas (CECH) da UFSCar, marcado pela
diferenca de constituir uma identidade de valorizagdo de outras
culturas matemadticas, o Grupo de Estudos e Pesquisas MANCALA visa
discutir tematicas e/ou propostas de pesquisas que abordem temas do
campo da "Educacdo Matematica", "Cultura" e "Formacdo de
Professores", em uma relagdo com a pratica pedagdgica e com
espacos informais e formais de aprendizagens.

13



A perspectiva tedrico-metodoldgica delineia-se com base nos
pressupostos do trabalho colaborativo e da pesquisa-a¢ao a partir da
pratica reflexiva em grupos colaborativos ef/ou parcerias com
instituicdes escolares que busquem trabalhar na perspectiva da
colaboracdo entre docentes de diferentes niveis educacionais
(Educagdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, Educacdo
Superior e Profissional), cujos integrantes (professores e professoras)
estejam em diferentes fases da carreira, bem como com comunidades
de outros setores da sociedade, por exemplo, a familia, comunidade
indigena, camponesa, quilombola e povos ribeirinhos a partir de
estudos da cultura matemadtica presente nos saberes e fazeres
cotidianos destes grupos.

Para este fim, sdo direcionadas duas linhas de pesquisas:

1) Educacdo Matematica, Cultura e Sociedade: Agrega estudos
que discutem Educagdo Matematica e sua relagdo com a cultura e a
sociedade de modo geral. Dentre estes, agrupam-se nesta linha
trabalhos desenvolvidos em espagos nao escolares, cuja Matematica
ganha destaque e desempenha papel fundamental para a
aprendizagem de pessoas letradas. Além disso, procura-se abordar
aspectos do letramento, letramento matematico e da Etnomatematica
ao adentrar reflexdes com comunidades familiares, camponeses,
indigenas, quilombolas e ribeirinhos; e

2) Formagao de Professores que Ensinam Matematica, Inicio da
Docéncia e Pratica Pedagégica: Compreende as relagdes existentes
entre a formacgdo de professores, inicio da docéncia e a aquisi¢ao dos
conhecimentos necessarios para o desenvolvimento da pratica
pedagdgica. Pesquisas com professores, comunidades escolares e
trabalhos no ambito de grupos colaborativos fazem parte desta linha.

14



Figura 1. A identidade visual do grupo.

6RUPY DE ESTUDOS € PESQUISAS EM
EDUCACAD MATEMATICA, CULTURR & FORMACAD DOCENTE

Fonte: Logo do MANCALA (2019).

Seus participes sdo professores/as da Educacdo Basica da rede
municipal e estadual de Sao Paulo (SP) e Mato Grosso do Sul (MS),
académicos do curso de licenciatura em Pedagogia e Matematica da
UFSCar, bem como estudantes da pds-graduacao em Educacao
Matemadtica da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS),
Instituto de Matematica (INMA), de Campo Grande (MS) e de outros
programas de pds-graduacdo da drea de Educacdo, a exemplo da
propria UFSCar e UNESP.

Os pesquisadores cadastrados, quando do momento da escrita
desta apresentacdo, sao profissionais do Departamento de Teorias e
Praticas Pedagdgicas e da Unidade de Atendimento a Crianga da
UFSCar, do Campus de Trés Lagoas e da Faculdade de Educagdo de
Campo Grande da UFMS, da Rede Estadual de Educacao de Sdo Paulo
(Presidente Epitacio) e, mais recentemente, do Colégio de Aplicacdo
da Universidade Federal do Acre (UFAQC).

Em julho de 2022, o MANCALA conta com 12 professores/as da
Educagdo Bdsica (Educacdo Infantil, Ensino Fundamental anos iniciais

15



e finais); 16 estudantes da licenciatura (Pedagogia e Matemdtica); 24
pds-graduandos (Educacdo e Educacdo Matematica da UFSCar, UNESP
e UFMS); e seis pesquisadores (mestres e doutores nas dreas de
Educacdo e Educagao Matemadtica atuantes na Educagdao Basica,
UFSCar, UFMS e UFAC). Somos um grupo de fronteira!

Os encontros vém ocorrendo, desde julho de 2019, em
interlocu¢do com outros lugares e espagos. Ocupamos ambientes
virtuais de aprendizagem desde sempre, nos reuniamos no comeco
presencialmente, na UFSCar, com membros de Sdo Carlos (SP) em
sincronia com os demais participes via Skype. Recentemente, tendo
em vista a realidade do tempo presente, passamos a ter sessdes
reflexivas sincronas no Google Meet. Nas interagdes, discutimos os
projetos e/ou intencdes de investigacdo dos membros a partir da
arguicdo dos trabalhos, ampliamos o referencial tedrico-metodolégico
por meio de estudos coletivos, direcionamos olhares e esfor¢os na
tentativa de auxiliar os membros na constru¢ao do conhecimento ao
reconhecer multiplas formas de "saber" e "ndo saber" Matemética.

Figura 2. ReuniBes do MANCALA (2019 e 2020).
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Fonte: Acervo fotografico do grupo (2019-2020).

Atualmente, as reunides fixaram-se aos sdbados
(quinzenalmente) no hordrio das 9h as 11h. Convidamos aos
interessados/as/es em conhecer a proposta do MANCALA para
participacdo em nosso café da manha matematico! Como responsdvel
pela apresentagao do grupo, espero ter contribuido com esta secdo e
ter feito jus as vozes que ecoam na criticidade do debate presente no
Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacao Matematica, Cultura e
Formagdo Docente! Seguimos firmes com a nossa missdo: contribuir
para romper com discursos e praticas da perspectiva de ensino de
uma Matematica Unica e excludente!

Sejam todos/as/es bem-vindos/as/es!

Contato: mancala.contato@gmail.com / klinger.ciriaco@ufscar.br
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1. Introduc¢do

Quando pensamos na formacdo de professores, nem sempre nos
perguntamos qual é a concep¢do de sujeito que nos orienta no que
denominamos de formagao inicial, pés-graduada ou continuada. Um dos
desafios parece ser o seguinte: enquanto ndo se conceber os
professores como um adulto em formagdo, uma pessoa plena de
experiéncias, com capacidade para refletir sobre si, e que tem muito
mais para nos contar sobre a escola do que a producao cientifica atual
dispbe sobre o tema, ndo se avancard, suficientemente, quanto a
compreensdo das relacdes que se estabelecem entre formandos e seu
processo de formagdo (PASSEGGI, 2016, p. 68).

Narrar uma experiéncia implica rememorar processos de vida em
formacao. Narrar um fato depende do ponto de vista do sujeito que o
vé, sente e incorpora tais sentidos em sua existéncia. Narrar a
trajetdria académico-profissional de licenciandos(as), como é o nosso
caso, necessariamente, diz respeito aos "pontos de vistas" e
"experiéncias" que obtivemos em diferentes espacos-tempos
formativos, os quais trouxeram-nos ao "MANCALA - Grupo de Estudos
e Pesquisas em Educacdao Matematica, Cultura e Formagao Docente"
(CNPq), vinculado ao Departamento de Teorias e Préticas Pedagdgicas
(DTPP), da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar).

Desse modo, no presente capitulo, temos como propositura
reunir elementos constitutivos dos processos que demarcam como a
insercao em um grupo de estudos e pesquisas contribui para a
formacdo inicial de professores(as), especialmente aqui aos(as)
académicos(as) dos cursos de Matematica e Pedagogia da UFSCar.
Tomamos como objeto de andlise e reflexao nossas préprias narrativas
ao experienciarmos a "escrita de si" como possibilidade de
compreender o papel que o MANCALA vem exercendo neste ambito.

Estruturamos a organizagdao do texto em secOes: a primeira
destaca discussdes sobre a pesquisa e suas contribuicdes a formacao
docente; a segunda visa apresentar dinamica formativa do grupo; a
terceira, em subsecbes, coloca em evidéncia as narrativas de cinco
estudantes (dois académicos de Matematica e trés académicas da
Pedagogia), onde buscamos rememorar o passado no tempo presente
na perspectiva de refletir acerca das interagbes no ambiente
colaborativo do grupo de estudos; na quarta secdao sao
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correlacionadas as marcas textuais-discursivas dos sujeitos e
apontamos o que revelam as narrativas; e, por fim, na quinta e ultima
redigimos as consideracdes finais.

2. A formacao de professores(as) que ensinam Matematica e o papel
da pesquisa

Atualmente, o papel da pesquisa na educacdo tem sua
importancia ao verificarmos que temos diversas lacunas na Educacao
Bdsica publica no Brasil. Tais lacunas estdo ligadas a formacao dos(as)
professores(as) em seu periodo na Universidade (MOREIRA;
FERREIRA; JORDANE; NOBRIGA; FISCHER; SILVEIRA; BORBA, 2012). De
fato, discutir sobre a formacao inicial de professores(as), em especial
professores(as) que ensinam Matematica, ndo é algo simples, a grande
maioria das pessoas quando perguntadas sobre a disciplina cita que
veem a Matemadtica como um "monstro de sete cabegas".

Para Pucetti (2016), um dos principais problemas que
enfrentamos em sala de aula é o de como relacionar a Matematica ao
cotidiano e trazer uma abordagem mais simplificada e interessante
para as praticas de ensino. Isso se da tanto nos cursos de licenciatura
em Matematica quanto nos de Pedagogia, pois no primeiro existe um
distanciamento entre as disciplinas de "Matematica pura" e as
disciplinas pedagdgicas e, no segundo curso, ao contrario: é dada
énfase nas disciplinas pedagdgicas. Nesta perspectiva, ao que tudo
indica, existe uma dicotomia forte que visa a ndo integracdo entre
saberes especificos (dos conteidos matematicos) e saberes
pedagdgicos (do como ensiné-los).

Ao falarmos de Matemdtica entramos em um tdpico bastante
complexo, existem diversas crengas que rodeiam esta drea, muitas
delas limitadoras, que interferem no aprendizado e colaboram com um
discurso elitista. Essa ideia que percorre o imagindrio social traz a
Matematica um ar de "superioridade" e faz com que a aprendizagem
desta se torne uma tarefa complicada (SOUZA; FONSECA, 2010).

Outro ponto interessante é que, muitas vezes, os(as)
ingressantes nos cursos de licenciatura em Matematica ndo estdo de
fato interessados(as) no magistério em si. Moreira et. al. (2012), em
uma pesquisa realizada acerca dos perfis destes estudantes, revelaram
que muitos optam pelo curso por gostarem da Matematica ou por ter
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uma certa facilidade com a disciplina em seu Ensino Médio, mas pouco
destacam a intencao de ingressar na carreira docente. Essa mesma
pesquisa, evidenciou que a grande maioria dos(as) estudantes
possuem uma renda salarial baixa e vieram do ensino publico. O
presente fato é interessante por desvelar um contraste entre a ideia
que percorre o imagindrio social sobre a Matemédtica e o perfil de
alunos que escolhem seguir carreiras nesta area (perfis elitistas).

Tendo em vista alguns dos possiveis problemas que afetam a
aprendizagem matematica, direta e indiretamente, se faz de suma
importancia um investimento para o acolhimento dos(as) ingressantes
nos cursos de licenciatura em Matematica, disciplinas que incentivem
o interesse do(a) aluno(a) e que reforcem uma experiéncia positiva,
visto que sua formacdo molda a maneira em que este(a) professor(a)
ird atuar na escola futuramente. Precisamos humanizar a Matemética.

Em relagdo a licenciatura em Pedagogia, vemos lacunas histdricas
nos cursos de formacdo inicial ainda hoje. Como apontam Cirfaco e
Teixeira (2014, p. 159), quando citam Curi (2004), tais lacunas nao
possibilitam "[...] o acesso dos professores em formacdo aos
conhecimentos matematicos necessarios para a docéncia". Além disso,
os cursos de Pedagogia estdo voltados para uma formagao muito ampla,
uma vez que estes devem formar professores(as) da Educacdo Infantil
e dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Além da docéncia, alguns
cursos tém a previsdo de disciplinas que cumprem o objetivo de
contemplar a atuagdo ainda como supervisores; coordenadores;
diretores; em correlacdo com a Educacdo Inclusiva. Assim, os programas
de formacdo abrangem diferentes areas em tempos distintos (trés,
quatro ou cinco anos como é o caso da UFSCar), ndo dando a
oportunidade de focalizar em alguma destas dreas de atuacao de modo
mais situado e especializado, deixando com isso uma lacuna para o
acesso, por exemplo, aos conhecimentos de disciplinas especificas que
terdo de lecionar, a exemplo dos contetdidos matematicos.

Neste sentido, Correia (2008) reconhece dois problemas na
formacdo de professores que ensinam Matemdtica: 1) falta de
conhecimento pedagdgico do licenciando em Matematica, cujo curso
aborda um amplo curriculo sobre contetidos, mas deixa de lado as
metodologias de ensino; e 2) falta de conhecimentos especificos em
Matematica para o licenciado em Pedagogia, cujo curso tem
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abordagem mais centrada na metodologia, deixando para segundo
plano o enfoque especifico em contetidos a serem ensinados.

Curi (2006) também evidencia esses problemas quando afirma,
frente aos resultados da andlise de 36 cursos de Pedagogia no Brasil,
que apareceram quatro disciplinas relacionadas a drea de Matematica:
Metodologia do Ensino de Matematica; Contetidos e Metodologia do
Ensino de Matematica; Estatistica aplicada a Educagdo; e Matematica
Basica. Contudo, de acordo com a autora, cerca de 90% dos cursos
analisados demonstram mais preocupacao com a metodologia do
ensino, ainda sendo baixa, uma vez que menos de 4% da carga hordria
total do curso é destinada para a Matematica.

Assim, podemos destacar como problemas da formacao inicial em
Pedagogia, com destaques quanto a Matematica, os seguintes pontos:
baixa carga horadria para disciplinas especificas da area; enfoque na
metodologia; pouca presenca dos conteidos matematicos em si, haja
vista que a formacdo foca no "saber fazer"; ampla formacao que a carga
horaria do curso deve dar conta (formagdo generalista); além da falta de
espaco para a pesquisa nas ementas, algo que consideramos importante
e que defendemos como fundamental a formagao.

Por vivermos num mundo globalizado, diariamente temos
contato com diversas informa¢bes novas, além de mudangas
constantes e rapidas, consequéncias de um processo de continuas
rupturas e descontinuidades. Além disso, com a globalizacao,
conseguimos ter contato com diferentes sujeitos e seus modos de
vida, levando-se a confrontos marcados pelas distintas visées do
mundo, e acabam por reforcar a centralizacdo e a descentraliza¢do nos
processos de produc¢do simbdlica, assim como a homogeneidade e a
diversidade, como explica Bortolini (2009) ao discutir a relevancia da
pesquisa em nossa vida.

Segundo Bortolini (2009, p. 15), parafraseando Morin (2002),
vivemos numa "[...] sociedade que pressupde novos processos
cognitivos, sociais e culturais que permitam dar conta da sua
complexidade e transitoriedade [...]", denominada por Castells (2002)
por "sociedade do conhecimento" que, como cita Bortolini (2009), é
neste espaco-tempo-social que conhecemos diferentes campos e é
onde o conhecimento € produzido e ressignificado.

Assim, considerando a diversidade de saberes advindos das
Ciéncias da Educacao, das disciplinas, dos curriculos, da experiéncia
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entre outros (BORTOLINI, 2009), cabe, no processo de formacdo do(a)
professor(a), meios pelos quais este(a) ird desenvolver sua autonomia
e se tornar reflexivo(a) para o desenvolvimento e aperfeicoamento
por meio dos novos conhecimentos que o(a) fardo critico(a).

Ainda para Bortolini (2009, p. 52), ao referenciar Giroux (1992),
destaca que o autor "[...] propde quatro categorias para analisar a
funcdo social dos educadores como intelectuais: intelectuais
hegemonicos, intelectuais adaptados, intelectuais criticos e
intelectuais transformadores". Sendo assim:

Os intelectuais hegemoénicos sdo aqueles que '"conscientemente
definem-se pelas formas de lideranga moral e intelectual e se colocam a
disposicdo dos grupos e classes dominantes". Os intelectuais
adaptados, embora em geral adotem uma posicao ideoldgica e praticas
conservadoras, ndo tém consciéncia desse processo. Pretensamente
neutros, eles se dizem "livres das amarras" do engajamento politico,
mas, por produzir e mediar acriticamente idéias e praticas sociais,
acabam por reproduzir o status quo. Os intelectuais criticos sao
"ideologicamente alternativos as instituicbes e as formas de
pensamento existentes". No entanto, assim como os adaptados,
assumem uma postura a-politica, desvinculada de
organizagdes/movimentos especificos. Eles tém preocupacdo com as
injusticas e desigualdades, denunciam a estrutura vigente, mas
dificilmente implementam agbes coletivas de enfrentamento do poder
dominante (BORTOLINI, 2009, p. 53).

Ja ointelectual transformador, a autora explica utilizando Giroux
e Paulo Freire, ser aquele que assume um posicionamento que se
integra aos movimentos semelhantes ao conhecimento
emancipatdrio, sendo que um influencia o outro. Assim, a tarefa
principal deste intelectual transformador € a de resgatar a dimensao
politica da educacao.

Tal assertiva vai ao encontro do que Curi e Pires (2008, p. 3)
escrevem ao destacarem que o professor é um "[...] profissional que
reflete, que pensa e precisa construir sua prépria pratica e ndo apenas
atuar como simples reprodutor de conhecimentos". Para as autoras, o
conhecimento do(a) professor(a) é marcado por um conhecimento
tacito, que é demonstrado na execucao da agao, e dinamico, que utiliza
de diferentes tipos de saberes e acaba por utiliza-los em seu préprio
raciocinio (CURI; PIRES; 2008).
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A fim de complementar a formacao inicial articulando com os
saberes docentes, acreditamos e defendemos que faz-se necessario o
contato com a pesquisa desde o inicio da graduacdo. Jung (2017, p. 1)
advoga que

A pesquisa, na sua formagdo é uma forma de mostrar, para os futuros
professores, como € importante buscar novos conhecimentos, pois é
preciso ser inovador, ser criativo, perante alunos que estdao sempre
curiosos frente a novos contetdos.

Sendo assim, em concordancia com Ciriaco e Camelo (2016),
corroboramos que pesquisar contribui para o desenvolvimento de um
ser critico, reflexivo e auténomo.

Com a pesquisa na formacdo inicial € possivel que os(as) futuros(as)
professores(as) se tornem reflexivos e, segundo Ciriaco e Camelo (2016),
consigam compreender a prética docente. Dessa forma, é valido destacar
que "[...] a pesquisa contribui para a intervencdo na realidade escolar
quando incorpora a rela¢do da teoria com a pratica docente e assume
uma marca politica na formacdo de sujeitos criticos na perspectiva de
emancipacdo" (CIRIACO; CAMELO, 2016, p. 55).

Podemos perceber que o ato de pesquisar, enquanto estudantes
de Matematica e/ou Pedagogia, faz com que o(a) futuro(a)
professor(a) tenha consciéncia da realidade da sala de aula associada
as teorias que sdo apresentadas na licenciatura. Com esta visao
reflexiva e critica que a pesquisa provoca, o(a) graduando(a) pode
compreender as rela¢bes da teoria com a pratica com a finalidade de
promover melhores atua¢des enquanto docente no futuro. Com a
imersao na teoria e pratica mediada pelo fazer pesquisa, é possivel que
se tenha conhecimento de outras experiéncias e se sinta mais
seguro(a) no trabalho pedagdgico. Dessa maneira, "[...] a pesquisa
assume o papel de articulagdao entre a teoria e a pratica, permitindo
melhor compreensao da realidade" (BORTOLINI, 2009, p.114).

Em relacdo ao ensino e aprendizagem matematica, Curi e Pires
(2008, p. 175) afirmam que:

[...] a produ¢do de conhecimentos sobre contelidos matemdticos
fundamenta uma didatica prépria para o seu ensino e defende que as
investigacdes centradas no ensino e aprendizagem de matemadtica,
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desenvolvidas no ambito da educa¢do matemadtica, precisam ser
incorporadas a formagao de professores, polivalentes e especialistas.

E fato que as descobertas sobre ensino e aprendizagem da
matematica devem estar presentes nos cursos de formacdo de
professores(as) e acreditamos que possibilitar a pesquisa nestes
espacos tanto na licenciatura em Matemdtica quanto na licenciatura
em Pedagogia fazem-se importantes para vincular teoria e pratica num
movimento reflexivo de reconstrucao da vivéncia docente enquanto
professor(a) que ensinard Matematica. E neste sentido que "[...] fica
evidente a importancia do futuro professor ter uma base sdélida de
orientacdes de como se produzir pesquisa durante sua trajetdria
académico/profissional para que possa compreender e relaciona-la a
sua formacdo inicial" (CIRIACO; CAMELO, 2016, p. 39).

Ao nos perguntarmos sobre o espaco que a pesquisa ocupa em
nossas formacgdes, identificamos, por base em estudos anteriores ao
nosso, que o principal momento em que se hd a preocupagao em
desenvolvé-la é na elaboragao do Trabalho de Conclusdo de Curso
(TCQ) e nas disciplinas especificas de Metodologia de Pesquisa. No
entanto, com base em Penitente (2012), julgamos que a pesquisa deve
estar presente, transversalmente, em toda a formagao e ndo restringir-
se aos momentos especificos do curso, como o caso do TCC.

Todavia, ndo podemos esperar a reestruturacao do curriculo para
assumir a pesquisa como parte de nossas atividades de ensino. Trazer a
pesquisa para a formacdo inicial e continuada de professores é uma
discussdo e uma necessidade que se faz urgente. Ademais, é preciso
pensar em como a pesquisa pode aproximar a rela¢ao teoria e pratica, e
favorecer a investigacdo da pratica cotidiana dos professores de modo
a identificar instrumentos de pesquisa que atendam tanto as
necessidades dos professores quanto as necessidades das escolas em

que atuam (PENITENTE, 2012, p. 29).

Com base nisso, percebemos que a formagao inicial deve garantir
a pesquisa como oportunidade do(a) graduando(a) compreender a
realidade da escola.

Sendo assim, os cursos podem assegurar a atividade de pesquisa,
apresentando experiéncias que sejam contributos para os
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conhecimentos acerca dos contetdos e da Didatica da Matematica
com base na vivéncia escolar e suas necessidades.

Assim, podemos entender o quanto a pesquisa se torna importante no
campo educacional, pois por meio dela poderemos encontrar possiveis
solucbes para muitos questionamentos nessa area e, ao mesmo tempo,
construirmos o conhecimento cientifico. [...] Nessa perspectiva, estamos
entendendo nesse texto a pesquisa em educacdao como um processo
reflexivo e producdo de sinteses elaboradas pelo pesquisador a partir da
tentativa de compreender melhor uma determinada situagdo com vistas
a melhoria de um problema social (CIRIACO; CAMELO, 2016, p. 35).

Pelo exposto, podemos inferir que a pesquisa contribui para a
desmistificacdo das crencas que os(as) futuros(as) professores(as)
tém em relacdo a Matemadtica e o seu ensino, o que ja foi citado
anteriormente, é que muitos(as) licenciandos(as) tém julgamentos e
crencas sobre a disciplina, que julgamos o potencial da desmistificacao
destas pelo viés investigativo promovido pelo olhar da pesquisa em
Educagao Matematica.

Por meio da pesquisa, é possivel complementar a formacdo inicial
tanto do(a) estudante de Pedagogia quanto do(a) licenciando(a) em
Matematica.

Em sintese, ambos os cursos, que formam professores(as) para
ensinar Matemdtica, seja como professor(a) da disciplina ou um(a)
professor(a) polivalente, tém problemas decorrentes da estrutura¢do
de seus Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC’s) e a pesquisa, que é
pouco introduzida dentro destes, pode fortalecer e potencializar o
conhecimento especializado de seu publico-alvo. Em defesa dos
espacos de pesquisa na formacdo inicial, a exemplo os grupos de
estudos, Bortolini (2009, p. 25) enfatiza que "[...] a falta de articulacdo
e contextualiza¢do dos saberes presentes na formacao inicial pode ser
superada se, as instituicbes de formacdo derem valor a pratica de
pesquisa". Sendo assim, a investigacdo "de" e "sobre" a prdtica de
ensino serviria como "[...] uma forma de mostrar, para os futuros
professores, como é importante buscar novos conhecimentos, pois é
preciso ser inovador, ser criativo, perante alunos que estdao sempre
curiosos frente a novos contetidos" (JUNG, 2017, p.1).

Por meio da pesquisa, Penitente (2012) também esclarece sua
relevancia ao desenvolvimento de um profissional auténomo,
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colocando-a como eixo catalisador de saberes docentes e,
principalmente, para a compreensdao da prdpria pratica, o que
julgamos pertinente e evidente em espacos colaborativos de estudos
e pesquisas como, por exemplo, no contexto dos grupos liderados
pelos(as) professores(as) formadores, os quais tém devido registro no
Diretério de Grupos de Pesquisas do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégica (CNPQ).

3. Adinamica formativa do "MANCALA - Grupo de Estudos e Pesquisas
em Educa¢do Matematica, Cultura e Formac¢ao Docente"

O "MANCALA - Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo
Matemadtica, Cultura e Formacdo Docente" (CNPq), liderado pelo
professor Klinger Teodoro Ciriaco, é um grupo pertencente a
Universidade Federal de S3o Carlos (UFSCar). Seu lider possui
formacdo em Pedagogia pela Universidade Federal do Mato Grosso do
Sul (UFMS) - Campus Trés Lagoas; Mestrado e Doutorado em
Educacao pela Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade
Estadual Paulista "Julio de Mesquita Filho" (FCT/UNESP) de Presidente
Prudente-SP; e tem pds-doutoramento na drea da Psicologia da
Educagdao Matematica pelo Programa de Pds-Graduacao em Educacgao
para Ciéncia da Faculdade de Ciéncias (FC) da UNESP Bauru-SP.

Segundo o Diretdrio dos Grupos de Pesquisa no Brasil, disponivel
junto a Plataforma do CNPg, o MANCALA conta com a participa¢do de
seis pesquisadores, sendo dois mestres e quatro doutores. Além disso,
integram o grupo uma doutoranda, doze mestrandos, duas estudantes
de mestrado profissional, uma estudante de especializacdo, dez
graduandos(as), cinco graduados(as), um especialista e seis mestres
no momento da consulta na base de dados do CNPq em dezembro de
2021, sendo pertencentes de trés regides: Norte (Acre), Centro-Oeste
(Mato Grosso do Sul) e Sudeste (Sdo Carlos e regido).

Com base no mesmo diretdrio, observamos que o referido grupo
de pesquisa foi fundado no dia 30 de Julho de 2019 e possui duas linhas
de pesquisa:

e "Educacao Matemédtica, Cultura e Sociedade", que conta com
oito estudantes e trés pesquisadores; e

e "Formacdo de Professores que Ensinam Matemdtica, Inicio da
Docéncia e Pratica Pedagdgica", da qual integram vinte estudantes e
seis pesquisadores.
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E interessante ressaltar que o MANCALA é marcado pela presenca
de participes da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar),
Universidade Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS), Universidade
Federal do Acre (UFAC) e Universidade Estadual Paulista "Julio de
Mesquita Filho" (UNESP). Por essa diversidade de formacdes e
origens, podemos afirmar que "Somos um grupo de fronteira!"
(CIRIACO, 2020, p. 5).

O nome do grupo de pesquisa "MANCALA", tem sua origem
marcada em referéncia ao jogo de tabuleiro de origem africana. Jogo
ao qual "[...] é preciso matematizar e elaborar estratégias coletivas
(precisa-se do outro, da colaboracdo entre os pares) para conquistar a
vitéria" (CIRIACO, 2020, p. 4). Nesse sentido, entendemos que, tal
nome para o grupo, enquanto ato politico, retrata nossa identidade de
defender a Matemdtica como "[...] objeto de inclusdo das pessoas na
sociedade e que existem outras formas de conhecer e fazer
Matematica" (CIRIACO, 2020, p. 4). Assim, justifica-se a op¢do por um
nome para o grupo e nao uma sigla, uma vez que nome € identidade.
A identidade é constituida dentro do discurso ao qual precisa ser
compreendida (HALL, 2000). O grupo tem seus valores fundados no
principio de elucidar a equidade do saber, visto que as diferentes
maneiras de se aprender/saber Matematica (académica e cotidiana)
constituem "[...] polos que precisam ser discutidos, problematizados e
superados no sentido de romper o modelo eurocéntrico de uma Unica
Matematical...]" (CIRIACO, 2020, p. 3), dita como verdadeira.

Para isto, constituimos trabalhos colaborativos que visam
investigacdes para compreender o aprendizado de criangas, jovens e
adultos e sua ampla relagdo com os saberes culturais (CIRIACO, 2020).

No inicio, nos reunimos no Bloco de Aulas Tedricas 8 (AT8) da
UFSCar na sala 32 no hordrio das 17h30 as 19h. Ficamos nesta dindmica
todo o semestre final de 2019 (primeiro ano do grupo). Atualmente, a
dinamica do grupo se da por encontros quinzenais, aos sabados pela
manhg, realizados de maneira remota pela plataforma Google Meet
(devido a pandemia), onde os(as) integrantes se predispdem a
apresentacao de suas linhas de pesquisa e seus projetos de
investigacdo, enquanto outros fazem a arguicdo do que foi
apresentado. Apds isso, os(as) demais tém espaco para apresentar
suas duvidas e realizar uma discussdo sobre o projeto.
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Durante as semanas muitos eventos sao divulgados pelos
membros em nosso grupo do aplicativo WhatsApp (ou enviados por e-
mail pelo Prof. Klinger), que acabam contando com a participacdo de
boa parte da equipe, principalmente quando o evento conta com a
participacdo de algum(a) mancalense que apresenta resultados de
suas a¢des (de ensino, pesquisa e extensdo). Além disso, em alguns
sabados, o grupo também realiza encontros para alinhamento de
ideias, informes, intera¢6es entre os membros ou estudo de algum
tema especifico quando necessario.

Figura 1. Reunido presencial do grupo em seus primeiros encontros em 2019.

Fonte: Acervo fotografico do grupo MANCALA (2019).

Em sintese, 0 MANCALA é um grupo heterogéneo que interage com
professores(as) em diferentes niveis de carreira, trabalha de distintas
maneiras o estudo da Educacao Matematica, sendo um desenvolvimento
continuo de reflexdes e pesquisas, compreendemos a importancia que
este tem na trajetdria de todos(as), particularmente aqui dos(as)
licenciandos(as) em Pedagogia e Matemdtica, pois "[...] a pesquisa na
formacao inicial de professores apresenta-se como possibilidade rica e
promissora a ser explorada" (SANTOS et al., 2020, p. 307).
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Figura 2. Reunido remota em 2021 via Google Meet.
O e

1* Reuniao Vancala

20/ 03/ 2021
Fonte: Acervo fotografico do grupo MANCALA (2021).

4. As narrativas dos(as) licenciandos(as)

4.1 Narrativa de Joao

Meu nome é Jodo Vitor Dornelas Corréa, quando do momento da
escrita deste texto tenho 24 anos. Sou natural de Poa-SP e,
atualmente, moro em S&o Carlos-SP, municipio este sede da oferta do
curso de Licenciatura em Matematica que estou matriculado junto a
Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar).

Diferentemente do que aponta a pesquisa de Moreira et. at.
(2012), em 2018 vim para S3o Carlos com a intencdo de me tornar
professor de Matematica, porém, naquela época a ideia que tinha
sobre o curso era muito diferente da realidade que desconhecia: a
Educag¢do Matematica como sendo uma drea de estudos. Ao conhecer
a Educagao Matemédtica nas disciplinas iniciais da licenciatura como,
por exemplo, em "Didatica Geral" e "Educacdo e Sociedade", a
reconheci como sendo a drea que mais condizia com minhas
expectativas e que mais despertava o interesse e fascinio. Desde
entdo, passei a procurar envolver-me com projetos que
proporcionassem estudos e experiéncias nesta drea durante a
formacdo. Foi nesta busca que, por "acaso", li uma mensagem em um
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grupo de WhatsApp sobre a primeira reunidao do grupo MANCALA, que
felizmente pude participar em agosto de 2019.

Ndo conhecia ninguém entre os amigos da Matematica que iria
para essa reunido, nem os responsaveis pelo grupo e, muito menos, o
local onde ela seria realizada (Area Sul da UFSCar), o que causou certo
nervosismo para participa¢ao. Decidido, entdo, mesmo com medo do
novo, fui a reunido. Logo ao chegar, todo o nervosismo inicial fora
dissipado pela recepc¢dao calorosa dos membros que estavam
presentes: eram aproximadamente umas <cinco pessoas,
majoritariamente estudantes dalicenciatura em Pedagogia do campus.
Ja na primeira reunidao do grupo, tive muitas duvidas respondidas:
como funcionava um espago de estudos; sobre a dinamica dos estudos
futuros e como seria a minha participacdo no MANCALA, o que acabou
me deixando com aquela empolgacao intensa de quem acaba de
encontrar aberta uma porta que estava procurando e, mesmo assim,
ndo tinha ideia de quantas experiéncias boas iria encontrar nesse
caminho, refletido hoje em 2022 (3 anos depois).

As proximas reunides foram satisfazendo todas as expectativas e
fazendo surgir novas, que em sua maioria também eram atendidas. O
convivio com os membros foi se tornando mais intimo e logo me vi,
realmente, como alguém pertencente aquele grupo, amigo daquelas
pessoas, o que foi muito importante para que continuasse inserido e
sentisse verdadeiro orgulho de fazer parte dali.

Como relatei, nesse inicio ainda ndo entendia toda a importancia
do MANCALA para a minha formacdo, mas logo depois pude reconhecer
o grupo como sendo fundamental para a minha permanéncia no curso
de licenciatura, pelas oportunidades como o desenvolvimento de um
projeto de pesquisa orientado pelo professor Klinger Teodoro Cirfaco,
do Departamento de Teorias e Praticas Pedagdgicas (DTPP) do Centro
de Educacdo e Ciéncias Humanas (CECH), pelos diversos conhecimentos
adquiridos em nossas reunides onde os membros ou convidados
apresentavam suas pesquisas e discutiamos o assunto, pelo contato
com diferentes realidades vivenciadas pelos colegas, onde pude
conhecer vivéncias de outras Universidades e, principalmente, por uma
bolsa de "Atividade Curricular de Integracdo Ensino, Pesquisa e
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Extensdo" - ACIEPE’, acdo em que pude contemplar nos periodos
iniciais da pandemia de COVID-19, atuando como monitor no auxilio ao
professor Klinger. Tratou-se da atividade "Praticas Promotoras de
Atitudes Positivas em Relacdo a Matematica mediadas pelo Trabalho
Colaborativo na Formacdo de Professores" ofertada tanto para
estudantes da UFSCar quanto para professor(as) da Educacdo Bdésica
entre os meses de setembro de 2020 a janeiro de 2021. O recurso
financeiro desta bolsa de monitoria foi fundamental também para que
pudesse continuar estudando durante o ensino ndo presencial
emergencial da Universidade.

Dessa forma, tenho certeza que o grupo continuard atendendo as
minhas expectativas em rela¢dao a adquirir conhecimentos necessarios
para me tornar o professor-pesquisador e critico que quero ser, bem
como também continuara surpreendendo-me com oportunidades que
nao conhecia ou ndo encarava como possiveis para mim.

4.2 Narrativa de Bruno

Me chamo Bruno Barcellos Oliveira Silva, atualmente, em 2022,
com 21 anos. Natural da zona leste de Sdo Paulo (Capital), resido na
cidade de Sao Carlos-SP onde curso Licenciatura em Matemadtica na
Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar). A primeira vez que ouvi
sobre 0 MANCALA foi em novembro de 2020 em uma das palestras (de
forma remota) promovida pela Coordenacdo de Curso de Matemdtica
para estudantes da graduacdo. Na presente ocasido, o palestrante era o
professor Klinger Ciriaco (DTPP/UFSCar) que, ao final, nos convidou para
uma reunido aberta do grupo (via Google Meet por conta da pandemia
de COVID-19). Me interessei muito pela ideia do grupo e entrei em
contato via e-mail com o professor lider para obter mais informacoes.

Até entdo nao tinha ideia do que esperar das reunides do
MANCALA, o que sé mexia ainda mais com a minha ansiedade, mas
tinha certeza de que seria uma experiéncia enriquecedora. A reunidao
ocorreu de maneira tranquila e consegui ver como os integrantes se
apoiavam e gostavam uns dos outros. Fui muito bem recebido por
todos, consegui sentir o carinho e ali pude perceber que o grupo nao

7 As Atividades Curriculares de Integra¢do Ensino, Pesquisa e Extensdo (ACIEPE’s) s&o
atividades curriculares complementares inseridas nos curriculos de graduagdo, com
duragao semestral de 60 horas, valendo 4 créditos académicos.
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somente contribuiria para minha formac¢do, mas também para um
crescimento pessoal. Um pouco antes de conversar com o professor
Klinger, pensava seriamente em abandonar o curso de Matemdtica e
retornar a minha cidade, o momento era dificil e faltava
encorajamento para continuar. Felizmente achei no grupo uma forma
de rede de apoio, 0 que de fato ndo esperava.

O MANCALA €é um excelente espaco para compartilhar
informac¢des e conhecer novas perspectivas sobre o ensino e a
Educag¢do Matematica, e agora por conta da pandemia de COVID-19 as
reunides, antes presenciais, sao realizadas por chamada de video em
encontros sincronos o que, de certa forma, contribuiu para reunir
pessoas de diversos lugares com um interesse em comum. O grupo
traz palestrantes, promove discussdes e reflexbes que abrilhantam
nosso conhecimento sobre a Matemadtica, o que de fato se faz
importante tendo em vista que esse campo ainda é "nebuloso" na
escola. O famoso medo da Matemédtica é comum entre os alunos e os
acompanha por muito tempo, acredito que devemos criar experiéncias
boas com essa drea do saber, olha-la com mais carinho e comegar com
os professores, para que assim possamos passar a seguranca para o
préximo. E um caminho possivel, urgente e necessario.

Acredito que o grupo sé contribui positivamente para a formacao,
tanto em nivel intelectual quanto em nivel pessoal, é importante termos
trocas interdisciplinares em nossa graduacdo, principalmente nds
estudantes da licenciatura. O grupo € necessdrio e relevante também
pelo fato de incentivar a pesquisa trazendo reunides para ajudarmos os
integrantes com seus projetos de investigacdao de TCC, iniciagdo
cientifica, mestrado e doutorado. Estamos, constantemente,
compartilhando experiéncias e aprendendo mais sobre a Educacdo
Matemética. Espero que futuramente o grupo possa crescer ainda mais,
e que continue fazendo parte de todo esse processo, participando dos
eventos, projetos de ensino, pesquisa, extensdao e discussoes,
promovendo melhorias ao campo da Educacao Matematica.

4.3 Narrativa de Vitdria
Meu nome é Vitdria Elena Casaburi e tenho 23 anos. Sou natural

de S3o Carlos-SP, lugar onde estou cursando Licenciatura em
Pedagogia na Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar).
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A primeira vez que ouvi falar do MANCALA foi perto de sua
primeira reunido em 2019, pois minha turma tinha aula naquele
semestre com o professor Klinger Ciriaco. Ele nos convidou para
participar do grupo. No momento fiquei muito interessada, visto que
sempre tive um grande interesse pela drea da Matemdtica, contudo,
nao conseguia participar das reunides por conta dos horarios em que
aconteciam (segundas quinzenalmente as 17h3omin).

Como sempre me interessei pela Matemadtica, tentei outras
maneiras de estudar sobre a temdtica e, com isso, procurei disciplinas
optativas e projetos de extensdo para participar. Em dado momento
de minha formacao, percebi que gostaria de desenvolver um projeto
de conclusdo de curso relacionado a Educagdao Matematica e, dessa
maneira, conversei com o professor Klinger para me orientar. Apds
aceitar ser meu orientador, recebi o convite para participar de uma
reunidao do MANCALA, com seus encontros agora de forma remota,
visto o cendrio pandémico em que nos encontramos, desde marco de
2020. Com esse convite, vi a oportunidade de integrar o grupo que,
desde o comeco, me interessei.

Antes da primeira reunido, esperava estar mais préxima da
Matematica, podendo estudar cada vez mais, mas nao sabia
exatamente o que esperar dos encontros, mas tinha certeza que eles
poderiam contribuir com minha formacdo. Apds o primeiro encontro
com o grupo, ja sabia que queria continuar, independente do convite
do meu orientador, pois percebi que era um local que sempre
forneceria novas visdes e ideias, que nos deixam sempre com vontade
de buscar e descobrir novas possibilidades.

Para além dos momentos de reunido, logo no comego pude
perceber como os mancalenses sdo receptivos com novos membros,
pois no primeiro dia no grupo do WhatsApp todos mandaram
mensagens de boas-vindas. Logo apds a entrada, vi como o MANCALA
sempre se ajudava de alguma forma, seja divulgando novos eventos
para que todos participem, seja mostrando interessado e marcando
presenca nas apresentacdes de TCC's, dissertacdes de mestrados e/ou
teses de doutorado dos demais membros.

Apesar da pandemia do COVID-19 que, de certa forma, obrigou
todas as atividades serem repensadas, o MANCALA encontrou uma
forma de mobilizar os participes de diversas regides (Norte, Centro-
Oeste e Sudeste) a encontrarem-se em um mesmo ambiente virtual
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(Google Meet). Acredito que isso acabou trazendo um ponto positivo
para o grupo que, além de reunir os membros sincronicamente,
possibilitou ciclos de palestras com pesquisadores da Educacdo
Matematica de diferentes lugares, os quais tém muito para nos
acrescentar e ajudar nesta busca por conhecimento na drea. Com o
grupo realizando reuni6es remotamente, contribuiu para que mais
pessoas pudessem participar, ao avaliar esse processo penso que este
deva ser o seu lugar de encontros mesmo quando a pandemia acabar,
um lugar onde diferentes pessoas, de diferentes locais, podem
continuar sua busca e estudos coletivamente.

Enquanto futura pedagoga, que sempre teve interesse em
Educacdao Matematica, vejo que participar do MANCALA traz novas
maneiras de pensar minha atuacdo futuramente, de maneira que va
além de aprender os nimeros e fazer contas, pois a Matematica estd
presente no nosso dia a dia. Dessa forma, acredito que o ambiente
criado pelo MANCALA, de unidao e compartilhamento, e as reunides
com diferentes palestrantes contribui muito para questdes para além
da formagdo inicial.

4.4 Narrativa de Mariany

Sou Mariany Fonseca Garcia e tenho 21anos. Natural de Santa Rita
de Caldas (MG) e estudante da Licenciatura em Pedagogia da
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), venho, por meio desta
secdo, narrar um pouco sobre minha relagdo com o "MANCALA -
Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacao Matematica, Cultura e
Formagao Docente".

A primeira vez que ouvi falar sobre o grupo foi na sua inauguragao
em meados de 2019. Uma amiga, que conhecia meu interesse por
Educacao Matematica, relatou sobre a constituicdo de um novo grupo
de pesquisa, sobre a drea ja mencionada, que faria sua apresentacao ao
publico em determinado dia e me convidou para participar. Na época,
tinha um compromisso no mesmo horario da reunido e ndo consegui
comparecer. Devido a isto e por sobrecarga de atividades unidas a
problemas pessoais, decidi que procuraria 0 grupo no ano seguinte.

O ano de 2020 chegou trazendo a pandemia de COVID-19 e a
urgéncia de transferir atividades académicas presenciais para o ensino
remoto. Eu estava decidida a buscar conhecimentos acerca da Educacao
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Matematica, mas acabei deixando para depois devido a paralisacao das
atividades. Em junho de 2020, fiquei sabendo sobre o " | Semindrio de
Pesquisa" publico que o MANCALA estava realizando; participei e, na
busca por mais conhecimentos, enviei um e-mail para o professor lider
(Klinger Cirfaco) que convidou-me para fazer vinculacdo direta.

Com o ingresso no grupo, tinha expectativas de estar mais préxima
de pesquisas sobre ensino e aprendizagem de Matemadtica, estratégias
de combate ao medo da disciplina e formas de tornda-la acessivel para
todos(as). Estava bastante animada para aprender mais sobre as
temdticas e feliz em poder ter um contato mais prolongado com a
Educacdao Matematica, uma vez que na graduagao em Pedagogia da
UFSCar contamos com apenas uma disciplina sobre Matematica.

Ao longo da minha participagdo no MANCALA, me envolvia cada
vez mais com as discussdes e sentia que tinha encontrado a drea que
queria estudar. Todos os encontros foram muito ricos para a minha
reflexdo e fizeram com que mudasse a percepcao acerca da Matematica
e seu ensino. Estive em contato com diversas tendéncias em Educagao
Matematica, varias metodologias de ensino e pesquisas sobre o tema,
além de perceber melhor a relacdo do aluno/professor e a importancia
da formacdo inicial e continuada. Dessa forma, decidi permanecer no
grupo pelo reconhecimento da importancia do que foi vivenciado e pela
esperanca de aprender mais sobre as tematicas exploradas.

Nesse sentido, desde o inicio de minha vinculagdo ao MANCALA,
tive a oportunidade de participar de varias a¢des formativas que
contribuiram para meu aprendizado. Cabe aqui destacar o "l Semindrio
de Pesquisa", a participagdo em eventos académicos com
apresentacao de trabalhos na "VII Semana da Matemadtica da
Universidade Federal do Acre (UFAC)" e no "I Encontro Cearense de
Educagdo Matematica da Sociedade Brasileira de Educagao
Matemdtica Regional Ceard (SBEM - CE)" e participacdo em projetos
de extensdo universitdria.

No que se refere ao Semindrio de Pesquisa, posso afirmar que foi
muito impactante a oportunidade de estar tao préxima dos autores da
Educacdo Matemadtica e, além de ler seus textos, poder ouvi-los e
debater com os mesmos acerca das temadticas. Sobre estas
experiéncias, acredito que se facam importantes no sentido de
tornarem mais acessiveis o conhecimento para nés membros e para o
publico externo, além de poder refletir junto com os autores sobre
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suas teorias, praticas e outras questdes que vao além do texto.
Considero de suma importéncia este contato, pois nos faz pensar
sobre quem esta por tras dos escritos académicos e torna a reflexdo
mais dinamica e interativa entre pesquisadores e estudantes.

Outra pratica que me aproximou dos trabalhos académicos e seus
autores foi a participacao do grupo em eventos. O MANCALA marcou
presenca em diversos deles e grande parte dos seus membros
apresentou trabalhos. Ao ver as palestras dos pesquisadores e as
comunica¢des de trabalho dos meus colegas de grupo, consegui
observar que a participagdo na pesquisa académica era mais possivel
do que imaginava. Isto ndo quer dizer que fosse facil, pelo contrdrio,
entendo que estudar e pesquisar é uma tarefa dificil, mas a partir dos
eventos e inspirada pelos meus colegas, senti capaz de me aventurar
pela Educacao Matematica. Este processo se fez muito importante e
necessario, pois foi o incentivo inicial para meus objetivos académicos
de também poder contribuir com a investigacao.

Por fim, cito aqui a extensdo universitaria. Participei de uma
ACIEPE intitulada "Praticas Promotoras de Atitudes Positivas em
Relacdo a Matemdtica Mediadas pelo Trabalho Colaborativo na
Formagdo de Professores" e um projeto de formagdo continuada,
onde atuei como monitora bolsista, que se chamava "Alfabetizacdo
Matemadtica na Perspectiva do Letramento: Sequéncias Didaticas e
Projetos de Ensino". Estas atividades extensionistas foram essenciais
para que enxergasse com clareza a teoria em conexdo com a pratica.
Nestes espacos dialdgicos, foi possivel ver os relatos dos professores
participantes a respeito de suas experiéncias em sala de aula e o
quanto a teoria apresentada estava colaborando para que ampliassem
suas visoes a respeito das possibilidades de ensino da Matematica e
agdes futuras. Desse modo, consegui entender melhor como sdo as
relacbes em sala de aula e o trabalho docente orientado por
referenciais tedricos relevantes para melhores praticas.

Pelo fato ja mencionado acerca da baixa carga hordria no curso
de Pedagogia destinada a Matemadtica, considero que participar de
acOes que envolvem estudo e pesquisa nesta drea sao importantes
para complementar os estudos da graduagao e aprofundamento das
reflexdes. Nesse sentido, participar do MANCALA representa uma
grande oportunidade de inteirar das discussdes e constituir referencial
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tedrico para fortalecer a minha formacao inicial no que diz respeito ao
ensino de Matematica.

Diante o exposto, considero que as diversas oportunidades de
acompanhar os trabalhos dos colegas, as discussdes das reunibes e
projetos constituem como uma boa dinamica de colaboracao entre os
membros e compartilhamento de saberes e prdticas, que se faz
importante para a melhoria das compreensdes referentes a
Matematica. Sendo assim, a interagdo entre os membros do MANCALA
é, sob minha avaliacdo, de forma positiva seja nos eventos, nas
reunides ou no nosso grupo de WhatsApp.

De modo geral, espero que este espaco continue se fortalecendo
e contribuindo para a mudanga de visdes sobre a Matematica. Para
isso, espero também poder participar de mais eventos, palestras,
reunides, projetos de extensdo e demais atividades que se constituem
como relevantes a Educacao Matematica e suas discussoes.

Sendo assim, posso dizer, portanto, que o MANCALA representa
uma grande oportunidade de se fazer e discutir a pesquisa em
Educacdo Matematica, colaborando para melhores praticas e
reflexdes. No meu caso, afirmo que me sinto mais preparada para
ensinar Matemdtica nos anos iniciais a partir do meu ingresso no
grupo, pois todas as experiéncias aqui citadas auxiliaram para
reflexdes em minha formacao inicial e, por consequéncia, apontam
para melhorias dos cendrios da futura pratica docente. Por fim,
acredito ser inegdvel a necessidade do estimulo a pesquisa na
formacdo inicial e continuada para contribuir com a pratica pedagégica
e, para isso, entendo que participar de grupos como o MANCALA é
importante para este fim.

4.5 Narrativa de Bianca

Primeiramente, sou Bianca, nasci em Americana-SP e tenho 26
anos. Em 2014, mudei para a cidade de S3o Carlos-SP para comecar a
minha gradua¢do em Matematica na Universidade de Sdo Paulo (USP).
Logo, em 2015, entrei no Programa Institucional de Bolsas de Iniciagao
a Docéncia (PIBID), onde participei até 2017 e depois fui monitora do
Laboratdrio de Educacdo Matemdtica (LEM) no Instituto de Ciéncias
Matemdticas e Computa¢do (ICMC-USP). Durante a graduagdo em
Matematica, também participei de um trabalho voluntdrio em uma
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ONG em que ajudava os alunos de 6 a 10 anos com as tarefas e reforcos
em Matematica.

Com isso, durante a graduacdo me deparei em varios momentos
com duvidas que os meus estudos na USP ndo estavam respondendo.
Minhas dudvidas eram em relacdo as aprendizagens dos alunos e ao
processo de constru¢do de conhecimento. Tinha ddvida também sobre
as diversas teorias pedagdgicas e em relagdo as metodologias de
ensino. Porém, na USP, via muitos contelidos de Matematica cientifica,
ou seja, os conteddos mais tedricos da Matematica pura, digamos
assim. Contetddos como Calculo, Geometria Analitica, Programacdo de
Computadores, entre outros. Mas queria aprender mais, queria
aprender a como ensinar as estruturas aditivas, multiplicativas...
aprender sobre o que Paulo Freire falava, sobre quem era Freinet,
Montessori e outros. O que eu ndo tive na minha primeira graduagao.

Sendo assim, em 2017, conclui a Licenciatura em Matematica na
USP e, em 2018, ingressei em Pedagogia na UFSCar, o que sempre tive
vontade, pois quis aprender alecionar, a ser professora e, na USP, senti
que aprendi a ser Matematica e ndo professora de matematica
(educadora).

Assim, hoje em dia, sou formada em Matematica, estudante de
Pedagogia e mestranda na linha de pesquisa de Psicologia e Educacao
pela Universidade de Sdo Paulo (USP). Além disso, atuo como
professora de Matematica, mais especificamente de Algebra, para
alunos que querem ingressar na Universidade (docente de curso pré-
vestibulares).

Com isso, tenho vdrios amigos, conhecidos e parentes que
sempre perguntam: "Mas, afinal, vocé vai ser professora de
Matematica ou de crianca?" Referindo-se a opg¢do entre a Matemadtica
ou a Pedagogia. Também tenho amigos que perguntam: "Vocé se
arrepende de ter feito Matematica?". Essas perguntas incomodam
muito, uma vez que, para mim, uma coisa nao € dissociada da outra.
Em diversos momentos aplico o que aprendo na Pedagogia em minhas
aulas do cursinho, por exemplo. Ou coloco meu olhar da Matematica
nas turmas de maternal em estagios da Pedagogia, o que € possivel.

Somando-se a tudo isso, sempre tentava aplicar a Matematica em
meus estagios da Educacdo Infantil e anos iniciais, porém, deparava com
certos momentos da rotina das institui¢bes, instantes estes em que
pensava: "Aqui tem Matemadtica!". Um desses momentos foi quando
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uma crian¢a do maternal veio até mim e disse ter levado dois carrinhos
para a instituicdo, mas ficou com um sé quando emprestou o outro para
0 amigo. Momentos como este sempre me fazem pensar que a
Matematica, assim como as outras dreas do conhecimento, que foram
segmentadas, estdo presentes em nosso cotidiano, e isso ndo de uma
maneira fragmentada. Sendo assim, o desejo de ouvir, ler e refletir sobre
isso intensificava-se a cada momento da formagdo, mas estava sem
direcdo, até que fui cursar uma disciplina optativa intitulada "Crianga,
Infancia e Pensamento Matematico" na licenciatura em Pedagogia. L3
conheci o MANCALA! A disciplina em si foi uma série de aprendizados
sobre a Matemadtica no nosso cotidiano, a Matematica nos livros
infantis, a Matemdtica nas brincadeiras e afins.... e pensei: "Quero
continuar!". Entdo, entrei para o MANCALA para complementar meus
estudos e ter mais ideias do fazer matemadtico nas vivéncias com as
criancas e, até mesmo, com os jovens e adultos.

Hoje, consigo desenvolver ideias que tive com o0 MANCALA com a
minha turma que tem alunos de mais de 17 anos. Digo isso, uma vez
que, com essas disciplinas e vivéncias da Pedagogia, somadas ao
MANCALA, aprendi que a Matematica nao € apenas uma disciplina
obrigatdria. Os conteldos ensinados sdo aspectos que fazem ecoar as
vozes das pessoas, com a Matemdtica elas conseguem formular
hipdteses, argumentar com dados, utilizar a Idgica e o raciocinio para
provarem pontos de vistas, entre outros elementos que constituem a
formacdo da autonomia possibilitada pelo principio da educacdo
transformadora. Ou seja, a Matematica é uma questdo politica que
todos tém o direito de aprender, desde criangas até adultos.

Assim, quando algum aluno me pergunta: "Por que eu tenho que
saber isso?" ou "Eu quero ser veterinaria, onde vou usar monémios na
minha vida?" Sei explicar para eles que podem nunca utilizar
mondmios na vida diretamente, mas indiretamente a Matematica esta
em tudo. Digo que, por exemplo, os mondémios exercitam o cérebro a
pensar de maneira categdrica, assim, eles estdo exercitando a
Matematica que podem utilizar em diversos outros momentos. Digo
também que podem utilizar isso e outros tantos conteddos para
analisar as noticias e ter uma nocao se sao verdadeiras ou falsas, como
também saber interpretar um grafico e ndo ter que aceitar o que a
noticia ou outras pessoas estdo falando.
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Sendo assim, aprendi muito com o MANCALA e sei que irei
aprender muito mais! Lembro de minha primeira participacao no grupo
onde refleti sobre uma série de formas de se "fazer Matematica". Hoje
vejo que, ndo é porque o aluno ndo fez os exercicios da maneira
convencional que estard errado, vejo também que nao devemos
apenas olhar para o resultado, devemos olhar para todo o processo de
pensamento que o aluno elaborou para chegar naquele produto final,
isso diz muito sobre o aprendizado do mesmo e o que pode ser
aprimorado. Indo no mesmo sentido, tivemos varias outras
participa¢des, falando sobre as atitudes em relacdo a Matematica,
outros olhares para a Matematica, a constituicdo de grupos
colaborativos e tantos outros momentos. Além das participagoes,
também estive presente, enquanto integrante do MANCALA, em
diversos eventos que eu nao ficaria sabendo se nao fosse a parceria
com o grupo. Hoje, continuo no MANCALA, sempre aprendendo e
ampliando minha visdo sobre a Matematica, sobre a educagdo e
também sobre o mundo. O grupo contribui muito positivamente para
a formagao profissional e também pessoal de seus integrantes. Por
meio deste estamos sempre compartilhando experiéncias e
aprendizados.

Acredito que o grupo se torne ainda mais rico, pois nossas
reunides passaram a ser on-line, o que contribuiu para que pessoas de
diferentes localidades participem e tragam outras culturas e saberes
de suas regifes. Sendo assim, tenho certeza que para os anos
seguintes o0 grupo ird nos proporcionar muitos outros momentos de
compartilhamentos, ainda teremos muitas outras participacdes para
refletirmos sobre nossas leituras e construgdes.

Com certeza esse grupo ajudou, sobremaneira, em minha
formacgdo, complementou brilhantemente a formag¢ao de Matematica
e vem complementando e ampliando mais minha visdo enquanto
futura pedagoga. Hoje o grupo influencia também em minha atuagao
profissional, me faz ser mais reflexiva e constatar a Matematica como
algo para a vida e ndo apenas como mais uma disciplina pronta,
acabada e segmentada dentro de tantas outras.
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5. O que nos dizem as narrativas?

Falar de si implica reconhecer a existéncia do outro e as
implicacbes que as intera¢bes grupais/coletivas tém em nossa
formacdo. Pelo exposto, ao longo das narrativas dos(as) estudantes
da licenciatura em Matematica e Pedagogia, é possivel fazer algumas
inferéncias das possiveis contribuic6es do MANCALA para dimensdes
distintas, a saber:

1) Sentimento de pertencimento: caracteristicas fundamentais
para sentir-se bem em um espaco de interacdo em grupo. Ficou
evidente que para todos(as) a dinamica de recepcdo do grupo de
estudos contribui para que estes sintam-se participes ativos do
processo e que o mesmo sentimento contribui ainda para motivacao
junto as reunides;

2) Dimensdo formativa do ser professor(a): a aprendizagem
possibilitada no fazer coletivo fortaleceu o desejo de tornarem-se
docentes, particularmente educadores matematicos. Ou seja, pessoas
comprometidas para com a educacdo e que fardo da Matemadtica ndo
um fim em si mesma, mas sim, um meio, um caminho para educar.
Educar pela Matemdtica é o que reverbera o conhecimento e
ampliacdo do campo da Educacdo Matemdtica. Ao fato dos(as)
estudantes terem contato com argui¢bes de projetos de pesquisa,
acdes de ensino, extensdo e ainda de dialogarem com referenciais da
area em atividades promovidas pelo grupo, trouxe o entendimento de
que ser professor que ensina Matematica na escola, especialmente a
publica, € um ato politico. Educar pela Matematica envolve
compreender processos sociais, politicos e histdricos desta drea do
conhecimento, bem como suas implicagdes a formacao e exercicio da
cidadania dos alunos;

3) Permanéncia na licenciatura: para alguns, participar do
MANCALA, teve potencial para permanecerem em seus respectivos
cursos de licenciatura. Mesmo sem tal inten¢ao diretamente, o grupo
fortaleceu o desejo de continuar estudando e isso fez a diferenca;

4) Mudanga de atitude frente a Matematica e seu ensino: ter um
espaco para falar "de" e "sobre" Educacdao Matemadtica também
contribuiu, pelo que as narrativas destacaram, formas de conceber a
Matematica e o ensino de seus conteidos de modo diferente. Os(as)
futuros(as) professores(as) tiveram didlogos que os(as) colocaram em
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movimento de reflexdo para si, ou seja, de olhar para a forma como
viam a Matematica. A mudanca de atitude frente as especificidades da
area, gerenciadas pelo conhecimento da literatura especializada na
tematica, seja pelas palestras que o grupo promove, seja pelos estudos
coletivos e/ou particulares de cada um(a) fez com que ampliassem o
repertdrio didatico-pedagdgico e a relagao pessoal com a disciplina;

5) Dimensao cientifico-cultural: com a inser¢do no MANCALA,
houve participacdo em outros eventos cientificos (mesmo que
remotamente), isso trouxe elementos contributivos a formacdo
cientifico-cultural com apresentacdo de trabalhos, presenca como
ouvinte em falas importantes para repensar a dimensao da Educacao
Matematica e as articulagdes com outros campos do saber. Também
destacamos aqui, as acdes de extensao do grupo que auxiliaram com
bolsas de estudos de monitorias aos(as) estudantes; e

6) Acoes de colaboracdo: pela prépria perspectiva de
constituicido do grupo e sua filosofia (todos podemos aprender
Matemdtica). A dinamica dos encontros e a forma como a mediagado
do processo é realizada explora as potencialidades de cada integrante,
faz-nos ter vontade de colaborar, falar, propor, agir e repensar formas
de atuacdo. A colaboragdo ocorre em todos os momentos, integrar
especificamente este grupo vem demonstrando para seus
participantes aspectos da democracia e o quanto é relevante respeitar
posicionamentos alheios, mesmo que estes ndao corroborem com sua
forma de pensar. Somos livres para agir sobre o mundo, assim
precisamos ter consciéncia politica de nossa existéncia e das
consequéncias de nossas a¢oes. No MANCALA, buscamos contribuir
com o conhecimento da drea em um sentido libertador, enxergamos
na Educacdo Matematica objeto de inclusao social das pessoas.

6. Consideracoes finais

Ao longo do capitulo, intencionamos refletir acerca do papel da
pesquisa na formacao de professores, particularmente das narrativas
desta contribuicdo a partir da insercdo de licenciandos(as) no espaco de
um grupo de estudos: 0 MANCALA da Universidade Federal de So Carlos
(UFSCar). Para este fim, mobilizamos constructos tedricos, pautados(as)
em autores(as)-bases que discutiram problemas e perspectivas de ambas
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as formacoes superiores na respectivas licenciaturas, demarcando assim
limites e possibilidades de cada drea de atuacao.

Chegar a Universidade ndo fora uma tarefa facil para cada um de
nds. Contudo, encontrar neste espago-tempo de aprendizagem, como
vimos nas narrativas, pontos de apoio para continuidade no processo
formativo foi algo essencial que, na nossa interpretacao, fez e faz toda
diferenca em uma trajetdria académico-profissional. Particularmente
aqui, referimo-nos ao grupo "MANCALA - Grupo de Estudos Pesquisas
em Educacdo Matemadtica, Cultura e Formacdo Docente" (CNPQ).
Neste ambiente, tivemos a possibilidade de dialogar com referenciais
tedrico-metodoldgicos do campo de uma drea de interesse de ambos
os perfis formativos: a Matematica.

Participar de um grupo de pesquisa, ainda na formacao inicial, é
de suma importancia para ampliacao da perspectiva critica e da
autonomia que defendemos ser a premissa central dos(a)
professor(as) como intelectuais que sdo. Como vimos, no referencial
tedrico, os estudos entram em um consenso de que na Matematica o
conhecimento especifico de conteldo sobressai quando comparado
com as disciplinas pedagdgicas na formagdo docente e, na Pedagogia,
o inverso parece ocorrer: a falta de especificidade do contetdo é
preenchida com disciplinas ligadas a metodologia de ensino, quase que
exclusivamente. Temos aqui uma equacdo de dificil solu¢do! Por um
lado, o conhecimento especifico de conteldo torna-se, quase que
unanimemente, o eixo formativo. Por outro, o conhecimento
pedagégico (ligado ao como ensinar) é fonte da aprendizagem do
adulto-futuro-professor. Nesta ldégica, temos divergéncias de
compreensdo acerca do que deve saber um professor que ensinard
Matematica, seja ele pedagogo ou educador matematico.

Nesta direcdo, ter a experiéncia de integragdo/insercao em espacos
mediados pela pesquisa e reflexibilidade, como é o caso do MANCALA,
pode ser um caminho possivel para equacionar o processo da formacao
inicial com momentos de interagdo na busca de didlogo a partir dos
excedentes de visdo. Escrever o presente capitulo pode parecer, agora
nas consideracdes finais, ter sido algo simples, o que ndo o fora. Mas,
compreender que a negociacao de significados que a escrita do mesmo
possibilitou também nos formou como professores(as) é reconhecer o
potencial da articulagdo entre saberes especificos e saberes pedagdgicos
que acreditamos ser eixo catalisador do grupo que participamos e que

45



vem, desde agosto de 2019, fazendo histéria na UFSCar e em nossas
trajetdrias pré-profissionais.
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SABERES SOBRE NUMEROS RACIONAIS PRODUZIDOS
E/OU RESSIGNIFICADOS POR PROFESSORAS QUE
ENSINAM MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS

Maria do Socorro de Aradjo MOURA'
Gilberto Francisco Alves de MELO?

1. Introducdo

A pesquisa intitulada "Ressignificacdo de saberes docentes ao
ensinar Numeros Racionais em grupo de estudo" (ARAUJO, 2018) teve
como objetivo geral compreender como as professoras dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, ao vivenciarem o grupo de estudo,
produzem e/ou ressignificam os saberes docentes ao ensinar os
Numeros Racionais. Para alcancar esse objetivo, foram planejados
outros especificos, entre eles: descrever o processo de constituicdo do
grupo de estudo com professoras dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, da Zona Urbana do Municipio de Senador Guiomard -
AC; refletir sobre as contribuicdes do grupo de estudo para o
desenvolvimento dos saberes e analisar esses saberes docentes
produzidos e/ou ressignificados ao ensinar NUmeros Racionais.

O estudo justificou-se pelo fato de acreditarmos no processo
educacional como modo de ascensdo, integracao social e construcao
de uma sociedade mais justa. Entende -se que grande parte do éxito
para consolidacdo desse processo acontece dentro da escola, na
relacdo entre professor e aluno, através do processo de ensino e
aprendizagem que se tem deparado com profissionais em exercicio e
futuros profissionais da educacao os quais apresentam dificuldades no
ensino e aprendizagem da Matematica. Essas vao desde a metodologia
até a falta de conhecimento sobre o conteldo, e que manifestam
também dificuldades na produgao de recursos didaticos pedagdgicos.

' Mestre em Ensino de Ciéncias e Matematica- MPECIM — UFAC e professora dos anos
iniciais do Ensino Fundamental da Rede Estadual de Educacdo de Senador Guiomard - Acre.
> Professor Doutor do Colégio de Aplicagdo; MPECIM - Mestrado Profissional em
Ensino de Ciéncias e Matemdtica-UFAC e REAMEC (Doutorado da Rede Amazdnica de
Ensino de Ciéncias e Matematica).
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Diante desse contexto, faz-se necessario o aprofundamento
sobre os diferentes conhecimentos, sendo eles didaticos -
metodoldgicos e especificos do contetido de Nimeros Racionais, visto
que nas avalia¢bes externas sdo as questdes relativas a esse tema que
os(as) alunos(as) apresentam menos acertos. E, para avancar na
aprendizagem dos(as) alunos(as), tem-se que ampliar os
conhecimentos docentes acerca dos Nimeros Racionais.

O processo de constru¢do da pesquisa deu-se a partir do contexto
acima citado, bem como, selecionou-se vinte trabalhos pesquisados no
Estado da Arte, para leitura e andlise, dentre eles, dissertacbes e
artigos referentes as pesquisas para ensinar os NUmeros Racionais,
aos quais podemos citar algumas: Filho (2011) referente as
"Concep¢des de Professores da Rede Publica Estadual de Sao Paulo
acerca do Ensino das Fragdes no Ensino Fundamental", Fonseca (2008)
sobre ""Os Numeros Racionais nos anos iniciais do Ensino Fundamental:
investigando saberes docentes", Fernandes (2008): "As Frag6es do Dia
a Dia — Operagdes", entre outros.

A abordagem deste trabalho versa desde aimportancia do ensino
dos Numeros Racionais, relacionando-os ao uso do contexto diario a
proposicao de situacdes-problema para os(as) alunos(as) perceberem
que o uso dos numeros naturais é insuficiente a reflexdo sobre a
natureza das dificuldades recorrentes apresentadas no inicio da
aprendizagem dos Numeros Racionais, bem como o reconhecimento
da valorizacdo dos conhecimentos prévios dos(as) alunos(as), no
planejamento das situagdes didaticas, os grupos e o0s recursos
materiais. Tendo como principais referenciais tedricos: Pires (2009,
2012) e Caraca (1951) com relacdo a importancia do ensino dos
Numeros Racionais; Tardif (2002), Fiorentini (1990, 1995, 2005) no que
se refere aos saberes docentes.

A principio, algumas questdes foram observadas com rela¢dao a
pratica das professoras dos anos iniciais nas aulas de Matemdtica,
especificamente sobre os Nimeros Racionais: Como os professores
dos anos iniciais ensinam os Nimeros Racionais? Quais as dificuldades
apresentadas por eles? Quais recursos didaticos pedagdgicos sao
usados nestas aulas? Como utilizam esses recursos didaticos? Até que
ponto tais recursos contribuem com a aprendizagem dos alunos? Sao
inquietacdes que culminaram na pesquisa.
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A metodologia consistiu na formac¢ao de um grupo de estudos
com professoras do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental . E, nesse
processo, destacar como produzem e/ou ressignificam os saberes
docentes ao ensinar os NUmeros Racionais na forma fracionaria.

Em relacdo ao texto, inicialmente, apresentamos uma discussao
sobre o referencial tedrico com foco na importancia do ensino dos
Numeros Racionais e saberes docentes. Em seguida, discutimos a
metodologia. E, posteriormente, a andlise realizada para, ao final,
indicarmos as conclusdes.

2. Referencial tedrico

Durante a pratica profissional nos anos iniciais — 1° ao 5° ano - do
Ensino Fundamental, observam-se as dificuldades e limitacGes dos(as)
alunos(as) e professores(as) no ensino e na aprendizagem da Matematica
e, em especifico, dos NUmeros Racionais na forma fraciondria. Tais
barreiras também se encontram na didatica e na metodologia utilizada
pelos(as) professores(as) na abordagem dos contetidos de suas aulas,
devido ao uso, quase que exclusivo, de aulas expositivas.

Nesse sentido, é inaceitdvel, nos dias atuais, que os diversos recursos
didaticos e pedagdgicos sejam desconsiderados no processo de ensino e
aprendizagem de Matemadtica das escolas e, em especial, no ensino dos
Numeros Racionais. Todavia, sé se pode exigir dos(as) professores(as) a
insercdo desses recursos se eles, em sua formagao inicial ou continuada
nos grupos de estudo, refletirem sobre o uso e aimportancia desses. Fato
que nos leva a defender a necessidade de investigar como os(as)
professores(as) ensinam os Niimeros Racionais na forma fraciondria, para
alunos(as) dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Fiorentini (1995) afirma que o processo de construcdo de um
idedrio pedagdgico, tanto individual como coletivo, é sempre dinamico
e dialético. De fato, se estamos permanentemente refletindo sobre
nossa pratica pedagdgica, se discutimos com nossos pares, se
pesquisamos, buscamos continuamente novas fontes tedricas e novas
alternativas de acao em sala de aula. Entao, € de se esperar que nosso
ideario também esteja em permanente mutacao.

Para o autor, é a Matematica que proporcionara aos alunos mais
autonomia e cidadania, possibilitando que o aluno pense, exercite sua
mente, use habilidades e estratégias, o que favorece ao
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desenvolvimento critico, a capacidade de argumentagao e de
formacdo dos conceitos cientificos. Oferece ao professor, diversas
oportunidades de desafiar seus alunos a encontrarem solug¢des para as
questdes que encontram na vida didria. E o processo de construc¢ao do
conhecimento, como um idedrio pedagdgico, tanto coletivo como
individual, é sempre dialético. Enfatiza ainda o autor que:

Da mesma forma, o professor que acredita que o aluno aprende
Matemdtica através da memorizacdo de fatos, regras ou principios
transmitidos pelo professor ou pela repeticdo exaustiva de exercicios,
também terd uma prética diferenciada daquele que entende que o aluno
aprende construindo os conceitos a partir de agdes reflexivas sobre
materiais e atividades, ou a partir de situacbes-problema e
problematiza¢Ges do saber matematico (FIORENTINI, 1995, p. 6).

A aquisicao do conhecimento ocorre quando o aluno estabelece
relacdes entre as novas ideias e as suas ja existentes. Para que isso ocorra,
o professor tem o papel de fazer o elo que proporciona a interacdo entre
o conhecimento prévio do estudante e os novos saberes.

De acordo com Fiorentini (1995), o educando aprende
significativamente quando atribui sentido e significado as ideias
matemadticas — sobre elas, é capaz de pensar, estabelecer relacdes,
justificar, analisar, discutir e criar. Ou seja, a qualidade da educacao
desejavel é possivel, tendo em vista a diversidade e complexidade da
pratica educativa, exige que os professores se organizem em
comunidades criticas nas quais possam avaliar e analisar suas praticas
e escolher o melhor caminho a ser construido e seguido.

O autor firma que:

O desejavel seria o professor tomar conhecimento da diversidade de
concepgdes, paradigmas efou ideologias para, entdo, criticamente,
construir e assumir aquela perspectiva que melhor atenda as suas
expectativas enquanto educador e pesquisador. Essa perspectiva, por nds
denominada de histdrico- critica, deveria ser perseguida permanentemente
pelo educador/pesquisador (FIORENTINI, 1995, p. 30).

Nessa perspectiva, podemos perceber que no ensino de Nimeros

Racionais também € necessario que avance no sentido de construir
uma relagdo professor - aluno para que haja interacdo entre os
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conhecimentos prévios dos alunos acerca dos Numeros Racionais para
ampliagao desses.

O trabalho docente envolve diversas concep¢bes e se encontra
alicercado em diferentes bases, sejam elas histdricas, filosdficas,
politicas ou sociais. O(a) professor(a) aprende enquanto ensina,
constitui novos paradigmas, constrdi sua pratica, faz ressignificagoes.
Sendo que o conceito de qualidade do ensino é relativo e modifica-se
historicamente sofrendo determinagfes socioculturais e politicas.
Assim , varia de acordo com as concepgbes epistemoldgicas,
axioldgico-teleoldgicas’ e didatico-metodoldgicas daqueles que
tentam produzir as inovagdes ou as transformacdes do ensino.

Para Fiorentini (1995, p. 6):

O professor que concebe a Matematica como uma ciéncia exata,
logicamente organizada e a histdrica ou pronta e acabada, certamente
terd uma pratica pedagdgica diferente daquele que a concebe como
uma ciéncia viva, dinamica e historicamente sendo construida pelos
homens, atendendo a determinados interesses e necessidades sociais.

Enfatiza ainda, o autor, que:

Da mesma forma, o professor que acredita que o aluno aprende
Matemdtica através da memorizacdo de fatos, regras ou principios
transmitidos pelo professor ou pela repeticdo exaustiva de exercicios,
também terd uma prética diferenciada daquele que entende que o aluno
aprende construindo os conceitos a partir de acdes reflexivas sobre
materiais e atividades, ou a partir de situacdes-problema e
problematizaces do saber matematico (FIORENTINI, 1995, p. 6).

Conforme Fiorentini (1990), as dificuldades encontradas por
alunos e professores no processo ensino-aprendizagem da
Matematica sdo muitas e conhecidas. Por um lado, o aluno nao
consegue entender a Matematica que a escola lhe ensina, muitas
vezes, é reprovado nesse componente curricular e, por outro, mesmo
que aprovado, sente dificuldade em utilizar o conhecimento
matematico "adquirido"; em sintese, ndo consegue efetivamente ter
acesso a esse saber de fundamental importancia. Para o autor, a

3 E tudo aquilo que se refere a um conceito de valores e fins predominantes em uma
determinada sociedade.
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diversidade de concep¢bes acerca dos materiais e jogos aponta para a
necessidade de ampliar nossa reflexdo:

Queremos dizer que, antes de optar por um material ou jogo, devemos
refletir sobre a nossa proposta politico-pedagdgica; sobre o papel
histérico da escola, sobre o tipo de sociedade que queremos, sobre o
tipo de aluno que queremos formar, sobre qual matematica
acreditamos ser importante para esse aluno (FIORENTINI, 1995, p. 6).

De acordo com Tardif (2000), a relevancia do exercicio da
docéncia na construcao da base de conhecimentos para ensinar apoia-
se em resultados de observa¢des e consultas a professores, para
concluir que esses conhecimentos

[...] ndo se limitam a contetidos bem circunscritos que dependeriam de
um conhecimento especializado. Eles abrangem uma grande
diversidade de objetos, de questdes, de problemas que estao todos
relacionados com seu trabalho [...] para os professores de profissdo, a
experiéncia de trabalho parece ser a fonte privilegiada de seu saber-
ensinar (TARDIF, 2000, p. 213).

Para Tardif (2000) o conhecimento dos professores acerca do
ensino, sobre os papéis do professor e sobre como ensinar, vem da sua
prépria histéria de vida, e sua carreira como aluno. Eles estdo em
contato com o mundo de sua profissdo aproximadamente 16 anos
antes de iniciar sua carreira profissional. Assim:

As crencgas, concepgdes e maneiras que os professores adquirem nos
primdrdios de sua educagdo sao as mesmas de que eles se valem para
comegarem a ensinar anos depois. Os seus saberes sdao temporais, se
aprimoram durante toda a sua carreira, e, por ser um processo de
socializa¢do, incorpora individuos as préticas e as rotinas das equipes de
trabalho (TARDIF, 2000, p. 217).

Segundo Tardif (2002), é durante sua vida que o professor
interioriza conhecimentos de competéncias, de crencas e de valores
que os ajudam a formar sua personalidade profissional. O cotidiano
escolar, na visdo de Tardif (2002), ndo deve centrar-se na rotinizacdo
ou simplesmente na reprodu¢ao do ensino. O tempo é fator
importante na edificacdo do trabalho docente, pois se encontra
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envolto em certo pragmatismo, uma vez que o saber ensinar sempre
predispde novas medidas de ensinar e de aprender.

O trabalho de ensinar implica diferentes conota¢es e exigéncias,
tanto nos aspectos para a aquisicao dos saberes, como da
transposicdo desses saberes da teoria para a pratica. Afirma Tardif
(2002, p. 215), que a educacdo é como "[...] arte do ponto de vista da
existéncia humana, por meio dela, somos chamados a ir além da acao
pela acdo". Para o autor, a estruturacao desses saberes configura-se
ndo sé com o tempo de permanéncia, mas com as experiéncias
vivenciadas.

Desse modo, refletindo sobre o saber profissional sobre como
foram se constituindo, é de fundamental relevancia levar em conta o
préprio espaco de formacdo do(a) professor(a) e suas variaveis. O(a)
professor(a) também aprende a ensinar ensinando, em um percurso
de construgdo histérica que ultrapassa a dimensao cognitiva. Seu
saber profissional ndo é exclusivo dele(a), em seu carater individual,
mas h3a, certamente, influéncia do coletivo; com relagdes
multidimensionais.

Nessa dtica, os saberes profissionais sdo saberes em acdo, como
o préprio Tardif (2000, p.36) esclarece que "S&o saberes laborados,
estdo presentes no proprio trabalho docente... esse enfoque
considera que o profissional, sua pratica e seus saberes ndo sdo
entidades separadas, mas "co-pertencem" a uma situacdo de trabalho
na qual "coevoluem" e se transformam".

As dimensdes dos saberes profissionais passam por um processo
de estruturacao das memdrias marcantes, e seu desenvolvimento esta
associado tanto as suas fontes e lugares de aquisicao quanto aos seus
momentos de construgdo. Os saberes experienciais manifestam-se no
conjunto de todo processo educativo, nao estando presos as
concepgOes curriculares, nem mesmo do curriculo ou da prépria escola
como instituicdo. Sao, portanto, saberes praticos que na visdo de
Tardif (2002, p.118): ""[...] s@o saberes praticos e ndo da prética: eles ndo
se superpdem a pratica para melhor conhecé-la, mas se integram a ela
e dela sdo partes constituintes enquanto pratica docente".

Tardif (2002) considera que o professor, ao realizar seu trabalho,
apoia-se nos conhecimentos disciplinares, diddticos e pedagdgicos
adquiridos na escola de formacdo, nos conhecimentos curriculares
veiculados em programas e livros didaticos, mas considera ainda que
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eles sejam provenientes também de sua cultura pessoal, de sua histdria
de vida e de sua escolaridade anterior e no seu préprio saber
proveniente de experiéncias profissionais, pois a aprendizagem da
docéncia caracteriza-se como uma aprendizagem plural, formada no
amalgama de vdrios saberes, contextos e situagdes escolares, bem
como na experiéncia pessoal e profissional, nos saberes dos
componentes, curriculares, da formacdo e da experiéncia. Esses estao
presentes em qualquer modalidade de ensino — presencial ou a distancia
-no momento em que os professores conseguem partilha-los com seus
colegas a partir das informagdes, dos modos de fazer, organizar as aulas
e selecionar o material - livros, jogos, histdrias, filmes, etc.

Dessa forma, os(as) professores(as) sdo sujeitos do trabalho que
desenvolvem e percebem que também estdo aprendendo novas
formas de ensinar em situagdes formais e ndo-formais da
aprendizagem, também possuem um conhecimento pratico, acessivel
e aplicavel as situagdes de sala de aula e derivado da experiéncia.

Corrobora-se, entdo, Shulman, Lee S. (1986), que propde trés
categorias de conhecimentos presentes no desenvolvimento
cognitivo do professor, a saber, o conhecimento do contetudo da
matéria ensinada, o pedagdgico da matéria e o curricular. Esses
conhecimentos* sdo necessarios para o(a) professor(a) ensinar os
contelddos conceituais, procedimentais e atitudinais previstos no
curriculo escolar.

Shulman (1986) propde a classificagdo dos conhecimentos
necessarios ao ensino, o que, segundo este autor, poderia favorecer a
compreensdo da complexidade do trabalho docente, sdo eles: o
conhecimento especifico, o pedagdgico de conteddo e o
conhecimento curricular.

O conhecimento especifico:

Esse se refere a quantidade e organiza¢do do conhecimento em si [...]
pensar corretamente sobre o conhecimento do contetddo requer ir
além do conhecimento dos fatos ou conceitos de um dominio. Isso
exige a compreensdo das estruturas da matéria [...] os professores
devem ndo apenas ser capazes de definir para os estudantes as
verdades aceitas em um dominio. Eles devem também ser capazes de

4 Sdo0 conhecimentos imprescindiveis, que a nosso ver, o professor deve ter para
ensinar e ressignificar o saber docente.
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explicar por que uma proposicdo particular é considerada justificada,
porque vale a pena conhecer, e como se relaciona com outras
proposicdes, tanto no ambito da disciplina ou fora dele, tanto na teoria
quanto na pratica (SHULMAN, 1986, p. 9).

O conhecimento pedagdgico de conteldo:

[...] vai além do conhecimento do objeto em si a dimensdo do
conhecimento disciplinar para o ensino. Eu ainda falo de conhecimento
de conteddo aqui, mas de forma particular de conhecimento do
contelddo que incorpora os aspectos do contelido mais pertinentes a
sua ensinabilidade (SHULMAN, 1986, p. 9).

O conhecimento curricular:

[...] é representado por toda a gama de programas concebidos para o
ensino de disciplinas especificas e temas em um determinado nivel, a
variedade de materiais diddticos disponiveis em relacdo a esses programas,
e o conjunto de caracteristicas que servem tanto como indica¢bes e
contraindicagbes para a utilizacdo de materiais curriculares ou programas
especificos em circunstancias especiais (SHULMAN, 1986, p. 10).

Cabe ressaltar, ainda, que o conhecimento especifico,
pedagdgico e curricular sobre os Nimeros Racionais é fundamental,
pois o professor incorporara alguns aspectos do conteiddo a ser
estudado de acordo com o curriculo implementado, no ambito do
componente ou fora dele, escolhendo a diddtica e recursos mais
adequados ao ensino proposto.

Salientamos que a aprendizagem efetiva da Matemadtica nado
consiste apenas no desenvolvimento de habilidades (como do calculo
ou da resolucdo de problemas), ou na fixacdo de alguns conceitos
através da memorizagdao ou da realizacdo de uma série de exercicios
sobre Numeros Racionais. Nesse sentido, é urgente a superacao da
pratica pedagdgica vigente, abrindo espagos para uma educagao mais
significativa, alegando estar longe das necessidades da sociedade
atual, essa concepc¢do de ensinar e aprender Matematica.

O conhecimento l6gico-matematico ndo se estrutura no vazio, nem
fora de contextos fisicos e sociais. Por sua vez, a experiéncia social, de
origem exdgena, promove o conhecimento social, convencional e
arbitrario, ja que depende da denominagao de normas, de regras e de
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valores que envolvem as relages interpessoais, tendo tudo a ver com a
cultura e a sociedade na qual o sujeito estd inserido. Esta emissdo de
regras e de valores tém subjacente o conhecimento cultural dos
sujeitos, constituido no meio e no espacgo social em que vivem.

a

A Matematica é geralmente considerada como uma ciéncia a parte,
desligada da realidade, vivendo na penumbra do gabinete, um gabinete
fechado, onde ndo entram os ruidos do mundo exterior, nem o sol nem
os clamores dos homens. Isto, sé em parte € verdadeiro. Sem duvida, a
Matemadtica possui problemas préprios, que ndo tém ligacdo imediata
com os outros problemas da vida social (CARACA, 1951, p. 14).

Na sua reflexdo enquanto um educador matemédtico, Caraga
(1951) ndo se contenta em tecer criticas apenas genéricas. Exemplifica
os seus pontos de vista epistemoldgicos sobre a Matematica,
trabalhando a ligacao da mesma com a realidade, no caso especifico
da formagao do conceito de nimero natural. Enfatiza que:

z

A ideia de ndmero natural ndo é um produto puro do pensamento,
independentemente da experiéncia; os homens ndo adquiriram
primeiro os nimeros naturais para depois contarem; pelo contrério, os
ndmeros naturais foram-se formando lentamente pela pratica didria de
contagens. A imagem do homem, criando de uma maneira completa a
ideia de ndimero, para depois a aplicar a pratica da contagem é cémoda,
mas falsa (CARACA, 1951, p. 4).

A abordagem dos NUmeros Racionais sob a perspectiva do ato de
medir deu-se no livro de Caraca (1951), intitulado "Conceitos
Fundamentais da Matematica". Segundo o autor, encontramo-nos
com um novo conjunto numeérico — o conjunto dos Nimeros Racionais
ou campo racional, que compreende o conjunto dos ndmeros inteiros
e mais o formado pelos nimeros fracionarios.

Caraca (1951) explica que medir é o ato de comparar duas
grandezas de espécies iguais, por exemplo, dois comprimentos. Para
fazer a comparagdo, deve-se verificar quantas vezes uma medida cabe
na outra e para isso deve ser estabelecida uma unidade de medida.
Logo, para Caraga:

E, portanto, necessério estabelecer um estaldo Unico de comparacdo
para todas as grandezas da mesma espécie; esse estaldo chama-se
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unidade de medida da grandeza de que se trata — é, por exemplo, o
centimetro para os comprimentos, o grama-peso para 0s pesos, O
segundo para os tempos, etc. (CARACA, 1951, p. 30).

Segundo Caraca (1951), 0 aspecto da contagem estd presente no
cotidiano das pessoas, afirmando ser praticamente impossivel viver
em sociedade sem aplica¢ao elementar das operacdes de contagem.
Os estudos feitos com povos existentes na Africa e Austrdlia, acerca
dos ndimeros, levam o autor a concluir que os nimeros naturais foram
formados ao longo do tempo pela prética didria da contagem, e que o
conhecimento dos nimeros estd ligado a vida econémica.

Caraca (1951) apresenta os Nimeros Racionais como uma forma
de responder a necessidade do homem concernente as operagdes de
medidas. A medida é a comparacao entre duas grandezas de mesma
espécie, por exemplo, dois comprimentos, dois volumes etc. No
entanto, essa comparacao de grandezas nem sempre é solucionada
apenas com conhecimento dos ndmeros naturais.

Segundo Caraca (1951), quanto maior a relacdo de atividade
comercial entre os individuos, maior o conhecimento de nimeros. A
partir do momento em que o regime de propriedade foi se
estabelecendo nas civilizagbes, novos problemas comegaram a
aparecer, como calcular comprimento e drea, surgindo dai a
necessidade de ampliar o conhecimento sobre nimeros.

Conforme Pires (2012), a mesma forma com que os ndmeros
naturais sdo explorados a partir de seu uso social, 0 que se pretende é
que as criancas também se aproximem dos NUmeros Racionais, tanto
em sua representacdo decimal como em sua representacao
fracionaria, pelo seu reconhecimento no contexto diario.

A autora muito tem contribuido com o ensino e aprendizagem na
construcao dos conhecimentos matematicos, especificamente no que
se refere aimportancia do ensino dos Nimeros Racionais, que € nosso
foco de estudo, relacionando-os ao uso do contexto didrio, a
proposicao de situacdes-problema para os(as) alunos(as) perceberem
que o uso dos numeros naturais é insuficiente, a reflexdao sobre a
natureza das dificuldades recorrentes apresentadas no inicio da
aprendizagem dos Numeros Racionais e o reconhecimento da
valorizacdo dos conhecimentos prévios dos(as) alunos(as) no
planejamento das situa¢des didaticas.
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De acordo com Pires (2009), a aprendizagem dos Ndmeros
Racionais é um dos assuntos mais dificeis do ciclo inicial, visto que ha
diversos obstaculos de cunho epistemoldgico que precisam e que
devem ser trabalhados de forma a desconstruir tais hipdteses dos
alunos para que se construa os subconstructos desse contetdo que,
por muitas vezes, o professor, por ndo saber, acaba por trabalhar a
mera memoriza¢do, sem a compreensdo necessdria a formag¢ao dos
conceitos matematicos.

Os saberes do professor devem incluir os objetos de ensino no
que se refere a profundidade desses conceitos como a sua
historicidade, articulagdo com outros conhecimentos e tratamento
didatico, ampliando assim seu conhecimento da drea. Sendo que a
compreensao da no¢ao de numero racional depende do entendimento
dessas diferentes interpretag6es. Considera cinco ideias como sendo
basicas no processo de compreensao dos Numeros Racionais, a saber:
quociente, parte-todo, medida, razao e operador. Como detalhado nas
descri¢cdes no quadro abaixo com exemplos:

Quadro 1. Ideias do processo de compreensdo dos NUumeros Racionais.

SIGNIFICADOS CONCEITO EXEMPLOS

QUOCIENTE Um nuimero racional (positivo) | Dividir cinco folhas de papel
pode ser usado para | para 3 meninas (Ana, Bete e
representar o quociente de | Carla).
dois numeros naturais | Cada menina receberd (cinco
quaisquer, sendo que o | tercos)de folha.
segundo ndo pode ser zero.

PARTE-TODO Um ndmero racional (positivo) | Numa sala de 30 alunos, 20
pode ser usado para | preferiram jogar futebol na
representar a relacdo entre | aula de Educagdo Fisica.
uma parte e um todo. Portanto, 20/30 ou representa

a parte do que trés preferiram
jogar futebol em relacdo ao
total de alunos.

MEDIDA Um nuimero racional (positivo) | -A relacdo entre cada copo de
pode ser usado para | 250oml e 1 litro (1000 ml) de
representar a medida de uma | 4gua pode ser representada
grandeza tomando-se como | por 250/1000 ou 1/4.
unidade de medida outra
grandeza de mesma natureza.

RAZAO Um ndmero racional (positivo) | Dois de cada trés habitantes
pode ser usado para | deuma cidade sdoimigrantes.
representar umas 4 espécies | A razdo 2/3 representa essa
de indice comparativo entre | relacdo.
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duas quantidades de uma
grandeza, ou seja, quando é
interpretado como razdo.
OPERADOR Quando ela desempenha um | Que nimero devo multiplicar
papel de transformacdo, algo | por trés para obter 2?

que atua sobre uma situacdo e
a modifica.

Fonte: PIRES, C. M. Textos Formativos. Sao Paulo: Zapt Editora, 2009.

Ressaltamos aqui a importancia dos RDs®> que € consenso entre os
pesquisadores (LIBANEO, 1994; MOREIRA, 1999; LORENZATO, 2006).
Para os autores, eles nao devem assumir o papel principal no ensino,
ou seja, a sua fun¢ao é a de favorecer a constru¢ao do conhecimento
pelo(a) aluno(a). Portanto, os recursos didaticos, sejam eles
manipulados ou tecnoldgicos, concretos ou abstratos, devem ser
vistos como instrumentos mediadores da aprendizagem e de forma
alguma, substituir o papel do(a) professor(a), que continua sendo o
principal responsdvel pela aprendizagem dos(as) alunos(as).

Segundo Lorenzato (2006), hd uma diferenca pedagdgica entre
uma aula em que o professor apresenta o assunto ilustrando-o com
MD® e uma aula em que os alunos manuseiam o material. De acordo
com ele, o MD é o0 mesmo nas duas situacdes de ensino, mas os
resultados no segundo tipo de aula:

[...] serdo mais benéficos a formagdo dos alunos, porque, de posse do
MD, as observagodes e reflexdes deles sdo mais proficuas, uma vez que
poderao, em ritmos proprios, realizar suas descobertas e, mais
facilmente, memorizar os resultados obtidos durante suas atividades
(LORENZATO, 2006, p. 27).

Com relagdo ao uso do MD no ensino de Numeros Racionais,
podemos perceber que € necessdrio que os(as) professores(as)
precisam buscar, gradativamente, a constru¢ao dos conhecimentos.

A seguir, discutiremos a metodologia de pesquisa.

5 Recursos Didaticos
6 Material Did&tico.
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3. Metodologia

Neste estudo, o desenvolvimento da proposta ocorreu com nove
professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental [, nas
dependéncias de uma Escola Estadual, no Municipio de Senador
Guiomard - Acre. A pesquisa foi efetivada no curso do Mestrado
Profissional no Ensino de Ciéncias e Matematica, da Universidade
Federal do Acre (MPECIM/UFAC), no ano de 2017, no intuito de
compreender como professoras ressignificam os saberes docentes
sobre o conteido dos Numeros Racionais, na medida em que
vivenciaram a pratica de um grupo de estudos.

O processo de construcao da pesquisa deu-se mediante o
contexto citado, bem como a partir da selecao de vinte trabalhos
pesquisados no Estado da Arte para leitura e andlise, dentre eles,
dissertacdes e artigos referentes a pesquisas para ensinar os nimeros
racionais, visando buscar contribui¢bes para nosso estudo.

O Grupo de Estudo surgiu como forma de tentar obter respostas
as indaga¢bes acumuladas no decorrer do exercicio da profissao
docente, pois ao longo da carreira, por atuar na drea educacional como
professora, coordenadora e formadora de profissionais da educacao,
a autora iniciou uma reflexdo sobre esse paradigma construido e
integrado na experiéncia de formacdo desses profissionais. Por que
tanta dificuldade com os contelidos matemdticos? Como os
professores ensinam os NUmeros Racionais? Quais as metodologias
utilizadas? Essas indaga¢des sempre deixaram lacunas e curiosidades
para ir em busca de respostas para tais inquietac¢des.

Formou-se um grupo de estudos a partir da etapa |, na visitacdo a
Escola Estadual de Ensino Fundamental Veiga Cabral, em 25 de julho de
2016, com o intuito de buscar respostas sobre como ensinar o tema ora
citado e aprofundar os conhecimentos referentes ao ensino das
fracdes, investigar como professoras dos anos iniciais do Ensino
Fundamental |, ao vivenciarem o grupo de estudo, produzem e/ou
ressignificam os saberes docentes ao ensinar os Nimeros Racionais.

Com aporte em Paulo Freire (1996), entende-se que ensinar exige
pesquisa e reflexdo sobre a pratica. Nesse sentido, surge a
inquietacdo: o que seria melhor do que um grupo de estudos para a
reflexao sobre a pratica docente?
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Nesse momento inicial, aconteceu uma conversa com a gestora
da escola, para expor a carta de apresentacdao do mestrado e, ao
mesmo tempo, realizar uma explanagdo sobre o Mestrado Profissional
em Ensino de Ciéncias e Matematica (MPECIM), da UFAC. Foram
expostos os objetivos da pesquisa, assim como o trabalho de
investigacdo que deveria ocorrer com os docentes do Ensino
Fundamental, sobre como professoras dos anos iniciais do Ensino
Fundamental | produzem e/ou ressignificam os saberes docentes ao
ensinar os Nimeros Racionais no grupo de estudo.

A investigacdo realizada teve como base a metodologia de
pesquisa qualitativa, tendo em vista que se trata da relacao entre
professores e as praticas de ensino voltadas ao estudo das fra¢es no
grupo, discussdo e reflexdo dos textos de Pires (2009): "Que nimeros
sao esses?", "Numeros Racionais e seus significados", "Numeros
Racionais e suas representagfes decimais", "Equivaléncia de fragdes"
e "O Ensino das Fragdes" (TOLEDO; TOLEDO, 2009).

Nesse aspecto, como referencial tedrico principal aportamos em
Pires (2009), Caraca (1951) com rela¢do a importancia do ensino dos
NUmeros Racionais; Tardif (2000, 2002), Fiorentini (1995, 2005) no que
se refere aos saberes docentes para a compreensdo de meu objeto de
estudo, técnicas e procedimentos a ela vinculados, tais como estudo
bibliogréfico, questiondrios semiabertos, andlise documental e
observacdo do grupo de estudo. Como objetivos geral, descrever e
analisar como as professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
ao vivenciarem o grupo de estudo, produzem e/ou ressignificam os
saberes docentes ao ensinar os NUmeros Racionais.

Embora os processos investigativos sobre a prépria pratica ndo
sejam dissociados dos processos reflexivos sobre ela, Fiorentini (2005)
entende que, para analisa-los, € preciso primeiro diferencia-los: toda
pesquisa é uma forma especial de reflexdao, mas nem toda reflexado é
necessariamente pesquisa. A pesquisa e a reflexdo sao, na verdade,
duas praticas distintas, complementares e essenciais no processo de
formagdo docente. O processo de pesquisa, de um lado, exige
centralidade num foco de estudo; exige um recorte da pratica
pedagdgica ou a delimita¢do de um problema de modo que esse possa
ser estudado sistematicamente e com profundidade, correndo risco de
afastar-se de uma visdo de totalidade, que segundo Fiorentini e
Nacarato (2005, p. 249-250):
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A pratica reflexiva, de outro lado, exige um movimento contrdrio,
pois se preocupa em abarcar a totalidade do fen6meno educativo
[...] os professores quando refletem procuram levar em conta as
miltiplas dimensdes e perspectivas das praxis pedagdgica, inter-
relacionando, assim, aspectos éticos, politicos, socioculturais,
psicolégicos e cientificos.

As etapas do trabalho de campo desenvolveram-se em um
periodo anual com as professoras da escola estadual, totalizando seis
encontros, os quais estao representados no quadro abaixo das a¢des

que permearam esta pesquisa.

Quadro 2. Etapas da pesquisa.

PERIODO DE -
ETAPAS REALIZACAO DESCRICAO DAS ETAPAS
25 de julho de Visitagdo a Escola Estadual de Ensino Fundamental
Etapal 2016 Veiga Cabral.
30 de agosto | Aplicagdo do questiondrio de pesquisa.
de 2016
30 de agosto Realiza¢do do 1° encontro no grupo de estudo:
de 2016 eEstudo do texto de PIRES (2009): “Que
ndmeros sdo esses?”
20de Realizagao do 2° encontro no grupo de estudo:
setembro de eEstudo do texto de Pires (2009),
2016 “Numeros Racionais e seus significados.
Etapall 03 de outubro Realizagdo do 3° encc.)ntro no grl‘J‘po’ de estudo:. .
de 2016 Estudo do texto de Pires (2009) “Ndmeros Racionais
e suas representa¢des decimais”.
17 de outubro Realizagdo do 4° encon.tro no grupcz‘de e'stugo:.
de 2016 Estu_do :jo texto de Pires (2009) “Equivaléncia de
fra¢bes”.
Realizagdo do 5° encontro no grupo de estudo:
31 de outubro eEstudo do texto “O Ensino das Fragdes”
de 2016 (TOLEDO; TOLEDO, 2009).
Realizagdo do 6° encontro no grupo de estudo:
24 de marco oOficina de elaboracdo de recursos
Etapallll d didaticos-pedagdgicos;
e2017 o :
eAvaliagdo oral e escrita do grupo de
estudo.

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2016.

Em seguida, procedemos a analise dos dados.
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4. Andlise de dados

A ressignificacdo de saberes docentes vivenciada no grupo de
estudo sobre os NuUmeros Racionais foi constatada através dos
resultados obtidos a partir do didlogo estabelecido entre o referencial
tedrico estudado e, principalmente, na observacao direta do grupo de
estudo sobre os Nimeros Racionais.

Os professores ressignificaram os saberes do contetido especifico
ao estudarem e refletirem sobre os textos especificos do contetido de
fracdo, especificamente em relagao aos significados de quociente,
parte-todo, medida, razao e operador, a partir do conhecimento
pedagdgico do contelddo curricular e experiencial dos Numeros
Racionais produzindo sequéncias didaticas a partir do saber
ressignificado no Grupo de estudo.

A andlise e descri¢do realizada dos procedimentos de estudo, das
reflexdes das professoras sobre o contetido dos Nimeros Racionais, das
atividades propostas, bem como a constru¢ao da sequéncia diddtica e
recursos didaticos favoreceram responder, no decorrer do processo,
nas discussdes a questdo da pesquisa "Como professoras dos anos
iniciais do Ensino Fundamental produzem e/ou ressignificam os saberes
docentes ao ensinar os Nimeros Racionais no grupo de estudo?"". Todo
encaminhamento realizado partiu, principalmente, da constru¢ao dos
dados e dos embasamentos tedricos dos autores que abordam o tema
ora pesquisado, bem como da observacao direta no grupo.

Pode-se perceber, por intermédio das respostas das professoras, o
reconhecimento da importancia dos conhecimentos prévios dos(as)
alunos(as). Nessa ldgica, faz-se importante destacar que o
conhecimento prévio auxilia na organiza¢do, incorporacao,
compreensdo e consolida¢do das novas informagdes, desempenhando,
assim, uma "ancoragem'" com os subsuncores’ j& existentes na
estrutura cognitiva. Assim sendo, novos conceitos podem ser
aprendidos na medida em que haja outros conceitos relevantes, claros

7 Nome que se dd a um conhecimento especifico, existente na estrutura de
conhecimentos do individuo, que permite dar significado a um novo conhecimento
que lhe é apresentado ou por ele descoberto. Ausubel define este conhecimento
prévio como "conceito subsungor" ou simplesmente "subsungor". Os subsungores sdo
estruturas de conhecimento especificos que podem ser mais ou menos abrangentes
de acordo com a frequéncia com que ocorre aprendizagem significativa em conjunto
com um dado subsungor.
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e disponiveis na estrutura cognitiva do individuo, os quais funcionardo
como pontos de ancoragem para 0s novos conceitos.

Observamos e vivenciamos no grupo de estudo que os(as)
professores(as), ao ensinar os Numeros Racionais, usam o concreto
para explicar o assunto e relacionar o nimero de partes em que o todo
foi dividido para introducdo do assunto. Nesse sentido, percebe-se que
os(as) professores(as) relacionam o contetdo das fragdes através de
exemplos do dia a dia, tais como as metades de alimentos, de
brinquedos e no sistema monetario. Desse modo, corrobora com a
ideia de Pires (2009) da aproximacdo dos Numeros Racionais pelo seu
reconhecimento no contexto didrio.

Porém, verificou-se que as professoras ndao usam materiais
didaticos concretos ao ensinar as operacdes de fragdes. Configura-se,
afinal, nessa pratica, uma visdo tradicional e que ha necessidade de se
trabalhar com os diferentes significados das frag6es.

Os saberes sdo construidos e ressignificados pelos(as)
professores(as) a medida que vao se apropriando de novos saberes,
constroem outros baseados na experiéncia vivida. Sendo construida
conforme o (a) professor(a) articula o conhecimento tedrico-
académico, a cultura escolar e a reflexdo sobre a pratica docente no
grupo de estudos. Nessa direcdo, concordamos com Fiorentini (1995,
p.311), ao defender sobre a relacdo teoria/pratica que

[...] a relacdo que cada grupo mantém com os saberes é que fara a
diferenca, relacdo essa que, na maioria das vezes, é decorrente de uma
cultura profissional marcada pela racionalidade técnica que
supervaloriza o conhecimento tedrico ou pelo pragmatismo praticista
ou atividade que exclui a formacao e a reflexdo tedrica e filosdfica.

No inicio do estudo sobre equivaléncia, as professoras relataram
que ndo compreendiam a equivaléncia de fra¢bes, ndo saberiam
explicd-lo de forma pratica, de modo compreensivel, para os alunos
aprenderem, consolidarem os assuntos. A partir desse estudo, iniciou-
se a reflexdo de que seria possivel construir outros recursos materiais
para o ensino desse subconstructo.

Segundo Pires (2009, p.62 - 63):

Um dos recursos muito frequentemente usados para o trabalho com a
equivaléncia sdo as tiras de fra¢des coloridas em que diferentes tiras do
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mesmo tamanho sdo divididas em 2,3,4... partes iguais [...]ao explorar
esse material, é fundamental que o professor discuta com as criancas a
questao das dreas das figuras geométricas, o que pressupde que elas se
apoiem naideia de area de uma superficie, cuidado nem sempre tomado
nesses casos.

Na andlise, constatou-se que a maioria das professoras do grupo
de estudo, ao estudarem os textos sobre os NuUmeros Racionais,
encontraram a necessidade de aprofundar os conteudos conceituais
de fracdo, principalmente os que envolvem as operagdes de
multiplicacdo e divisdo. Denotando, assim, que as dificuldades das
professoras sdo com relacdo ao contetdo e a forma de ensind-lo de
forma prética.

Nas discussdes realizadas, percebe-se fortemente a influéncia da
tendéncia Formalista Classica nas formas de ensinar os contetidos
sobre os NUimeros Racionais quando essas se referem como ministram
esse tema. Nota-se que ainda utilizam, principuamente, a exposicao
verbal para a abordagem dos conteliidos dos Numeros Racionais,
expressa nas falas expostas da maioria das professoras: "E dificil, pois
sd sabemos o conteddo para nds, para "passar", transmitir para os
alunos compreender é dificil".

A participagdo das professoras no grupo de estudos, possibilitou
o contato com diferentes recursos, metodologias, textos sobre o
tema, contribuindo para a ressignificacao de seus saberes com relacao
a pratica didatica pedagdgica de como ensinar os Nimeros Racionais,
através do estudo e construgao dos recursos didaticos. A medida que
construiram significados dos subconstructos dos Numeros Racionais,
ampliaram alguns conhecimentos especificos de conteido e na
consolidagdo de outros ja existentes, tais como a leitura de fragdes,
significado parte-todo.

Os diferentes recursos didaticos, utilizados durante a pesquisa,
podem ser vistos como um meio o qual proporcionou um ambiente
estimulador e de interacdo entre os(as) participantes da pesquisa. A
sequéncia diddtica trabalha a histéria dos numeros naturais, a
identificagdo dos Numeros Racionais no cotidiano a partir dos
conhecimentos prévios dos(as) alunos(as), a comparacdo de Nimeros
Racionais com quantidades reais e registro das atividades, ampliacdao
dos significados de fragao.
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Nesse contexto, analisando as respostas das professoras,
referentes aos Numeros Racionais, tanto no questiondrio quanto no
grupo de estudos, observamos que ha uma lacuna na formacao inicial
das professoras referentes aos conhecimentos especificos de
conteudos de fracdes, principalmente com relacdo aos significados de
fracdo, equivaléncia, opera¢bes e na forma de abordagem desses.
Observamos, ainda, 0 avanco nas discussdes entre o grupo de estudo
que ao ler, discutir, refletir e analisar as situa¢des didaticas do texto e do
video, conseguiram ressignificar o saber ao sugerirem producao de lista
de atividades e sequéncia didatica para o ensino dos Nimeros Racionais.

Dessa forma, o estudo dos NUmeros Racionais, segundo Pires
(2009), amplia a visdo desse ensino, trazendo sugestdes didaticas e
metodoldgicas acerca dos Nimeros Racionais com material concreto
manipulativo para a utilizacdo das tiras coloridas e diferentes figuras
para trabalhar a equivaléncia de fracdes.

5. Consideragoes finais

Esta pesquisa buscou, durante todo o seu percurso, investigar
como as professoras dos anos iniciais ensinam os Numeros Racionais,
ressignificam ou produzem saberes no grupo de estudo. Verificamos
que as professoras utilizam, na maioria das vezes, como metodologia
principal para o ensino das fracdes, a exposicdao verbal: com a
explicacdo de representacdo e leitura de fracbes com figuras e as
operac¢des com cdlculo sem compreensao dos significados.

Com base nesta pesquisa, constatou-se no grupo de estudos
diversas possibilidades de ensinar os Numeros Racionais nos anos
iniciais: pela compreensao dos conceitos mediante diferentes recursos
didaticos, como a histdria do surgimento das fra¢bes, medidas da sala
de aula pelos(as) alunos(as) e escrita natural, leitura de listas de
compras, receitas, representacao de quantidades, leitura de uma
situacao-problema para a discussao acerca das quantidades e
materiais didaticos pedagdgicos. Possibilidades essas que contribuirdo
para a formacdo de um(a) aluno(a) ativo(a), auténomo(a), capaz de
agir porque pensa, reflete e tem oportunidade de se expressar e de
construir conhecimentos.

Percebeu-se que ha necessidade de aprofundamento nas
operagdes com fracao, visto que so foi possivel a abordagem até a
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adicdo e a subtracao de fra¢des no grupo, isso ocorreu devido a pouca
compreensao do uso dos recursos didaticos pedagdgicos para o
ensino das fracbes. Ressalta-se, ainda, que as limitacbes desta
pesquisa foi justamente reunir todas as professoras j& que
trabalhavam em turnos diferentes, sem contar que cumpriam com o
planejamento semanal da escola, dificultando, dessa forma, a reuniao
do grupo de estudo.

Evidencia-se, portanto, que o estudo nos grupos contribuiu na
ressignificacao dos saberes docentes, pois ao estudar, teorizam suas
praticas e refletem sobre elas, possibilitando uma nova visdo nas
formas de ensinar e aprender.

Enfatiza-se aqui a importancia do estudo no grupo, pois segundo
Fiorentini (2001), para romper com a tradicdo de formacdo docente e
de producdo de conhecimentos para a pratica escolar, é preciso a
constituicdo de uma alianga colaborativa entre formadores,
pesquisadores, futuros professores da universidade e professores da
escola bdsica, de modo que possam constituir comunidades
investigativas locais, nas quais esses diferentes personagens possam
juntos: estudar, analisar, investigar e escrever sobre o desafio de
ensinar e aprender nas escolas, negociando o curriculo desejavel e
possivel para cada realidade.

Diante do exposto, as contribuicbes aqui deixadas sao para
repensar o curriculo de formacdo inicial de Pedagogia e de
Matematica, bem como a formag¢do continuada nos anos iniciais na
escola, visto que mesmo constatando que todas as professoras
possuem nivel superior e pds-graduacdo na drea educacional, ndo
apresentaram conhecimentos especificos e didaticos pedagdgicos
necessarios para um ensino significativo sobre Nimeros Racionais.

Sendo assim, ndo garantem os conhecimentos necessarios para a
condugdo de um ensino para os Numeros Racionais de modo mais
compreensivo, contextualizado e, por que ndo, mais concreto. A
pesquisa ndo se esgota aqui, a posteriori, aponta novos caminhos de
estudos a trilhar.
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A COORDENAGAO PEDAGOGICA E A ATUACAO DO
PROFESSOR QUE ENSINA MATEMATICA NA ESCOLA
PUBLICA: NARRATIVAS DA EXPERIENCIA PROFISSIONAL

Fé de Souza FREITAS'
Rianne Schutzer Luiz MARCONDES?
Natiele Silva LAMERA3

1. Introdugdo

As reflexGes expressas neste capitulo referem-se aos itinerarios
de formacdo centrada no ambiente escolar vivenciados por
coordenadoras pedagdgicas de escolas publicas municipais e
estaduais da regido Centro-Oeste e Sudeste do Brasil. O narrar da
experiéncia profissional, com a¢des ligadas ao professor que ensina
Matematica, torna-se objeto de apreciacdo e andlise em que a

! Licenciada em Pedagogia pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS/CPTL); Mestra em Educagdo pelo Programa de Pds-Graduac¢do da Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS/CPAN); Doutoranda em Educagdo Matematica
pelo Programa de Pés-Graduagdo em Educa¢do Matematica (PPGEduMat) do Instituto
de Matematica (INMA) da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS, Campo
Grande). Atua como Coordenadora Pedagédgica na Rede Municipal de Ensino de Trés
Lagoas/MS. Integrante do "MANCALA - Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagdo
Matematica, Cultura e Formagdo Docente" (CNPg/UFSCar).  E-mail:
fe3lagoas@hotmail.com

? Licenciada em Pedagogia pela Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar);
Mestranda pelo Programa de Pds-Graduagdo Profissional (PPGPE) da Universidade
Federal de Sdo Carlos (UFSCar). Atua como Coordenadora Pedagdgica na Rede
Estadual de Ensino de S&o Carlos/SP. Integrante do "MANCALA - Grupo de Estudos e
Pesquisas em Educa¢do Matemdtica, Cultura e Formacdo Docente" (CNPg/UFSCar). E-
mail: rianneschutzer@estudante.ufscar.br

3 Licenciada em Pedagogia pela Faculdade de Ciéncias e Tecnologia (FCT) da
Universidade Estadual Paulista "Julio de Mesquita Filho" (UNESP); Mestra em
Educagdo pelo Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo (PPGE) da FCT-UNESP;
Doutoranda em Educagdo pela FCT-UNESP. Atua como Professora Coordenadora de
Area - Ciclo de Alfabetizagdo - em uma escola do Programa de Ensino Integral (PEI) da
Rede Estadual Paulista de Educagdo. Pesquisadora do "MANCALA - Grupo de Estudos
e Pesquisas em Educagdo Matematica, Cultura e Formacdo Docente" (CNPq/UFSCar).
E-mail: natiele@prof.educacao.sp.gov.br
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perspectiva do trabalho colaborativo é defendida como pressuposto
basilar a efetivacdo da formacao continuada de professores.

Neste contexto, descrevemos a¢des de formagao continuada no
campo da Educacao Matematica, as quais buscam evidenciar o papel
da coordenacao pedagdgica na mediacdo de conceitos matematicos
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Para este fim, o cotidiano de
nossas profissdes ganha corpo, forma e conteido a medida que a
experiéncia de si, pelas praticas de formacao, refletem aprendizagens
profissionais.

Na perspectiva de atingir o que propusemos, o texto estd
organizado em 4 secdes: a) referencial tedrico que toma como base a
definicdo de '"formagdo continuada", "func¢do da coordenacao
pedagdgica" e "trabalho colaborativo", triade esta que consideramos
fundamental para a defesa que fazemos da relevancia de propostas
que visam fortalecer acdes que atendam necessidades formativas
docentes; b) metodologia, ao descrevermos a realidade de trabalho de
cada escola; c) narrativas profissionais das coordenacdes em que
exprimimos impressGes da interacdo que temos feito com os/as
professores/as com os/as quais atuamos; e d) consideracdes finais,
momento destinado a problematiza¢ées face ao envolvimento com o
ambiente escolar.

2. A formacdo continuada do professor que ensina Matematica e o
papel da coordenacao pedagdgica

Refletir sobre a formacdo continuada é uma possibilidade de
rever as trajetdrias formativas dos docentes, bem como delimitar
potencialidades e fragilidades nesse processo. A formacao continuada
de professores é definida por alguns autores (SAVIANI, 2011; CUNHA;
PRADO, 2010; ROLDAO, 2014; MOSQUINI, 2019) como a formac¢do
realizada durante o trabalho docente e apds a formacao inicial que
ocorre nas Universidades.

Para Rolddo (2014), a formacdo docente independente de ser
realizada antes ou depois de sua experiéncia prdtica em sala de aula
precisa garantir a resposta a uma questao central e essencial para que
o desenvolvimento profissional se materialize, a qual nomeadamente
é: "[...] que conhecimento é necessario ao professor para assegurar a
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funcdo complexa de ensinar, enquanto ato sustentado de promogao
da aprendizagem de alguma coisa por alguém?" (ROLDAO, 2014, p.96).

Diante dessa necessdria reflexdo, a histéria da formagdo de
professores enquanto formagao que ocorre em diferentes momentos
de um Unico processo, seja inicial ou continuada, se constituiu levando
em considera¢do dois aspectos inerentes a esta a¢do: o contetddo e a
forma. A partir dai, dois modelos divergentes tém direcionado o
campo da formacao de professores.

De acordo com Demerval Saviani (2011), por um lado hd o que ele
denomina de "modelo dos conteudos culturais-cognitivos de
formacgao de professores", no qual hd uma priorizagao ou valorizagao
dos conhecimentos referentes aos contelidos de ensino em
detrimento daqueles que se referem ao modo de ensinar e a aspectos
praticos da profissdo. Por outro lado, hd o "modelo pedagdgico-
didatico de formacao de professores' que, contrariamente ao modelo
anterior, preconiza a necessidade de desenvolver questdes
relacionadas aos conhecimentos pedagdgicos-didaticos, sem os quais
ndo compreende a formagdo docente.

Ao analisar diferentes pareceres e documentos nacionais
contemporaneos no que tange ao direcionamento da formacgdo
docente no Brasil, Saviani (2011) enfatiza cinco dilemas ainda ndo
superados frente a tematica, entre eles, destacamos as seguintes
questdes propostas pelo autor: "formacgao do professor técnico versus
formacdo do professor culto [...] e a dicotomia entre os dois modelos
bdsicos de formacdo de professores (modelo cultural-cognitivo e
modelo pedagdgico-didatico)" (SAVIANI, 2011, p. 13-14).

Em relacdo ao professor técnico e professor culto, podemos
refletir sobre os caminhos tracados pela formacdo durante toda a
carreira, seja ela inicial ou com mais tempo de experiéncia. Importa
refletir sobre isso, j& que enquanto professores com grandes
demandas de trabalho, por vezes, a questao formativa ndo ocupa
papel central no cotidiano profissional. Observando a forma como as
instituicbes tém se organizado, € muito mais nitido o predominio da
formacdo técnica, como aponta Saviani (2011, p. 13):

A politica educacional vigente vem se guiando pelo seguinte vetor:
reducdo de custos, conforme o principio do maximo de resultados com
o minimo de dispéndio (investimento). Em relacdo a formacgdo de
professores, isto é traduzido pelo objetivo de formar um professor
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técnico e ndo um professor culto. Ora, o professor técnico é entendido
como aquele que é capaz de entrar numa sala de aula e, aplicando regras
relativas a conduta e aos conhecimentos a serem transmitidos, seja
capaz de se desempenhar a contento diante dos alunos. [...] O empenho
dos governantes em formar professores técnicos em cursos de curta
duracado os leva a criticar a universidade acusando seus docentes de se
preocuparem mais com o aspecto tedrico deixando de lado a formagao
pratica dos novos professores.

Em outra vertente, a forma¢do do professor culto, como
mencionado por Saviani, parece ndo se encaixar na politica
educacional vigente. Ndo ha muitas preocupagbes ou interesses em
possibilitar uma formacdo ampla para um professor que domine "[...]
fundamentos cientificos e filoséficos que lhe permitem compreender
o desenvolvimento da humanidade e, a partir dai, realiza um trabalho
profundo de formacdo dos alunos a ele confiados" (SAVIANI, 2011,
p-13). Em relacdo a este ponto, o autor defende uma perspectiva de
formag¢dao de professores a favor da manutencdao das politicas
educacionais de longo prazo, formando professores cultos.

Sobre os modelos de formagao docente - "cultural-cognitivo" e
"pedagdgico-didatico" — os documentos analisados ndo rompem com
a dicotomia existente, embora haja uma tentativa de superagao.
Saviani (2011) aponta que, por vezes, a predominancia do modelo
cultural cognitivo ainda é maior, sublinhando a desigualdade e ndo
alcangando o equilibrio necessario.

Como uma perspectiva de mudanca para essa dicotomia, Saviani
encontra na Pedagogia Histérico-Critica uma possibilidade de
articulacdo entre teoria e prética, contetiido e forma. Para o autor, "[...]
essa nova orientacao metodoldgica posta em movimento por esta
pedagogia recupera a unidade da atividade educativa no interior da
pratica social, articulando seus aspectos tedricos e praticos que se
sistematizam na pedagogia concebida ao mesmo tempo como teoria
e pratica da educacdo" (SAVIANI, 2011, p. 15).

Neste sentido, a formacao docente necessdria e significativa se
aproxima muito mais de uma base reflexiva sobre a pratica real do dia
a dia, aquela em que ha imprevistos, conflitos, mudancas, do que de
uma base de conhecimentos, técnicas e estratégias de ensino externos
a sua realidade (modelo da racionalidade técnica). Imberndn (2004
apud MOSQUINI, 2019, p. 72) aponta que:
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[...]aformacdo precisa dotar o professor de conhecimentos, habilidades
e atitudes que produzam profissionais reflexivos e investigadores.
Assim, o eixo fundamental no curriculo de formacao de professores
deve ser o desenvolvimento de instrumentos intelectuais que gerem
capacidades reflexivas sobre a pratica docente, de modo a superar a
perspectiva técnica de aplicagdo do conhecimento profissional, em que
o professor se torna instrumento mecanico e isolado de aplicacdo e
reproducdo, cuja competéncia esta apenas na técnica.

Portanto, ao pensar na formag¢do docente enquanto processo
centrado na reflexdo e que rompa com um modelo técnico e
instrumental, encontramos no chdo da escola, possibilidades de
desenvolvimento profissional e pessoal tendo a pratica como
referéncia para andlise.

De acordo com Cunha e Prado (2010), a formagdo centrada na
escola, através de um contexto de trabalho colaborativo, capaz de
criar interlocucOes entre as praticas e de suprir as necessidades e
interesses dos préprios professores, pode ser um caminho para
superar uma formacdo técnica, instrumental, transmissiva e, por
vezes, pensada de forma genérica, através de pacotes formativos. E
importante ressaltar que a formacao centrada na escola ndao condena
ou critica cegamente a formagdo externa a este espago, mas
compreende a necessidade de que as formacOes estejam relacionadas
com os reais desafios dos professores.

Para que as escolas sejam esse espaco almejado, é necessario que
os momentos formativos, realizados na instituicdo no Horario de
Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) sejam ressignificados e
definidos como:

[...] momento de formagdo compartilhada e de formalizacdo da
experiéncia, o que exige admitir, inclusive, que a escola, anteriormente
pensada como o lugar onde os alunos aprendem e onde os professores
ensinam, é também o lugar onde os professores aprendem. E o lugar
onde aprendem a sua profissdo (CANARIO, 1999b), na combina¢do
com muitas e diversificadas formas de aprender que v&o constituindo
o desenvolvimento pessoal e profissional de cada professor. A
producdo de mudangas e de inovacao no HTPC, que muitas vezes é
associado a um “hordrio de trabalho perdido coletivamente”
(MENDES, 2008; SOUSA, 2007), demanda, portanto, a reinvencdo de
novos modos de socializacdo profissional. Essa é uma tarefa a ser
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compreendida e experimentada pelos grupos de professores (CUNHA;
PRADO, 2010, p. 109).

A partir de tais reflexdes e considerando a formagao centrada na
escola, as reflexdes sobre o ensino e aprendizagem de Matematica
também encontram na reflexao da pratica docente uma possibilidade
de superacdo de desafios encontrados desde a formagdo inicial. Neste
sentido, quando pensamos na formacdo inicial e continuada de
professores polivalentes e enfocamos a Matemdtica nesse percurso,
nos deparamos com uma realidade que necessita de problematizacdes
e reflexdes quanto ao espaco que esta disciplina vem ocupando nos
diferentes momentos formativos.

De acordo com Nacarato, Mengali e Passos (2009), ainda € visivel
a énfase dada ao utilitarismo da Matematica, evidenciando os calculos
e os procedimentos. A pratica pedagdgica de muitos docentes reflete
modelos de ensino vivenciados por eles em seu periodo de
escolarizagdo. Para as autoras, o desafio da formacdo inicial de
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental é conseguir
problematizar as crengas e concep¢des que os futuros professores
foram adquirindo no decorrer de suas experiéncias escolares,
refletindo sobre elas ao mesmo tempo em que se apropriam dos "[...]
fundamentos da matemdtica de forma integrada a questOes
pedagdgicas, dentro das atuais tendéncias em educa¢ao matematica"
(NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009, p. 38). No que tange a
formagdo continuada, as autoras identificam nas experiéncias e
praticas vivenciadas na escola, possibilidades de discussdo e reflexao
visando favorecer mudancas nas concepcOes e conhecimentos dos
professores, além de oportunizar alternativas diferentes para o
processo de ensino e aprendizagem de Matematica.

Segundo Mosquini (2019), o coordenador pedagdgico constitui-se
no contexto da formagdo centrada na escola um parceiro mais
experiente, um profissional que deve possuir "[...] uma base de
conhecimentos tedricos e metodoldgicos em relagdo a Matematica e
outras areas de ensino, para que possa contribuir com a aprendizagem do
professor" (p. 243), que transmita confianca ao seu grupo, no sentido de,
além de preparo e dominio dos conteldos, garantir espacos de
construcdo colaborativa, dialégico e de respeito. Dessa forma, ele norteia
o trabalho pedagdgico e a formacdo dos professores.
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Para exercer essa fun¢do, € preciso um conjunto de conhecimentos pelo
coordenador, os quais vdo desde o conhecimento dos diferentes
componentes de ensino até os saberes para o estabelecimento das
relaces interpessoais, tais como: exercer a escuta, dialogar, trocar e ser
um parceiro do professor (MOSQUINI, 2019, p. 245).

Diante do exposto, retornando a pergunta de Rolddo (2014, p. 96)
apresentada inicialmente: "[...] que conhecimento é necessdrio ao
professor para assegurar a fun¢do complexa de ensinar, enquanto ato
sustentado de promocdo da aprendizagem de alguma coisa por
alguém?", ha de se considerar que o professor, enquanto um
profissional reflexivo e em constante desenvolvimento, tem no
conhecimento advindo de sua pratica na escola, condi¢bes de
problematizar e refletir a luz das teorias que subsidiam seu fazer
pedagdgico, no trabalho colaborativo, dialogando e realizando junto
aos pares uma possivel resposta para tao complexa questao.

3. O papel da coordenacdo pedagégica na formagao centrada na
escola e na formagao em Educacdao Matematica

Qual serd o papel do coordenador pedagdgico dentro de uma
escola? Fiscalizar, tapar buracos, formar professores, ser o elo entre a
gestdao e o corpo docente, atuar como professor substituto nos
momentos de maior necessidade, ser analista de dados, graficos e
tabelas, multitarefas, aquele que atende pais, professores e faz mil e
uma coisas, a0 mesmo tempo?

Muitas vezes, o real trabalho do coordenador pedagdgico, aquilo
que seria sua funcdo principal, trabalhar e mediar a formacao
continuada e praticas de ensino/aprendizagem efetivas, é deixada de
lado por questGes burocrdticas ou cotidianas (STRAPAZON, 2016).
Segundo Mosquini (2019, p. 57) as "[...] pesquisas revelam que had um
distanciamento entre o que se espera da atuacao do coordenador
(ideal) e a pratica real exercida por ele, no cotidiano da escola".

Bello e Penna (2017), ao analisar as atribuicdes do coordenador
pedagdgico, caracterizam sua funcdo em cinco eixos: formacdo e
atualizacdo; gestdo; avaliacdo; integracdo; e implementacdo de
programas e de projetos. Sobre formacao e atualizacdo (foco deste
capitulo), os autores elencam que a acdo do coordenador esta pautada
na ampliagdo de conhecimentos dos professores sobre temas

79



educacionais e praticas que possam ser consideradas relevantes, isso
tanto pela unidade escolar como por érgado regulador superior, quanto
com objetivo de atender as necessidades identificadas no ambiente
educacional (BELLO; PENNA, 2017).

Autores da contemporaneidade (MOREIRA, 2016; STRAPAZON,
2016; BELLO; PENNA, 2017; ARAUJO; MARTINS; RODRIGUES, 2019;
MOSQUINI, 2019), elencam que ainda sdo muitas as atribuicdes
reservadas ao profissional denominado como coordenador
pedagdgico. Contudo, ele ndo deve ser mais visto como um
fiscalizador, mas sim como um profissional responsavel por mediar,
auxiliar, dialogar, problematizar e acompanhar o trabalho pedagdgico,
dando suporte para o professor no processo de ensino e
aprendizagem. Ou seja, esse profissional tem como intuito contribuir
e apoiar, de forma significativa, a formagdao continuada dos
professores e demais agentes da educacdo (STRAPAZON, 2016).

Em seu estudo, sobre a atuagdao do coordenador pedagdgico,
Moreira (2016) destaca que uma das frentes de trabalho da atuacdo do
coordenador pedagdgico sao as interven¢des e mediagdes que ele faz
no sentido de qualificar o trabalho dos professores. Nesta perspectiva,
a autora parafraseia Perrenoud (2002, p. 169) ao traduzir a ideia de que
"[...] ndo é possivel formar professores reflexivos sem inserir essa
intencdo no plano de formacdo e sem mobilizar formadores de
professores com as competéncias adequadas". Sendo assim, acredita-
se que a intencionalidade do trabalho do coordenador pedagdgico
precisa ter como foco a superacdo dos desafios didrios e priorizar uma
formacgdo continuada efetiva.

Compreendemos que na atualidade o coordenador pedagdgico
tem um papel essencial dentro da escola. Precisa ser um integrador,
constituir-se um elo de confianca entre a equipe gestora e corpo
docente, ou seja, tem que ser um membro consolidador da equipe
escolar. Ele precisa entender que sua principal funcdo é contribuir para
a oferta de formacao continuada para seu grupo de professores, pois
assim oportunizard uma melhora no processo de ensino e
aprendizagem dos alunos,

[...] o trabalho do coordenador pedagdgico tem como linha principal a
constru¢do de uma educagdao de qualidade, com o objetivo do
desenvolvimento da aprendizagem dos alunos e a contribuicdo no
processo de uma gestdo escolar democratica participativa e uma de suas
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atribuicbes é fazer com que o aluno amplie seus conhecimentos e
valores humanisticos. Assim, o coordenador devera apresentar um perfil
baseado em sua praxis, necessdrios para o exercicio de sua funcdo
(FREIRE, 1996 apud MOREIRA, 2016, p. 7).

Soares (2012, p. 13-14) elenca que a formacao continuada, "[...] talvez
seja uma das principais atribuicdes do coordenador, ou seja, possibilitar
momentos de reflexdo constante sobre a a¢do educativa com base no
acompanhamento da prdtica docente, no intuito de convidar esse
profissional a repensar suas estratégias de ensino". Neste contexto,
indagamos: E como fica a formagdo continuada voltada para o ensino da
Matemédtica? Vimos que a priorizagdo da formagdo continuada é abase do
trabalho do professor coordenador, ele é o profissional que ird mediar os
conhecimentos dos professores, mas serd que os estudos e formacoes
voltadas para a drea da Educacdao Matemdtica acontecem de maneira
efetiva dentro das unidades escolares?

Segundo Mosquini (2019), o coordenador pedagdgico deve ser o
profissional responsavel por problematizar a pratica de ensino do
professor no que se refere ao ensino da Matematica, o coordenador
deve ajudar o docente a repensar, reavaliar e avangar em sua prépria
pratica pedagdgica. Para ensinar bem a Matemadtica, o professor
precisa ter uma boa relagdo com essa disciplina, saber trabalhar com
os contelddos com desenvoltura e pensar em todos os possiveis
caminhos que podera seguir.

Tendo em vista que ensinar Matemdtica requer do professor o
dominio de conhecimentos que venham orientar o seu fazer e agir, a
fim de promover um ensino de melhor qualidade, Mosquini (2019)
ressalta a importancia da formacao continuada do professor durante
seu horario de trabalho, sendo a escola o espago de formagao que
promoverd a problematizacdo das praticas e o desenvolvimento
profissional de seus professores, ajudando-os na construcao e
formulagdao de conhecimentos para o ensino de Matemadtica e,
portanto, na constituicao do seu conhecimento profissional.

A autora considera ainda que o coordenador pedagdgico tem um
papel fundamental nesse processo. Seguindo a premissa de que este é
um profissional formador mais experiente do grupo, capaz de realizar
mediacdes e de promover a problematizacao das praticas de ensino
em Matemadtica, poderd promover a formacao do professor e ainda
tornar a escola um espaco no qual a comunidade de educadores ird
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pensar, discutir e elaborar conhecimentos acerca da pratica de ensino
em Matematica.

Por meio da mediacao do coordenador, os professores podem ser
levados a refletir constantemente sobre sua pratica, interpreta-la e
compreendé-la, tomando consciéncia de sua agao e tornando-se
capazes de guid-la pelo melhor caminho. Com isso, o coordenador
pode proporcionar experiéncias que possibilitem estabelecer novas
relacbes com a Matemdtica e seu ensino, contribuindo para que se
desenvolvam pessoal e profissionalmente (MOSQUINI, 2019).

Pensando nesta direcdo, pode-se enfatizar ainda que o
coordenador deve ser um parceiro do professor, auxiliando-o a levar
para a sala de aula as discussdes propostas durante as formacdes,
evidenciando assim um aspecto relevante da fungao desse
profissional, que é "[...] atuar na formacdo continuada do professor,
promovendo momentos de estudos, na escola, voltados aos
diferentes contelidos matematicos que o professor precisa ensinar e
realizando o acompanhamento do professor em sala de aula"
(MOSQUINI, 2019, p. 21).

Em sintese, a autora acredita que o processo de reflexdo da
pratica precisa ser estimulado no professor, ficando esse aspecto a
cargo da mediacdo do coordenador. O coordenador, entdo, deve
assumir o papel de "outro" (PONTE, 2014) na formacdo do professor e
a sua mediacdo precisa ser provocativa de questionamentos
referentes a prética docente cotidiana.

4. A colabora¢do e o trabalho colaborativo como alternativa de
atuacdo com os professores

E inquestiondvel que a escola é um territério propicio para a
formacao permanente do professor. Esse espaco educativo,
compreendido como local para discussGes acerca dos problemas
enfrentados cotidianamente no desenvolvimento do trabalho
pedagdgico, possibilita o compartilhamento das dificuldades, das
angustias, das vivéncias e a busca por novos saberes, por
conhecimentos que vdo ao encontro das necessidades do professor. E
neste contexto que colaboracdao e trabalho colaborativo vém
conquistando espaco.

Desde o final da década de 1990, no cenario brasileiro, hd em
curso diversos trabalhos sobre colaboracao e trabalho colaborativo.

82



Fiorentini (2004) é um dos pesquisadores precursores da area e que
tém se dedicado ao estudo da temdtica destacando ser a
"voluntariedade, identidade e espontaneidade" como as trés
caracteristicas mais recorrentes nos estudos sobre grupos
colaborativos. A voluntariedade é compreendida na vontade do
professor em participar, de forma espontdnea sem ser forcado ou
obrigado. Considerando as especificidades das instituicbes escolares,
sabemos que existem muitos grupos de trabalho e das mais variadas
formas, no entanto, nem todos de natureza colaborativa.

Para ser colaborativo "[...] a vontade de querer trabalhar junto
com outros professores, de desejar fazer parte de um determinado
grupo, € algo que deve vir do interior de cada um" (FIORENTINI, 2004,
p. 52). As razbes e os centros de interesse dos professores para
participarem de trabalhos coletivos sao bem diversificados. A
identificagdo com os integrantes ou com o objeto de estudo, pode
direcionar, levar a escolha de um determinado grupo. No trabalho
colaborativo, ha espaco para o compartilhamento das incompletudes,
das fragilidades, das experiéncias exitosas, para a busca pela
superacao e existe também, compartilhamento das responsabilidades.

Entendendo a colaboracdo, Cirfaco (2016, p. 115) afirma que:

O isolamento docente e o individualismo, caracteristicas marcantes do
processo de iniciacdo a docéncia, precisam ser superados e substituidos
pela cultura da colaboracdo como forma de aprender a ser professor
num ambiente de pertenca aquela comunidade profissional: o grupo de
professores.

A colaboragao compreende a reflexao para as incompletudes da
formacdo, percebendo "[...] o processo de aprendizagem profissional da
docéncia como algo em constru¢do permanente e que precisa ser
"regado" pela interaco e colaboracdo entre os pares" (CIRIACO, 2016, p.
115). A colaboragdo possibilita aprendizagens mdtuas, atende as
necessidades observadas cotidianamente na pratica docente.

Os trabalhos colaborativos em educagdao, vem ganhando
abertura e se afirmando como possibilidades de aprendizagem
coletiva. Na concep¢do de Damiani (2008, p. 218), "[...] pode-se pensar
que o trabalho colaborativo entre professores apresenta potencial
para enriquecer sua maneira de pensar, agir e resolver problemas,
criando possibilidades de sucesso a dificil tarefa pedagdgica". Essa
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autora, tecendo consideragbes sobre as contribui¢des da Psicologia
para o entendimento dos processos envolvidos no trabalho
colaborativo, apresenta que Vygotsky (1989):

E um dos autores que vém embasando um grande nimero de estudos
voltados para o trabalho colaborativo na escola. Ele argumenta que as
atividades realizadas em grupo, de forma conjunta, oferecem enormes
vantagens, que ndo estao disponiveis em ambientes de aprendizagem
individualizada (DAMIANI, 2008, p. 215).

Nesta direcdo, assim como concebemos a importancia das
interacbes para a aprendizagem da crian¢a, a aprendizagem e a
formacdo docente "[...] ocorrem mediados pela relacdo com outras
pessoas" (DAMIANI, 2008, p. 215). E nessa interacdo que o professor
ressignifica sua pratica, constréi novos entendimentos e outros
sentidos para a sua atua¢do dentro da sala de aula.

No trabalho colaborativo, a formagdo continuada centra-se nas
especificidades, diferentemente das formagbées amplas como
acontece, por exemplo, em eventos destinados a um grande publico
ou a uma rede inteira. Na percepcao do professor como agente,
produtor de conhecimento e da escola como um espaco de formacao
permanente, podemos trilhar possibilidades para aprendizagem
docente e desenvolvimento de praticas mais assertivas junto as
criangas das escolas brasileiras.

Em uma via contrdria ao trabalho colaborativo, recentemente, por
meio de programas de governo, estamos assistindo a disseminagao de
politicas publicas de incentivo a formacao continuada de professores que
potencializam ainda mais o trabalho individual e a soliddo docente. As
pesquisadoras, Leite e Pinto (2016), embasadas nas producées de Correia
e Matos (2000, p. 73), indicam que "[...] a permanéncia ao longo de muitos
anos na escola de uma cultura em que predomina a soliddo no quotidiano
dos professores tem consolidado a imagem do trabalho docente como
isolado e da sala de aula como o espaco de uma autonomia absoluta e
individual dos professores'.

No entendimento das autoras,

Tal concepgao sobre o trabalho docente e sobre a pratica pedagdgica,

segundo Pérez Gomez (2001), Fullan e Hargreaves (2001), Formosinho e
Machado (2008), entre outros, constitui um fator para muitos
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professores resistirem ao trabalho colaborativo com os seus pares. Por
outro lado, a experimentacdo destes processos, em muitas situacoes,
tém levado a adesdo a esta forma de trabalho, justificada pelos
beneficios por eles propiciados (LEITE; PINTO, 2016, p. 73).

O rompimento das praticas individuais e a adesdao as novas
possibilidades de trabalho, perpassam pelo olhar sensivel da gestao
escolar que precisa tomar para si a responsabilidade de "[...] apoiar e
de promover o profissionalismo interativo''. Essa tarefa deve envolver
o auxilio aos professores para que entendam sua prdpria situacdo de
modo a oferecer insights e recursos para o aprimoramento do corpo
docente" (FULLAN; HARGREAVES, 2000, p. 105).

A formacdo de professores é tema de estudo de inumeros
pesquisadores que, mais recentemente, vém empreendendo ideias em
torno da formagdo centrada no espaco escolar, uma formacdo que se
harmoniza com e para os saberes da experiéncia profissional. Nesse
territério escolar entra o papel do coordenador pedagégico, como
agente formador, aquele que no entendimento de Vasconcellos (2002,
p. 88) "[...] deve contribuir com o aperfeicoamento profissional de cada
um dos professores e, a0 mesmo tempo, ajudar a constitui-los enquanto
grupo [...]", possibilitando, estimulando e incentivando o olhar para a
pratica diaria, uma pratica que ndo faz mais sentido ser individualizada e
solitaria em uma sociedade do conhecimento como a nossa.

Frente ao exposto, tendo em vista o papel que a figura da
coordenacdo parece exercer no campo da formacao de professores,
na proxima secao destacamos trés narrativas de coordenadoras
pedagdgicas, nomeadamente as autoras do capitulo.

5 A realidade da coordenacdo pedagégica: o narrar de experiéncias
de formagao

5.1 Caracterizacdo da realidade das instituicbes em que as
coordenadoras atuam

Sabemos que no contexto escolar, as demandas do dia a dia
precisam ser administradas, de modo que ndo "sufoquem" seus
profissionais. E preciso fazer planejamento, elaborar planos de acdo e
também compartilhar responsabilidades para que todo o trabalho seja
desenvolvido. A acao da gestao escolar tem duas amplas dimensdes,
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uma administrativa e outra pedagdgica, estamos considerando ambas
sem mensuracao de maior ou menor importancia.

E a busca, o enfrentamento dos desafios encontrados diariamente
dentro da sala de aula que a Escola Municipal Mariele Franco?, da regidao
do Centro-Oeste brasileiro, vem tentando superar por meio da formacao
continuada de seus professores. Atualmente, em fun¢ao da pandemia de
COVID-19 que acometeu-nos em 2020, 0 quadro docente aumentou
devido a necessidade de professores para atender as criangas, cujas
familias optaram pelo ensino presencial e as que optaram pelo ensino
remoto. Do total de 19 professoras regentes da Educa¢do Infantil ao 5°
ano do Ensino Fundamental, 18 possuem formacdao em Pedagogia e 1em
Letras, sendo esta ultima também licenciada em Pedagogia por meio da
complementacdo pedagdgica. Todas tém pds-graduagao lato sensu. Em
relacdo aos demais professores, 4 sao formados em Educagao Fisica, 3 em
Arte e 3 em Letras.

Em anos anteriores a 2018, o total de alunos matriculados
aproximava-se de 450, porém devido a um aspecto muito positivo esse
numero foireduzido, o aspecto ao qual refiro é ainclusdo escolar, fator
que tornou esta instituicado muito procurada e recomendada pelos pais
de criangas com necessidades educacionais especiais. Seguindo as
orienta¢cdes/normativas/pareceres/leis emanadas pelo poder publico,
para a formacdo das salas, reduz-se o nimero de matriculas nas turmas
que possuem estudantes inclusos, o que obviamente é necessario para
que seja, pedagogicamente, possivel atender todos os estudantes.
Estd € uma escola publica localizada em uma regido periférica que
atende criancas das camadas populares, filhos de pais trabalhadores
em um municipio do estado de Mato Grosso do Sul (MS). A referida
escola atualmente atende 385 criancas da Educacdo Infantil (pré-
escola) ao 5° ano do Ensino Fundamental, sdo estudantes dos 4 aos 14
anos de idade.

A escola Tarsila do Amaral® é uma instituicdo estadual de anos
iniciais, atendendo do 1° ao 5° ano, da regido Sudeste do Brasil, cujo o
publico é composto por, aproximadamente, 310 alunos entre 6 a 10
anos de idade, de diversos bairros da cidade, devido ao fato de a escola

4 Nome ficticio.
5> Nome ficticio.
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ser a unica da cidade a oferecer o tempo integral®. Esta localizada em
um bairro distante da regiao central. Os alunos sao provenientes, em
sua maioria, de familias que possuem uma renda econ6émica familiar
considerada baixa ou média, alguns deles sao carentes de recursos
materiais, financeiros e culturais.

A escola possui uma organizacdao diferente das demais
instituic6es de ensino da cidade, por conta de ser de tempo integral.
No periodo matutino, acontecem as aulas regulares com enfoque para
o desenvolvimento do curriculo comum e para a utilizagdo dos
materiais curriculares da rede, com professores polivalentes
(pedagogos/as).

No periodo vespertino, as aulas passam a ser chamadas de oficinas
curriculares, onde é desenvolvido um curriculo diferenciado (algo a parte)
- chamado de parte diversificada —, com enfoque para o desenvolvimento
de atividades lddicas com base nas habilidades das diversas dreas para
cada ano/série e desenvolvimento de competéncias socioemocionais. O
grupo de professores deste periodo difere do outro e é composto, em sua
grande maioria, por professores de Educacdo Bdsica especialistas com
formacbes especificas (PEB II). A escola conta com sete oficinas
curriculares  diferentes:  Cultura do  Movimento, Educacdo
Socioemocional, Experiéncias Matematicas, Inglés, Leitura e Producao de
texto, Linguagens Artisticas e Orientagao de Estudos.

A escola Tarsila do Amaral conta com um grupo pequeno de
professores efetivos (titulares de cargo), no periodo matutino sdo trés
professoras com formacdo em Pedagogia, umas destas encontra-se
afastada para exercer o cargo de professora coordenadora; no
periodo vespertino duas professoras efetivas de Lingua Inglesa, porém
uma estd afastada no momento e, trés professoras Categoria F,
docentes estdveis a partir da LC 1.010/2007: uma pedagoga, uma
professora de Matematica e uma professora de Arte (que atua nos
dois periodos de aula).

6 Mais de 46 mil estudantes sdo beneficiados por essa iniciativa que oferece, no
contraturno das aulas regulares, atividades esportivas e culturais, permitindo que os
alunos permanegam na unidade de ensino em tempo integral. Ao todo, 216 escolas
estaduais, chamadas ETI's, oferecem esse modelo de ensino (Fonte: Educa¢do -
Ensino Integral) — Disponivel em: https://www.educacao.sp.gov.br/ensino-integra
l#:~:text=Escola%20de%20Tempo%20Integral%20(ETI,de%20ensino%20em%20tempo%2
ointegral.
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Os demais docentes da unidade escolar, com excecao de uma
professora efetiva de Educacao Fisica, que complementa sua carga
hordria na unidade escolar, sdo professores denominados de Categoria
O, ou seja, docentes temporarios candidatos a contratacao apds a
publicagdo da LC 1.093/2009. No matutino, contamos com 8
professores Categoria O com formagao em Magistério ou Pedagogia e
Educagdo Fisica; no vespertino sdo 10 professores Categoria O, com
formagdes variadas como Lingua Inglesa e Pedagogia (duas
graduagdes), Educacdo Fisica e Pedagogia (duas graduagdes),
Letras/Lingua Inglesa, Musica, Educagao Fisica e Pedagogia.

A escola conta também com duas professoras de Educagao
Especial, ambas Categoria O, que atuam nas salas de itinerancia de
autismo e deficiéncia intelectual, duas professoras que fazem parte do
Projeto de Apoio a Tecnologia e Inova¢ao — Programa PROATEC —, que
auxiliam nas questdes relacionadas a tecnologia e uma professora do
Programa de Reforco e Recuperagdo - PRR, contrata no regime de
substituicdo para atender os alunos com dificuldades de
aprendizagem.

A terceira e Ultima instituicao, escola Carolina Maria de Jesus’,
localiza-se em uma cidade do interior do estado de Sao Paulo, em uma
area central. Atende 300 criancas publico-alvo dos anos iniciais do
Ensino Fundamental - ciclo de alfabetizacdo (2° ao 3° ano) e ciclo
intermedidrio (4° ao 5° ano). Em geral, as criancas advém de familias
com renda econdmica familiar considerada baixa ou média e algumas
fazem parte de programas sociais como o Bolsa Familia.

No ano de 2016, a escola passou a integrar o Programa de Ensino
Integral (PEI)implementado pela Secretaria da Educac¢do do Estado de
S3ao Paulo, a partir de uma estrutura curricular com metodologias
diferenciadas. A programacdo curricular estd voltada ao pleno
exercicio da cidadania, pautada nas premissas do novo modelo de
ensino: o protagonismo infantil, a forma¢do continuada, a exceléncia
em gestdo, a corresponsabilidade, a replicabilidade e a articulagao com
anos finais do Ensino Fundamental; considerando a formagao integral
de seus estudantes através de projetos desenvolvidos pela equipe
escolar nos ciclos de alfabetiza¢do e intermediario.

A escola funciona em periodo integral, de 8 (oito) horas didrias,
com horario de entrada as 07h e saida as 16h com 1 hora de almogo. Na

7 Nome ficticio

88



escola, as disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias,
Histdria, Geografia, Arte, Educacdo Fisica, Lingua Estrangeira Moderna
(LEM- Inglés) e atividades complementares com as disciplinas de
Linguagens Artisticas, Cultura do Movimento, Educag¢do Emocional,
Orientacao de Estudos, Praticas Experimentais e Assembleia ocorrem
de forma concomitante, ndo ha separacdo na grade hordria entre Parte
Comum e Diversificada do curriculo. Para o publico-alvo da Educacao
Especial e Inclusiva, em turno parcial de periodo de até 4 (quatro)
horas, é oferecido regularmente pela unidade escolar atividades com
professor especializado na Sala de Recursos.

A equipe docente é composta por 10 professoras referéncia de
turma (PEB 1), responsaveis pelas disciplinas de Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Histdria e Geografia, além de um trabalho em
parceria com outros professores(as) nas disciplinas de Educacdo
Emocional e Assembleia. Também compdem a equipe 8
professores(as) especialistas (PEB 1) das dreas de Educacdo Fisica,
Arte e LEM-Inglés. Os professores de Arte e Educagdo Fisica sdo
responsaveis ainda pelas disciplinas de Linguagens Artisticas, Cultura
do Movimento e oficinas que ocorrem no hordrio de almoco apds as
refeices. J4 as professoras de LEM-Inglés podem lecionar também as
disciplinas de Orientacdo de Estudos e Praticas Experimentais. Os
professores especialistas possuem ainda, aulas em colabora¢do com
as professoras referéncia para as turmas de alunos com maiores
dificuldades. Além dos professores Referéncias e Especialistas,
existem trés professores colaborativos (PEB-1) que atuam junto aos
professores referéncia em um trabalho de recuperacdo e
aprofundamento de aprendizagens e que lecionam as disciplinas de
Orientacdo de Estudos e Praticas Experimentais.

Todos os profissionais do Quadro do Magistério da unidade
escolar fazem jus a Gratificacdo de Dedicacdo Plena e Integral (GDPI)
de que trata a Lei Complementar n° 1.164, publicada em DOE em
04/01/2012, alterada pela Lei Complementar n° 1.191, publicada em DOE
em 28/12/2012, sendo avaliada sua permanéncia ou cessacdo da
designagao nos termos da Resolucdao SE n° 67, publicada em DOE em
16/12/2014 e Resolucdo SE n° 68, publicada em DOE em 17/12/2014 e
demais legislagdes vigentes.

Anualmente, elaboramos o Plano de A¢do da escola com metas a
serem alcangadas a longo prazo, o Plano de Melhoria do Método de
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Melhoria de Resultados (M.M.R) através do Programa Gestdo em
Foco® com a¢des no curto prazo, o Programa de A¢do e o Plano
Individual de Autoformacao (PIAF).

Além dos professores vinculados ao P.E.l, a equipe conta ainda
com uma professora especialista de Educacdo Especial e Inclusiva e
outras quatro professoras auxiliares para acompanhar os alunos em
sala de aula. Em 2021, com o objetivo de auxiliar a comunidade escolar,
na utilizacdo dos diferentes recursos tecnoldgicos que tém apoiado o
trabalho pedagdgico, a unidade escolar contou com trés professoras
integrantes do Projeto de Apoio a Tecnologia e Inovagao (PROATEC).

5.2 Narrativa 1- Coordenacao da Escola Mariele Franco

Eu, Fé de Souza Freitas, sou professora da Educacao Infantil e ha
quatro anos estou atuando na funcdo de professora coordenadora,
divido o trabalho com outra colega, também pedagoga, concursada
como Especialista em Educacao.

Em minha percepc¢do, a dimensdo pedagdgica precisa ser o centro
da instituicdo, uma vez que é por meio desta que se reflete todo o
trabalho realizado ao longo dos tempos. Talvez por isso, a busca pela
formacdo continuada dos professores precisa ser um objetivo
permanente da gestdo educacional. Discutir atribuicdes da gestao,
dentro da instituicdo, ndo é uma tarefa facil, implica pontos de vista,
interesses, conhecimento do regimento interno da instituicdo,
decretos, normativas etc., porém, acredito ser consenso a necessidade
de articulagdo entre dire¢do escolar e coordenag¢do pedagdgica.

A formagdo continuada na instituicdo Mariele Franco tem um
percurso iniciado a partir das dificuldades observadas na realidade

8 0 programa Gestao em Foco foi implantado pela Secretaria Estadual de Educacdo do
Estado de S3o Paulo no ano de 2017. O programa utiliza o Método de Melhoria de
Resultados para que as escolas conquistem avancos educacionais, pedagdgicos e de
gestdo. O objetivo do Gestdo em Foco é melhorar o aprendizado de 1 milhdo de
estudantes do Ensino Fundamental e Médio com a formulagdo de planos de trabalho
personalizados e monitorados pela prépria comunidade escolar. O método € utilizado
desde o planejamento estratégico para o ano letivo e passa por etapas como
identificar os desafios, planejar formas de superd-los e implantar as solugdes
elaboradas. Disponivel em: https://www.educacao.sp.gov.br/gestaoemfoco#:~:text
=M%C3%A9todo%20de%20Melhoria%20de%20Resultados%20busca%20s0lu%C3%A7%C3%
Bses%20para%20dificuldade%20de%20aprendizado&text=0%200bjetivo%20do%20Gest
%C3%A30%20em,monitorados%20pela%20prisC3%B3priak20comunidade’%20escolar.
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vivenciada pelas professoras. Além das formacgbes ofertadas pela rede
municipal de ensino, a escola compreende a necessidade de
investimento na formacdo do professor em relagdo aos saberes
especificos, objetos do ensino e da aprendizagem.

Em busca de atender as necessidades da pratica pedagdgica, ha
alguns anos, recorremos a Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS/Campus Trés Lagoas) para que juntas, em parceria,
pudéssemos encontrar possibilidades de melhoria na aprendizagem
das criangas.

De imediato, a UFMS aceitou a solicitacdo que encaminhamos e
deu-se inicio a umalongajornada de trabalho, datada no comego do ano
2000 até os dias atuais. Em todos esses anos de parceria, ja tivemos a
oferta de formacbes em oficinas, palestras, minicursos, projetos de
extensdo com abordagem de temas como: Literatura Infantil,
Alfabetizacdo, Letramento e Letramento Matematico (ALLEM)?,
Culturas Afro-brasileira e indigena, Resolu¢do de Problemas, confec¢ao
de jogos matematicos para o ensino do Sistema de Numeragao Decimal
e da Geometria, atividades de reforco escolar, entre outras.

Essa parceria entre a escola publica e a Universidade também foi
marcada com a chegada do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID/CAPES), inicialmente com o
desenvolvimento de projetos em uma turma de 1° ano. As experiéncias
exitosas eram socializadas pela professora da turma aos demais
professores, é importante mencionar que nesse contexto, a
professora, por meio do PIBID, teve a oportunidade de conhecer a
educacdao em Portugal, juntamente com outros professores de escolas
publicas de diversos estados brasileiros.

Na segunda fase deste programa (PIBID), outra professora
desta unidade escolar também teve a oportunidade de participar do
PIBID por quatro anos. Naquele contexto havia formagdes e estudos
sobre a infancia, desenvolvimento de projetos, confeccao de jogos e
materiais pedagdgicos para o trabalho em sala com as criangas e a
continuidade da socializacdao das experiéncias com as demais
professoras. Nos anos seguintes, outras docentes também tiveram a
oportunidade de participarem do referido programa. Da parceria

9 Grupo de Estudos coordenado na época pelas Profas. Dras. Ana Lucia Espindola e
Neusa Maria Marques de Souza, ambas docentes do curso de Licenciatura em
Pedagogia da UFMS/CPTL.
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entre Escola-Universidade colhemos muitos frutos, tivemos o
desenvolvimento de pesquisas, de projetos, escritas de textos,
organizagao de livros, participa¢des em eventos nacionais e regionais
da drea da educacdo e duas professoras da escola Mariele
ingressaram e concluiram o mestrado académico em educagao e uma
o0 mestrado profissional em Letras.

O atual Projeto Politico Pedagdgico (PPP) desta instituicdo, ao
rememorar sua histéria apresenta que o todo o trabalho aqui realizado
pelos gestores anteriores "[...] oportunizou parcerias para o avango da
qualidade de ensino, realizando formagdes continuada aos
professores da escola e oferecendo acompanhamento pedagdgico
aos alunos com dificuldades de aprendizagem" (2017, p 11.).

Outra experiéncia de formacdo exitosa foi a parceria com o
Centro Universitdrio da Grande Dourados (UNIGRAN), pdlo deste
municipio. As a¢bes formativas centraram-se no desenvolvimento de
préticas direcionadas ao ensino da leitura e formacdo de leitores, foi
uma formacdo que mobilizou a escola e também, professores da
UFMS, professores de outras instituicbes das redes municipal e
estadual de ensino, criancas e pais, que culminou na producao de um
livro. Experienciei todo esse percurso, tive a oportunidade de ir me
constituindo enquanto professora de Educacao Infantil.

Em busca de outras possibilidades para a formacdo docente, a
gestao escolar que possui um didlogo bem aberto com a gestdo da
Escola Paulo Freire™ se juntam em uma parceria no inicio de 2018,
parceria esta que culminou na elabora¢do de um projeto de formacao
continuada com foco nas dificuldades docentes. Os temas de estudos
eram sempre oriundos das necessidades dos professores das duas
escolas. Assim, as oportunidades de conhecimentos e estudos
abarcaram o Plano Educacional Individualizado (PEI) dos estudantes
alvo da Educacdo Especial, elaboragao e resolucdo de situacdes-
problemas, desenvolvimento de praticas na Educagdo Infantil,
autoestima, alfabetizacdo, a histdria do municipio, cultura afro-
brasileira, entre outros. A parceria entre essas duas escolas possui uma
articulacdo com a Secretaria Municipal de Educagdo e Cultura (SEMEC)
para a certificacdo dos profissionais participantes.

Na escola Mariele Franco, nos ultimos dois anos, considerando as
especificidades locais, a coordenagdo pedagdgica juntamente com a

' Também nome ficticio de outra escola de Trés Lagoas.
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direcao vem tentando empreender o trabalho colaborativo entre os
seus professores. As dificuldades foram e continuam sendo vdrias,
dentre elas destacamos a rotatividade dos profissionais, devido a
classificacdo dos mesmos nos processos seletivos, disponibilidade de
tempo, pois, cada vez mais, tem-se recebido professores residentes em
municipios da regido que se organizam em rela¢do ao transporte com
professores de outras institui¢des, dificultando a participacdo, a
identificagdo com o grupo de trabalho, o sentimento de bem estar e de
pertencer a este local de trabalho e, com a situagao pandémica que
estamos vivendo, isso agravou-se ainda mais pelo distanciamento social.

A escola tem um grupo de seis professoras que mantém interesse
em desenvolver trabalhos entre seus pares, compartilham suas
experiéncias, buscam o aprimoramento de suas prdticas e estdo
abertas para novas ressignificagdes. Olhar a totalidade dos
profissionais nos move a continuar na expectativa de que teremos
novos integrantes motivados ao estudo coletivo. E neste espaco, com
seis docentes, que exerco, de modo mais particular, experiéncias de
formacdo continuada mais exitosas.

Segundo o estudo de Fiorentini (2004, p. 54):

Sdo multiplos os motivos que mobilizam os professores a querer fazer
parte de um grupo: buscar apoio e parceiros para compreender e
enfrentar os problemas complexos da pratica profissional, enfrentar
colaborativamente os desafios da inovagdo curricular na escola;
desenvolver projetos de inovacdo (...) desenvolver pesquisa sobre a
proépria pratica, entre outros.

Iniciamos o trabalho, com observagbes da prépria pratica,
olhando para o curriculo a ser desenvolvido com as criangas, as
dificuldades e habilidades em lidar com esses saberes.

Comecamos a pensar na Matematica, no investimento, na
quantidade de horas aulas dedicadas ao ensino de um determinado
conteldo e na superficialidade com que outros eram abordados. Os
relatos timidos das professoras, demonstravam o sentimento de
medo, a sensacao de estar fazendo algo “errado”, apds perceberem
que as praticas desenvolvidas em sala de aula sdo carregadas de
"erros" e "acertos" e que os equivocos precisam ser repensados em
busca das praticas mais assertivas, a naturalidade e os risos
comecaram a resplandecer.
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Com esse grupo de professoras, o trabalho que antes era sobre
as diversas areas de conhecimento, tem se delineado em torno do
ensino da Matematica. As orientacdes iniciais eram da coordenacao e,
timidamente, as professoras comecaram a se dispor, a compartilhar
suas ideias, experiéncias, organizar os encontros e selecionar materiais
para estudos e apresentacdes dentro do grupo. A inten¢do, a longo
prazo, € que nosso grupo de trabalho na escola se torne colaborativo.
Neste sentido, compreendemos o longo caminho que ainda temos a
percorrer. Estamos no entendimento:

Que um trabalho colaborativo nao é simples de ser implementado, este
exige competéncias, nem sempre existentes a primeira vista num
determinado grupo de pessoas, por mais que se tenha um objetivo
comum entre todos. Trabalhar de forma colaborativa, implica ajustar
modos de ser e pensar dos individuos envolvidos, estabelecer objetivos
e modos de atuagdo comuns, numa perspectiva de emancipacao do
grupo (CIRIACO, 2018, p. 114).

Coelho (2017, p. 154), embasada no estudo de Nacarato (2005),
sinaliza que:

Um trabalho de formac&o continua dentro da prépria escola é desejavel,
mas ndo é facil de ser viabilizado por estar limitado pelas condi¢bes da
instituicdo; pelo fator tempo; pelas politicas publicas de formagao
continuada, que indicam solu¢bes 4geis, mesmo que ineficazes; pelas
diferencas individuais; e pelas rela¢6es de poder, entre outros fatores.

Diante do exposto, a coordenacdo pedagdgica, tenta, aos
poucos, desenvolver entre seus pares o entendimento de que "a
dimensao tedrico-metodoldgica da formagao de professores, precisa
estar mais centrada em préticas pedagdgicas" (CIRIACO, 2016, p. 72),
praticas que emergem do cotidiano escolar e que precisam ser
problematizadas, construidas e legitimadas em um movimento de
reflexdo permanente acerca do que fazemos e como o podemos
melhorar dentro das possibilidades.

A partir da oportunidade que as professoras tiveram de, ao final de
2020, participarem da formagdo '"Alfabetizacdo matematica na
perspectiva do letramento: sequéncia didatica e projetos de ensino", uma
atividade de extensdo ofertada pelo Departamento de Teorias e Praticas
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Pedagdgicas (DTPP) da Universidade Federal de S3o Carlos (UFSCar),
emergiu no grupo o entendimento do quanto é salutar a forma¢ao com
pesquisadores da area da Educagao Matematica. Durante as leituras e nas
discussdes dos encontros da referida acdo, as professoras faziam suas
anotagdes, registros e, posteriormente, discutiam na escola as novas
aprendizagens e as possibilidades de propor as criancas tarefas mais
interessantes e investigativas/exploratdrias.

Ampliando os saberes docentes acerca do ensino e da
aprendizagem da matemadtica, em 2021 todas os professoras regentes
desta unidade escolar tiveram a oportunidade de participar da
Atividade de Extensdao "Anadlise de Tarefas Ligadas ao Pensamento
Algébrico Desenvolvidas nos Anos Iniciais (1° ao 3° Ano): A Experiéncia
de um Grupo de Estudos". Uma formacao desenvolvida no periodo de
abril a dezembro de 2021, uma acdo desenvolvida pelo Departamento
de Teoria e Préticas da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar) e
pelo Programa de Pds Graduagao da Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul, mais uma parceria entre escola e universidade publica.

Esse descortinar das professoras vai ao encontro das
constatacdes feitas por Ciriaco (2016, p. 213) quando o autor afirma
que "[...] para as docentes, o fato dos alunos reproduzirem de forma
adequada os passos sugeridos na explicagdao do conteudo, era
sinbnimo de aprendizagem", quando na verdade ndao é. Serd
necessario oportunizar a comunicagdo matematica para
problematiza¢do dos contetidos, reflexdes estas postas em apreciacao
no espago de estudo coletivo oportunizado pela UFSCar.

Ao analisar as mudancas de concep¢bes das professoras da escola
Mariele Franco, com base em experiéncias coletivas de estudos desde o
final de 2020, corroboro a compreensao de Cirfaco (2016) de que quando
um grupo de docentes encontra-se para olhar em dire¢ao a sua pratica e
refletir, é possivel compreender que o ensino tradicional baseado em
aulas pouco dialdgicas ndo consegue abarcar o protagonismo infantil. Ao
experienciar a colaboragao, os professores chegam a:

[...] perceber que tal pratica ndo era considerada a mais adequada, pois
chegaram a conclusdo de que um ensino baseado nestes moldes apenas
“treinava” as criancas para darem respostas “certas’” e pouco contribuia
para que compreendessem os conceitos, procedimentos e ideias
subjacentes a atividade matematica (CIRIACO, 2016, p. 213).
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H& lacunas em nossa formacdo que justificam a necessidade de
investimentos em sua continuidade, razao pela qual entendo ser a
coordenacdo pedagdgica o eixo catalisador para promogdo de praticas
de orientacdo e formacdo em contexto, no caso aqui aquelas
centradas na escola.

De modo semelhante, outra formacdao que esse grupo de
professoras teve a oportunidade de participar foi a "Oficina formativa
de Modelagem Matemdtica nos anos iniciais: planejamento da
pratica", vinculada ao Programa de Mestrado Profissional em Ensino
da Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP). Uma tematica
desconhecida por todas as professoras da escola e que apenas uma
concluiu a formacao.

Nessas trés dltimas formagbes, a gestao escolar, contribuiu na
reproducao dos materiais de leitura, disponibilizacdo de materiais para
confeccdo de atividades praticas e organizacdo do tempo para que as
professoras pudessem realizar os estudos dentro da jornada de trabalho.
Com as aulas remotas, devido a pandemia, estamos a cumprir a jornada
de trabalho metade na escola e metade em home office, 0 que tem
possibilitado a continuidade dos encontros e a reflexdo durante o
planejamento das tarefas em hordrio de trabalho dos professores.

Em sintese, concluo que a formacdo continuada do professor dentro
da escola precisa estar garantida no PPP da institui¢do. Pensar na
formacdo de estudantes criticos, autbnomos, que saibam pensar
amplamente sobre os problemas cotidianos implica também zelar pela
aprendizagem dos professores para que estes estejam preparados para
ensinar de modo reflexivo. O exercicio, de rememorar a trajetéria da
formagdo continuada dos professores na Escola Mariele Franco,
proporcionou-me verificar que é preciso especificar melhor, dar mais
visibilidades a formacdo dentro do seu Projeto Politico Pedagdgico (PPP).

5.3 Narrativa 2 - Coordenacao da Escola Tarsila do Amaral

Sou Rianne Schutzer Luiz Marcondes, formada em Licenciatura
em Pedagogia pela Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar
(2009-2013). Atualmente, regularmente matriculada no Programa de
Pds-Graduagdo Profissional em Educagdo (PPGPE), Curso de Mestrado,
da UFSCar, estudando questfes ligadas ao curriculo de Matematica
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nos anos iniciais, particularmente o pensamento algébrico no material
"Educa¢do Matematica nos Anos Iniciais - EMAI".

Desde 2014, trabalho na rede estadual de ensino local e, em 2019,
efetivei-me no cargo de professora polivalente - PEB | (pedagoga).
Estar na funcdo de coordenadora pedagdgica era algo que almejava
desde a época da graduacdo. Acreditava, e ainda penso assim, que esta
é uma fungdo desafiadora, porém reflexiva e cheia de oportunidades
de aprendizados formativos.

ApOs o ingresso na rede estadual em 2014, atuei em sala de aula
por seis anos até surgir a oportunidade de assumir a coordenacao da
escola que atuava como professora efetiva e tinha o cargo
concursado. Um desafio que aceitei de bom grado, cheia de projetos,
expectativas e pensando em atuar ativamente na formacao
continuada dos professores, algo fundamental ao meu ver.

Ao longo dos anos como docente, me frustrei muito com as
formacdes ou as ndo formagbes recebidas ao longo das Atividades de
Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC’s). Na Universidade vivenciei,
enquanto estudante de Pedagogia, discussdbes em disciplinas que
afirmavam que esses momentos eram voltados para a formacdo
continuada dos professores e o compartilhamento de experiéncias
entre os pares, porém grande foi minha surpresa ao ver que este
espaco era voltado apenas para questdes burocraticas, que também
tém sua devida importancia e merecem debate, correcao de atividades
e planejamentos individuais de rotinas.

Ao iniciar minha carreira na coordenacdo, percebi que,
infelizmente ou felizmente dependendo da perspectiva, a funcdo de
coordenadora pedagdgica envolve muita burocracia, o que suprime
momentos de estudos e pesquisas para desenvolver de maneira
efetiva a formagdo continuada dos professores.

O primeiro ano na funcdo foi muito atipico, pois vivenciamos e
ainda estamos a presenciar a pandemia do COVID-19. Diante disso, foi
necessario pausar, repensar, tracar novos rumos e metas e analisar o
que era essencial para o momento. As ATPC's passaram a ser de
maneira remota, tratamos muito de questdes burocraticas, o que fazer
em determinada situagao, como organizar os registros, elaborar
atividades, mas chegou um momento que vi que, além de tratarmos
dessas questdes, a formacdo continuada dos professores era
essencial, ainda mais neste momento, onde era necessario repensar as
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praticas e fazer o compartilhamento de experiéncias do que estd a dar
certo (ou ndo), pois aprendemos com os equivocos também.

As ATPC's, entdo, passaram a ser um momento de estudo sobre
o curriculo, os componentes curriculares, habilidades e competéncias.
Foram apresentadas possibilidades de tarefas, videos e sites que
poderiam auxiliar no desenvolvimento das aulas on-line.

Passamos a ter formagdes remotas quinzenais pelo app do Centro
de Midias do Estado de S3o Paulo (CMSP) - aplicativo desenvolvido
para transmitir aulas on-line para os alunos e formagbes para os
profissionais da educagdo. O contexto destas destinaram-se para a
utilizagdo do material de reforco e recuperacdo (Aprender Sempre), a
maioria voltada a drea de Lingua Portuguesa e, quando voltada para a
Matemadtica, abordava apenas a temdtica da unidade tematica dos
"Numeros", ndo que a mesma ndo venha a ser relevante, porém,
formagbes de um mesmo tema, mesmo que amplo, acabam por ser
macantes e desestimulantes, sempre o ""mais do mesmo".

Comecei a refletir sobre a minha formacdo inicial e, percebi, que
a Matematica era relegada a um segundo plano e que era essencial
oportunizar momentos formativos sobre o ensino e pratica de
contedidos matematicos elementares com o grupo de professoras da
escola.

Em 2021, o corpo docente, ndo em sua totalidade, aderiu ao ATPC
do EMAI" em complementacdo a carga hordria do docente, especifico

" A Resolucdo SE 46, de 25-4-2012 "Disp6e sobre formagdo em servigo do Professor
Educacgdo Bdsical, e dd providéncias correlatas: O Secretario da Educagdo, considerando
a significativa melhora do rendimento escolar alcangada pelos alunos dos anos iniciais
do ensino fundamental no SARESP/2011, especificamente quanto a aquisi¢do das
competéncias leitora e escritora, resultante da eficicia da implementagdo do
Programa Ler e Escrever; a importancia que o desenvolvimento de agdes articuladas,
de formagdo em servico e de acompanhamento da pratica docente, representa paraa
equipe escolar, na elabora¢do do plano de a¢do; a diversidade das condi¢Ges de
exequibilidade dessas a¢bes nas escolas, que continuam a reivindicar ampliacdo da
reorganizagdo dos tempos e espacos escolares de forma a assegurar, com a eficacia
desejada, na continuidade do Programa Ler e Escrever, a aprendizagem dos demais
conceitos e conhecimentos relativos as disciplinas que integram o curriculo do ensino
fundamental, em especial a Matematica; resolve: Artigo 1° - Os docentes regentes de
classe do segmento de 1° a 5° anos do ensino fundamental, interessados em ampliar
sua formacdo profissional, com aprofundamento de conhecimentos, poderdo,
opcionalmente, a partir do corrente ano, fazer jus a mais 2 (duas) horas semanais de
trabalho, para participar de a¢des e reunides voltadas a melhoria da prética docente,
previstas pelo Programa Ler e Escrever, com especial énfase ao ensino da
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ao estudo de contetdos relacionados a drea da Matemdtica. O foco
principal do projeto "EMAI" esta na compreensdo de um "[...] conjunto
de agbes que tém como objetivo articular o processo de
desenvolvimento curricular em Matemdtica, a formagdo de
professores e a avaliacdo, elementos chave de promoc¢ao da qualidade
da educacgdo" (PIRES, 2016, p. 1). Ou seja, as propostas apresentadas
pelo projeto "EMAI", tém como objetivo orientar e colaborar com o
trabalho do professor desenvolvido em sala de aula, assim como
proporcionar um constante compartilhamento de experiéncias
vivenciadas e avaliadas pelos professores através do curriculo
prescrito para o curriculo avaliado, ou seja um curriculo pensado e
aplicado em processo.

Passamos a ter duas ATPC’s semanais de 50 minutos, inicialmente
de maneira presencial e, devido ao agravamento da pandemia, de
modo remoto novamente. Nesse momento de formagao, realizamos o
estudo do curriculo de Matematica, as possibilidades de trabalho,
pensamos sobre tarefas que poderiam ser desenvolvidas de maneira
remota e hibrida. Voltamos nosso olhar para os materiais da rede
(EMALI e Aprender sempre), com o objetivo de analisarmos o que era
essencial trabalharmos em momentos de recuperacdo e
aprofundamento de conteiidos e também como uma forma de
aprimorarmos nossa pratica docente.

Estamos iniciando a jornada, perfazendo o aprender matematico,
o caminho ainda é longo, mas € possivel ver, que as professoras que
aderiram ao projeto, perceberam que estudar a Matematica, estudar
sobre as praticas de ensino da disciplina e pensar em possibilidades de
atuacdo presencial e remota sdo questdes essenciais para a formacao
docente e desenvolvimento em sala de aula.

5.4 Narrativa 3 - Coordenacao da Escola Carolina Maria de Jesus

Meu nome € Natiele Silva Lamera, ingressei na carreira docente em
2002 e neste periodo estive na coordenagao pedagdgica durante 8 anos.
Sou formada em Pedagogia pela Faculdade de Ciéncias e Tecnologia
(FCT) da Universidade Estadual Paulista "Jilio de Mesquita Filho"
(UNESP), na qual também cursei o Mestrado em Educac¢ao investigando

Matematica" (SAO PAULO, 2012). Disponivel em: http://www.educacao.sp.gov.br/
lise/sislegis/detresol.asp?strAto=201204250046
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as producdes académicas envolvendo o uso de jogos no ensino e
aprendizagem de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A fun¢do de coordenadora pedagdgica tem constituido parte de
minha trajetdria profissional como uma experiéncia desafiadora, ja que
o lugar da coordenacgao na escola é um local ainda visto, muitas vezes,
com um carater fiscalizador e externo a sala de aula.

Além desse aspecto, também compreendo esta fun¢do ocupando
um espago de construcdao de praticas, muitas vezes solitdrio. Se volto
a minha formagao inicial, encontro lembrangas de uma disciplina
optativa e semestral que objetivava discutir sobre os dilemas e
problemas da figura do coordenador pedagdgico no espago escolar
por meio da problematizacao de artigos para reflexao e discussdo. Se
volto a minha experiéncia inicial, como coordenadora, depois de
aproximadamente 6 anos em sala de aula, retomo com clareza os
anseios de estar em um novo espaco da escola e com novas
possibilidades de atuacdo. Nesse novo espaco, 0 momento em que a
sensacao de estar sé diminuia um pouco, eram nas reunides quinzenais
ou mensais que ocorriam na Diretoria Regional de Ensino junto com
outras coordenadoras e coordenadores, orientados pelo Professor
Coordenador do Nucleo Pedagdgico (PCNP) para alinharmos as agdes
escolares. Entre essas acdes estavam a anadlise e o estudo do curriculo
e do material curricular, orienta¢des sobre atividades especificas como
sondagens, avaliacbes externas e internas, acompanhamento
pedagdgico e devolutivas, intervencdes e metodologias diferenciadas,
novas prdticas, entre outras questdes. Nestes momentos,
conseguiamos conversar e ouvir os colegas para depois voltar a escola
e "encaixar" na rotina de trabalho pedagdgico as demandas externas
e internas da escola em seu dia a dia singular e caracteristico.

Neste cendrio, a habilidade de conciliar diferentes atividades
sempre foi inerente, ja que a "escola viva" apresenta desafios didrios
que extrapolam, com muita frequéncia, o que foi planejado. Da primeira
experiéncia até hoje passaram-se 10 anos, nesse periodo retornei para a
sala de aula por dois anos e, novamente, encontro-me na coordenacao
e posso afirmar que a dinamica citada mudou muito pouco. Hoje porém,
por estar em uma escola que faz parte do Programa de Ensino Integral
(PEl), atuando como Professora Coordenadora da drea de Alfabetizacdo
(PCA), divido os dilemas e problemas da funcdo com o Professor
Coordenador Geral (PCG), juntos dividimos os anseios e encontramos
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parceria no planejamento de agdes, formacdes, orientacdes,
articulando formagdo e acompanhamento. Nesta fun¢do, também
leciono a disciplina de Orientacao de Estudos para as turmas de 2° anos.
Meu trabalho é mais especifico e centrado nos professores do ciclo de
alfabetizacdo no que tange a formacdo, organizacio e
acompanhamento do trabalho pedagdgico.

Atualmente, na escola PEIl, temos diferentes momentos de
formagdo além das Aulas de Trabalho Pedagdgico Coletivo Geral
(ATPCG) em que sdo discutidos temas mais gerais para o grupo escola,
incluindo os professores referéncia (pedagogos polivalentes,
responsaveis pelas disciplinas de Assembleia, Ciéncias, Educacao
Emocional, Geografia, Histdria, Lingua Portuguesa e Matematica), os
professores especialistas (licenciados em Arte, Educacdo Fisica e
Letras/Inglés), os professores colaborativos (pedagogos que atuam
em parceria com os professores referéncia e sao responsaveis pelas
disciplinas de Orientacdo de Estudos e Praticas Experimentais),
professores de Educagdo Especial e Tecnologia. Diante do grande e
diverso grupo, priorizamos temas relacionados a organizagao de agdes
pedagdgicas, estudos de temas como avaliagdo, gestdo de sala de
aula, andlise de dados escolares, uso de recursos tecnoldgicos,
elaboracao de projetos, entre outros.

Os demais momentos de formagdo sdo: Aula de Trabalho
Pedagdgico Coletivo por Area (ATPCA) momento em que oOs
professores se retinem por area de conhecimento juntamente com os
coordenadores e Aula de Trabalho Pedagdgico Livre (ATPL), momento
este que pode ser realizado individual ou colaborativamente com a
presenca dos coordenadores. E no momento em que o grupo se divide,
por drea de conhecimento, que ha a possibilidade de tratar de temas
especificos, semanalmente no ATPCA com o ciclo de alfabetizacdao
discutimos temas relacionados a Matematica e Lingua Portuguesa a
partir do material curricular, ndo se esgotando nele e elaborando
tarefas para que os alunos realizem com foco nos diferentes saberes
em sala de aula. Para esses momentos, os temas das formacdes
geralmente sdo advindos da realidade das turmas, considerando os
saberes das criancas observados pelos professores e verificados a
partir de avaliacdes diagndsticas e avaliagbes externas.

Ao tratar do conhecimento matemdtico nos espacos das
formagbes € comum encontrar sentimentos negativos em relagao a
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essa disciplina por parte dos professores. Afirmagoes do tipo "eu ndo
gosto de Matematica, prefiro Lingua Portuguesa, é tudo tao mais facil"
ou "sempre tive dificuldades nesse contetido, nunca compreendi".
Essas falas retratam crencas negativas resultantes das experiéncias
vividas e ressignificar a disciplina ¢ um grande desafio encontrado na
formacgdo continuada. Neste sentido, o coordenador pedagdgico pode
agir como mediador que possibilita situa¢oes de reflexdo a partir da
pratica docente e da tomada de consciéncia do impacto que tais
crengas causam em seu desenvolvimento profissional.

Mosquini (2019, p. 231) afirma que os professores,

Por meio dessas reflexdes, puderam rever crencas e concep¢des sobre
0 ensino e aprendizagem da Matemadtica, repensar o ensino que
promovem com os alunos e construir novos conhecimentos acerca da
pratica. [...]é por intermédio dos processos de tomada de consciéncia
que os professores podem desenvolver a capacidade de autorregulagao
das suas agOes. Ja a regulagdo do outro se deu pelo trabalho conjunto
entre coordenadora e professoras, atuando a primeira na media¢ao das
praticas das professoras.

Uma das possibilidades que tenho encontrado para tentar
contribuir e reverter tal constatacdo, € o estudo em parceria com as
professoras sobre temas presentes no curriculo dos anos iniciais e a
desmistificacdo de aspectos tidos como verdades em relagdo a
Matemadtica como uma disciplina dificil, em que é necessario ser
"muito bom" para aprender, onde apenas uma resposta esta correta,
em que as tarefas ou estdo certas ou erradas sem a possibilidade de
caminhos diferentes para uma resposta. Para que esse estudo e essa
desmistificacdo tornem-se possiveis, o trabalho realizado requer muita
parceria, em um caminhar lado a lado com os professores, desde o
conhecimento dos saberes da turma, o planejamento de acdes
especificas para cada grupo de alunos, a elaboracdao de aulas
complementares ao material curricular que se aproximem mais da sala,
as intervengbes realizadas no momento da aula, o exercicio de
observar, mediar, garantir espaco de fala e um didlogo ativo nas aulas,
valorizacdo e identificagdo de saberes nas mudiltiplas estratégias
utilizadas pelos alunos, avaliacao sobre as praticas em um movimento
constante de olhar para o trabalho pedagdgico como uma construgao.
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Destaco aqui uma parceria realizada entre as aulas de Matematica e
de Orientac¢do de Estudos durante o periodo remoto no ano de 2020 com
as turmas dos 2° anos que se tornou trabalho colaborativo junto aos
professores. As aulas ocorreram semanalmente, num periodo de th3omin
aproximadamente, através do Google Meet em apoio a um ambiente
criado no Classroom das turmas. Essa proposta surgiu da necessidade de
complementarmos o material curricular, dando mais énfase para as
problematizacbes nas tarefas propostas, garantindo um espago de
didlogo, intera¢do e compartilhamento de saberes entre as criangas.

Para isso, realizamos encontros prévios as aulas para planejar as
tarefas e as problematizacdes a serem feitas. As aulas aqui mencionadas
se referem a Resolu¢do de Problemas do campo conceitual aditivo
(adicdo e subtracdo) e objetivavam garantir o espaco de didlogo e
comunicacdao, permeando a interpretacdao da situacdo proposta, a
identificagdo do problema a ser resolvido, a socializagdo de estratégias, o
processo coletivo de validar respostas dos colegas e a sistematizagao final
feita pelas professoras. Entendemos, ao realizar esse trabalho, que a
comunicacdo deve se fazer presente nas aulas de Matematica para dar
significado as situacOes e as tarefas propostas, incentivar os alunos a
comunicarem seus pensamentos matematicos através da representacao
dos mesmos das diferentes formas possiveis, dialogar e compartilhar
saberes, tendo o professor como mediador propositivo desse momento.
O aspecto dialdgico das aulas, ganhou mais urgéncia e necessidade com
a realidade do distanciamento social e 0 ensino remoto.

Em suma, a proximidade com os professores, com as turmas e
com o trabalho pedagdgico tem se consolidado em uma acdo
extremamente  significativa para minha prdtica enquanto
coordenadora pedagdgica e tem se tornado um elo entre a formacdo
continuada e o0 acompanhamento pedagdgico, aspectos inerentes a
esta fungdo. E é através dessa colaboracao que encontro caminhos
para enfrentar os desafios didrios da Coordenagdo Pedagdgica.

6. Consideragoes finais
Ao longo do capitulo propusemos refletir acerca do papel da
coordenacdo na formagao e atuacao de professores que ensinam

Matematica, particularmente em trés instituicdes publicas de ensino
das regibes Centro-Oeste e Sudeste brasileiro que atendem,
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majoritariamente, os anos iniciais do Ensino Fundamental. Para este
fim, dialogamos com referenciais tedricos em definicao da perspectiva
de formacdo que defendemos, aquela que ocorra partindo da
necessidade formativa dos professores e que vd ao encontro do
objetivo de encara-lo como alguém que produz conhecimento e que
precisa cientificizar suas a¢des. A formac¢do que encara o docente
como protagonista de sua aprendizagem encontrou respaldo nos
estudos em contextos colaborativos, a exemplo dos grupos de
estudos centrados no ambiente escolar.

Como vimos, os grupos colaborativos, oriundos no Brasil no final
da década de 1990, em fortalecimento de parcerias Universidade-
Escola pode ser um caminho rico e promissor para potencializar o
papel dos participes e ainda da coordenacdo pedagdgica em seus
objetivos, haja vista que tal iniciativa de constituicao podera partir da
prépria comunidade escolar.

Nossa atividade, enquanto coordenadoras, é desafiadora.
Contudo, observamos a urgente necessidade de transgressao e
subversdo ao sistema capitalista excludente e as politicas neoliberais
que tentam avancar no campo educacional, colocando competéncias
e habilidades acima da promocdo libertadora e autébnoma que a
educacao exprime. Para nds, ser subversiva implica praticas de
insubordinac&o criativas (D' AMBROSIO; LOPES, 2015), que prevé "[...]
a premissa de que atrever-se a criar e ousar na acao docente decorre
do desejo de promover uma aprendizagem na qual os estudantes
atribuam significados ao conhecimento matemdtico" (D' AMBROSIO;
LOPES, 2015, p. 2).

Concluimos que, como formadoras de professores no ambiente
escolar, a coordenacdo desempenha peca-chave no processo de
motivacdo, proposicdo e desenvolvimento de perspectivas que visam
colocar a comunidade docente em movimento de autonomia
profissional e, para isso, seguimos resistindo e acreditando que dias
melhores virdo e que precisamos, como destaca o patrono da
educacdo brasileira Paulo Freire, esperancar, mover-se, ir atrds e ter
amorosidade, afinal a educagdo exige gente que goste de gente!
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NETNOGRAFIA E A PESQUISA COM FAMILIAS:
UM ESTUDO ACERCA DO AUXILIO NO DEVER DE CASA
DE MATEMATICA DURANTE O ENSINO REMOTO

Brenda Cristina ANTUNES'
Klinger Teodoro CIRIACO?

1. Introducdo

Temos o objetivo de compartilhar resultados de uma pesquisa de
Iniciagdo Cientifica, desenvolvida em 2020, financiada pela Fundagdo
de Amparo a Pesquisa do Estado de S3o Paulo - FAPESP (Processo:
2019/10100-9). O foco central da investigacdo foi compreender préticas
de numeramento/letramento matemadtico mobilizadas por familias
durante o auxilio no dever de casa de Matematica. Devido ao contexto
pandémico, decorrente do novo coronavirus causador da COVID-19,
houve suspensdo das aulas presenciais nas institui¢des de ensino de
todo Brasil e tivemos que repensar a configuragdo prética do trabalho
de campo. Entdo, encontramos na Netnografia (CORREA; ROZADOS,
2017) uma possibilidade de pesquisa rica e promissora a ser explorada,
0 que iremos problematizar neste capitulo.

Os dados para atingir o objetivo do estudo em pauta foram
produzidos a partir do contato e parceria dos pesquisadores (autores)
com uma instituicdo de ensino publica da rede estadual de educacao
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de S3o Carlos-SP e a participacdo efetiva de um grupo de,
aproximadamente, 10 familias de criangas regularmente matriculadas
no ciclo da alfabetizac¢do (1° ao 3° ano do Ensino Fundamental). Como
fonte direta de producdo de dados, recorremos ao contato virtual, por
meio de grupos de WhatsApp, que culminaram no compartilhamento
de videos que demonstraram intera¢bes de mdaes no momento do
auxilio nas tarefas escolares enviadas pelas professoras no durante o
periodo de ensino remoto. Para dar conta da discussao a que
propusemos, o texto encontra-se dividido em 4 partes, para além da
introdu¢do, a saber: 1) referencial tedrico, momento em que
dialogamos com a producdo do conhecimento da drea; 2)
pressupostos metodoldgicos; 3) descricdo e analise de dados; e, por
fim, 4) consideracdes finais.

E compreendendo a necessidade de investimentos em estudos
relacionados ao conhecimento matematico de pessoas letradas, que
julgamos pertinente realizar o acompanhamento, via investigacao, das
implicac6es das familias no processo de aprendizagem matemédtica
das criancas (seus filhos).

2. Referencial tedrico - Dialogando com resultados de investigag6es
anteriores

Dialogamos, na presente secdao, com investigacbes que nos
antecederam a partir de um mapeamento nas bases de dados: Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) e no Catdlogo de Teses e
Dissertagdes da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) e, para este fim, adotamos o descritor "Rela¢do familia-
escola". Nossa intencdo, com esse levantamento, foi verificar como a
Matemadtica esta presente em estudos que envolvem a familia e perceber
a presenca da discussao familia-escola no auxilio do dever de casa na
producao do conhecimento.

Acreditamos que a possibilidade de construir uma melhor relacao
entre familia-escola poderd auxiliar no desenvolvimento matematico
dos educandos, isso porque temos acompanhado, em resultados de
pesquisas anteriores, hd décadas, que a Matemadtica escolar vem
sendo excludente (CARRAHER; CARRAHER; SCHLIEMANN, 1988), o
que distancia as praticas culturais da aprendizagem matematica e da
mobiliza¢do dos conhecimentos informais da familia como sendo uma
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Matematica que possa contribuir com o educando, superando assim o
estigma do fracasso escolar que insiste em dissociar a "Matematica
cotidiana" da ""Matemadtica escolar".

A necessidade de se intervir em contextos especificos de ensino
e aprendizagem matematica que extrapolem os muros escolares faz-
se preciso se quisermos avangar, no sentido da construcdo de
significados, a aquisi¢ao de competéncia e habilidades matematicas ao
pessoa letrada que vive na sociedade contemporanea.

Goulart (2001), em uma tentativa de definicdo do termo
letramento, adverte que existem algumas questdes polémicas, como
a dificuldade de conceitua-lo e a possibilidade da existéncia de
letramentos, no plural. Assim, enfatiza que existe uma "[...] falta de
condi¢ao em definir critérios para avaliar ou estabelecer niveis de
letramento" (GOULART, 2001, p. 6), isso alerta para a importancia de
estudos que sustentem as discussdes nessa area.

Estamos aqui entendendo as orientagbes de letramento como o
espectro de conhecimentos desenvolvidos pelos sujeitos nos seus
grupos sociais, em relagdo com outros grupos e com instituicdes sociais
diversas. Este espectro estd relacionado a vida cotidiana e a outras
esferas da vida social, atravessadas pelas formas como a linguagem
escrita as perpassa, de modo implicito ou explicito, de modo mais
complexo ou menos complexo (GOULART, 2001, p. 10).

Soares (2004) conceitua o letramento como sendo o estado ou
condic¢do dos individuos ou determinados grupos sociais que exercem
por sua vez, efetivamente, as praticas de leitura e escrita socialmente.
Nao nos cabe aqui apresentar todos os conceitos, visto que os estudos
de Goulart (2001) e de Soares (2004) sdo pertinentes e suficientes para
a compreensao do letramento em Matematica, que é permeado por
saberes ditos populares, mas que se fazem presentes em algumas
atividades escolares que, por sua vez, exigem determinadas
habilidades matematicas dos alunos para a resolu¢ao de problemas
nas aulas de Matematica.

O termo numeramento/letramento matemdtico, em analogia ao
letramento na lingua materna, refere-se a tentativa de definir um
direcionamento para entender o uso social que fazemos da
Matemdtica nas praticas cotidianas como, por exemplo, o dominio e
conhecimentos e competéncias para a compreensdo de diversas
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situacdes numéricas, geométricas, das relacdes de grandezas,
medidas, estimativas, entre outras. Segundo Mendes (2007, p. 11), tais
habilidades sdo necessdrias e "[..] ndo representam mera
decodificacdo dos numeros, mas, além disso, envolvem a
compreensao de diversos tipos de relacdes ligadas ao contexto social
em que tais situacdes se fazem presentes.

As habilidades matematicas que fazem parte da conceituagao
deste termo podem ser entendidas como:

[...] a capacidade de mobilizacdo de conhecimentos associados a
quantificacdo, a ordenacdo, a orientacdo e as suas relag¢oes, operacdes
e representacgées, na realizacdo de tarefas ou na resolug¢do de situages-
problema, tendo sempre como referéncia tarefas e situagbes com as
quais a maior parte da populacao brasileira se depara cotidianamente
(FONSECA, 2004, p. 13).

Fonseca (2004, p. 27) argumenta a adocdo do termo letramento
matemdtico em func¢do de conceber as "[...] habilidades matematicas
como constituintes das estratégias de leitura que precisam ser
implementadas para uma compreensao da diversidade de textos que
a vida social nos apresenta com frequéncia e diversificacao cada vez
maiores".

Ao conceituarmos e reconhecermos a relevancia do estudos no
campo do letramento e do letramento matematico, defendemos a
necessidade de perceber o que dizem estudos/pesquisas (teses e
dissertacbes) sobre a "Relagdo familia-escola”, descritor este
fundamental ao processo do trabalho de campo que desenvolvemos
com um grupo de familias em uma escola publica de S3o Carlos-SP,
conforme verificaremos na descricdo e andlise dos dados. Como a
pequisa realizada restringiu-se ao ciclo da alfabetiza¢do (1° ao 3° ano
do Ensino Fundamental), este foi o critério-base para agrupar os
trabalhos localizados nas bases de indexacdo (BDTD e CAPES) no
periodo de 2009 a 2019.

Foi possivel identificar os estudos de Melo (2018) e Maia (2019),
como ilustra o Quadro 1.
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Quadro 1. Pesquisas que discutem "Rela¢do familia-escola" no periodo de

2009 a 2019.
Titulo Autor Orientador | Instituicao Nivel Ano
Trajetdrias William | Prof. Dr. UFRJ Dissertacao 2018
escolares no | Correa Rodrigo

municipio do Rio | de Melo | Rosistolato

de Janeiro:

estratégias

familiares de

escolarizagdao

Familia eescola: o | Denise Profa. Dra. PUC/RS Tese 2019
que ascriangasdo | da Silva | Marlene

1°ano téma Maia Rozek

dizer?

Fonte: Os autores (2020).

A dissertacdo de Melo (2018) teve como objetivo "[...] analisar as
relagbes estabelecidas entre as familias, os estudantes e as escolas
durante os processos de escolariza¢do" (MELO, 2018, p. 16). A pesquisa
investigou 10 casos em diferentes zonas (regides) do municipio do Rio
de Janeiro (RJ).

O pesquisador dividiu as familias pesquisadas por zona "Norte" e
"Sul", caracterizando-as de forma detalhada em aspectos que
demarcaram nomes ficticios, tipo de trajetdria escolar (nivel de
escolarizacdo), a¢des familiares e tipos de ac¢oes. As a¢des familiares
utilizadas pelo autor referem-se as a¢bes que os responsdveis utilizam
em relacdo aos processos de escolarizacdo do estudante, sendo
categorizadas como tipos de ac¢bes, denominadas a partir de dados
empiricos: gerenciamento de acesso e permanéncia; didatico-
pedagdgica e comportamental/de moralidade escolar (MELO, 2018).

As agbes de gerenciamento de acesso e permanéncia estdo
relacionadas a maneira que as familias gerenciam as trajetdrias
estudantis sobre alocagdo em escolas e turnos; ag¢des didatico-
pedagdgicas sao agdes diretas sobre o desempenho estudantil nas
escolas, como acompanhar o material escolar; acdes
comportamentais/de moralidade escolar sdo discursos apresentados
pelas familias acerca da valorizacdo da educacdo escolar (MELO, 2018).

As diferengas de a¢des utilizadas pelas familias pouco relacionam-
se a questdo das diferencas de renda e/ou escolaridade, estas estdo
mais relacionadas ao conhecimento sobre o sistema educacional e das
a¢des que podem ser mais efetivas para a permanéncia e sucesso dos
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estudantes na escola. Segundo as entrevistas, os pais agem baseados
em experiéncias anteriores e visdes sociais sobre a educagao.

Como fonte direta de producdo de dados, no ambito de uma
pesquisa qualitativa, adotou procedimentos de coleta que envolveram
entrevistas com 10 familias, sendo seis na zona "Norte" e quatro na
zona "Sul" do Rio de Janeiro (RJ). Constatou-se, segundo as narrativas,
que todas as familias que participaram da pesquisa valorizavam a
formagdo escolar. No discurso, ressaltam que ndo querem a
reproducdo das suas posi¢des sociais, desejam que os filhos estudem
para superar as condi¢bes em que estdo e que ndo tomem atitudes
iguais as dos pais, uma vez que consideram que seus filhos podem,
pela educacao, ter um futuro diferente do que tiveram.

Com o término do estudo, Melo (2018) conclui que as familias de
camadas populares que tiveram os filhos matriculados na rede publica
de educagao atuam efetivamente, juntamente com a escola, em a¢bes
que contribuem para as trajetdrias escolares das criangas como, por
exemplo, acompanhar e auxiliar nos deveres de casa, frequéncia em
reunides, cobrancas por desempenho escolar, entre outros. Aponta
ainda para a necessidade de estudos que busquem analisar sobre as
estratégias familiares de escolarizagdo no sentido de aproximacgdo da
escola com os pais e/ou responsdveis pelas criangas.

O segundo e ultimo texto encontrado e que se aproxima de nosso
objeto de estudo, pela natureza de sua pesquisa, foi o de Maia (2019). O
presente trabalho procurou compreender "[...] as concep¢des de criancas
sobre duas instituicGes centrais em seu cotidiano: familia e escola, bem
como sobre as rela¢des entre ambas" (MAIA, 2019, p. 29). O foco
investigativo foi de turmas de 1° ano do Ensino Fundamental, tanto da
rede publica de ensino quanto da privada.

Em termos de justificativa para a realizacdo, sua relevancia estd
em compreender as concep¢des que possibilitem contribuir para as
interven¢des educativas, bem como nas metodologias utilizadas. O
conceito de familia abordado no trabalho critica a idealizacao de uma
Unica configuragao familiar. Para a autora, a "familia" emergiu como
um grupo social, possuindo base na unido e definida pela sua
configuragdo. Dessa forma, as criangas a conceituaram dizendo quem
faz parte de sua familia, para isso, foram solicitados registros
pictéricos (desenhos) como forma de representacao.
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A metodologia se inscreve no campo da pesquisa qualitativa e
"[...] as metodologias que atribuem as criangas a condicdo de sujeitos,
e ndo meros objetos, e prop6em formas colaborativas de construcao
do conhecimento" (MAIA, 2019, p. 105). Os dados foram produzidos a
patir da observacao participante, estudos etnogréficos, levantamento
e produgdes culturais da infancia, andlise de textos reais, desenhos e
grupos focais.

Diante da problematica abordada na tese de doutorado, a autora
constatou que as concepc¢bes de familia, para as criangas, incluem
diferentes membros e animais de estima¢do. A fun¢do dos membros
familiares é demarcada por diferencas geracionais e género. A escola
apareceu como um lugar positivo e importante, "[...] as criancas 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 criancas percebem a parceria entre professores e
seus entes familiares. A mde apareceu, predominantemente, como
representante principal nessa relacdao, o que sugere estudos mais
detalhados para compreender o que leva a tal atribuicao.

ApOs o levantamento e andlise das pesquisas, podemos inferir
que existe uma caréncia de estudos da area e isso aponta para a
importancia do que realizamos no contexto escolar, ao estudarmos as
praticas de numeramento mobilizadas por familias e as aprendizagens
informais das criancas no seio cotidiano (familiar) a partir do
acompanhmento em atividades de ensino remoto, isso porque nao
verificamos no mapeamento trabalhos no periodo (2009 a 2019)
ligados a Educagao Matemédtica nos anos iniciais.

3. Procedimentos metodoldgicos

Os dados foram analisados a partir do cruzamento das
informag¢des obtidas junto as familias, recorrendo a andlise de
contetddo que se organizou em torno de trés polos: "[...] 1. A pré-
andlise; 2. A exploracao do material; e, por fim, 3. O tratamento dos
resultados: a inferéncia e a interpretacdo" (BARDIN, 2009, p. 121).

Adotamos como abordagem metodoldgica a pesquisa qualitativa
em educac¢do. O caminho metodoldgico teve enfoque no método
descritivo-analitico, por se tratar de uma perspectiva que permite ao
pesquisador o contato direto com o ambiente e a situacao que se estd
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investigando (LUDKE; ANDRE, 1995). De acordo com Rampazzo
(2002), a pesquisa descritiva observa, analisa e relaciona fatos ou
fendmenos sem interferir nestes.

Para Ludke e André (1995, p. 46-50), "[...] a pesquisa qualitativa
tem o ambiente natural como fonte de dados e o pesquisador como
seu principal instrumento, os dados sdo altamente descritivos [...] a
andlise dos dados tende a seguir um processo sintético [...]".

Marconi e Lakatos (2011) afirmam que o método qualitativo
distingue-se do quantitativo ndo sé por ndo empregar instrumentos
estatisticos, como também pela forma de producdo e andlise dos
dados. No processo da pesquisa qualitativa se interpreta fenémenos e
sdo atribuidos significados sem requerer o uso de técnicas e métodos
estatisticos. O ambiente natural é o principio para o pesquisador
realizar a produgao de dados e analisar de forma indutiva. Em nosso
caso, devido a pandemia, foi a distancia, sendo assim sempre mediado
pela tecnologia. Recorremos ao instrumento de comunicagao que as
familias utilizam para se comunicarem no decorrer do dia a dia para
obterem informacdes, planejar encontros e para conversar com
amigos/familiares: o aplicativo WhatsApp.

O WhatsApp é um aplicativo digital multimodal, multiplataforma,
com alto grau de usabilidade (SILVA; VILHEGAS, 2013). Frente aos
desafios postos pela pandemia de COVID-19, tal recurso tornou-se
vidvel e teve papel importante como sendo uma das fontes diretas de
producdo de dados do estudo em xeque. Recorremos as tarefas
escolares de Matematica encaminhadas para casa pelas professoras
no periodo da pandemia e, por meio de videos e dudios enviados via
WhatsApp, indagamos e analisamos como as maes auxiliam no dever
de seus filhos durante o isolamento social.

Realizamos um estudo de parceria entre Familia-Escola-
Universidade em que os pesquisadores desenvolveram trabalhos de
cunho exploratério/empirico com as mulheres-mdes de alunos
regularmente matriculados no ciclo de alfabetizacdo (1° ao 3° ano) em
uma escola publica estadual do municipio de Sao Carlos-SP, interior do
estado de S3o Paulo.

Dentro da perspectiva qualitativa, adotamos a abordagem
netnografica que possibilita aos pesquisadores acesso as informacdes
necessarias a partir de recursos tecnolégicos, visto que por meio da
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Netnografia os dados sdo angariados a distancia, de forma on-line.
Neste contexto, por Netnografia podemos entender:

Um método de pesquisa, baseado na observacdo participante e no
trabalho de campo online, que utiliza as diferentes formas de
comunicacdo mediada por computador como fonte de dados para a
compreensdo e a representacdo etnografica dos fenémenos culturais e
comunais (CORREA; ROZADOS, 2017, p. 3).

Reportando-nos para o estudo com as familias sdo-carlenses, os
dados foram produzidos de forma virtual respeitando as
recomendagbes da Organizacdo Mundial da Sadde (OMS), a qual
instituiu distanciamento social como sendo uma medida protetiva ao
novo coronavirus. Adaptando-se ao contexto, fizemos contato com 10
familias, indicadas pela escola parceira, que se dispuseram em
contribuir conosco para o desenvolvimento da pesquisa. Apds o
contato telefénico, realizamos entrevistas virtuais com chamada de
video e formamos grupos no aplicativo WhatsApp para a interag¢ao por
meio de dudios, videos e fotos.

A entrevista realizada desenvolveu-se a partir de um roteiro
semiestruturado. As perguntas foram feitas em duas etapas: a primeira
parte referente a caracteriza¢do das familias com indagacdes sobre
renda familiar; ndmero de moradores na residéncia, grau de instrucao
escolar dos pais, entre outros aspectos; na segunda: questionamentos
para compreender o contexto da pandemia, bem como formas de
organizacdo da rotina familiar e de estudo para o acompanhamento
remoto. Este tipo de roteiro possibilitou liberdade para potencializar o
desenvolvimento da situagdao, permitindo explorar as questdes em
ampla interacdo com os entrevistados.
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Quadro 2. Caracteriza¢do das familias.

Identificagdo | Idade Escolaridade Quem auxilia no d’e ver de
casa de Matematica?

M1 30 anos 2° Grau (Ensino Médio) Mulher (mé&e)
M2 35 anos 2° Grau (Ensino Médio) Mulher (m3e)
M3 37 anos 2° Grau (Ensino Médio) Homem (pai)

M 4 29 anos 1° ano (Ensino Médio) Mulher (prima)
M5 40 anos Superior completo Mulher (m3e)
M6 37 anos 2° Grau (Ensino Médio) Mulher (m3e)
M7 26 anos 2° Grau (Ensino Médio) Mulher (madrasta)
M 8 36 anos 2° Grau (Ensino Médio) Mulher (méae)
Mo 29 anos Superior completo Mulher (madrasta)
M 10 36 anos 2° Grau (Ensino Médio) Mulher (méae)

Fonte: Os autores (2020).

Conforme podemos verificar, as familias entrevistadas tém como
responsaveis pelo acompanhamento nas atividades escolares,
predominantemente, mulheres. A média da faixa etaria das entrevistadas
é de 33,5 anos, consistindo-se em 70% com formagdo em Ensino Médio
completo, 20% com Ensino Superior e 10% com Ensino Médio incompleto.
Dentre as entrevistadas, quatro dedicavam-se, exclusivamente, as
atividades domésticas (M1, M2, M4 e M6) e seis trabalhavam fora
concomitante aos afazeres de casa (M3, M5, M7, M8, M9 e M10).

Com o contato e aceite das familias para o consentimento e
participa¢do voluntdria no estudo, os grupos de WhatsApp foram
criados e os(as) responsaveis pelo acompanhamento escolar em casa
foram instruidos(as) para que gravassem videos curtos com cenas que
evidenciassem as interacdes com a crianca no momento da resolucao
das tarefas matematicas. Por isso, as gravag¢bes de video quando do
momento do auxilio remoto e 3Judios/interacbes via WhatsApp
Cconosco objetivaram sistematizar processos no sentido de identificar
os eventos de numeramento recorridos pelos. Dentre o grupo de
mulheres-maes que participaram da primeira etapa da investigacao
(entrevista inicial), duas tiveram maior assiduidade no processo de
interacdo com os pesquisadores (M1 e M8) e, portanto, estas sdo as
que trabalhamos mais qualitativamente na producdo dos dados.

Diante das possibilidades de compreender a situa¢dao estudada,
frente aos dados produzidos pela pesquisa netnogrédfica, nosso
objetivo é apresentar intera¢bes dos pesquisadores no grupo do
WhatsApp e o compartilhamento de dois videos a titulo de ilustragao
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de como o trabalho de campo apresentou-se ao longo da investigacao
de iniciagao cientifica que desenvolvemos.

4. Descric¢do e analise de dados

Foram constituidos grupos no WhatsApp, como mencionado na
secao metodoldgica. Nestes, a intera¢do sincrona ocorreu com mais
assiduidade com uma méae especificamente (M1), compreendemos esta
situagao tendo em vista as diversas atribui¢c6es que essas mulheres-maes
estdo a passar no periodo de isolamento social que demandam cuidados
com o lar, trabalho e outros afazeres com a familia.

A Figura 1 ilustra 3 (trés) grupos dos quais constituimos. Os
"print’s" da tela do celular demonstram trechos dos didlogos com as
familias.

Figura 1. Grupos com as familias no WhatsApp.

By @Sonm) W0 ® 19:38 @ ssm 19:38

@ Tarefas GIOVANNA ™ =

O Tarefas GIOVANNA % 2. ‘ TAREFAS PAULO HENRL...

Ma 1

1a M1 !
Entdo eu acho q € 20,22 24...

Bom dia

Mais o do cinco ndo dé certo

Qual do cinco?

Segue os videos de hoje

Vamos pensar de dois em dois, se
comegar pelo 24 saindo 14 de cima, de
dois em dois conseguiu ir até onde?

Boa noite pessoal.voltei kkkk

Tenho uma divida, como posso fazer

esse caminho? =
1 Giovana M1 ? Some ndo

0 caminho do 5 ndo dé certo hahaha

Boa noite pessoal.voltei kkkk .

0i Jb tudo bem? Boa noite!

Estoucédrs
Do 5 thm ja sei

Isso é ai pode descer e subir desde que
caminhe a frente de dois em dois

Pode me explicar, incialmente como vc
pensou, se quiser pode gravar audio!

Ja tenho a resposta, mas quero te ajudar
apensar hahahah

A da atividade 5, qual o primeiro numero
que podemos pegar e decrescer de 5
em 5. Temos as opgdes: 65, 68, 36 e 38

Fonte: Os autores (2020).

Os didlogos matematicos entre os pesquisadores e M1 ocorreram
com muita frequéncia, possibilitando analisar como esta mae,
particularmente, auxiliava sua filha na hora da tarefa e as praticas de
letramento matematico que foram mobilizadas nesta acao.
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A titulo de ilustracdo, elegemos um episddio de didlogo, em que
discutimos a respeito do calculo mental. M1 expds sua preocupacao
com a o cdlculo mental que, para ela, é fundamental que sua filha
desenvolva. Destacou, em defesa deste tipo de calculo, que ndo
concorda com uso da calculadora.

Mz1: Ndo gosto de usar calculadora pq quero q ela memorize os niimeros e
seja uma expert em matemdtica. (Didlogo com pesquisadores, 09:30,
22/05/2020)

A mae aponta ndo gostar da utilizacdo da calculadora, isso por
compreender que é um instrumento para realizar calculos que impede,
em sua leitura interpretativa, o raciocinio na resolu¢ao de problemas
matematicos. Guinther (2008, p. 2) afirma que a utilizacdo da
calculadora, em atividades bem planejadas, contribui para o
aprendizado dos alunos em diversos contetidos matemdticos, "[...]
desenvolvendo a capacidade de investigar idéias matematicas,
resolver problemas, formular e testar hipdteses, induzir, deduzir e
generalizar, de modo que os alunos busquem coeréncia em seus
calculos, comuniquem e argumentem suas idéias com clareza".

Na nossa interpretacdo, a calculadora é uma ferramenta que o
aluno precisa estar habilitado para explorar todas as func¢des possiveis
em sua memdaria, para que o uso em sala de aula auxilie no aprendizado
da Matemadtica. Efetuar operacGes matematicas com a calculadora é
sindnimo de aprendizagem, uma vez que "[...] o aluno pode se sentir
mais motivado e interessado pelas aulas, gerando assim mais
questionamentos e melhor aprendizagem matematica" (GUINTHER,
2008, p.7), desde que com intencionalidade para problematizacdo do
processo do célculo e ndo do produto (resposta).

O cdlculo mental é denominado pelas maes como "fazer de cabeca"
e é recorrente para resolver as tarefas de Matemadtica, visto que permite
que as criangas explorem diferentes formas de resolucdo das atividades,
ndo recorrendo somente ao algoritmo ensinado pela escola e "[...]
principalmente, para ampliar a capacidade de raciocinio dos alunos na
elaboracdo de estratégias originais" (GUIMARAES, 2013, p. 147).

O desenvolvimento deste tipo de acdo é, para Guimaraes (2013),
possivel com base na interacdo durante a resolucao, pois mobiliza
novas estratégias mentais, ao que incluimos que nesse processo €
relevante a participa¢do da familia. Na sequéncia da interacdo no
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WhatsApp, tentamos desmitificar os argumentos de M1 que reforcam
a concepc¢ao da calculadora em aulas de Matematica.

Pesquisador: Usar a cabeca pra vc é importante, entao!!! Pq?
Pesquisador: Pq vc diz que ndo sabe usar a cabe¢a?

M1: Meu esposo faz contas rdpidas de cabega, acho muito legal, pq se vc
faz uma compra e paga, vc jd sabe quanto vai ser o troco.

M1: Pq tenho q parar pra fazer as contas no dedo ou usar o recurso da
calculadora © (Dialogo com pesquisadores, 2020)

Embora a mae recorra nas praticas sociais a calculadora, houve
resisténcia para compreender que sua utilizacdo na escola poderia
potencializar a aprendizagem. A adocao do recurso tecnoldgico era
visto como algo "errado" e "prejudicial" a filha, uma vez que, em sua
concepcdo, a crianca realizaria as operagbes bdsicas e ficaria
"preguicosa" para elaborar outras estratégias e calculos mentais.
Conti, Vilela e Pinto (2017, p. 59), ressaltam que é importante o contato
com essa tecnologia e que:

Os estudantes devem saber calcular independentemente das mdquinas
e que o papel do professor é proporcionar aos estudantes o uso
inteligente da calculadora, fugindo da utilizacdo simples de conferir ou
fazer contas basicas, despertando e orientando quando é necessario, ou
ndo, 0 seu uso.

No didlogo constituido, nds pesquisadores, apresentamos outras
formas de exploracao da calculadora, ndo para chegar a um resultado
e substituir o processo de cdlculo da crianga, mas com raciocinio
antecipado para realizar as operacdes.

Pesquisador: Vc sente mais dificuldade em que na Matemadtica?

Depois, prometo ndo te atrapalhar mais hj rsrsrs

M1: Tentei ensinar a Gi a ver a hora no relégio analdgico, ela é muito
esperta com os nimeros, depois mostrei outros tipos diferentes de hordrio
e ela acertou.

Pesquisador: Estou gostando de nossa conversa, para mim é bom saber
como vc se relaciona com a matematica. Isso nos ajuda e muito!

M1: Acha.kkk

Porcentagem nunca entrou na minha cabega

Pesquisador: Estd vendo!!! E como vc fez isso? Pode explicar, que
estratégia utilizou para ajudar ela com isso
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M1: Ah ta

Pesquisador: Mas quando vai comprar tém descontos nas coisas, como vc
faz para saber quando vai economizar?

Pesquisador: Porcentagem é mesmo um tanto complicado rs hahaa
Pesquisador: Quando chegar a hora que tiver de ir, s¢ dizer rsrs

M1: Pergunto pro meu marido kkkkk

Pesquisador: Rsrs mas jd tentou fazer sozinha?

M1: Nossa.se fosse 10% de 100 q € 10 reais ndo é?

Se fosse assim era fdcil.

Mais vem outros nuimeros ai complica kkkk

M1: Td bom.

M1: Jd peguei alguns videos de professores ensinando, mais ndo fiquei
nisso.

Sei g nada é impossivel e nada é dificil.

Sé basta querer, mais ndo quero esforcar minha cabecinha kkkkkkkkkkkk
Pesquisador: Sim, mas se pensarmos assim 10 para 100, ai pode ser uma
estratégia de iniciar a pensar com a porcentagem, ai vc pode ir
aumentando e ver se consegue. Ex se 10% de 100 sdo 10 reais quanto
seria 15 % de 100 rsrs ai ir transpondo... comeg¢ar com ntimeros percentuais
pequenos e ir fazendo treinando pode ser o caminho para outros mais
complexos

Pesquisador: Rsrss digo sem videos, tipo de jd tentou fazer este cdlculo
sozinha para comprar algo rsrs

Mi:E & @

M1: Nédo kkkkkkk

Pesquisador: Ex estava na rua e uma roupa tinha 20% de desconto e
custava 98 reais se tentou fazer sozinha rsrsrs

Pesquisador: As vezes a gente ndo tem para quem recorrer né kk
Pesquisador: Na hora do “apuro” rs

Ma1: Eu tento fazer na calculadora kkkkk

M1: vdd

Pesquisador: Do celular?

M1: Sim.

Pesquisador: Recorre a tecnologia, entdo!

Pesquisador: Uhuhu rs

M1: Sim

Pesquisador: E depois ndo quer a que Giovanna use, né?! rsrsrsss
Pesquisador: Descontrair kkkk

M1: Kkkkkk

Pesquisador: Por isso, é bom a calculadora, ela pode nos ajudar quando
ndo temos como o fazer rsrss

Eu acho que o problema ndo é a calculadora,



Talvez seja como a utilizamos, ndo acha? Rs
(Diadlogo com pesquisadores, 2020)

No excerto apresentado, o tentamos explicar, em uma
negociagao de significados, para M1 que a calculadora ndo é uma
tecnologia que impede o calculo mental, ao contrdrio, ela pode
potencializa-lo. Selva e Borba (2010, p. 11) complementam que "[...] a
mera introdu¢do da calculadora, sem reflexdao sobre suas
possibilidades e seus limites, ndo é suficiente para essa midia ser
propulsora de desenvolvimento conceitual”

Nesta perspectiva, elaboramos tarefas que proporcionassem com
que Mt refletisse sobre a calculadora, as quais foram encaminhadas por
WhatsApp. Estas tiveram como intuito estimular o raciocinio e contribuir
positivamente com o aprendizado da filha. Foram embasadas a partir da
Teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud, buscando auxiliar na
construcao de conceitos a respeito dos conteldos da Matemdtica da
estrutura aditiva. Vergnaud (1993) considera um campo conceitual como
um conjunto de situag¢des, problemas, relacdes, estruturas, conceitos e
teoremas inter-relacionados.

Segundo Vergnaud, o aluno compreende um campo conceitual
quando encontra novas situa¢des, denominado de campo conceitual
inicial. Dessa forma, as tarefas propostas tiveram por objetivo que a
filha de M1 buscasse elaborar estratégias e esquemas de solugdo.
Encaminhamos propostas que envolveram o uso da calculadora em
diferentes situac¢des, totalizando onze.

De modo geral, estas sao de natureza l6gica e que buscam a
potencializa¢dao do raciocinio matematico. Algumas eram para calcular
a soma de numeros, bem como o numero que falta para obter o
resultado esperado. Outro exemplo, onde a crianca tem que descobrir
diferentes maneiras para chegar ao valor determinado, como ilustra a
Figura 2.
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Figura 2. Tarefa encaminhada pelos pesquisadores.

6) Usando a calculadora, vocé precisa fazer algumas somas para chegar ao
resultado em vermelho do visor. Registre quais foram as possibilidades
de somas que vocé encontrou.

%

Wo|o|k
+ | X

| =~ |N
N| Ol

Fonte: Os autores (2020).

Pesquisador: Aqui vc teria, por exemplo, uma possibilidade de usar a
calculadora para PENSAR com a Giovanna

M1: Q legal!

M1: Fiquei feliz!

Pesquisador: Este é um exemplo de pensar com a calculadora para
resolver, por exemplo

M1: Olha pra vc vé, pareco g estou no 2 ano EF1kkkkkkk

(Dialogo com pesquisadores, 2020)

Apds os pesquisadores encaminharem e explicarem tarefas que
envolveram a calculadora, a m&e percebe e aprende as diferentes
maneiras de utilizar o recurso tecnoldgico. Ao que tudo indica, M1
compreende que para auxiliar a filha em casa pode se apropriar da
calculadora, acarretando em bons resultados para o processo de
aquisicdo de conceitos.

Pesquisador: Acho que podemos pensar deste jeito com Giovanna para
usar a calculadora,

Que tal? Rs

Pesquisador: Pensar com a calculadorars

M1: Ndo, gostei

124



M1: Pode ser kkk

Pesquisador: Que bom!!! O objetivo af era este trabalhar o sinal de igual
Pesquisador: Principio da igualdade

Pesquisador: Mais do que fazer a conta, este era o objetivo, perceber que,
independente, dos numeros, temos de ter resultados que resultem em
“10” dos dois lados

M1: Vou explicar pra ela e pedir pra ela fazer essa tarefa

Pesquisador: 10 = 10

M1: <anexado: 00000303-STICKER-2020-05-22-10-17-05.webp>
Pesquisador: Entdo, Neste caso poderiam até ser outros exemplos, dando
0s mesmos resultados

M1: <anexado: 00000305-STICKER-2020-05-22-10-17-44.webp>
Pesquisador: Isso,

Depois se puder

Filmar suas explicacbes e ela fazendo esta atividade, seria bom!
Pesquisador: Rsrsss

Pesquisador: <anexado: 00000308-STICKER-2020-05-22-10-18-10.webp>
M1: Td bom.

Pode deixar, vou até passar mais pra ela dessa conta

(Dialogo com pesquisadores, 2020)

Percebemos que o uso da calculadora é um instrumento presente
no cotidiano de M1, mas no inicio da proposta para adota-la nas tarefas
de Matematica a rejeitou em principio, pois considerava inadequado.
Para ela, a calculadora faria com que a filha ndo desenvolvesse
mentalmente as operagdes matemadticas. A interacdo com o0s
pesquisadores possibilitou que a mde entendesse que a calculadora
contribui para operacionaliza¢cdo de novas formas de resolucdo de
problemas e fomenta a organiza¢ao de dados e a formular/verificar
hipdteses.

Além da interacdo direta em conversas instantaneas, solicitamos
que as familias encaminhassem videos para que pudéssemos perceber
qual era a interacdo no momento do auxilio das tarefas escolares de
Matemadtica, encaminhadas pelas professoras. Os videos foram
importantes porque o nosso objetivo era compreender como as
familias auxiliavam seus filhos. Instruimos a gravarem videos de curta
duracdo no momento da resolucdo das tarefas, compartilhando com
os pesquisadores pelos grupos de WhatsApp.

No total, dentre as 10 mdes participantes, duas compartilharam
fragmentos gravados pelas cameras dos celulares. Tivemos 26 videos,
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sendo 9 de M1 e 17 de M8. Destacaremos dois videos que possibilitam
analisar as estratégias recorridas durante o auxilio.

O video encaminhado por M1 é decorrente de uma aula on-line,
assistida pelo notebook com a filha, com dura¢do de 1 hora e
33minutos. Nesta, a professora projeta uma sala de aula na tela e
solicita que os alunos pensem no caminho que precisam percorrer para
chegar a carteira de "Julio" (uma crianca ilustrada no desenho). Apds
a explica¢dao da docente, a mde pausa o video para que a filha visualize
a sala, conforme ilustra a Figura 3.

Figura 3. Print video encaminhado por M1.

Fonte: Acervo pessoal de grava¢do de M1(2020).

Ao que tudo indica, observando a interacao da mae com a crianga, o
objetivo da tarefa era trabalhar no¢des espaciais. Neste sentido, a
estratégia utilizada por M1 foi questionar a filha, levando-a para reflexao
de qual estratégia que a levaria a solu¢do da situa¢ao proposta.

126



M1: Como vocé vai fazer Giovanna?
Crianca: Eu vou desenhar carteira...
(Didlogo M1 e filha, 2020)

Observa-se que a crianga iria recorrer a estratégia a partir de
registro pictdrico (desenho) como forma de representacdo da sala de
aula. Neste momento, M1 auxilia perguntando quais as direc6es que
elairia percorrer para chegar até ao "Julio", apontando para a portada
sala de aula, explicando que ali seria o ponto de partida.

M1: Qual é a dire¢do que a pessoa aqui na porta vai tomar para chegar até
o Julio?

Crianca (pensa e fala em voz baixa): Direita é a mdo que desenha...

M1: Sim, mas vocé tem que se virar e se pér de frente.

(Dialogo M1 e filha, 2020)

Na tentativa de fazer com que sua filha compreenda a situacdo posta
em aprecia¢do, houve mobilizacdo de habilidades de deslocamento
espacial, no¢do fundamental a percepcdo de nogdes geométricas nos
anos iniciais, particularmente aquelas que dizem respeito ao trabalho com
orientacbes topoldgicas. Orientar-se pelo espaco, seja por imagens
mentais, seja por ac¢bes prdticas, € um tipo de a¢do primordial a
formalizacdo do raciocinio geométrico, isso porque "[...] a geometria tem
um papel fundamental para a leitura do mundo que nos rodeia, ndo pode
ser restringido somente ao uso social, é necessario construir de forma
gradual [...]" (FELIX; AZEVEDO, 2015, p. 1).

Dadas as explicag6es da mae, a crianga se imagina dentro da sala
de aula e com o dedo mostra o percurso que é necessdrio realizar.
Seguindo com as intervenc¢des, M1 expde:

M1: Qual diregdo vocé vai ter que seguir para chegar ao Julio?

Crianga: Eu vou vir e virar aqui!

Ma1: Virar onde? Direita ou esquerda?

Crianga: Esquerda.

M1: Isso, ai depois vai virar de novo...

Crianga: Direita!

M1: Ndo, a esquerda de novo, e ai vai reto e vai chegar no Julio. Entendeu?
(Dialogo M1 e filha, 2020)
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A partir da andlise do video, a mae incentiva que a filha pense e
tente solucionar o problema, orientando-a para que compreenda as
nogdes espaciais (direita e esquerda).

Dentre os videos encaminhados por M8, selecionamos um que
tem duragdo de 2:12 minutos. A mae auxilia o filho em uma tarefa
matemadtica impressa, inicia realizando a leitura em voz alta do
enunciado. A situagdo-problema é do campo aditivo, na qual é
necessdrio descobrir o numero total de rosas que a "Jdlia"
(personagem) contou em um jardim. Feita a leitura em voz alta, M8
pergunta qual o total de rosas, apés um momento em siléncio, olhando
para os dedos de suas maos, o filho responde: "54".

M8: Entdo, faz ai para a made ver, a resposta! Como foi que vocé fez para
chegar nesse resultado?

Crianga: Com a mdo!

M8: Na sua mdo? Entdo, faz aqui para mde ver, faz ai a resposta.

Apds a mae instigar seu filho sobre o raciocinio que ele
desenvolveu para chegar ao resultado, ele estrutura o algoritmo e faz
a conta utilizando os dedos. A partir do video, percebe-se que o filho
compreende o conjunto de regras para resolver o algoritmo da adicao
com numeros inteiros, divide coluna das unidades e dezenas; comeca
a soma pela direita e finaliza na esquerda. Nos esquemas, é possivel
constatar os elementos cognitivos mobilizados na a¢do, Vergnaud
(1993, p.3) afirma que "[...] a confiabilidade do esquema para o sujeito
baseia-se, em ultima anadlise, no conhecimento que ele possui, explicito
ou implicito, das relagdes entre o algoritmo e as caracteristicas do
problema a resolver”.

A estratégia que esta mde recorreu para auxiliar na tarefa foi
questionar, fazendo com que o filho refletisse e comunicasse o
processo mental que realizou para resolver o problema. Ela relata que
o filho faz muitos cdlculos "de cabeca", mas quando tem dificuldade
incentiva a resolu¢do por meio de desenho e/ou pela estruturacdo do
algoritmo da conta.
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Figura 4. Print video encaminhado por M8.
v

Fonte: Acervo pessoal de videograva¢do de M8 (2020).

Assim, a forma de interagao entre amae e a crianga foiimportante
porque incentivar que a comunicacao e expressao do esquema de
acdo de resolucao do problema, de acordo com Vergnaud (1993),
auxilia para que os conhecimentos implicitos sejam transformados em
explicitos.

Ao longo do texto propusemo-nos discutir a Matematica das
familias e os conhecimentos matematicos mobilizados,
particularmente pelas mulheres-m3es, aqui autodeclaradas como
principais responsaveis pelo ensino remoto em casa. Diante do
exposto, € possivel fazer a observacdao de que pelas informagdes
possibilitadas pelo didlogo tanto com os referenciais tedricos quanto
na interacdo pesquisadores-familia, as maes sdo letradas
matematicamente.

No caso pesquisado, compreendem caracteristicas dos mais
diversos enunciados matematicos, a exemplo do trabalho com a
resolu¢do de problemas em que recorrem a estratégias de
pensamento inferencial com as criangas. Realizam procedimentos de
calculos ao mobilizarem saberes cotidianos, por exemplo, contar nos
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dedos e fazer cdlculo mental, e compreendem a importancia da
Matematica para a vida.

5. Conclusao

Frente aos dados problematizados na experiéncia em questdo,
torna-se evidente a existéncia de um tipo de conhecimento
matematico presente nas praticas mobilizadas para auxiliar os filhos.
Contudo, é preciso caracterizar de forma mais detalhada para se
compreender em que sentido estas interferem no desenvolvimento do
sentido da aprendizagem das criancas, o que se apresenta como uma
possibilidade de avan¢o na investigacao. Afirmamos isso porque, na
literatura especializada no campo da Psicologia da Educagao
Matematica, mais especificamente acerca das atitudes em relagao a
Matematica, é consensual que a familia exerce influéncia no processo
de como ocorre a aprendizagem escolar dos alunos (LOOS, 2003).

Defendemos o posicionamento de que, acertadamente, a familia
tem um papel importante no apoio ao processo educativo,
principalmente no momento em que o ensino remoto foi instituido no
Brasil, ou seja, implica o envolvimento direto dos responsdveis no
ensino da Matematica e nas outras disciplinas. Entretanto, para auxiliar
as criancas nas tarefas, as familias precisam entender e compreender
certas habilidades para auxiliar no desenvolvimento de competéncias
matematicas.

Na leitura interpretativa que temos feito, da realidade vivenciada em
decorréncia do isolamento social por este grupo de mulheres,
corroboramos Ciriaco e Souza (2011, p. 53), quando os autores afirmam
que, "[...] as relagGes entre praticas e condi¢Ges de letramento e a
mobiliza¢do de conceitos (...) parecem estabelecer um campo comum de
acdes que as maes realizam na vida cotidiana, de cuja compreensao
buscam se aproximar".

Por fim, acreditamos que um estudo especifico que busca
relacionar familia-escola em correlacdo a Matemadtica, a partir de
estratégias pessoais de resolu¢do de problemas das familias, em uma
leitura fundamentada na perspectiva do letramento matematico,
poderd implicar novas linhas de investigacao que contribuam para o
aprimoramento dos saberes e producdao do conhecimento.
Observamos que existem, ao que tudo indica, estratégias diferentes
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de acordo com os niveis de escolaridade e faixa etdria das maes,
problema este que, agora no Mestrado junto ao Programa de Pds-
Graduacdo em Educagdo (PPGE) da Universidade Federal de Sao Carlos
(UFSCar), serd objeto de investigacdo da primeira autora, ao
intencionar pesquisar as estratégias intergeracionais recorridas pela
familia em situa¢des de auxilio escolar.
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ESTUDOS SOBRE ALGEBRA/PENSAMENTO ALGEBRICO
NOS ANOS INICIAIS PUBLICADOS NO ENCONTRO
NACIONAL DE EDUCACAO MATEMATICA - ENEM -
NO PERIODO DE 2010 A 2016

Danielle Abreu SILVA?

1. Introducdo

Neste capitulo, tomo como objeto de estudo resultados de um
levantamento de trabalhos que versam sobre pensamento algébrico
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, publicados no Encontro
Nacional de Educa¢do Matematica - ENEM - nas edi¢bes dos anos de
2010, 2013 € 2016. Para este feito, objetivo compreender na perspectiva
quanti-qualitativamente em que medida a produc¢ao do conhecimento
disseminado neste encontro foca questdes ligadas ao tema "Algebra"
nos anos iniciais desde as recentes indicagbes da inclusdao do
pensamento algébrico nos curriculos escolares, a partir de 2013 no
Brasil, como temos acompanhado em documentos e pareceres
orientadores das praticas apds a aprovacdo da Base Nacional Comum
Curricular - BNCC - (BRASIL, 2018).

Desse modo, fizeram parte do escopo da andlise os artigos
publicados nas modalidades de "comunicacdo cientifica" e "p6ster"
desde que contemplassem o principio de divulgacao de dados de
pesquisas, os relatos de experiéncias ndo foram levantados.

' Uma primeira versdo deste trabalho foi publicada no XllI Encontro Nacional de
Educagdo Matemdtica em Cuiabd-MT. O evento transcorreu entre os dias 14 a 17 de
julho de 2019. Neste artigo, amplia-se a discussdo no referencial tedrico, analises e
conclusdes. O referido trabalho foi orientado pelo Prof. Dr. Klinger Teodoro Ciriaco.

2 Doutoranda pelo Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo (PPGE) da Universidade
Federal de Sdo Carlos (UFSCar); Mestra em Educacdo pelo PPGE/UFSCar, Sdo
Carlos/SP, junto a linha de pesquisa "Educacdo em Ciéncias e Matemdtica". Licenciada
em Pedagogia pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — UFMS, Campus
Navirai. Integrante do "MANCALA - Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagdo
Matematica, Cultura e Formagdo Docente"  (UFSCar/CNPq).  E-mail:
abreu.danni@mail.com
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Dada experiéncia do mapeamento, observo um ndmero pouco
expressivo de textos no ENEM no periodo circunscrito para o estudo.
Face aos resultados, é possivel fazer a inferéncia de que apesar da
grande discussdo sobre a Algebra na atualidade, ainda ha pouca
producdo cientifica quanto a sua discussdo nos anos iniciais. Isso indica
que hd uma incompreensdao do pensamento algébrico na
transversalidade do ensino da Matematica escolar e aponta para a
necessdria formagao em contexto dos professores licenciados em
Pedagogia, que estdo em exercicio profissional e ainda para uma
formacgdo inicial pautada nos principios da triade conhecimento
especifico-pedagdégico-curricular do contetdido da matéria de ensino.

Aprofundar os estudos e reflexdes nesse campo da Matematica
representa um avan¢o na produgao do conhecimento na medida em
que é preciso que nds consigamos compreender melhor qual é a
natureza do pensamento algébrico, bem como de que forma aborda-
lo desde o principio da aprendizagem infantil, razdo pela qual optou-
se por catalogar e quantificar o percentual em nimero dos artigos
colocados em apreciagdao no ENEM.

2. A propositura do pensar algebricamente nos primeiros anos

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais — PCN -
(BRASIL, 1998), 0 estudo da Algebra concebe um espaco importante e
de grande significado para que o aluno desenvolva e exercite sua
capacidade de abstracao e generalizacdo, possibilitando ainda uma
poderosa ferramenta para resolver problemas.

O ensino e aprendizagem deste campo do conhecimento
matematico vem ganhando destaque tanto nas discuss6es académicas
da drea quanto na constitui¢do de praticas pedagdgicas com o foco no
desenvolvimento do pensamento algébrico nos primeiros anos de
escolaridade. Autores como Blanton e Kaput (2005), Carraher e
Schliemann (2007) consideram ser este um ponto elementar para
auxiliar as criangas, desde muito cedo, a generalizar.

A Matematica estd dividida em diversas areas, e uma dessas é a
Algebra. Conforme o Diciondrio mini Aurélio (HOLANDA, 2014, p. 33)
"[...] Algebra é a parte da Matematica que estuda as leis e os processos
formais de opera¢bes com entidades abstratas [...]". Seguindo essa
linha de raciocinio, o Diciondrio Pratico llustrado (SEGUIER, 1966, p. 47-
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48) afirma que este termo, substantivo feminino, de origem arabe (al-
jabr), também tem como significado: "[...] ciéncia que generaliza as
questdes numéricas calculando as grandezas representadas por letras
[...]" e declara que "[...] a dlgebra foi inserida na Europa pelos Arabes,
no século X, os quais haviam colhido nos livros gregos. O
conhecimento da dlgebra foi durante longo tempo patriménio
exclusivo dos sabios" (LIMA; BIANCHINI, 2017).

A compreensdo do trabalho em algebra nos primeiros anos,
caracterizada por early algebra?, proporciona uma maneira de pensar
que carrega um novo significado e coeréncia a compreensdo
matematica das criangas por mergulhar mais profundamente em
conceitos que ja estdo a ser ensinados para que haja oportunidade de
generalizar relacdes e propriedades em Matematica.

Neste contexto, o pensamento algébrico pode ser considerado:

[...] processo pelo qual os alunos generalizam ideias matematicas a
partir de um conjunto de casos particulares, estabelecem essas
generalizag6es através de discurso argumentativo, e expressam-nas de
formas progressivamente mais formais e adequadas a sua idade
(BLANTON; KAPUT, 2005, p. 413).

Corroborando com essa ideia, Kieran (2007, p. 5) declara que a:

Algebra ndo é apenas um conjunto de procedimentos envolvendo os
simbolos em forma de letras, mas consiste também na atividade de
generalizacdo e proporciona uma variedade de ferramentas para
representar a generalidade das relagdes matemédticas, padrdes e regras
(e.g. Mason, 2005). Assim, a Algebra passou a ser encarada ndo apenas
como uma técnica, mas também como uma forma de pensamento e
raciocinio acerca de situagdes matematicas.

Ponte (2006, p.7) destaca que o pensamento algébrico:

[...]inclui a capacidade de lidar com o célculo algébrico e as fun¢des [...]
inclui igualmente a capacidade de lidar com muitas outras estruturas
matematicas e usa-las na interpretacdo e resolucdo de problemas
matematicos ou de outros dominios.

3 Projeto criado em 1998 e financiado pela National Science Fundation — NSF que através de
pesquisas busca desenvolver investigagdes ligadas a Educagao Algébrica inicial.
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Com base neste entendimento, considero que os elementos que
constituem o pensamento algébrico sdo a generaliza¢do e a forma de
raciocinio. Esses dois fatores sdo extremamente importantes para a
compreensdo da Algebra, pois o objetivo é o desenvolvimento desse
pensamento. No entanto, anteriormente ndo possuia esse mesmo
significado e responsabilidade, a fundamentacdo da Algebra era
baseada em equacdes e na sua manipulagdo (PONTE, 2005).

Atualmente, esse cendrio é bem diferente, Castro (2003, p. 6)
afirma que "[..] a mecanizacdo de procedimentos na educacdo
algébrica gera a sensagao de que ndo existem dificuldades em seu
aprendizado, o que determina problemas maiores nos ultimos ciclos
da escola basica". Portanto, corroboro com a afirmagao por também
defender, que a inclusao dos principios do pensamento algébrico, em
turmas dos anos inicias, pode representar um avanco a aprendizagem,
bem como possibilidades de auxiliar na compreensao dos processos
mentais, dado relevante para que algumas das dificuldades com a
Matematica em anos posteriores sejam evitadas com o tratamento
destas questdes tdo logo. Pois:

[...] quando falamos de desenvolvimento do pensamento algébrico nos
anos iniciais, ndo nos referimos ao acréscimo de contetidos ao curriculo,
mas, sim, a uma reformulagdo - associada tanto a uma complementacao
como a uma mudanca de objetivos - da prética ja existente (FERREIRA;
RIBEIRO; RIBEIRO, 2016, p. 43).

Habitualmente, quando se pensa em Algebra a primeira coisa que
vem a mente sao as equacdes, mas é claro que o desenvolvimento
desta nos anos iniciais ocorre de outra maneira "[...] nessa fase, ndo se
propde o uso de letras para expressar regularidades, por mais simples
que sejam" (BRASIL, 2017, p. 268).

A Base Nacional Curricular Comum reconhece - BNCC - que:

[...] é imprescindivel que algumas dimensdes do trabalho com a algebra
estejam presentes nos processos de ensino e aprendizagem desde o Ensino
Fundamental — Anos Iniciais, como as ideias de regularidade, generalizagao
de padrdes e propriedades da igualdade (BRASIL, 2018 p. 268).

Na constituicdo da Algebra como &rea de conhecimento da
Matematica, pode ser percebida como um campo no qual se estudam as
estruturas matemadticas e as possibilidades de relacao entre elas, se
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configura como modos de abordar e lidar com os objetos matematicos e
nos conduz ao pensamento algébrico e oportuniza pensar, no contexto
escolar, favorecendo o seu desenvolvimento (OLIVEIRA; PAULO, 2019).

Portanto, a partir dessas aprendizagens ¢é possivel o
desenvolvimento do pensamento algébrico na medida em que o
professor aborda os elementos que o compdem de forma exploratéria
em uma ampla relagao com os processos aritméticos. Ou seja, 0 que se
propbe com a inclusdo deste a partir dos primeiros anos de
escolarizagdo é que se dé destaque a perspectiva transversal de suas
propriedades ja existentes no trabalho com a Aritmética desde cedo,
uma vez que, a generalizacdo estd no "coracdo da Algebra"
(CARRAHER; SCHLIEMANN, 2007).

3. Pressupostos metodoldgicos

Para o desenvolvimento deste artigo, a metodologia adotada se
inscreveu no campo dos estudos qualitativos em educa¢do (LUDKE;
ANDRE, 1986), de carater descritivo-analitico, em que realizamos um
levantamento junto as bases de dados das trés ultimas edi¢cdes do
Encontro Nacional de Educagdao Matematica - ENEM - sendo estas nos
anos de 2010, 2013 e 2016. O objetivo foi, como anunciado na
introducdo, catalogar e quantificar a producdao do conhecimento a
partir da divulgacdo de resultados de pesquisas que versassem sobre
0 pensamento algébrico nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
dadas as reflexdes recentes no cendrio brasileiro sobre a inclusdo
deste nos curriculos oficiais.

Na edicao de 2010, foi verificado que os grupos de trabalhos
(GT’s) que se enquadraram na delimitacdo dos descritores de pesquisa
elencados para atingir nosso objetivo foram o GT "Educacdo
Matemdtica nos anos iniciais" e "Ensino e aprendizagem em Algebra".
Ressalto que essa foi a Unica edicao em que foi abordado diretamente
em seu GT os "Anos Iniciais" e a "Algebra", nas demais para localizar
os artigos foi preciso consultar todos os GT's.

A principio realizei a contagem do nimero de trabalhos por GT’s,
e procurei agrupa-los a partir dos niveis de ensino da Educac¢ao Basica:
Educacao Infantil, Anos Iniciais, Anos Finais, Ensino Médio e Ensino
Superior. O primeiro GT a ser pesquisado foi o de "Educacao
Matematica nos anos iniciais", na modalidade "Comunicagao
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Cientifica" encontrei, no total, 51 (cinquenta e um) trabalhos e na
secdo "Poster" 9 (nove). O GT "Ensino e Aprendizagem em Algebra"
tiveram 18 (dezoito) publicagdes como "Comunicacdo Cientifica" e 6
(seis) em "Poster".

No quadro abaixo é possivel verificar a quantidade de trabalhos
produzidos relacionados a "Algebra" na edi¢do de 2010 do Enem de
acordo com os GT's e cada etapa de ensino:

Quadro 1. Trabalhos que discorreram sobre a Algebra no Enem (2010).

EDICAO 2010

GRUPODE | EDUCAGAO MATEMATICA NOS ENSINO E APRENDIZAGEM

TRABALHO ANOS INICIAIS EM ALGEBRA
MODALIDADE | COMUNICACAO POSTER COMUNICACAO POSTER

CIENTIFICA CIENTIFICA

Anos Iniciais - - - -
Anos Finais - - 8 1
Ensino Médio - - 2 -
Ensino
Superior i i 7 >

Fonte: Autoria prépria.

Podemos verificar, que no GT "Educacdao Matemdtica nos Anos
Iniciais" ndo foi encontrado nenhum trabalho emrela¢do a tematica e,
especificamente, no GT "Ensino e Aprendizagem em Algebra", dentre
os niveis de ensino, ndo houve pesquisas na etapa que interessa ao
estudo que desenvolvi, ou seja, em 2010 no ENEM as discussdes se
fizeram em outros segmentos a partir dos anos finais em diante.

No ano de 2013, haja vista a abrangéncia dos GT’s destinados a
publicacdo, ainda assim, todos deste ano foram consultados. Nessa
segunda parte do levantamento segui fazendo a contagem de todos os
trabalhos de acordo com os GT's. Esta edicao disponibilizou quatro eixos
e subeixos: Prdticas Escolares, Pesquisa em Educacdo Matematica,
Formagao de Professores e Histdria da Educagao Matematica.

No eixo tematico '"Praticas Escolares", a modalidade
"Comunicacdo Cientifica" contou com 268 (duzentos e sessenta e 0ito)
trabalhos, ja em "Poster" foram 120 (cento e vinte). O GT "Pesquisa em
Educacdo Matemadtica" teve 229 (duzentos e vinte e nove) trabalhos e
31 (trinta e um) "P&ster", no "Formacdo de Professores" 193 (cento e
noventa e trés) trabalhos, sendo 47 (quarenta e sete) na modalidade
"Poster" e, por ultimo, o GT de "Histdria da Educacao Matematica"
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com 79 (setenta e nove) trabalhos e 18 "pdsteres". Nos quatro GT's e
nas duas modalidades foram totalizados 985 artigos publicados.

Nesta etapa da pesquisa, optei por buscar nos titulos palavras-
chaves que indicassem "Pensamento algébrico", "Algebra" e "Anos
iniciais". Observei que, apesar da grande quantidade de trabalhos
apresentados nessa edicdo, poucos sdo os que abordaram a Algebra,
principalmente voltada para o desenvolvimento de seu pensamento
nos anos iniciais. O quadro 2 expde os resultados de acordo com cada
etapa de ensino:

Quadro 2. Trabalhos que discorreram sobre a Algebra no Enem (2013).
EDICAO 2013

GRUPO DE
TRABALHO

FORMACAO DE
PROFESSORES

PESQUISA EM ED.

MATEMATICA

MODALIDADE

COMUNICAGAO
CIENTIFICA

POSTER

COMUNICAGAO
CIENTIFICA

POSTER

Educagao
Infantil

Anos Iniciais

Anos Finais

Ensino Médio

Ensino
Superior

Anos Iniciais

Formacdo de
Professores

GRUPO DE
TRABALHO

PRATICAS ESCOLARES

HISTORIA DA ED.
MATEMATICA

MODALIDADE

COMUNICACAO
CIENTIFICA

POSTER

COMUNICACAO
CIENTIFICA

POSTER

Educagao
Infantil

Anos Iniciais

Anos Finais

Ensino Médio

Ensino
Superior

Formacdo de
Professores

Fonte: Autoria propria.
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Conforme podemos verificar foram apresentados um total de 29
(vinte e nove) trabalhos relacionados a Algebra, isso em todas as
etapas de ensino, porém, apenas 2 (dois) na modalidade "Poster" do
GT "Formacao de professores' refere-se aos anos iniciais. Os trabalhos
encontrados estdao intitulados '"Caracterizacdo do pensamento
algébrico nos anos iniciais" e "O desenvolvimento do pensamento
algébrico com criangas dos anos iniciais". Importante ressaltar que nao
houve trabalhos sobre 3dlgebra no GT de “Histéria da Educagao
Matematica” em nenhuma das modalidades.

Na ultima edi¢cao do ENEM, que ocorreu em 2016, ndo houve GT's
especificos com chamadas para apresentacdes de trabalhos, foram
somente modalidades. Assim, como ja mencionado, o interesse foi nas
modalidades "Comunicagao Cientifica" e "P6ster", mas ndo foram
localizados a modalidade Poster.

No total foram apresentados 900 (novecentos) trabalhos na
modalidade "Comunica¢do Cientifica". O quadro 3 ilustra o
quantitativo deste nimero que fizeram referéncia ao assunto de
interesse deste trabalho.

Quadro 3. Trabalhos que discorreram sobre a Algebra no Enem (2016)

Educacdo Infantil -
Anos Iniciais 1
Anos Finais 10
Ensino Médio 2
Ensino Superior 6

Fonte: Autoria prépria.

Como visto, localizou-se 1 (um) trabalho nos anos iniciais: "Indicios
de generalizacdo da linguagem algébrica simbdlica por estudantes do
clube de Matemdtica" e, portanto, nesta edicao do evento, este artigo
fora o selecionado para apresentacdo, descricao e andlise, juntamente
com os outros 2 (dois) da edicdo de 2013. Em sintese, totalizaram 3 (trés)
textos que versaram sobre o pensamento algébrico nos primeiros anos
de escolarizagdo, estes serao apresentados na préxima secao.

4. O que revelam os artigos mapeados?
O primeiro trabalho identificado, na sequéncia cronoldgica das

publicag¢des, intitula-se “Caracteriza¢do do pensamento algébrico nos
anos iniciais” sob autoria de Boni, Ferreira e Germano (2013), no qual
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apresentam parte de um subprojeto de intervencao, elaborado por
algumas professoras em conjunto com uma aluna de doutorado e
alunos de graduacdo e mestrado em Matematica da Universidade
Estadual de Londrina - UEL. No momento da publicacao deste texto, as
autoras estavam em fase de exploracdo para propor tarefas aos alunos
dos anos inicias na perspectiva de tentar caracterizar como o
pensamento algébrico poderia vir a ser explorado em uma turma do 3°
ano do Ensino Fundamental da escola municipal José Brasil Camargo,
localizada na cidade de Apucarana - PR.

Neste ambiente de aprendizagem, ao solucionar as tarefas da
Early Algebra, as professoras selecionaram as que mais julgaram
significativas e, em seguida, analisaram os seus objetivos e adequaram-
nas ao nivel de ensino e ao contexto dos alunos.

Quadro 4. Objetivos do projeto destacados neste artigo.

OBJETIVOS DO PROJETO
Que as professoras sejam capazes de adaptarem tarefas nas quais os alunos
atribuam significado e expressem, oral ou por escrito, o pensamento algébrico;
Que os alunos construam o significado de elementos que caracterizam a
matemadtica e seus diferentes usos no contexto social, explorando situa¢ées que
envolvam instrumentos para produzir e analisar escritas;
Que as professoras — autoras do projeto — iniciem-se numa atividade de pesquisa.

Fonte: Adaptado a partir de Boni, Ferreira e Germano (2013, p. 2).

De acordo com as autoras, a etapa seguinte seria o
desenvolvimento dessas tarefas na sala de aula com o intuito de obter
informacgdes, a partir da producdo oral e escrita das criangas e do
desempenho em relagdo ao pensamento algébrico. Ao finalizarem as
aplicacdes, os dados obtidos serdo analisados e organizados, pautados
na literatura estudadas pelas professoras. Além disso, serdo analisados
os indicios do pensamento algébrico presente nas repostas dadas
pelas criangas.

Como o trabalho ndo estava finalizado, quando publicado, uma
conclusdo das autoras € que essa pesquisa pode contribuir para o
achado de evidéncias de que € possivel iniciar o processo de ensino e
aprendizagem nos anos iniciais do Ensino Fundamental explorando o
pensamento algébrico intrinseco do aluno (BONI, FERREIRA;
GERMANO, 2013).

Ainda na mesma edicdo do ENEM, Pires, Dariva e Prestes (2013)
dissertaram sobre “O desenvolvimento do pensamento algébrico com

143



criangas dos anos iniciais”. O foco deste fora apresentar também parte
de um projeto de Educa¢do Matemdtica de professores que ensinam
matematica. Projeto este que estava em desenvolvimento e, tal como
o artigo anterior, com tarefas adaptadas da Early Algebra para as
turmas de uma das professoras participantes do projeto, sendo 3° e 4°
ano do Ensino Fundamental em uma escola municipal localizada no
norte do Parand. Esse projeto foi proposto pelo Programa de
Mestrado e Doutorado em Ensino de Ciéncias e Educacao Matematica
da Universidade Estadual de Londrina (UEL), financiado pela
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES). O projeto descrito, a ser desenvolvido nessas duas salas de
aulas, partiu de uma das autoras do artigo que estou a apresentar. A
mesma, organizou em quatro etapas, porém, na publicacao o foco
esteve em relatar os passos percorridos até a terceira etapa, a ultima
seria realizada posteriormente.

Nessa primeira etapa, as professoras da escola municipal
resolveram um bloco de tarefas traduzidas da Early Algebra,
conduzidas por uma das autoras que é doutoranda participante do
projeto supracitado.

A segunda etapa, as professoras estudaram inten¢des e os objetivos
dessas tarefas. Na Ultima etapa apresentada no artigo em pauta,
correspondeu a adaptacdo das tarefas da Early Algebra para os alunos do
terceiro e quarto ano do Ensino Fundamental. A quarta e Ultima etapa é a
aplicacdo dessas tarefas, acompanhadas de relatos e andlises da
experiéncia desenvolvida pelas professoras com o objetivo de:

Quadro 5. Objetivos do projeto destacados neste artigo.
OBJETIVOS

Desenvolver tarefas que despertem e estimulem o pensamento algébrico;
Viabilizar o trabalho com a Algebra nos anos iniciais;
Reconhecer como os alunos expressam o pensamento algébrico em tarefas
adaptadas da Early Algebra;
Habituar-se a analisar resultados para tentar compreender como os alunos agem
diante de determinadas tarefas;
Identificar as possiveis dificuldades dos alunos nas atividades algébricas;
Elevar o indice dos resultados das avaliagdes em massa, mais especificamente na
Provinha Brasil e na Prova Brasil.

Fonte: Adaptado a partir de Pires, Dariva e Prestes, (2013, p. 2).
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De forma geral, o objetivo do trabalho foi oportunizar aos alunos
tarefas que estimulem o raciocinio e o pensamento algébrico e, além
disso, auxiliar as professoras a perceberem indicios do pensamento
algébrico na producdo escrita e nas reflexdes dos alunos durante a
execucdo das tarefas, o que seria possivel com a conclusdo da quarta
etapa do projeto, o que ndo fora apresentado e discutido no texto,
uma vez que, este ainda ndo estava em fase de implementacao (PIRES;
DARIVA; PRESTES, 2013).

O terceiro e ultimo trabalho levantado nas edi¢bes do encontro,
de autoria de Oliveira e Cedro (2016), objetivou apresentar indicios de
generalizagdo da linguagem algébrica simbdlica por meio de Situagdes
Desencadeadoras de Aprendizagem (SDA) com um carater ludico.

O espaqo dessa investigacao surgiu a partir do projeto Observatdrio
de Educacdo (OBEDUC) que permitiu encontrar professores que
partilhavam da mesma indignagdo com o sistema de educagao vigente e
buscavam, por meio de encontros semanais, estudar pressupostos
tedricos pautados na Teoria Histdrico-Cultural, reflexdes e discussdes,
organizar o ensino afim de possibilitar a apropriacdo dos conceitos
envolvidos no processo pedagdgico por alunos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental (OLIVEIRA; CEDRO, 2016).

A partir disso, foi realizado um experimento didatico no primeiro
semestre de 2013 por meio da SDA envolvendo o conhecimento
algébrico com 12 criangas do quinto ano do Ensino Fundamental em
uma escola municipal de Goiania - Go, assim surge o espaco de
aprendizado chamado “Clube da Matematica” como um local para a
realiza¢do do estudo em questao.

O trabalho foi dividido em trés momentos diferentes: 1° -
Apresentaram o estudo do movimento légico-histérico da Algebra; 2° -
Explicacdo da metodologia da pesquisa; e 3° - Apresentacao dos
indicios de generalizacdo da linguagem algébrica dando importancia as
manifesta¢des orais e escritas das criangas.

Segundo os autores, as SDA’s do experimento didatico foram
organizadas em quatro mddulos, sendo estes:
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Quadro 6. Mddulos da SDA.

ACOES

DAS

OBJETIVOS

Mddulo 1 -
Conhecendo o
Clube

1. Confecgdo dos crachas;
2. Teia da cooperacao;

3. Tubaréo.

Possibilitar que as  criancas
percebam a importancia das
relagdes interpessoais e do trabalho
colaborativo.

Médulo 2 - 1. Trilha dos desafios; Possibilitar a  percepgao da

Linguagem 2. Ludo Monetdrio. necessidade de criagdo de
representagdes  simbdlicas em
situagbes  cotidianas e, mais
especificamente, no conhecimento
matematico;
Permitir a compreensdo da
importancia de representacdes
simbdlicas da linguagem.

Mddulo 3 - 1. Movimento certo; Permitir as criangas a percep¢ao dos

Desconhecido

2. Na boca do bal3o.

aspectos invariantes em contraste
com outros que variam e
compreendam o principio de
equivaléncia associado ao conceito
de equacdo.

Mddulo 4 -
Dependéncia

1. Boliche matematico;
2. Maquina magica;

3. Trilha das leis;
4. Batalha naval.

Possibilitar uma situacdo que
possam compreender

aideia de varidvel e de dependéncia
entre duas grandezas; Possibilitar, a
percepcdo da ideia de varidvel e da
relagdo de dependéncia entre as
varidveis de uma fun¢do; Permitir o
desenvolvimento da ideia de
dependéncia entre as varidveis de
uma fungdo; Desenvolver a ideia de
funcao por meio do
estabelecimento do pensamento
de que para cada membro de um
conjunto hd um correspondente em
outro.

Fonte: Adaptado a partir de Oliveira e Cedro (2013, p. 6).

Cada um dos mddulos corresponde a um objetivo a ser alcancado
no desenvolvimento das atividades. As informag6es coletadas foram
por meio de didrio de campo, gravagbes de dudio, folha de registro
escrito realizados pelas criancas e roda de conversa com didlogo
abordando o contelddo do dia.

O trabalho descreve as a¢bes e desenvolvimento pratico dos
alunos em cada médulo, seus erros, anseios, tentativas e acertos. Além
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disso, trouxe também um exemplo real de registro escrito de uma das
criangas participantes do experimento anexado ao trabalho.

Os autores concluem afirmando que a verbalizacdo de
generalizagdes empiricas por meio de palavras, fica restrita aos
aspectos sensoriais, priorizados na SDA. Acreditam que este processo
foi possibilitado diante da repeticdo dos atributos estdveis dos objetos
contemplados nas SDA’s. O Clube de Matematica se constituiu como
espaco que possibilitou perceber uma nova qualidade, nos estudantes,
no modo de agir, refletir e registrar a linguagem algébrica. Evidenciam
ainda que os resultados de suas andlises deram indicios de que ao
buscar romper com o ensino algébrico baseado na manipulagdo de
simbolos consideram como ponto de partida e chegada os
movimentos regulares (SOUZA, 2004), objetivando sua generalizagdo.

Em sintese, dentre o quantitativo de publica¢des, sejam elas
comunicacdes cientificas e/ou pdsteres publicados nas trés ultimas
edi¢bes do ENEM, a produgdo sobre pensamento algébrico nos anos
iniciais foi incipiente. llustra essa afirmativa o fato de que dentre 1.969
artigos, de 2010 a 2013, identificado nos grupos de trabalho, apenas 3
destinaram-se a temdtica que estou a abordar nesta investigacao.
Assim, os 3 textos localizados enfocaram experiéncias em fase de
andamento, ndo se identificou relatos de pesquisas empiricas que
pudessem dizer ao certo como ainser¢ao deste campo matematico no
curriculo vem sendo feito.

No caminho trilhado para o desenvolvimento desta secdo, propus
compreender em que medida haviam produ¢bes que versam sobre
algebra nos anos iniciais, quais eram os estudos, intervencbes e
praticas. No entanto, a quantidade de producdo é quase inexistente,
logo com essa nova unidade tematica da BNCC podemos ver o eixo
"Algebra" como uma oportunidade para discussdes, debates e
também pensar em como trabalhar em sala de aula o pensamento
algébrico, este que vai além de adiantar relagdes de abstrag¢bes entre
letras e nimeros.

5. Consideracdes finais

Face aos resultados deste levantamento, o estudo apontou que
apesar da expressiva discussdo sobre "Algebra" na atualidade, ainda
hd pouca producdo cientifica quanto a discussdo nos anos iniciais, no
caso dos trabalhos publicados no Encontro Nacional de Educagao
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Matemdtica - ENEM - nas Ultimas edi¢des (2010-2016). Isso demonstra
a necessidade de que este é um campo fértil e promissor de pesquisa,
uma vez que agora, desde 2018, ela faz parte dos objetos de
conhecimento e habilidades necessarias a crian¢a desde os primeiros
anos de escolarizagao.

Findo o mapeamento com a certeza de que é importante que haja
mais produc6es que dialoguem sobre essa tematica, a Algebra vai além
da manipulagdo de simbolos, por meio dela é possivel desenvolver a
acdo de abstrair e generalizar, ensinar Algebra prepara o tipo de
raciocinio e pensamento que oportuniza o aluno a pensar
matematicamente em qualquer drea da Matematica (WALLE, 2009).

Tenho ciéncia de que esta "unidade tematica", tal como enuncia
a BNCC, é relativamente nova nos anos iniciais, pois o olhar para a
Algebra em turmas de 1° a0 5° ano foi iniciado desde a politica do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC (2014) - e,
posteriormente, em 2017, com a aprovacao da versao da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), ou seja, entre o periodo de levantamento
feito no ENEM neste texto que proponho a apreciacdo. Neste sentido,
0 caminho ainda é longo, contudo, é preciso termos cautela e tentar
verificar em que medida as tarefas matematicas desta unidade estdo
sendo propostas nas turmas de fato, o que justifica investimentos em
estudos no campo do processo de ensino e aprendizagem e também
dos materiais curriculares, tal como o livro didatico e a formacdo de
permanente dos professores que ensinam Matematica, tematica esta
ultima que constitui-se objeto de investigacao que estou a desenvolver
no Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo (PPGE) da Universidade
Federal de Sdo Carlos (UFSCar) junto a linha de pesquisa "Educacdo em
Ciéncias e Matematica".
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AVALIACAO MATEMATICA:
ELEMENTOS CONSTITUINTES DA PRATICA PEDAGOGICA
DE PROFESSORAS DOS ANOS INICIAIS

Fernanda Celestino de Souza MENEGUELLQO'

1. Introduc¢do

Os anseios deste estudo sobre avaliagdo em Matematica centram-se
no objetivo de compreender como ocorrem as praticas pedagdgicas
desenvolvidas pelos professores e perceber, com base na observacdo das
aulas, quais sdo as dificuldades encontradas no cotidiano escolar no que
se refere aos niveis de aprendizagem na disciplina.

A investigacao se torna complacente devido as poucas analises
dos métodos avaliativos da disciplina de Matematica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, conforme os dados da investigacao
desenvolvida por Costa (2013). Sendo assim, faz-se necessario a
promocao de novas pesquisas acerca da tematica com o objetivo de
contribuir para a caracterizacao da avaliagdo e relagdo com o saber
matematico dos alunos, haja vista os poucos estudos desenvolvidos
nesse contexto (FIORENTINI, 1993; COSTA, 2013).

A relevancia de aprofundar reflexdes sobre essa questdo refere-
se ao fato de que o processo avaliativo faz parte do nosso dia a dia no
ato de realizar nossas pretensdes didrias. Assim, desde escolhas
pequenas ou de grande propor¢ao como, por exemplo, que roupa
usar, qual caminho seguir para chegar em casa mais rapido, qual
carreira seguir, entre outros sao exemplo de atos em que julgamos, ou
seja, avaliamos procedimentos.

No caso do ensino de Matemdtica, quando o professor orienta
sua pratica e faz uma opcao de formas de medir o conhecimento de
seus alunos seja por meio de provas, atividades praticas, participagao

' Professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Educagdo
de Selviria-MS. Licenciada em Pedagogia pela Universidade Federal de Mato Grosso do
Sul (UFMS, Campus Navirai); Integrante do "MANCALA - Grupo de Estudos e Pesquisas
em Educacdo Matemadtica, Cultura e Formagdo Docente" (CNPg/UFSCar).
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e envolvimento nas discussdes, enfim, ele esta recorrendo a avaliacao
da aprendizagem.

Na contemporaneidade, a questao da avaliagao no ambito escolar
vem sendo muito debatida nos espacos académicos e essa
preocupacdo sinaliza para a importancia desse processo na
aprendizagem dos alunos, uma vez que, ela ndo pode ser vista como
forma de classificagao.

A avaliagao é uma reflexdo transformada em agdo. Agao, essa, que nos
impulsiona a novas reflexdes. Reflexdo permanente do educador sobre
sua realidade, e acompanhamento passo a passo, do educando, na sua
trajetdria de constru¢do do conhecimento. Um processo interativo,
através do qual educandos e educadores aprendem sobre si mesmos e
sobre a realidade escolar (HOFFMANN, 1993, p. 18).

O docente deve estar atento aos novos conhecimentos
adquiridos pelos alunos e suas manifesta¢des, havendo necessidade
de que ocorra uma constante reflexao de sua praxis para que o ato de
avaliar faca sentido, pois somente por meio da ponderacao que se
pode mudar a realidade dentro da sala de aula na perspectiva de
problematizag¢do das respostas dos alunos em relagdo as atividades
propostas pelo professor.

Desse modo, avaliar em matemadtica pode ser um meio para que
o educador consiga diagnosticar onde o aluno apresenta dificuldades
e, com isso, ele podera rever as explicacdes do conteido com vistas a
melhoria da aprendizagem com o objetivo ndo apenas de verificar
niveis quantitativos de aprovacdo/retencado na disciplina.

Um trabalho pedagdgico que preza por tais questdes passa,
necessariamente, por reflexdes sobre a formacdo docente no que
tange a avaliacdo. Enfim, espera-se que o professor consiga avaliar
seus alunos ndo o comparando com o restante da turma, mas sim, com
ele mesmo ao refletir sobre a progressdo de seu desempenho antes,
durante e depois de suas intervencdes.

E com o intuito de abordar como os professores avaliam na
disciplina de Matematica no sentido de identificar se estdo levando em
consideragdo o aspecto qualitativo do estudante que essa pesquisa
apresenta-se como promissora para contribuicao com os estudos da
area. Além disso, a discussdo decorrente da abordagem dessa
tematica levard em consideracdo ainda a tentativa de compreensao de
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como o docente encara o processo de avaliacao, bem como de quais
sdo as dificuldades por ele enfrentadas.

Sendo assim, a avalia¢do torna-se uma via de mao dupla e revela-
se como um instrumento tanto para o professor quanto para o aluno,
onde o erro pode ser ora reforcado pela prética pedagdgica, ora
compreendido como um movimento de constru¢do da aprendizagem
por meio de tentativas, tudo depende do nivel de discernimento que
nos permitird entender se estamos avaliando ou acertando as contas.

Este capitulo estd dividido em cinco seces. Primeiramente, na
introducdo o problema de pesquisa € situado; na sequéncia, o conceito
de avaliacao é definido em um didlogo com a literatura; a terceira
secdo apresenta a metodologia empregada, bem como os
procedimentos para produg¢ao dos dados da investigacao realizada; a
quarta caracteriza as docentes colaboradoras, perspectivas das
observag6es do cotidiano em sala de aula em uma andlise acerca dos
processos avaliativos em Matemdtica nos anos iniciais; por fim, sdo
destacadas as consideragées finais.

2. Avaliar para qué? Sintese e pratica de um conceito

Segundo Maciel (2003), a avaliacdo teve inicio durante a
revolucdo industrial, momento esse em que foi instituido o ensino
publico e gratuito aos filhos dos operdrios. Assim, sdo criados
mecanismos para que todos tenham os mesmos direitos e deveres,
tanto a classe dominante quanto a classe dominada e, desse modo, a
oportunidade de continuidade nos estudos é lancada para todos, mas
poucos chegam aos mais altos postos sociais.

Embora a avaliacdo da aprendizagem tenha sua origem nesse
periodo, na atualidade é uma tematica ainda pouco pesquisada,
principalmente no contexto matemdtico. Diferente do periodo da
revolu¢ao industrial, na atualidade a avaliacao é um recurso primordial
para o trabalho docente e, por meio dela, o professor pode analisar se
os conteudos planificados na sala de aula estao sendo compreendidos
pelos alunos. Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,

1997, p- 19):
A avaliacdo é parte do processo de ensino e aprendizagem. Ela incide

sobre uma grande variedade de aspectos relativos ao desempenho dos
alunos, como aquisicdo de conceitos, dominio de procedimentos e
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desenvolvimento de atitudes. Mas também devem ser avaliados
aspectos como selecdo e dimensionamento dos contelddos, praticas
pedagdgicas, condi¢des em que se processa o trabalho escolar e as
préprias formas de avaliacao.

Diante disso, Libaneo (1994, p. 195) ressalta que "[...] a avaliacdo
é uma tarefa complexa que nado se resume a realizacdo de provas e
atribuicdo de notas. A mensuracdo apenas proporciona dados que
devem ser submetidos a uma apreciacao qualitativa".

Nesta perspectiva, o ideal seria priorizar a qualidade do ensino e
analisar a aprendizagem de cada individuo a partir de seus avangos em
relacdo ao seu desempenho ao longo do periodo letivo e ndo apenas
em momentos esporadicos como temos visto na pratica. Durante o
processo de avaliacdo, faz-se relevante que o professor registre todas
as atividades desenvolvidas pelos seus alunos, uma vez que, com estes
dados em méos poderd avaliar como foi o desenvolvimento numa
perspectiva longitudinal.

Em rela¢do ao ensino de Matematica, avaliar de forma processual
é fundamental, pois ao realizar esta acdo, os alunos tém uma maior
oportunidade de demonstrar o raciocinio utilizado e as formas de
resolu¢do das tarefas propostas pelo professor. Essa perspectiva de
trabalho implica algumas mudancas no cendrio atual das aulas, isso
exige uma nova postura do professor que precisarad preocupar-se mais
com o processo do que com o resultado.

Segundo Reis (2005) a maioria dos alunos possui rejeicdo a
disciplina de Matematica, pois muitos alegam que o docente “corre
com o conteido” ou até mesmo que nao conseguem compreender o
que é proposto nas aulas. Devido a estes conflitos, muitos chegam a
fase adulta alegando que “nao gostarem de Matematica” e, até para
profissionais que utilizam a mesma, relatam ter aversdao devido
experiéncias mal sucedidas com algum contetido especifico ou com a
pratica de ensino adotada por seus professores.

Diante deste quadro, indago: O individuo ndo gosta por qué?
Como foi o seu processo de aprendizagem? E que tipos de praticas
avaliativas foram adotadas no seu percurso escolar?

A adocao de novas posturas avaliativas implica também mudanca
na cultura das aulas, na forma de organiza¢ao do trabalho pedagégico
com a disciplina, bem como na metodologia de abordagem dos
contetidos matematicos nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Uma alternativa de romper com o paradigma dos exercicios de
fixagdo tao presentes nas aulas de Matemadtica reside no trabalho com
praticas ludicas por meio da utiliza¢do de jogos e brincadeiras infantis,
metodologias estas que podem desenvolver o raciocinio ldgico,
estimular o pensamento, aumentar a criatividade e capacidade de
resolver problemas. Estes sdo apontamentos que Melo (2013) traz em
seu relato de experiéncia sobre gincanas de matematica como
instrumento de avaliagdo da aprendizagem.

O ensino pode ser organizado de forma que nao se limite ao
trabalho com memorizagdo e fixacdo de regras para resolugdo de
exercicios. No que tange ao professor, a avaliacao, nesta perspectiva
de trabalho, pode ser feita de maneira alternativa conforme o
desempenho dos alunos por meio de atividades Iddicas intencionais,
observando o avan¢o dos mesmos no decorrer do processo.

Em suma, a avaliag@o matematica torna-se um elemento essencial
para constatar as competéncias, ou seja, o acompanhamento da
evolucdo perante as acdes e contetdos propostos (BRASIL, 1998).

3. Metodologia

O cardter metodoldgico desta pesquisa € descritivo-analitico em
que se utiliza uma abordagem qualitativa, por se tratar de um
elemento de producao do conhecimento, ndao buscando medir, mas
sim compreender a tematica abordada: a avaliagdo matematica.
Segundo Trivifios (1987, p. 128-130) essa abordagem metodoldgica traz
as contribuicdes de Bogdan e Biklen, onde ressalta as seguintes
caracteristicas:

1%) A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta dos
dados e o pesquisador como instrumento-chave; 2?) A pesquisa
qualitativa € descritiva; 3?) Os pesquisadores qualitativos estdo
preocupados com o processo e nao simplesmente com os resultados e
o produto; 4°) Os pesquisadores qualitativos tendem a analisar seus
dados indutivamente; 5°) O significado é a preocupacdo essencial na

abordagem qualitativa.

Tendo em vista o objeto de estudo, foram tragados objetivos
(geral e especificos) os quais propus investigar:
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Quadro 1. Disposi¢ao dos objetivos da pesquisa e indicadores de
analise de dados.

Objetivo geral

Indicadores da pesquisa

Compreender o processo de
avaliagao da aprendizagem
matematica em uma turma do 5° ano
do Ensino Fundamental a partir dos
critérios adotados pela professora.

eMétodos utilizados pela docente para
avaliar o processo de ensino e
aprendizagem.

Objetivos especificos

Indicadores da pesquisa

Caracterizar os elementos que
compdem a pratica de avaliagdo nas
aulas de Matematica.

eMaterial e recursos pedagdgicos
utilizados;

eUtilizagdo de exemplos do cotidiano para
abordagem dos contetdos;
eContextualizagdo dos conteldos.

Identificar como os alunos lidam
com as prdticas avaliativas adotadas
pela professora.

eRelacdo professor/aluno;

einteracdo da professora com a turma
diante das explicagbes e retomada dos
contelidos nas aulas;

eValorizagdo das respostas dos alunos;
eEspaco para didlogo nas aulas de
Matemadtica (comunicagdo);

ePercepcdo do clima presente na
organizagdo das aulas de Matematica
durante momentos avaliativos.

Levantar as dificuldades no processo
de avaliacdo da aprendizagem dos
alunos na pratica docente.

o(Critérios utilizados para avaliagdo dos
alunos.

Fonte: A autora (2016).

Com vista a atingir os objetivos inicialmente propostos, direciono
meus esforcos a partir de etapas que julgo fundamentais para o
desenvolvimento do processo investigativa, a saber:

a) Mapeamento e contato inicial com as professoras (a observacao

das aulas)

A partir da aproximacao da pesquisadora com o tema, decorrente
do movimento de leituras dos trabalhos encontrados nos acervos
mencionados na etapa anterior, verificou-se a necessidade de explorar
contextos de pesquisas referente a pratica avaliativa em sala de aula,
pois, conforme mencionado em uma das sessOes tedricas deste artigo,
a predominancia da producao do conhecimento recai nas avalia¢des
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externas, tendo assim pouco dado empirico sobre com os professores
avaliam nos anos iniciais.

Em decorréncia disso, mapeou-se no municipio de Navirai, interior
do Estado de Mato Grosso do Sul, escolas pertencentes a rede tanto
municipal quanto estadual de ensino para encontrar professoras que
contribuissem para o desenvolvimento desta pesquisa,
especificamente docentes atuantes em turmas do 5° ano do Ensino
Fundamental no ano letivo de 2016.

Com o aceite das docentes e os indicadores de pesquisa em maos,
fora possivel realizar observa¢des permanentes por um periodo de 30
dias consecutivos em duas turmas, sendo uma municipal e outra
estadual.

Ltidke e André (1986, p. 33) consideram que:

[...] a observacdo possibilita um contato pessoal e estreito do
pesquisador com o fendmeno pesquisado, o que apresenta uma série de
vantagens. Em primeiro lugar, a experiéncia direta é sem duvida o
melhor teste de verificacdo da ocorréncia de um determinado
fenémeno.

Nessa direcdo, realizou-se relatérios do cotidiano das aulas e as
atividades avaliativas foram fotografadas com o intuito de reunir
elementos para a compreensao da situacao estudada.

b) Elaboracao do roteiro e realizacao de entrevista

Ao término das observacbes, elaborou-se um roteiro de
entrevista com questdes pertinentes as situacdes presenciadas em
sala de aula. Para Moreira (2002, p. 54), a entrevista pode ser "[...] uma
conversa entre duas ou mais pessoas com um propdsito especifico em
mente", no caso deste estudo, a compreensao de como as professoras
avaliam seus alunos nas aulas de Matematica.

A entrevista no campo educacional é de suma importancia, pois
por meio desta ferramenta poderemos obter informac¢6es sobre as
experiéncias dos envolvidos, ficando mais claro como cada um pensa
acerca da realidade vivida no contexto escolar, promovendo uma
melhor interacdo entre o pesquisador e entrevistado.

159



Na entrevista a relacdo que se cria é de intera¢do, havendo uma
atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem
responde. Especialmente nas entrevistas semi-estruturadas, onde nao
ha imposicao de uma ordem rigida de questdes, o entrevistado discorre
sobre o tema proposto com base nas informacg6es que ele detém e que
no fundo € a verdadeira razdo da entrevista. Na medida em que houver
um clima de estimulo e de aceitacdo mutua, as informacdes fluirdo de
maneira notavel e auténtica (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 33)

O roteiro da entrevista envolveu questbes ligadas aos
procedimentos de avaliacdo nas aulas, interacdo professora/aluno e
recursos e materiais utilizados durante a abordagem dos conteuddos
matematicos no 5° ano.

¢) Andlise dos dados coletados:

Os dados angariados pelas observa¢bes e entrevistas foram
transcritos e analisados numa perspectiva de cruzamento das
informagdes coletadas. Lidke e André (1986, p. 6) afirmam que, "[...] para
se realizar o ato de pesquisar é preciso promover o confronto entre os
dados, as evidéncias, as informacdes coletadas sobre determinado
assunto e o conhecimento tedrico acumulado a respeito dele".

Assim, ao final da investigacdo, as sinteses tanto das observag6es
quanto as transcri¢bes das entrevistas foram organizadas no sentido
de captar elementos que possibilitaram responder as indagacdes de
pesquisa constituidas.

Os resultados obtidos foram relacionados na perspectiva da
andlise de conteiido (BARDIN, 2009). Ao final, por meio dos
instrumentos de recolha de dados mencionados, é notdvel elementos
que apontam caminhos para redesenhar praticas avaliativas do
processo de ensino/aprendizagem matemadtica.

3.1 Caracterizacao das professoras
As observacdes foram realizadas com duas turmas, as quais neste
capitulo referem-se como turma M a classe observada da escola

municipal e turma E a da escola estadual. As professoras foram
denominadas como docente M e docente E, respectivamente.
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A docente M possui formag¢do no curso Normal Superior em 1979
e leciona ha aproximadamente 25 anos. Sua experiéncia profissional €,
praticamente, toda carreira trabalhando com os anos iniciais do Ensino
Fundamental na rede publica.

Ja a Docente E cursou o Magistério em 1996 e possui licenciatura
em Matematica no ano 2000. Sobre sua experiéncia, ela relatou ter
trabalhado na Educacdo Infantil, Ensino Fundamental (anos iniciais)
como professora polivalente e nos anos finais como professora de
Matemadtica, bem como no Ensino Superior ministrando aulas
relacionadas as “Metodologias do Ensino de Matematica” para o curso
de Pedagogia de Instituicdes de Ensino Superior (IE's) publicas e
privadas de Navirai/MS.

4 Sintese geral das observacdes em sala de aula

Durante o acompanhamento das aulas com a turma M, em relatos
informais, a professora sempre mencionava que os alunos vinham de
anos escolares anteriores com certa defasagem na aprendizagem
matematica. Essa situa¢dao destacada, na visao desta docente, pode vir
a acarretar um atraso no contetddo programatico do 5° ano do Ensino
Fundamental, pois esta justificativa era frequentemente observada em
seu discurso.

Lorenzato (2009), ao estudar a organizacdo dos contetidos de
Matematica para o primeiro ano do Ensino Fundamental de nove anos,
esclarece que este tipo de reclamacdo, por parte dos professores,
torna-se habitual quando o assunto é a aprendizagem de seus alunos.
Para o autor, essa caracteristica de “reclamar” dos pré-requisitos pode
ser entendida como sendo um “efeito domind”, situagdo essa comum
em que professores de anos posteriores acabam colocando a “culpa”
em professores de anos escolares anteriores e o ciclo de culpabilizacao
do outro se repete.

Na prdtica das aulas nesta turma, observou-se que a docente
recorreu as avalia¢Ges bimestrais (provas), sendo duas provas escritas,
em que na primeira apenas dois alunos obtiveram média superior a 6,0
(seis). Em decorréncia deste acontecimento, a educadora formulou
outra prova para substituir a nota anterior e, ao final do bimestre,
realizou o fechamento considerando o maior conceito obtido por
todos, independentemente de qual avaliacao tinham realizado.
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Além das provas escritas, foi possivel notar uma pratica recorrente
de utilizacao de atividades impressas xerocopiadas oriundas da internet,
bem como a exercicios do livro didatico e ainda outros listados em lousa
pararegistro e resolu¢do nos cadernos doa alunos que, maioria das vezes,
ficavam como tarefa para casa. Apesar disso, a docente considerou
apenas a prova escrita como recurso avaliativo, ndo atribuindo nenhum
valor as demais atividades propostas.

Para Lopes e Muniz (2010), durante o processo avaliativo, o
docente pode ter diversos instrumentos e dar vérias oportunidades
para o aluno retomar o processo de aprendizagem, como no caso dos
demais recursos observados na turma M em que a professora poderia
auxiliar o grupo a construir significados.

Tal perspectiva de trabalho faz-se necessaria para que o discente
compreenda que o processo avaliativo ndo é um julgamento, mas, sim,
uma maneira de ajuda-lo a melhorar sua aprendizagem. Desse modo,
quando isso ndo ocorre, de nada adiantard os diferentes recursos
recorridos pelo professor e a quantidade de instrumentos de avaliacdo
torna-se indiferente se o significado da prética avaliativa ndo for
trabalhado com os alunos.

Pensando em como fazer a avalia¢do ter sentido para o discente,
Lopes e Muniz (2010, p. 27) recomendam que um processo avaliativo
pode conter trés tipos de registros:

® O “do caderno do aluno”, preenchido por ele mesmo, diariamente,
registrando as avaliagdes dos diferentes contetidos trabalhados naquele
dia ou em dias anteriores;

® “o0 do professor”, contendo os mesmos dados que a ficha do aluno,
porém com registros feitos por mim e arquivado em meu Didrio de
Classe;

e “0 anual”, dividido em quatro bimestres e preenchido pelo prdprio
aluno, no final de cada bimestre, com base nos dados do registro de seu
caderno.

Diante dos subsidios utilizados pelos autores para avaliar seus
alunos, percebe-se que ha outras maneiras de avaliar a aprendizagem,
nao se prendendo somente as provas escritas como demonstrativo
dos conteudos trabalhados, como foi o caso observado na turma M.

Ja com relagcdo a turma E, no primeiro dia de observagao, a
docente iniciou a aula dizendo que aplicaria uma avaliacdo escrita de
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Matematica. Em seguida, entregou as provas e escreveu na lousa os
critérios da avaliacdo bimestral, que ocorreria em duas etapas: 1%)
prova escrita e; 2?) elaboracdo e apresentacdo de um semindrio onde
os alunos deveriam se organizar em grupo.

Sobre a proposta dos semindrios, a professora estipulou que
estes deveriam, necessariamente, conter:

¢ Objetivo;

e Publico-alvo;

e Material a ser utilizado;

e Estratégia de execucdo;

¢ Apresentacdo em sala de aula.

Durante as observacdes, presenciei a elaboragdo, confec¢ao de
material e exposi¢des de semindrios que tinham como tema
contetidos matematicos (numeros decimais, fracdo, metro cubico,
metro quadrado, medidas de capacidade, drea, perimetro entre
outros). Tal prética demonstra a necessidade de envolvimento de seus
alunos como protagonistas do processo avaliativo, como podemos
observar nas figuras abaixo:
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Figura 1. Proposta de trabalho apresentada aos alunos.

Fonte: Acervo fotografico da pesquisadora.
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Figura 2. Cartaz do grupo de medidas de capacidade.

Fonte: Acervo fotografico da pesquisadora.

Figura 3: Cartaz do grupo de metro cubico.

Fonte: Acervo fotografico da pesquisadora.
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Figura 4. Atividade coletiva sobre metro quadrado

Fonte: Acervo fotogréfico a pesuidora.

Durante todo o processo das aulas nesta turma, percebeu-se que
enquanto os grupos apresentavam suas ideias, a docente questionava
os demais da classe sobre a apresentacao, desenvolvimento e material
exposto.

Sanmarti (2009) revela que a os alunos aprendem mais quando
eles mesmos se auto avaliam ou quando sdo avaliados por seus
colegas de classe do que quando é o docente quem pondera os erros
e acertos prioritariamente.

Para Lopes e Muniz (2010) essa pratica de compartilhar as
responsabilidades da avaliagao com os demais, de modo organizado e
sistematizado, faz com que os alunos sejam protagonistas, gerando
um novo equilibrio entre educador e educando, agugando na turma o
comportamento direcionado para uma avalia¢dao emancipatdria.

Em suma, o Quadro 2 apresenta uma sintese dos pontos principais
relacionadas a pratica avaliativa observada nas turmas investigadas:
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Quadro 2. Disposi¢do dos indicadores da pesquisa relacionados com as

observagbes.
INDICADORES Docente M Docente E
Métodos utilizados pelas | e Corregdo coletiva em lousa | e Corregdo coletiva em lousa
docentes para avaliar o | pelaprofessora; pela professora;
processo de ensino | e Correcdo realizada pelo | e Correcdo realizada pelos
aprendizagem. discente em lousa; discentes em lousa;
e Prova escrita; e Prova escrita;
e Questionamentos acerca | e Semindrios;
da tabuada. e Participagdo em sala de
aula;
e Elaboracdo de materiais
confeccionados pelos alunos
para a realizagdo dos
semindrios.
Materiais e recursos | e Atividades xerocopiadas e | e Atividades xerocopiadas e
pedagdgicos utilizados impressas; impressas;
e Livro didatico; e Livro didatico;
e Caderno; e Caderno;
e Lousa; e Lousa;
e Oralidade. e Oralidade;
e Papel manilha;
e Material dourado;
® Régua;
e Calculadora;
® Dicionario;
eAgua, bala, pirulito,

balanga, recortes de revistas
e anuncios, recipientes de
tamanhos e  formatos
diferentes.

Utilizagdo de exemplos do
cotidiano para a abordagem
dos contetidos.

Ambas levavam elementos do cotidiano para a sala de aula,
através de exemplos e materiais. Porém, a docente E fazia
maior uso de elementos que favoreciam a compreensao dos
alunos acerca dos contelidos.

Contextualizagdo dos

contetidos.

Ambas realizavam uma contextualizagdo no inicio da aula do
que seria trabalhado no dia.

Relagdo aluno/professor.

A relagdo das duas docentes com suas turmas era razoavel,
entretanto, na turma da docente E, os alunos ndo podiam
responder as questées ou expor suas ideias de maneira
espontanea, sé podiam falar quando questionados.

Interagdo da professora com
a turma diante das
explicagbes e retomadas de
conteldos nas aulas.

Em ambas as turmas as docentes interagiam, questionando-
lhes durante as explica¢es dos contetidos. A docente E fazia
aretomada dos contetidos no inicio das aulas, j& a docente M
adotava esta pratica apenas na abordagem de contetidos que
ainda ndo havia concluido em aulas anteriores. Tanto uma
quanto outra ndo se deslocavam até as carteiras de seus
alunos para sanar as duvidas, as explicacbes eram dadas
coletivamente a frente da sala.

Valorizagdo das respostas
dos alunos.

das
pelos

Apenas realizava
questionamentos, pautando-

Questionava
respostas

acerca
dadas
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se apenas no ‘“certo” ou | alunos, levando a uma
“errado”, ndo | reflexdo sobre a situagdo-
proporcionando uma | problema.

reflexdo no aluno.
Espaco para didlogo nas | Ndo proporcionou nenhum | Propds semindrios onde
aulas de matemdtica | didlogo entre os alunos | cada grupo deveria dialogar
(comunicagdo). durante o periodo | acerca do que seria
observado. apresentado para os demais
colegas de sala. Durante as
apresentacbes, os demais
alunos  podiam  dialogar
acerca do que estava sendo
apresentado, bem como
contribuir com o grupo.
Percepgdo do clima | Em ambas as turmas, o momento da avaliacdo escrita foi
presente na organizagdo das | tranquilo. Os alunos permaneceram calmos para a realizagdo
aulas de Matemadtica | da prova. Ja na turma da docente E, durante a exposi¢ao dos

durante momentos | semindrios, os discentes ficaram um pouco mais apreensivos
avaliativos. no momento da apresentacdo e exposi¢cdo dos cartazes
elaborados.
Critérios  utilizados para | e Prova escrita; ® Prova escrita;
avaliagdo dos alunos. e Tabuada. e Atividades domiciliares;
¢ Desenvolvimento das
atividades em grupo;
® Seminario;
o Apresentacdo.

Fonte: A autora (2016).

5. O que dizem as professoras sobre a avaliacdo da aprendizagem
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental?

Frente a fala das professoras, foi possivel notar aimportancia que
a avaliacdo da aprendizagem matematica tem para cada uma. Quando
questionadas sobre como avaliam seus alunos nas aulas, os recursos e
métodos adotados, declararam:

Bom eu avalio pela prova escrita, pela participacdo do aluno em sala de
aula, pelos cadernos e através da participacdo do aluno o professor ja
identifica se o aluno estd com dificuldade ou ndo, e muitas vezes os
alunos nao participam porque sao inibidos, sdo timidos, ndo gostam de
participar, mas através dessa observacdo em sala de aula eu ja vou
identificando o aluno que estd com dificuldade ou ndo, ai eu vou na
certeira do aluno e procuro auxilia-lo (Docente M).

Olha o processo de avaliacdo nas minhas aulas, ele passa pela uma
continuidade, entdo assim, eu, eu utilizo varios métodos para que eu
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possa ndo cometer injustica com o meu aluno na questao da consolida¢ao
do aprendizado, entdo o que, que eu faco, eu, eu trabalho, desenvolvo
atividades em sala de aula, geralmente com materiais manipulativos,
quando eu inicio o trabalho, ali eu vou observando a constru¢ao do
conhecimento, o aluno que conseguiu o que ndo, o que teve dificuldade,
ai depois a gente passa por (...) é (...) encaminhar atividade, onde o aluno
precisa construir o seu conhecimento e expor em sala de aula, eu permeio
vdrias possibilidades, para no final eu dar a prova realmente escrita, que o
sistema exige que a gente faca (Docente E).

Essas falas demonstram que ambas trabalham com a prova
escrita, a docente M coloca que a timidez e a falta de desinibicao
afetam a aprendizagem e a alternativa que ela encontra é de ir até
carteira do aluno para auxilid-lo, porém durante o periodo de
observagao no contexto da turma, ndo fora presenciada esta agao.

A docente E alega que a prova é a Ultima op¢ao em seu processo
avaliativo nas aulas de Matematica, ressalta que desenvolve esse tipo
de avaliacdo porque o sistema exige, mas fica nitido que este elemento
ndo se constitui o principal recurso, afirmacdo essa também possivel a
partir de dados da observacdao em sua sala de aula, momento em que
foi possivel presenciar a pratica permanente de utilizacdo de materiais
concretos, elaboracao e apresentacdo de semindrios, comunicacao,
problematizagdo, entre outros.

Dando continuidade na entrevista, as professoras comentaram
sobre o significado da prova e o sentido atribuido:

A prova, ela é um documento escrito né, tem que ter um documento
escrito com a nota do aluno porque n3o basta sé a participacao do
aluno, porque como que vocé vai relatar o rendimento (...) tem que ter
um documento, tem que ter um papel, entdo a (...) a prova/avalia¢do,
ela é muito importante sim e a participagdo do aluno também, mas tem
que ter a prova escrita (Docente M).

[...] a prova para mim, ela é de suma importancia, eu ndo consigo viver
sem uma, assim, desenvolver minha atividade em sala de aula sem ter
essa ferramenta da avaliagdo, porque através desse processo € que eu
vou, o aluno ele vai me indicar se (...) se a estratégia metodoldgica esta
ocorrendo legal, se o aprendizado realmente esta acontecendo, se ele
estd consolidando o aprendizado dentro da Matematica, como que esta
essa situagdo, entdo, a avaliacdo, ela é essa ferramenta de indicacao, ela
indica também qual momento que eu preciso retomar novamente, é(...)
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porque se meu aluno ndo estd indo bem dentro das avaliagdes, dentro
desses processos que eu disse para vocé que eu permeio dentro da
minha sala de aula, se ndo estd caminhando bem, eu preciso rever a
minha postura, a minha metodologia para ver se eu consigo chegar
nesse aluno para que haja de verdade o aprendizado (Docente E).

Verifica-se aqui que o sentido atribuido a prova escrita apresenta-
se importante, mas sob perspectivas diferentes. No caso da docente
M, tudo indica que este recurso é adotado como uma forma de
demonstracao dos rendimentos escolares, ou seja, ela utiliza a
avaliacdo escrita numa perspectiva de educag¢do bancdria, conforme
menciona Freire (1974), em que o professor ird sacar, no momento da
prova, quanto o aluno aprendeu.

No caso da docente E, este método serve como auto avaliacao de
seu préprio trabalho, pois menciona que é por meio dos resultados da
prova escrita que revé sua perspectiva metodoldgica de ensino. Isso
fica mais evidente no excerto abaixo:

E eu acho que mais para a minha pessoa, é enquanto ferramenta
metodoldgica, porque ela indica, ela é um indicador, de que se eu estou
indo num caminho mais ou menos legal que eu “t6” chegando no aluno
ou se eu preciso fazer alguma retomada, recuar, repensar minha
estratégia metodoldgica (Docente E).

Segundo Valuga (2007) a pratica avaliativa é abrangida por trés
agoes, sendo essas: angariar as informacdes, realizar uma analise das
informacdes levantadas e operar com base na explanac¢ao dos dados
coletados. Para a autora, a recolha destas informacGes pode ocorrer a
partir de diversos recursos, como os observados na pratica da docente
E, assim, caracteristicas como “[...] observacdo do professor,
atividades individuais ou coletivas, debate ou outra apresentacao oral,
provas objetivas ou ndo etc” (VALUGA, 2007, p. 123).

Diante da fala da docente E, percebe-se que ela recorre a essas
acOes em seu cotidiano avaliativo, uma vez que, afirma ser por meio da
prova que consegue observar e avaliar sua metodologia de trabalho
pedagdgico com a Matemadtica, como também rever seus
posicionamentos.

Para além do sentido, ao serem questionadas sobre quais
recursos recorrerem durante as aulas, para identificar se os alunos
aprendem os contelidos abordados, as docentes afirmaram:
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Os recursos que eu uso (...) eu uso o material dourado para trabalhar
com sistema de numerag¢dao decimal, eu uso bingo em forma de estar
trabalhando a tabuada, entdo, tem vdrias metodologias que eu uso
dentro da Matematica para sanar as dificuldades do aluno (Docente M).

Os recursos, eles sdo assim diversos, aquilo que eu disse para vocé, eu
gosto bastante assim de trabalhar a parte da Matemadtica dentro de um
contexto, entdo, a minha Matematica ela ndo é assim uma Matematica
isolada do contexto, e eu gosto de utilizar também € (...) ferramentas
que esse meu aluno ele possa ver essa Matemadtica, ele possa enxerga
essa Matematica, ele possa construir, ele possa ver que essa Matematica
faz parte do dia a dia dele, entao, tudo o que eu possa levar para minha
sala de aula, que va contribuir com essa construcdo, eu gosto, eu gosto
do contexto histérico da Matemdtica, eu gosto de utilizar material
dourado, eu gosto de usar tampinha de garrafa, eu gosto de usar palito
dentro da minha sala de aula, eu gosto de usar tudo o que possa, por
exemplo, tangram, na escola eu tenho caixas de tangram prontas, eu
ndo utilizo, eu gosto de levar (...) uma figura plana quadrada, eu gosto
que o meu aluno construa o tangram, que elerisque, que ele use arégua,
ele corte, ele construa, que ele faca a medida, entdo, que dizer (...) eu
gosto de ver sempre o meu aluno construindo (Docente E).

A docente M relata utilizar alguns materiais durante as aulas para
sanar as dificuldades de seus alunos, porém, durante o periodo de
observacdo ndo fora presenciado a utilizagdo dos materiais citados
pela professora. J&4 docente E, ressalta que gosta de trabalhar os
contetidos matematicos dentro de um contexto e que busca utilizar
ferramentas que oportunizem ao aluno a visualizacao e explora¢do do
concreto, no sentido de perceber as conjecturas matematicas. Neste
caso, é importante destacar que esta docente parece conhecer a
necessidade de se oportunizar, aos seus alunos, o contato com
diferentes recursos para o “fazer Matematica” em sala de aula.

Esse entendimento da docente E implica reconhecer que nao
existe um Unico caminho para o ensino e acesso ao conhecimento
matematico, bem como percebermos que “[...] conhecer diversas
possibilidades de trabalho em sala de aula é fundamental para que o
professor construa sua pratica” (BRASIL, 1997, p. 42).

Lorenzato (2006, p. 22), enriquece nosso entendimento sobre a
importancia dos diferentes recursos, principalmente o concreto,
quando afirma:
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E muito dificil, ou provavelmente impossivel, para qualquer ser humano
caracterizar espelho, telefone, bicicleta ou escada rolante sem ter visto,
tocado ou utilizado esses objetos. Para as pessoas que ja conceituaram
esses objetos, quando ouvem o nome do objeto, sem precisarem dos
apoios iniciais que tiveram dos atributos tamanho, cor, movimento,
forma e peso. Os conceitos evoluem com o processo de abstracdo; a
abstracdo ocorre pela separagdo.

Para o autor, o material manipuldvel é um caminho importante e
mais adequado de apresentacdo da Matemadtica para o aluno,
mostrando para o discente que as propriedades deste conceito se
apresenta em seu cotidiano. Os Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1997) ponderam sobre a utilizacdo do material concreto pelo
professor como um recurso alternativo que pode tornar muito
significativo o processo de ensino aprendizagem dos conceitos
matematicos.

Por observar uma pratica diferenciada da docente E, perguntei
quais recursos, além dos ja mencionados, ela recorre para acompanhar
e avalia o desenvolvimento das atividades propostas em suas aulas de
Matematica:

Entdo, é essa base mesmo que eu trabalho (...) eu gosto muito, do
trabalho que eles expGem em sala de aula, principalmente, o 5°ano [...]
eu geralmente assim, eu ndo deixo eles fazerem a pesquisa, porque hoje
a gente precisa ter entendimento também que a familia que muito
pouco acompanha, pela correria do dia a dia, e se eu mando essa crianca
para uma biblioteca[...] O que eu faco? Eu desenvolvo o tema dentro da
sala de aula, a gente esgota bastante dentro da sala de aula, depois eu
pego dentro desse assunto, eu pego algumas coisas assim bem dentro
darealidade atual, levo temas para dentro da sala, organizo em filas, sdo
cinco filas de alunos que eu tenho dentro da sala, cada fila eu dou um
tema, levo o material para a sala e ali eles constroem, fazem a leitura do
material que eu entreguei, constroem a apresentacao e depois eles
expdem na sala para os outros colegas, entdo, eu gosto muito desse tipo
de trabalho dentro da sala de aula (Docente E).

De acordo com Luckesi (2006, p. 121) “[...] é preciso estar
interessado em que os alunos aprendam e se desenvolvam individual
e coletivamente”. Para a docente E, a forma de aprendizagem dos
conteddos matematicos por meio de desenvolvimento e apresentagao
de semindrio contribui significativamente para o aluno, além de
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promover a interacdao com os demais colegas de turma. Essa pratica
também foi um principio de trabalho recorrido por Mengali (2011, p.
210) que concluiu, em sua dissertacdo de mestrado, que:

Os momentos de socializagdo das tarefas, segundo o meu olhar, foram
os mais ricos. Nesses momentos de interacdao oportunizados a cada
tarefa proposta de resolu¢do de problemas, pude compartilhar saberes,
estabelecendo um didlogo entre os participantes. Pude perceber
também a criatividade dos alunos nas estratégias utilizadas, as quais,
compartilhadas, deixaram marcas nos demais alunos que se
apropriaram dos procedimentos socializados para a resolu¢do de novos
problemas, ou seja, elas deixaram, atrds de si, residuos importantes.

Ao resgatar os elementos estruturadores da pratica avaliativa da
docente M, nas observacdes em sala de aula, nota-se que esta professora
recorria com uma certa frequéncia a atividades de registro escrito. Dessa
maneira, formulei uma pergunta para compreender qual sentido do
registro do aluno para ela e de que forma acredita que este contribui
tanto para a aprendizagem matematica quanto para a avaliacao:

Eu acho importante, porque através do registro o aluno vai sanar
também as dificuldades, vai estar trabalhando a atividade fixagdo né e
recuperagao, isso ajuda o aluno, ele tem que ter um registro no caderno
(Docente M).

A declaragao acima evidencia, mais uma vez, um sentido de
trabalho que parece sinalizar para uma perspectiva de encarar a
Matematica como uma drea isolada, em que o processo de ensino,
aprendizagem e da proépria avaliagdo caminham para a fixa¢ao dos
conteuddos por meio da repeticao e, consequente, memorizacao.

O registro matematico, para esta professora, nada mais é do que
uma forma de trabalhar “fixagdo” e “recuperagao” dos alunos, ou seja,
nado € destacado, em suas respostas, o papel da problematiza¢ao do
caminho recorrido para a resolucdo dos problemas propostos, que
poderia vir a ser uma pratica recorrente para compreender como a
turma pensou o desenvolvimento do contetido matematico. Registrar
pode ser uma forma de avaliar, mas € preciso que tenhamos em mente
quais os objetivos para a ado¢do deste recurso.

Lopes e Muniz (2010) afirmam que:
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Os instrumentos de avaliagdo precisam ser construidos em consonancia
com atividades de ensino propostas. Propor instrumentos bem
elaborados, coerentes com os objetivos, os quais foram devidamente
esclarecidos aos alunos, bem como os critérios de avaliagdo aos quais
estdo submetidos é fundamental para um feedback real sobre suas
produgdes.

Diante do apontamento acima citado, destaca-se uma fala da
docente E, onde ela relata:

Eu quero saber como que estd sendo gerenciado esse processo do
aprendizado, a consolidagdo, porque se o aluno consolidou tudo aquilo
que ele viu dentro da sala de aula, ele vai ter facilidade de articular, de
montar o trabalho, e o que é legal desse trabalho dentro da sala de aula,
é porque dai, ali eu vou orientando.

Este comentario permite dizer que parece existir, neste caso
especifico, um processo de ensino e aprendizagem mais harménico.
Momento este em que, ao que os dados indicam, as producdes das
atividades propostas para os alunos sdo significativas. Em sala, pode-
se observar os alunos participando da avaliagao, onde eles pontuavam
0s pontos positivos e negativos das apresenta¢6es dos seminarios,
realizando assim um feedback daquilo que fora apresentado.

Em sintese, ao relacionar os dados da observacao com as falas das
professoras € perceptivel as semelhancas e diferencas existentes nas
praticas avaliativas e nas metodologias recorridas, muitas dessas ainda
estdo arraigadas na crenca da supervalorizacdo da prova escrita.
Também foi possivel notar a diferenca na sala de aula e no contexto
avaliativo das docentes, onde é perceptivel presenciamos que a
docente que possui uma graduagdo em Matemadtica, parece ter
conseguido desenvolver métodos avaliativos mais dinamicos e
recorrer a outros materiais.

6. Conclusodes
Diante dos dados expostos no capitulo pode-se verificar que a
avaliagao da aprendizagem matematica vai muito além das provas, ou

seja, é preciso que o docente observe o contexto geral do ambiente da
sala de aula, o que vai desde a relacdo professor/aluno, as interacdes
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aluno/aluno até as tradicionais avalia¢des escritas, que necessitam ser
moderadas e nao supervalorizadas.

Com a realiza¢do desta pesquisa, ainda foi possivel observar que
compete ao docente organizar as situa¢oes de ensino/aprendizagem
matematica, agindo como mediador, propondo desafios e realizando
interven¢des, onde ele possa identificar as duvidas de seus alunos,
possibilitando com isso a criagdo de estratégias que possam contribuir
para a apropriagdao dos contetidos matematicos.

A aproximagao com o contexto das turmas investigadas permitiu
verificar que os critérios adotados para avaliagdo da aprendizagem
matematica sdo diversos, abrangendo desde a participacao nas aulas,
provas, seminarios e o trabalho em grupo.

Contudo, ainda existem alguns limites para o processo de
constituicdo de uma pratica avaliativa que ndo supervalorize a prova
escrita em detrimento de outros recursos. Sobre isso, com base nas
informag¢des reunidas neste capitulo, acredita-se que tal situagao
ocorre porque a temdtica avaliagdo ndo é/foi abordada nos programas
de formacgdo das professoras.

Tenho ciéncia de que avaliar é uma pratica complexa que exige
um movimento de ndo supervalorizar um unico instrumento, mas, sim,
saber mesclar os procedimentos dando oportunidade para que todos
os alunos demonstrem seus limites e perspectivas.

Com este estudo, reafirmo ser preciso remodelar o processo de
ensino aprendizagem matematica, diante do contexto atual e da
diversidade de recursos que os docentes podem ter a seu favor, um
ponto que contribuiria grandemente para isso seria uma proposta de
formagdo continuada, momento este em que coletivamente, as
professoras, poderiam repensar seus critérios avaliativos, bem como
elaborar ferramentas que auxiliem na constru¢do de uma prética
avaliativa que contribua para o avan¢o da aprendizagem.
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COLABORACAO E EDUCACAO MATEMATICA:
UMA APRECIACAO DA DINAMICA DE ALGUNS
GRUPOS DE ESTUDOS

Gislaine Aparecida Puton ZORTEA!

1. Introducdo

O presente capitulo diz respeito a um recorte tematico de uma
das secdes presentes na discussao da dissertacao de mestrado em
Ensino e Processos Formativos, intitulada ""Conhecimentos de e sobre
Geometria de duas professoras iniciantes no contexto de um grupo
colaborativo" (ZORTEA, 2018), vinculada & Universidade Estadual
Paulista "Jdlio de Mesquita Filho", UNESP/lIha Solteira-SP. No referido
trabalho, objetivei compreender conhecimentos e aprendizagens
acerca do ensino de Geometria, nos primeiros anos da carreira, de
professoras licenciadas em Pedagogia que integravam um grupo de
estudos: o Grupo de Praticas Colaborativas em Educacao Matematica
nos anos iniciais® (GPCEMai/UFMS).

Ao longo da escrita da dissertagao alguns conhecimentos foram
mobilizados, entretanto, para este capitulo proponho caracterizar e
analisar processos das interagdes formativas de trés grupos
colaborativos consolidados no Brasil: Grupo de Sdbado (GdS), Grupo
Colaborativo em Matemdtica (Grucomat) Grupo de Estudos Outros
Olhares para a Matemdtica (GEOOM). Tenho como principal objetivo
descrever processos das intera¢6es formativas desses grupos, tendo
em vista que tais espacos apresentam-se como possibilidade formativa
relevante que, mediadas pela reflexdo acerca da pratica docente,

" Mestra em Ensino e Processos Formativos pela Universidade Estadual Paulista "Julio de
Mesquita Filho", Faculdade de Engenharia de Ilha Solteira (FEIS/UNESP); Licenciada em
Pedagogia pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS, Campus Naviraf).
Professora da Rede Municipal de Educa¢do Infantil de Navirai, Mato Grosso do Sul (MS).
Integrante do "MANCALA - Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Matemdtica,
Cultura e Formagao Docente" (CNPg/UFSCar). E-mail: gi.zortea@outlook.com

2 Grupo fundado em 2013 pelo Prof. Dr. Klinger Teodoro Cirfaco, em decorréncia de sua
tese de doutoramento. O GPCEMai esteve em vigéncia de marco de 2013 a fevereiro
de 2019 em Navirai-MS.

181



avancam no sentido de oportunizar, aos professores e futuros
professores, contato com metodologias de ensino diferenciadas.

Constituir um referencial tedrico pautado nos pressupostos da
colaboracdo e da pratica de trabalho colaborativo tem se intensificado
muito nos ultimos anos em nosso pais a partir da implementacao de
parcerias entre Universidade e Escola. Nessa perspectiva, superar as
dificuldades decorrentes da pratica docente e se desenvolver no
campo da profissao tém sido os dois grandes pilares dos grupos
colaborativos em exercicio e dos que os assumem com o fito de
auxiliar professores e futuros professores a pensar na organiza¢ao do
trabalho pedagdégico nas mais diversas dreas do conhecimento.

Dentro desse contexto, o presente texto tem por objetivo
caracterizar processos das intera¢bes formativas de trés grupos
brasileiros. Para tanto, houve aprofundamento de reflexdes sobre a
compreensao dos conceitos de '"trabalho colaborativo", "grupos
colaborativos" e "colaboragd@o" no campo da formagdo docente em
especial.

A discussao posta em apreciagdo esta organizada em trés eixos
norteadores, sendo eles: 1) os pressupostos do trabalho de grupos
colaborativos em nosso pais, I1) experiéncias de grupos colaborativos
consolidados no ambito da Educacdo Matemadtica, e, por fim, IIl)
sintese do conceito de colaboracao.

2. Pressupostos tedrico-metodoldgicos do trabalho de grupos
colaborativos no Brasil

Os grupos colaborativos no Brasil tiveram ascensao na década de
90, desde entdo, varios pesquisadores tém estudado esta tematica
(CASTRO, 2003; FIORENTINI, 2004; DAMIANI, 2008; CIRIACO, 2016,
entre outros). Entretanto, no comeco do século XX, educadores como
John Dewey, Maria Montessori e Jean Piaget jd comegavam a
influenciar tendéncias do paradigma da aprendizagem de forma
colaborativa com o movimento escolanovista.

De acordo com Behrens (1999, p. 47-48):

A Escola Nova foi acolhida no Brasil, proposta por Anisio Teixeira, por
volta de 1930, num momento histdrico de efervescéncia de idéias,
aspiragOes e antagonismos politicos, econdmicos e sociais. Apresenta-
se como um movimento de reacdo a pedagogia tradicional e busca
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alicercar-se com fundamentos da biologia e da psicologia dando énfase
ao individuo e sua atividade criadora.

Este movimento tentou ascender a necessidade do aluno, além
de dar destaque na a¢do educativa. Assim, em 1950 foi estudado por
Jean Piaget e também por Lev Vygotsky as teorias da aprendizagem
cognitiva, cada um com suas respectivas pesquisas e especificidades
(PALANGANA, 1994), perspectiva tedrica essa (cognitivista) que
buscava compreender como ocorria a construcao do pensamento, a
partir da elaboracao de estruturas mentais do sujeito aprendiz, sejam
elas estimuladas pelo meio ou ndo, o que diferencia a atua¢do de
Vygotsky e a de Piaget.

Neste periodo, a cultura escolar era muito centrava no processo
individualista, conforme argumentam Pacheco e Flores (1999). Com o
movimento da Escola Nova, é notavel que a preocupacdo foi a de ndo
trabalhar mais dessa maneira. E possivel dizer que as atividades
docentes a partir dessa renovacao tedrica comegaram a dar os
primeiros passos para ser vista como um processo colaborativo, pois
era trabalhada a agdo com finalidade de planejar as aulas para produzir
um desempenho que beneficie tanto o aluno quanto o professor. Para
Gama (2007, p. 151),

Nos grupos colaborativos, essa cultura individualista tende a ser
minimizada, pois, a todo momento, os participantes sdo instigados a
realizar novas experiéncias e a compartilhd-las com o grupo. Além disso,
sentem-se valorizados quando participam expondo ideias, textos,
projetos e materiais de apoio didatico-pedagdgico.

Para Hargreaves (1998), hd dois pontos a ser considerado na
cultura docente: o contelddo e a forma. O primeiro diz respeito aos
valores, crencas, habitos, compartilhamento de saberes nos grupos de
professores, dentre outros; a forma, por sua vez, estd ligada ao modo
como os professores se relacionam uns com os outros. Embora sejam
colocados esses dois pontos, muitos professores, principalmente
aqueles que estdo em inicio de carreira, sofrem também com o
isolamento por parte dos demais colegas.

De acordo com Hargreaves (1998, p. 185), existem varias culturas
que mudam o trabalho dos professores, entre elas ha a cultura de
ensino que compreende “[...] as crengas, valores, habitos e formas
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assumidas de fazer as coisas em comunidades de professores que
tiveram de lidar com exigéncias e constrangimentos semelhantes ao
longo de muitos anos”.

Sobre a cultura docente, Hargreaves (1998) apresenta quatro
formas gerais com as quais os professores se relacionam:
individualismo, balcanizagado, colegialidade artificial e colaboragdo.

O professor que vivencia a cultura individualista tende a ser mais
tradicional, preserva o ensino apenas dentro da sala de aula, isolando-
se dos demais professores, pois isso € algo cultural. Na visdo do autor,
o individualismo é compreendido como algo que deve ser eliminado
do cotidiano escolar, porque reflete uma limitacdo do trabalho,
gerando problemas no processo de ensino e aprendizagem. Segundo
o autor, a individualizacao é tipica da cultura escolar. Para ele, o
isolamento na sala de aula pode promover privacidade e seguranca,
podendo acarretar problemas para o professor que ao se isolar passa
a refletir sobre a pratica a partir do seu préprio ponto de vista, de
modo limitado, portanto. Para o Hargreaves (1998), ao procurar
mecanismos para eliminar o individualismo, é fundamental ter
cuidado, pois ao estar nessa cultura o professor pode demonstrar
aptidao, eficdcia, criatividade, iniciativa e esta eliminacdo podem
acabar por enfraquecé-lo.

Na cultura balcanizada, o professor ndo trabalha de forma
isolada, mas tampouco com a maioria dos colegas. Neste tempo de
cultura, o docente é associado a um subgrupo, como poderiamos
definir por séries: os professores do segundo ano trabalham entre si.
Para Hargreaves (1998, p. 240), a “[...] balcanizacdo ndo consiste
simplesmente num trabalho ou numa associacdo entre colegas [...]”,
pois pode trazer beneficios ou ndo para a aprendizagem do aluno.
Nessa cultura, os professores iniciantes acabam depositando em
alguns professores experientes sua lealdade, tomando o que eles
falam como verdades absolutas. Aradjo (2004, p. 44) destaca que a
“[...] balcanizacdo pode conduzir a pobreza da comunicacdo, a
indiferenca ou a grupos que seguem caminhos opostos dentro de uma
escola”. Problemas podem ser gerados por esse fato, tanto para a
escola quanto para o professor iniciante, uma vez que ao creditar a
confianca no outro o professor passa a seguir 0s mesmos passos,
impossibilitando-o de desenvolver sua prdpria identidade profissional.
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De outro modo, na cultura de colegialidade artificial Hargreaves
(1998, p.219) afirma que “[...] as rela¢Ges profissionais de colabora¢ao
existentes entre os professores ndo sdo espontaneas, voluntdrias,
orientadas para o desenvolvimento, alargadas no tempo e no espaco
imprevisiveis [...]"”, ou seja, os professores ndo participam por iniciativa
proépria, tudo é controlado por quem administra.

Aratjo (2004, p. 45) corrobora com o autor ao afirmar que a
colegialidade artificial nada mais é que “[..] um conjunto de
procedimentos formais e burocrdticos especificos destinados a
aumentar a aten¢do dada a planificagdo em grupo e consulta entre
colegas, bem como a outras formas de trabalho em conjunto”. Ou seja,
o professor acaba sendo impelido a participar de uma colaboracao
forcada e, assim, recebe treino para melhorar sua performance em
sala, além disso, nessa cultura a criatividade e iniciativa dos
professores ndo € algo a se considerar, bem como qualquer situacao
que seja adversa ao que se é esperado.

No trabalho de investigacdo de Santos (2000), a “inflexibilidade”
e a “ineficiéncia” sdo caracteristicas fortes nessa cultura e que sdo
vistas como elementos que dificultam o trabalho colaborativo, uma
vez que, na colegialidade artificial, o professor ndo pode escolher se
deseja ou ndo participar do trabalho desenvolvido pelo grupo. Nesse
caso, o professor deverd apenas aceitar o que é imposto sem
questionar, o que pode resultar em desinteresse e desmotivacao.

Por dltimo, na cultura de colaboracdo, a voluntariedade é um
aspecto que marca a implementacao desse processo e que ¢é
desenvolvida no espaco de sala de aula, levando em consideragdo o
que o professor estd trabalhando, com base na negociacdo dos
significados que sua pratica produz sobre o meio e das implicagdes
desta para o processo de ensino/aprendizagem de conceitos. Para
Cirfaco (2016, p. 207):

[...] prépria prética do trabalho com o enfoque colaborativo, conduziram a
um consenso de que um dos grandes desafios da integracdo entre a pratica
coletiva de pensar, ver e programar a¢des educativas nas escolas reside na
superacdo da individualidade docente para um status de “colegialidade” e,
consequentemente, de “colaborac¢do”.
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Embora observe o crescimento da necessidade de implementar
essas duas praticas na cultura escolar, ainda existem algumas barreiras
para que elas se estruturem no ambiente de trabalho dos professores.
Autores como Little (1990), Fullan e Hargreaves (2001) esclarecem que
a colegialidade e a colaboracdo seriam essenciais para o
desenvolvimento do trabalho dos professores de forma mais efetiva,
uma vez que, a prdtica da colaboragdo e da colegialidade pode ser
considerada um estado de virtude em se solidificam como aspectos
importantes ao desenvolvimento na carreira, promovendo mudangas
no processo educativo.

No entanto trabalhar de forma colaborativa ndo é algo facil,
tendo em vista que o grupo ndo é estatico, ndo ha apenas um caminho
para seguir, o caminho vai sendo trilhado a medida que as reunibes vao
acontecendo. Nesse tipo de trabalho, as adversidades encontradas
sao de total relevancia, tendo em vista que, a medida que vao surgindo
duvidas, o grupo se propde a partilhar suas vivéncias possibilitando
que seus integrantes verificarem sua realidade, ainda que o trabalho
seja colaborativo, cada membro do referido grupo faz o seu trabalho
individual, cabendo no momento do encontro relatar como ocorreu
isso em sua sala.

H3a um grande investimento para que se ocorra o processo de
colaborar entre si, que é partilhar experiéncias vivenciadas em sala de
aula em um grupo, a fim de modificar as praticas de trabalho. De
acordo com Fiorentini (2004, p. 53), um dos precursores do trabalho
colaborativo no Brasil, um grupo colaborativo,

[...] é constituido por pessoas voluntdrias, no sentido de que participam
do grupo espontaneamente, por vontade propria, sem serem coagidas
ou cooptadas por alguém a participar. As rela¢cdes no grupo tendem a
ser espontaneas quando partem dos préprios professores, enquanto
grupo social, e evoluem a partir da prépria comunidade, ndao sendo,
portanto, reguladas externamente, embora possam ser apoiadas
administrativamente ou mediadas/assessoradas por agentes externos.

Dessa forma, compreende-se que ter um grupo para discutir e
problematizar questdes acerca da Matemadtica ndo necessariamente
se caracterize como um grupo colaborativo, pois um trabalho
colaborativo nem sempre é algo simples, pessoas com realidades
diferentes trabalhando por um objetivo em comum, que no caso do
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referido grupo formado pela pesquisadora, autora deste trabalho, é o
de compartilhar experiéncias no ensino de Geometria passa,
necessariamente, pela negociacao de significados da docéncia, das
concepgdes e praticas sobre o ensino, bem como da relagdo e atitude
dos sujeitos envolvidos em relacdao ao conhecimento matematico, o
que exige grande esfor¢o tedrico-metodoldgico de quem se prontifica
a tentar instituir a pratica colaborativa entre/com os professores.

Cirfaco (2016, p. 115) afirma que “Trabalhar de forma colaborativa,
implica ajustar modos de ser e pensar dos individuos envolvidos,
estabelecer objetivos e modos de atuagdo comuns, numa perspectiva
de emancipacao do grupo”. Esse periodo é marcado principalmente
pelo imprevisivel, pois durante todo o desenvolver do trabalho é
necessario que haja negociacdo com os participantes, dando-lhes
abertura para que se tornem responsdveis pelo processo de
construcao do saber em grupo.

Para Fullan e Hargreaves (2000), assim como Tartif (2007), o
professor acaba se isolando por causa da excessiva carga horaria de
aula e, principalmente, pelo modo em que as escolas sdo organizadas.
Martins (2002) afirma que nas escolas brasileiras os periodos de
conselho de classe ou horarios pedagdgicos ndo sao utilizados para a
formacdo do professor e sim para a resolucdo de problemas
emergenciais.

Perin (2009, p. 69), ao estudar em sua pesquisa de mestrado as
dificuldades vivenciadas por professores de Matemdtica em inicio de
carreira, considera que grande parte dos professores tem vivido no
isolamento “[...] atuando apenas dentro do limite de sua sala de aula,
longe da vivéncia de um trabalho colaborativo, o qual promoveria o
seu desenvolvimento profissional mais além dos reduzidos
horizontes.” Acredito que o trabalho colaborativo possa mudar essa
cultura individualista, haja vista que nessa perspectiva de atuagdo os
professores compartilham suas experiéncias e multiplicam os saberes.

Damiani (2008, p. 225) pontua que:

O trabalho colaborativo possibilita, além disso, o resgate de valores
como o compartilhamento e a solidariedade — que se foram perdendo
ao longo do caminho trilhado por nossa sociedade, extremamente
competitiva e individualista.
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Assim, o trabalho possibilita resgatar esses dois valores por se
tratar de algo que promove a interagao do grupo. Portanto, ao se
trabalhar a cultura de colaboragdo é possivel que haja um melhor
aproveitamento dos conteddos em sala de aula, justamente porque ao
discutir sobre o conteldo o professor esta ressignificando junto com
os demais colegas os seus saberes. Caberia, pois, a escola promover
grupos colaborativos, com as professoras, haja vista as contribuicdes
deste processo para a pratica em sala de aula, tendo em vista que as
vivéncias colaborativas trazem beneficios a comunidade docente,
conforme pontua Ciriaco (2016, p. 124):

A vivéncia colaborativa que, o espaco de discussao coletiva sobre a
prética pedagdgica em um grupo possibilita, faz com que o professor
saia da “zona de conforto”, o que ndo é uma tarefa facil, pois posicionar-
se num contexto grupal, implica aceitar criticas em relagdo ao
desenvolvimento do seu trabalho docente.

Os professores em sua hora de atividade podem aproveitar esse
tempo para se formar numa perspectiva de trabalho colaborativo, o
que tende a contribuir com o avancgo das escolas. Caberia a direcdo e a
coordenacdo pedagdgica tracar planos de ensino que dediquem essas
horas em que o professor fica supostamente livre para interacdo entre
0s pares.

3. Grupos colaborativos em Educa¢do Matematica: experiéncias de
algumas pesquisas

H& no Brasil muitos grupos que trabalham de forma colaborativa,
nosso intuito nesta secao do capitulo é de apresentar os trés grupos
precursores do trabalho colaborativo e mostrar como funciona cada
um deles, no sentido de reunir elementos tedricos e metodoldgicos
que possam auxiliar processos de constituicao de outras propostas de
trabalho com caracteristicas colaborativas como, por exemplo, o caso
do grupo em Geometria que fora objeto de estudo da dissertacao a
qual apoiou-se este estudo.

No quadro abaixo é possivel identificarmos os grupos com os
quais optei por apresentar neste trabalho e apontar possibilidades a
partir de suas experiéncias:
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Quadro 1. Grupos colaborativos em Educacdo Matematica.

FUNDADOR (A) - INSTITUIQAO ANO DE GRUPO
INICIACAO
Dario Fiorentini — UNICAMP 1999 Grupo de Sabado (GdS)
Adair Nacarato - Universidade 2003 Grupo Colaborativo em
Sdo Francisco — USF- Itatiba, SP Matematica (Grucomat)
Priscila Azevedo e Carmem 2010 Grupo de Estudos Outros Olhares
Passos — UFSCar para a Matematica (GEOOM)

Fonte: Elaboracdo prépria.

O grupo Grupo de Sabado (GdS), era chamado inicialmente de
Grupo de Pesquisa-A¢do em Algebra Elementar e tinha como foco
principal problematizar e refletir sobre o ensino e aprendizagem de
algebra. Como as discuss6es acabaram ndo se limitando a esse
conteddo frente as dificuldades encontradas no grupo, em 2003 ele
passou a se chamar GdS e continua em atividade apds ser criado ha 19
anos. E ele um subgrupo do PRAPEM-CEMPEM (Prética Pedagégica em
Matematica - Circulo de Estudo Memdria e Pesquisa em Educagao
Matemdtica) que se retne quinzenalmente aos sabados das 09 as 12
horas e tem como objetivo principal o de “[...] refletir, ler, investigar e
escrever sobre os modos de ensinar aprender matemdtica nas
escolas” (BARBUTTI, PROENCA; CRECCI, 2014, p. 88).

A partir de 2004, o grupo planejou as a¢bes para que fossem
desenvolvidas em sala de aula, buscando sempre refletir junto com os
membros do grupo as atividades desenvolvidas em sala de aula. Além
disso, passaram a usar as reunides para discutir ndo apenas os relatos
de experiéncias dos professores, mas também estudos tedricos,
leituras e discussao de textos.

O grupo GdS considera que o professor, além de ensinar, também
deve refletir sobre sua agao. Nessa perspectiva, seus participantes
fizeram um movimento de “ir” e “vir”’, compartilhando suas angustias,
podendo receber auxilio de seus colegas e assim voltar para a sala de
aula para desenvolver na prdtica o que foi discutido em grupo e,
posteriormente, voltarem para a reunido para entender o que deu
certo e reavaliar procedimentos em relacdo aos aspectos negativos da
proposta desenvolvida.

Segundo Fiorentini e Carvalho (2015, p. 26), o trabalho com vistas
a colaboracdo do GdS “[...] ndo toma a teoria como ponto de partida
ou de chegada, mas a propria pratica de ensinar e aprender dos
professores, sobretudo seus problemas, desafios e necessidades
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como docente responsdveis por ensinar matemdtica [...]”. A adocdo
de estudos de textos é feita como meio de ajudar a problematizar e
compreender as praticas dos professores. Para os autores, o grupo
além de aproximar a escola bdsica da universidade, possibilita
problematizar, desnaturalizar e ressignificar a pratica de
ensinar/aprender Matematica.

Gama (2007), em sua tese de doutorado, analisou o papel do GdS
na formacao e desenvolvimento profissional de professores de
Matemdtica em inicio da carreira. A autora concluiu que os professores
iniciantes passam pelas dificuldades em relacdo ao inicio da carreira
docente e afirma que, ao iniciar a participacao do grupo, comecam de
forma periférica, mas aos poucos vao se sentindo mais a vontade e
contando os problemas encontrados. Mostrando que os professores
iniciantes construiram amigos criticos, nos quais se apoiavam quando
sentiam dificuldade. Segundo a autora, a participa¢do no grupo
colabora para o professor

[...] ndo centrar-se em si mesmo; a valorizar a interagdo entre os alunos,
o trabalho em grupo, a socializa¢do inter-grupos; e também a ouvir os
alunos, a considerar suas respostas, a fazer intervencdes
questionadoras e problematizadoras, visando a producdo e a
negociacdo [...] (GAMA, 2007, p. 189).

A pesquisadora pontua que, da mesma forma que o professor
iniciante esta ensinando também estd aprendendo e, ao entrar no
grupo, promove o desequilibrio com seu novo olhar, o grupo rompe as
barreiras existentes entre professores experientes e novatos,
possibilitando que aprendam entre si.

Outro grupo precursor no Brasil foi o Grupo Colaborativo em
Matemadtica (GRUCOMAT). Hoje com 14 anos, é um grupo vinculado ao
Programa de Pds-Graduagao Stricto Sensu em Educacao da
Universidade S3o Francisco/USF, na cidade de Itatiba- SP e mantém
suas reunides as segundas-feiras das 19h3omin as 21th3omin. Desde a
sua criacdo, conta com a participacdo de professores da rede,
graduandos e pds-graduandos, por ser colaborativo os membros nao
sdo obrigados a participar efetivamente, mas aqueles que o fazem
recebem uma certificagdo ao término do semestre letivo.

No inicio do grupo, as professoras que o criaram, Regina Celia
Grando e Adair Mendes Nacarato, a fim de chamar aten¢ao dos alunos
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que estavam na graduacdo e também dos egressos, deu o nome do
grupo de Oficinas de Geometria. Somente apds 2005 o grupo recebeu
o0 nome que tem hoje. Numerosos trabalhos resultaram desse grupo
de pesquisa, entre eles o da autora Viviane Rocha Costa Cardim, que
teve como orientadora Profa. Dra. Regina Célia Grando. O trabalho
intitulado “Saberes sobre a docéncia na formagdo inicial de
professores de Matematica’”’, defendido em 2008.

O espaco do grupo foi um ambiente proficuo para identificar
quais os saberes que alunos tinham em rela¢do aos conteddos de
Geometria. Ao concluir a pesquisa, foi verificado quao importante foi
a participagao das futuras professoras no grupo colaborativo, pois
essa insercdao permitiu a vivéncia de situag¢Oes praticas que colaboram
para a formagdao do préprio pensamento geométrico, além de trazera
superagao de um ensino fragmentado. A seguir grafico ilustrativo de
como se dd a aprendizagem da docéncia no grupo:

Figura 1. Representa¢do da dinamica do movimento intersticial.

Espaco Intersticial

- -

aee | aaberes: SSRT,
,-~ (geométricos e docentes ) ~. <

FUTURO
PROFESSOR

A

ACAD 1A
d-.’-u_,/-’-«—) JJ_- RS )

DOCENTE

Fonte: Cardim (2008, p. 161).

Percebe-se no esquema acima que o ato dos futuros professores
participarem do grupo colaborativo pode contribuir para sua formacao,
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dando maior oportunidade a relacdo teoria e pratica. Portanto, para a
autora, esse trabalho em grupo “[..] favorece a producdo de
conhecimentos a respeito de processos educativos, pois permite a
negociacdo de significados pelos atores, tanto a respeito dos objetos de
estudo como dos saberes sobre a tradicao pedagdgica que os permeiam”
(CARDIM, 2008, p. 162). Além disso, € possivel refletir sobre a prética do
professor mais experiente, tal como a literatura tem apontado.

Sao perceptiveis os beneficios que o trabalho colaborativo tem
produzido para aqueles que dele participam. Segundo Ciriaco (2016, p.
116), o trabalho colaborativo pode ser entendido “[...] como um
processo que envolve a participacdo de todos os integrantes de um
determinado grupo, no qual, cada um contribui individualmente [...]”,
desse modo, “[...] os professores que participam dos grupos
colaborativos desenvolvem uma profissionalidade interativa e
reflexiva, podendo ser, em alguns casos, também investigativa”
(CRECCI; FIORENTINI, 2012, p. 02). Essa profissionalidade gera
inUmeros beneficios tanto para o professor, quanto para os alunos,
tendo em vista que possibilita a troca de conhecimento entre
professores da universidade, professores da rede iniciante/
experientes e alunos da graduagdo, como também possibilita
conhecer situagdes que poderiam ser um problema se nunca vistas e
discutidas no ambito do grupo.

O dltimo grupo da nossa lista € o Grupo de Estudos Outros
Olhares para a Matemdtica (GEOOM) que surgiu vinculado a um
projeto de extensdo da UFSCar — Campus Sao Carlos/SP, o grupo foi
constituido para ser o campo de uma pesquisa de doutorado em
educagdo do Programa de Pds-Graduagdo em Educacao da
universidade. Com a constituicdo desse ambiente formativo, o
objetivo era o de dar formac¢do continuada aos professores da rede
municipal de Educacdo Infantil de S3o Carlos - SP, acontecia
semanalmente nas segundas-feiras a noite e contava com uma carga
hordria de 60 horas, sendo dividido em 30 horas de encontros com o
grupo e 30 horas para as participantes elaborarem os textos
narrativos, bem como o planejamento de como iriam executar as
atividades propostas.

De acordo com Azevedo e Passos (2012, p. 17) a finalidade do
grupo ndo era a de dar cursos fechados, mas sim a de possibilitar “[...]
momentos de aprendizagem coletiva e individual através de partilhas,
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relatos de experiéncia, estudos de tematicas, escritas e reflexdo [...]”
buscando preencher as lacunas existentes na formacao de professores
em rela¢do ao trabalho com a Matemdtica na Educa¢do Infantil,
especificamente.

E importante ressaltar que, para Azevedo (2012, p. 198),

O grupo GEOOM tornou-se um espaco colaborativo que n3o dissocia
questdes praticas e tedricas. As professoras — aprenderam outros
modos de ensinar e aprender matematica e contaram com a parceria
universidade - escola para a tomada conjunta de decisGes e para
compor uma forma de validar suas praticas docentes.

Assim, o grupo buscou e busca ainda hoje contribuir para o
desenvolvimento dos professores que dele participam por meio da
colaboragdo. Segundo a autora, eles efetivamente “[...] aprimoraram suas
habilidades de leitura e escrita, ao ler textos e redigir narrativas, e
aprenderam a agir colaborativamente num grupo” (AZEVEDO, 2012, p. 48).

Para Souza, Azevedo e Passos (2016), o grupo tem se tornado um
importante meio de formacao tanto inicial quanto continuada, pois os
integrantes aprendem maneiras diferenciadas de trabalhar. O grupo
que primeiramente tinha sido constituido justa e prioritariamente para
a pesquisa de doutorado de Priscila Domingues de Azevedo, que teve
como orientadora a Profa. Dra. Cdrmen Passos, mesmo apds o término
dos estudos, o grupo continuou produzindo frutos. A referida tese
teve como objetivo verificar os conhecimentos matematicos das
professoras da Educacao Infantil no grupo colaborativo e ao final da
investigacao concluiu-se que o grupo proporcionou meios de seus
participantes se tornarem auténomos e ainda proporcionou aos
integrantes conhecer uma forma diferente de se trabalhar com a
Matematica na infancia. A participacao no grupo também possibilitou
as professoras um movimento de reflexao sobre a prépria pratica e,
por consequéncia, ter um novo olhar para o desenvolvimento das
nogOes de natureza matematica.

Em sintese, as experiéncias observadas quando se esta inserido
no contexto de trabalho colaborativo buscam diminuir os déficits
carregados tanto por alunos quanto por professores ao longo de sua
formacdo profissional, ou seja, o grupo colaborativo contribui com a
formacdo tanto inicial quanto continuada do professor recém formado
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mostrando a importancia da troca de saberes e como isso possibilita e
auxilia o inicio da carreira docente das professoras.

4. Colaborac¢do: multiplos olhares e a sintese de um conceito

Nos ultimos anos, a colaboracao tem sido uma pratica recorrente
no campo metodolégico das pesquisas que evolvem a formagdo e o
trabalho dos professores. Andy Hargreaves (1998) afirma haver dois
tipos de trabalho colaborativo: espontaneo e forcado. De acordo com
o0 autor, ha uma distincdo entre eles: o primeiro traz beneficio a quem
participa do grupo, ja o segundo por mais que possa contribuir para a
formacao docente, pode ndao ser bem aceito por quem o recebe por
nao ser feito de forma espontanea, em decorréncia disso ndo traz
beneficios proficuos ao participante.

Para Boavida e Ponte (2002, p. 05):

[...] colabora¢Ges forcadas, por melhores que sejam as inten¢des que
presidem a sua instituicdo, correm fortes riscos de ndo ser bem aceites
(nem sequer bem entendidas) por aqueles a quem sdo impostas, dando
origem a fendmenos de rejeicdo com efeitos diametralmente opostos
em relagdo ao pretendido.

A colaboracao espontanea diz respeito a participagao no grupo
por vontade prdpria, buscando meios coletivos para solucionar
problemas diferentes. E imprescindivel entender que colaborar é
diferente de cooperar. Hargreaves se dedicou a estudar o trabalho de
cooperacdao e colaboracdo. A cooperacdo € vista de forma
hierarquizada, de acordo com Torres, Alcantara e Irala (2004, p. 4) “[...]
a estrutura hierarquica prevalece e cada um dos membros da equipe é
responsavel por uma parte da tarefa”, por exemplo, no caso entre
professores e alunos, a “[...] cooperagdo é mais centrado no professor
e controlado por ele, enquanto que na colaboragdo o aluno possui um
papel mais ativo”. Para Ferreira (2011, p. 11), “Na cooperacdo, as
pessoas trabalham juntas por uma meta que ndo necessariamente é
de todos.”. Assim sendo, o grupo que tem por base a cooperag¢do nao
tem autonomia para tomar decisdes, nao busca apoio mutuo, pois ha
um lider, alguém que administra o trabalho. Diferentemente, na
colaboragdo € necessario entender que o “[...] trabalho colaborativo
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ndo se da por meio de uma relacdao hierdrquica, mas sustenta-se na
igualdade e apoio mutuo” (CIRIACO, 2016, p. 117).

A titulo de contextualiza¢do, o "Grupo de Praticas Colaborativas
em Educacdo Matemdtica" (GPCEMai) — vinculado a Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS, Campus Naviraf), grupo em que a
investigacdo que desenvolvi no mestrado transcorreu, buscou a todo o
momento trabalhar de forma espontanea, o que ndo é uma tarefa facil,
haja vista a complexidade dos fatores que interferem no processo de
tentativa de instituir o trabalho colaborativo com os professores. Para
que fosse possivel, durante as reuni6es foram direcionados esforcos e
olhares no sentido de problematizar os conteldidos que as professoras
apresentam como sendo dificuldades em relacao a Geometria.

Ainda no contexto do GPCEMai, tivemos a dinamica de analisar
como as professoras estao trabalhando e, coletivamente, procuramos
alternativas para tentar solucionar os problemas decorrentes da
pratica pedagdgica nas aulas de Matemdtica que envolvem
conteudos/conceitos geométricos, o grupo em questdo permite que o
professor questione o0s seus saberes e as suas praticas e,
principalmente, que conheca como € o trabalho de outros professores,
0 que vem promovendo aprendizagem entre os pares que, de acordo
com Ferreira (2003), é um aspecto fundamental ao desenvolvimento
de praticas colaborativas.

A semelhanca do que ¢é colocado por Boavida e Ponte (2002) e
também por Damiani (2008), no grupo constituido para a pesquisa,
buscavamos sempre a igualdade entre os pares, pois 0s colocam em
uma posi¢ao mais confortavel frente aos demais, visdvamos a todo o
momento promover a interacdao, com o intuito de que todos
colocassem questdes que julgassem necessdrias para a discussao,
assim cada integrante pontuava as atividades que podem promover a
aprendizagem, sendo o papel do mediador o de ‘“cienticizar”
(FRANCO, 2005), ou seja, fazer com que as professoras compreendam
que, embora elas ndo saibam, suas praticas em sala de aula estao
fundamentadas em uma metodologia.

Perin (2009, p.45) advoga que a “[...] colaboragdo transporta o
desenvolvimento profissional dos docentes para um cendrio em que
eles podem aprender uns com os outros, compartilhar experiéncias,
medos e pensamentos; porém, esta deve ser espontanea”. Para
Fiorentini (2004), um grupo colaborativo se constitui de maneira

195



voluntdria. Gama (2007, p. 140) corrobora com o autor ao afirmar que
“[...] a voluntariedade é entendida como uma caracteristica vinculada
a necessidade dos integrantes de melhorar a pratica e a formacgao
docente [...]”. Nesse entendimento, o professor poderd agregar
conhecimento sem se sentir pressionado, o trabalho do grupo
colaborativo contribuird nas aulas de forma que ajudard a pensar,
resolver problemas, criar possibilidades e agir de forma que beneficie
o aluno (DAMIANI, 2008), haja vista que para aprendizagem, de nada
adiantard o trabalho colaborativo for¢ado, o qual ndo traz algum
beneficio aos participantes do grupo.

Fiorentini (2006) coloca a importancia de alternar as media¢des
ocorridas no grupo, para dividir a responsabilidade entre participantes.
Assim, cada professor do grupo participa de forma igual, trazendo
beneficios a todos do grupo, porque a colaboragdo é vista de forma
ndo hierarquizada. Boavida e Ponte (2002, p. 6) consideram que ao
estarem em um grupo com caracteristicas de colaboragao, todos os
participantes “[...] tém algo a dar e algo a receber do trabalho
conjunto.”. Dessa forma, quando o professor tem uma prética que
gera desconforto durante as aulas é no grupo que ele podera
encontrar “[...] o apoio para enfrentar os novos desafios que surgem
e ndo desistir no meio do caminho [...]” (CRISTOVAO, 2009, p. 23).

Hargreaves (1998) afirma que a colabora¢do envolve todos os
participantes do grupo e que cada um faz a sua contribuicdo de forma
individual para que o beneficio venha de maneira coletiva, sendo
todos, por conseguinte, responsaveis pela formacdo e decisées no
ambiente da interagao do grupo.

Nesses moldes, como tudo que diz respeito ao trabalho coletivo,
é importante que os integrantes de um grupo compartilhem, além das
atividades e possibilidades de trabalho na escola, seus interesses,
angustias e necessidades, que podem variar ao ultrapassar esferas do
objetivo comum que movem a a¢ao e producao coletiva, mas que ndao
ferem os principios do trabalho, uma vez que, lidar com pessoas
implica respeitar pontos de vista diversos e por vezes divergentes.

De acordo com Panitz (1996 apud IRALA; TORRES, 2004, p. 4), a
“[...] colaboracdo é uma filosofia de interacdo e um estilo de vida
pessoal [...]"”, ou seja, trabalhar de maneira colaborativa requer mais
do que apenas o trabalho em grupo e reverter essas interacdes para o
ambiente da sala de aula, implica ajuda mudtua e responsabilidade com
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o grupo, uma filosofia de ensino/aprendizagem. Seguindo essalinha de
raciocinio, Panitz (1996, p. 01) afirma que:

Em todas as situagdes onde pessoas formam grupos, a Aprendizagem
Colaborativa sugere uma maneira de lidar com as pessoas que respeita
e destaca as habilidades e contribui¢6es individuais de cada membro do
grupo. Existe um compartilhamento de autoridade e a aceitagdo de
responsabilidades entre os membros do grupo, nas a¢des do grupo.

Assim, conjecturo ser importante em um grupo todos
respeitarem a subjetividade do outro. Nacarato (2006, p. 33), ao
refletir sobre a colaboracdo entre professores, destaca que:

[a] colaboracdo é produzida por intermédio das interac¢Ges
estabelecidas entre as multiplas competéncias de cada um dos
participes, os professores, com o potencial da andlise das praticas
pedagdgicas; e o pesquisador, com o potencial de formador e de
organizador das etapas formais da pesquisa. A interacdo entre esses
potenciais representa a qualidade da colaborag¢do, quanto menor as
relagbes de opressao e poder, maior o potencial colaborativo.

Em estudos sobre colaboracdo, Alarcdo e Canha (2013),
sustentam que trabalhar dessa forma implica, sobretudo, ter confianca
no outro e acreditar que no processo do grupo é possivel ir mais longe,
pois é nesse contexto que o professor se abre para a nova experiéncia
de compartilhar o que sabe e pode buscar no outro o que tem duvida,
fortalecendo assim a relacdo de confian¢a mutua entre os pares.

Para Castle (1997, p. 60), a colaboracdo esta principalmente ligada
a influéncia muatua dos participantes que “[...] respondem uns aos
outros, aprendem uns com os outros, e negociam a sua relagdo [...]”,
relacdo que pode ser tanto entre si, enquanto sujeitos que buscam se
desenvolver num determinado campo do conhecimento como, por
exemplo, a Matemdtica (e a Geometria), quanto entre os significados
produzidos sobre o objeto de ensino ao rever e avaliar suas praticas
pedagdgicas no ambito da Educacao Basica.

5. Conclusao

Em sintese, o estudo dos referenciais tedricos acerca da tematica

z

apontou que o conceito de colaboracdo é entendido como um
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trabalho ndo hierarquizado, no qual todos sao protagonistas da
mesma histdria, cada um com suas particularidades formam um grupo
inteiro, heterogéneo, que contribui tanto para a formacdo dos
pesquisadores quanto para a formacdo dos professores e alunos da
graduacao envolvidos em uma proposta de tal natureza.

Para participar de um grupo com essas caracteristicas, é
fundamental entender que todos sao diferentes e que é essa diferenca
que faz com que o grupo trabalhe de forma a colaborar com a
aprendizagem uns dos outros. Assim, a cada encontro os participes
vao fortalecendo mais o elo de confian¢a e partilha de modo a
possibilitar a ressignificacdo de seus saberes e prdticas,
imprescindiveis para a formacao da identidade do ser professor,
principalmente da escola publica nos tempos atuais.
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O QUE DIZEM ALGUMAS PESQUISAS SOBRE ALGEBRA
NOS PRIMEIROS ANOS?'

Jocelei Miranda da SILVA?

1. Introduc¢do

Busco, com o desenvolvimento do presente capitulo, apresentar
resultados de investiga¢6es que antecedem a proposta de estudo que
desenvolvi junto ao Programa de Pds-Graduacdao em Educacao
Matematica (PPGEduMat) da Universidade Federal de Mato Grosso do
Sul (UFMS), Campo Grande (MS), na linha de pesquisa "Formacdo de
Professores e Curriculo". Para este fim, recorro ao processo de
mapeamento de pesquisas no periodo de 2009 a 2019 e, dado recorte
tematico que explorarei aqui, apresentarei dados de experiéncias que
envolvem a formacdo continuada de professores que ensinam
Matemdtica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Pesquisas de natureza bibliogréfica (FERREIRA, 2002;
QUINTELLA, BOGADO, 2004), destacam ser importante que o
pesquisador empreenda esforcos para descortinar o que se tem
produzido sobre a temdtica em que seu objeto se insere. Para estes
autores, em um capitulo de dissertacdo, é natural que se tenha "[...]
revisdo de literatura das teses e dissertagbes de mestrado e
doutorado, normalmente, encontra-se comparag¢des entre o tema que
estd sendo pesquisado e os temas correlatos contidos em trabalhos de
outros autores" (QUINTELLA; BOGADO, 2004, p. 37). Seguindo o
exposto, tomo como base o que temos, em termos de producdo do

' Este capitulo parte de reflexdes expressas a partir da reescrita e ampliagdo da
discussdo presente em um artigo apresentado no Il Encontro de Educagdo em
Ciéncias e Matematica, realizado na UFSCar, Araras-SP, em 2020, intitulado "Pesquisas
sobre dlgebra nos primeiros anos: objetivos, percursos e resultados".

2 Graduado em Ciéncias Matematica pela Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul
(UEMS); Mestre pelo Programa de Educacdo Matemdtica (PPGEduMat) da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS); Docente das redes publica e
privada de Campo Grande — MS; e Integrante do "MANCALA - Grupo de Estudos e
Pesquisas em Educagdo Matemdtica, Cultura e Formacdo Docente" (CNPg/UFSCar/
UFMS), orientado no mestrado pelo Prof. Dr. Klinger Teodoro Cirfaco.
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conhecimento acerca da temdtica "pensamento algébrico" nos
primeiros anos de escolarizagdo.

Em linhas gerais, a justificativa para o desenvolvimento do estudo
centra-se no fato de que com i eminente aprovacao da Base Nacional
Comum Curricular - BNCC - (BRASIL, 2018), uma nova unidade temdtica
passa a integrar parte do trabalho com a Matematica nos anos iniciais:
a Algebra. Tal documento, em nosso pais, intitula-se norteador do
curriculo e, a partir de 2018, anunciou algumas mudancas em relacao
aos eixos tematicos que organizam a proposta curricular nacional.

No presente capitulo, intenciono reunir trabalhos que discutem o
desenvolvimento do pensamento algébrico no ciclo da alfabetizacao
(1° ao 3° ano do Ensino Fundamental) considerando, a partir de uma
apreciacao critica dos mesmos, qual tem sido o debate existente em
relacdo a esse objeto de investigacdo em pesquisas anteriores.

A primeira secdo abarca parte do referencial tedrico da pesquisa
que desenvolvi. Neste espaco, é definido o termo pensamento
algébrico na perspectiva de autores que defendem sua construcdo nos
anos iniciais. Demarco, na secdo subsequente, 0s pressupostos
metodoldgicos que regem o processo investigativo em
desenvolvimento. Para isso, busco explorar dados de um
levantamento de teses e dissertacdes mapeadas junto ao Banco de
Teses e Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior — CAPES - e da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacbes — BDTD — no anseio de compreender as produgdes
existentes no periodo de 2009 a 2019 voltadas para o objeto de estudo:
a construcdo do pensamento algébrico no ciclo da alfabetiza¢do.

Em seguida, sdo apresentadas algumas discussbes deste
processo metodoldgico, como também algumas impressdes sobre os
estudos dos trabalhos selecionados. Por fim, pontuo consideragdes
adquiridas por meio do mapeamento utilizado, considerando ser um
processo formativo relevante para o aprofundamento e entendimento
da temdtica proposta estudada.

2. Desafios e perspectivas do trabalho com Algebra nos primeiros
anos de escolariza¢ao

Kaput, Blanton e Moreno (2008) sdo pesquisadores que
defendem a necessidade de incluir processos deste campo da
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matemdtica desde a mais tenra idade. Assim, afirmam que: "[...] no
cerne do pensamento algébrico estdo os significados, estd o uso dos
simbolos como recurso para representar ideias gerais resultantes do
raciocinio com compreensao. Trata-se de olhar através dos simbolos e
ndo de olhar os simbolos" (KAPUT; BLANTON; MORENO, 2008, p. 88).

A integracdo da Algebra nos anos iniciais seria adequada ndo
somente para o desenvolvimento da capacidade cognitiva das
criangas, mas também, para que estas sejam encorajadas a
construirem significados e, dessa forma, possam ter a minimizagao de
possiveis dificuldades no ciclo de ensino subsequente da Educacao
Bdsica (anos finais do Ensino Fundamental). A defesa da presenca de
processos que envolvem o pensar algebricamente centra-se no fato de
que é preciso que se compreenda melhor essa drea do saber
matematico e o enaltecer de habilidades algébricas recorrentes no
cotidiano como, por exemplo, situac6es em que a crianca ira identificar
determinadas regularidades na solu¢dao de alguma atividade e
estabelecer padrdes de resolucdes, isso poderia ser desenvolvido em
algum jogo, pequenas transa¢bes financeiras ou, até mesmo,
resolucao de problemas.

Diante da necessidade de trabalhar pensamento algébrico na
escola fundamental, Falcdo (2003), ao problematizar por onde se
iniciar a alfabetizacdo algébrica, sugere algumas orientacdes praticas
para que professores possam, de forma efetiva, introduzir a Educacao
Algébrica de forma a ter melhores resultados na aprendizagem das
criangas. Os postulados e proposi¢des do contributo do autor residem
na possibilidade de se propor situa¢es que irdo identificar principios
que regem transformacdes, no caso atribui¢ées simbdlicas de letras a
ndmeros ou algum tipo de substituicdo a uma operag¢do aritmética,
passagem da representacdo icOnica para a simbdlica, situa¢bes que
envolvam ideias de semelhancas e diferencas e estabelecimento de
relacbes que envolvam grandezas desconhecidas, sdao pontos
considerados centrais no estabelecimento da ideia algébrica na escola,
que se forem trabalhados de forma adequada no ciclo da alfabetizacao
produzirdo estruturas sélidas para os conceitos algébricos que serao
desenvolvidos em anos posteriores (FALCAO, 2003).

No entanto, se esse estabelecimento conceitual é protelado para
a segunda fase do Ensino Fundamental, percebe-se a formagdo de
alunos "meros repetidores" de férmulas e regras, que resolvem de
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forma mecanica as situa¢des problemas que lhes s3o propostas,
gerando uma enorme lacuna em seu aprendizado, nao conseguindo
fazer nenhuma conexdo entre as atividades que resolvem, e o pior,
sem nenhuma relacdo com o seu cotidiano (CASTRO, 2003). Castro
(2003, p. 6) argumenta ainda que "[...] melhores resultados tém sido
alcangados quando alunos iniciam a educagao algébrica desde as séries
iniciais da escola basica [...]", pois o professor poderd introduzir o
"fazer algébrico", desconsiderando nesse momento a mera utilizagao
de letras e trabalhando os significados da atividade algébrica e de
forma concreta produzindo significados adequados para as
descobertas simbdlicas da crianga.

Dentro da ideia de reafirmar tal importancia e recorrendo ao
contexto histdrico, percebe-se que essa dificuldade é uma heranca da
forma com que o ensino da Algebra era trabalhado no contexto
escolar. Antes da década de 70, a Algebra era uma &rea trabalhada a
parte do curriculo da Matemdtica e, em seguida, por influéncia
governamental foi se intensificando mudangas para que o ensino
algébrico na Educagao Basica fosse inserido e desenvolvido de forma
mais simplificada, o que acabou por dificultar ainda mais esse
processo. Castro (2003, p. 2) advoga que:

A cada nova proposta governamental, professores fazem esforcos para
acompanhar as solicitacbes propostas através de novos planos
educacionais e do mercado de trabalho em transformacdo. Para eles, os
livros didaticos ainda sdo o material de mais facil aquisicdo e informacdo
sobre as mudancas. Como estes livros sdo escritos para serem usados
por alunos, na maior parte das vezes nao dao suporte para o trabalho
do professor.

Mesmo entendendo a relevancia do assunto e a necessidade de
adequacbes nesse sentido, sabe-se que a Algebra, apesar da maneira
com que a conhecemos e trabalhamos, seja considerada recente, o
pensamento algébrico esta:

[...] presente na construcdo da Matematica desde os primdrdios, nas
contribui¢bes dos antigos povos que iniciaram a constru¢ao desta
ciéncia, como por exemplo, no pensamento dos povos da Mesopotamia,
da China, dos drabes, passando pela civilizagao greco-romana e tantas
outras (CASTRO, 2003, p. 2).
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Contudo, ainda que dada sua devida relevancia nos aspectos
histéricos e cotidianos, percebe-se na Educacdo Basica e,
especificamente nos anos iniciais, uma certa prioridade ao
pensamento aritmético em detrimento do algébrico, mesmo que a
partir de 1997 os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica -
PCN - (BRASIL, 1997) tém orientado a dindmica dos conteudos para
que os mesmos sejam trabalhados em "blocos", ou seja, divididos em:
1) "NUmeros e operacbes" (Aritmética e Algebra); "Espaco e Forma"
(Geometria); "Grandezas e medidas" (Aritmética, Algebra e
Geometria); e "Tratamento da Informagao" (Estatistica, Combinatdria
e Probabilidade) (BRASIL, 1997). Nota-se que, mesmo com essas
reformulacdes, desde o final da década de 90, muitos professores
oriundos dos anos em que Algebra e Aritmética eram tratados de
forma fragmentada, continuam abordando os conceitos algébricos de
forma pouco privilegiada, levando esta drea especifica ser sindnimo de
fracasso, resultando num elemento considerado de exclusdo social
(CASTRO, 2003).

Em relacdo aos documentos orientadores das propostas
curriculares brasileiras, mais contemporaneamente a BNCC, este
afirma que:

[...] o trabalho com a dlgebra, no inicio da escolaridade, contribui para que
osfas 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
manipulac@o de simbolos. Nessa perspectiva, algumas dimensdes do
trabalho com a 3lgebra estao 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).

A titulo de contextualizacdo do problema de pesquisa ora
destacado, percebemos, em uma aprecia¢do critica do documento,
que este, muito embora destaque a linguagem algébrica em suas
orienta¢des, peca pela auséncia considerdvel de elementos que
poderiam trazer orientacbes e indicadores de atuagdo para o
conhecimento do professor e para a consequente promoc¢dao da
aprendizagem dos alunos.

207



Ao discutirem a trajetdria e perspectivas para o ensino de
Matemdtica nos anos iniciais, Passos e Nacarato (2018, p. 131)
destacam:

N&o é necessdria uma analise mais detalhada da BNCC para identificar
que as multiplas discussdes sobre o desenvolvimento do pensamento
algébrico ndo sdo contempladas. Novamente, nosso estranhamento:
esse contelido ndo faz parte da formagao do professor dos anos iniciais.
Como ele ird enfrentar o ensino de Algebra, com a compreens&o de que,
nesse ciclo de escolarizagdo, o mais importante sdo os contextos que
favorecam os processos de percepcao de regularidades, a identificacdao
de padrdes e a compreensdo da relacdo de equivaléncia?

Frente a essa discussdo, Passos e Nacarato (2018) questionam se
os professores em questdo estdo prontos para promover esta
integragao de blocos de conhecimentos da Matemdtica, se existem
projetos de formacao docente capazes de possibilitar um repertdrio
adequado para os saberes pertinentes para a implantacao dos dizeres
do documento norteador. As mesmas autoras, refletem ainda que ndo
basta disponibilizar planos de aulas aos docentes para que a
equalizacao do ensino seja concretizada, mas que haja uma valorizacao
na autonomia do professor, bem como os saberes que os mesmos
construiram em sua caminhada profissional.

3. Metodologia

A abordagem metodoldgica adotada insere-se no campo da
perspectiva qualitativa de carater descritivo analitico (LUDKE; ANDRE,
1986). Para o resumo em pauta, o mapeamento das pesquisas
enquadra-se dos estudos do tipo "Estado da Arte", visto que tal
processo procura mapear e trazer discussdes de producdes
académicas em diversos meios do conhecimento, procurando
respostas e particularidades observadas em variados lugares e épocas,
oportunizando o entendimento das condi¢des das produc¢des em
diferentes fontes (FERREIRA, 2002).

Procurei aproxima¢do com trabalhos defendidos no periodo de
2009 a 2019 no anseio de entender o ambiente em que 0s mesmos
foram produzidos e suas discussdes/consideracdes conclusivas. Com o
objetivo de compreender como sdo referenciadas as pesquisas e
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fundamentando esses aspectos na averiguacdo do que j& foi
construido no espaco-tempo delimitado para a busca, tomei como
orientacdo, como referenciado por Ferreira (2002), produ¢des de uma
determinada area (Educacdo e Educa¢do Matematica), considerando
alguns elementos como descritores, autores, linhas de pesquisa e anos
em que foram circunscritos.

Desse modo, no anseio de encontrar as pesquisas produzidas na
tematica em questdo, foram adotados os descritores "pensamento
algébrico" e "Algebra nos anos iniciais" nos tltimos dez anos. A énfase
dada foi nos trabalhos que fizeram abordagens desses temas por meio
do referido mapeamento ao se considerar todo o territério nacional
com base na consulta em duas bases de indexacao: "Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes" (BDTD) - (http://bdtd.ibict.br/vufind/)
- e "Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior"
(CAPES) - (https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/).
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Tabela 1. Descricdo quantitativa de Teses e Dissertacdo baseados nos descritores "Pensamento algébrico" e "Algebra nos

Descritores

BDTD

anos iniciais".

CAPES

TESE

DISSERTACAO

PROFISSIONALIZANTE

TESE

DISSERTACAO

PROFISSIONALIZANTE

Pensamento

3

09

40

26

algébrico
Algebra nos
anos iniciais

Total por
modalidade

42

26

Total geral de
trabalhos
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Fonte: Elaborada pelo autor (2020).
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O levantamento em questdo proporcionou identificar os
trabalhos que figuram a mesma drea de pesquisa a ser desenvolvida
em nossa dissertacdo. Do total de 128 (100%) publicacGes,
especificamente nos anos iniciais localizamos 14 (10,6%): 12 no descritor
"Pensamento algébrico" e 2 em "Algebra nos anos iniciais".

Em sintese, foi destacado as proximidades que existem entre os
textos elegidos e a problemdtica abordada na investigacao que estou
a realizar, uma vez que a partir dai intenciono desenvolver uma
articulagdo tedrica entre os referenciais e as conclusdes emitidas por
meio da leitura dos trabalhos mapeados. Ainda sobre esta experiéncia,
cumpre salientar que a baixa proporcionalidade de pesquisas naregiao
Centro-Oeste e, particularmente, no Estado de Mato Grosso do Sul
sinaliza para a contribuicao futura da pesquisa que serd constituida,
uma vez que a inser¢ao do pensamento algébrico nos anos iniciais é
tema emergente, o qual anuncia desafios e implica necessidades
formativas dos professores em exercicio: os pedagogos.

4. Resultados e discussoes

Por meio do levantamento, foi identificado um quantitativo de 8o
(100%) pesquisas, deste quantitativo/percentual 14 (17,5%) trabalhos
abordam raciocinio algébrico no ciclo da alfabetizacdo e, destes, 6
focam na aprendizagem do adulto-professor. Portanto, serdo
apresentadas as pesquisas de Freire (2011), Carniel (2013), Pinheiro
(2018), Goma (2019), Santana (2019) e Barboza (2019).
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Quadro 1. Pesquisas mapeadas.

Titulo Autor Orientador Instituicao Nivel Ano
Desenvolvimento de conceitos algébricos Raquel Prof. Dr. José Aires Universidade Federal Tese 201
por professores dos anos iniciais do Ensino | Santiago de Castro Filho do Ceard - UFCE
Fundamental Freire
Conhecimentos mobilizados em um lvnna Profa. Dra. Mércia Universidade Estadual Disserta-gao 2013
processo de formacdo continuada por | Gurniski Cristina de Costa de Londrina - UEL
uma professora que ensina Matematica Carniel Trindade Cyrino
O ensino de algebra e a crenga de | Anderson Prof. Dr. Nelson Universidade Estadual Disserta-¢-do 2018
autoeficacia docente no desenvolvimento | Cangane Antonio Pirola Paulista — FC/UNESP
do pensamento algébrico Pinheiro
A comunicagdo escrita matematica Jane Profa. Dra. Ana Pontificia Universidade Disserta-gao 2019
envolvendo o pensamento algébrico com | Lopesde Lucia Manrique Catdlica - PUC-SP
futuras professoras dos anos iniciais do Souza
Ensino Fundamental Goma
Um estudo sobre as relagbes entre o Roseli Prof. Dr. Nelson Universidade Estadual Disserta-gao 2019
desenvolvimento do pensamento Regina Antonio Pirola Paulista - UNESP
algébrico, as crengas de autoeficdcia, as | Fernandes
atitudes e o conhecimento especializado Santana
de professores pre-service e in-service
Conhecimentos dos professores dos anos Lilian Prof. Dr. Universidade Federal Disserta-gao 2019
iniciais e o sinal de igualdade: uma Cristina Alessandro Jacques do ABC - UFABC
investigacdo com tarefas de | deSouza Ribeiro
aprendizagem profissional Barboza
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Freire (2011) propde discutir trés temas: "[...] algebra nos anos
iniciais, a utilizacdo e planejamento de atividades (recursos digitais e
manipulativos) no cotidiano escolar e o desenvolvimento do conceito
algébrico docente nos anos iniciais" (FREIRE, 2011, p. 21). A pesquisa
aconteceu no contexto de uma escola municipal da cidade de
Fortaleza (CE) e, para a andlise de dados, valeu-se do paradigma
interpretativo, acreditando na exploracdao que o mesmo propde e a
riqueza na descricao dos detalhes da pesquisa, utilizando paraisso dois
instrumentos: observagao e entrevistas.

Os resultados evidenciaram que é possivel desenvolver o
pensamento algébrico ja nos anos iniciais do Ensino Fundamental e de
forma articulada com recursos digitais e materiais manipuldveis como
balanga de pratos, entre outros. A autora conclui que seria de grande
contribuicdo para a pratica docente a ampliacao da visdao dos
professores quanto ao desenvolvimento desses novos instrumentos
para a fomentagdo do ensino e aprendizagem.

O estudo de Carniel (2013) buscou compreender conhecimentos que
uma professora mobilizava para ensinar Matemdtica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, focalizando atividades que desenvolveram
pensamento algébrico. Nesta pesquisa, compreende-se que:

[...] o pensamento algébrico inclui a capacidade de lidar com expressdes
algébricas, equagdes, inequagdes, sistemas de equagdes e de inequagbes e
fungbes, assim como a capacidade de lidar com outras relagdes e estruturas
matemdticas e usd-las na interpretacdao e resolugao de problemas
matematicos ou de outros dominios (CARNIEL, 2013, p. 31).

O contexto se dd numa escola municipal na cidade de Apucarana
(PR) e, para a investigacdo, a autora adotou uma abordagem
qualitativa de cunho interpretativo, desenvolvida durante uma
formacdo continuada, trabalhando com tarefas que abordassem
conceitos algébricos.

Os resultados permitiram a autora considerar que o processo
formativo no contexto da formacdo continuada, permanece
proporcionando aos professores reflexao emrelagdo ao contetdo que
pretende explorar, bem como a pratica docente envolvida. Carniel
(2013) reforca que as acbes desenvolvidas durante a formacdo
potencializaram ndo somente o conhecimento profissional, mas
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também a pratica docente e os saberes didaticos mobilizados para
uma aprendizagem eficaz.

Pinheiro (2018) abordou crencas de autoeficacia de professores.
Define "Teoria da Autoeficicia" como "[...] constructo tedrico de
grande relevancia para a compreensdo de fatores que influenciam as
motivacdes e os comportamentos na realiza¢do de tarefas especificas,
visando determinados resultados" (PINHEIRO, 2018, p. 67). A
metodologia se baseou nas escalas compostas por elementos que
abordam diferentes particularidades e niveis das atividades, revelando
a partir das afirma¢des dados conclusivos das capacidades dos
docentes. No que respeita aos resultados da pesquisa, as crencas de
autoeficicia docentes sdo positivas, no entanto, elas ndo sdo fortes.
As andlises mostram que ambas escalas elaboradas a partir dos
resultados apresentados, indicam bom grau de confianca, respaldando
outros resultados em ambientes correspondentes.

Goma (2019, p. 25) expressa em sua pesquisa "[...] interesse em
relacdo aos professores dos Anos Iniciais”, considerando que, quando
esses professores se apropriam de recursos pertinentes ao raciocinio
algébrico, considerando a comunica¢do escrita matematica, eles
poderdo oportunizar situacdes de ensino adequadas a construcao do
pensamento algébrico". A metodologia, de abordagem qualitativa,
com aspectos interpretativos, teve os dados problematizados com a
andlise de contetddo. A producdo das informagOes pertinentes ao
estudo transcorreu na licenciatura em Pedagogia, por meio de uma
oficina desenvolvida aos sdbados com 15 estudantes que
manifestaram interesse em participar, utilizando os registros escritos
dessas docentes como instrumento de coleta de dados.

A partir das discussdes, Goma (2019) conclui que as futuras
professoras possuiam niveis de conhecimento considerados "médio"
ou "baixo" das no¢des algébricas para resolu¢do de algumas situagoes-
problemas propostas. Em alguns casos, ndo conseguiram avancar na
discussao conceitual apresentada.

Santana (2019) também ao discutir a temdtica, a partir das
crencas de autoeficacia, afirma que estas seriam "[...] os julgamentos
que o individuo tem de suas capacidades para organizar e realizar
percursos de a¢Ges para alcancar certas metas e objetivos" (SANTANA,
2019, p. 273). O trabalho de campo, do tipo misto (quantitativo e
qualitativo), fez-se em dois municipios do noroeste paulista, onde 128
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estudantes do curso de Pedagogia de faculdades privadas e 119
professores dos anos iniciais da rede publica foram publico-alvo.

Diante dos resultados da pesquisa, Santana (2019) pondera que
ao trabalhar o desenvolvimento do pensamento algébrico desde os
anos iniciais, professores constroem importantes acessos para uma
Matematica que visa a agregacdo na perspectiva da construc¢do da
aprendizagem, fundamentada no entendimento dos conceitos e ndo
na mecanizagao do conhecimento.

O ultimo trabalho localizado, Barboza (2019) fundamentou-se em
trés eixos: "[...] formacdo de professores que ensinam matematica nos
anos iniciais: a prdtica docente em pauta, o desenvolvimento do
pensamento algébrico: diferentes significados do sinal de igualdade e
as tarefas de aprendizagem profissional" (BARBOZA, 2019, p. 2). Foi
desenvolvida no ambiente de formagdo continuada, estruturada em 14
encontros, sendo que seis professoras dos anos iniciais aceitaram
participar do processo investigativo.

Em sintese, os resultados permitiram a autora concluir que a
formacdo continuada, juntamente com o beneficio das Tarefas de
Aprendizagem Profissional (TAP), proporcionou construir, mobilizar
conhecimentos a fim de desenvolver o raciocinio algébrico,
especialmente "[...] para o ensino dos diferentes significados do sinal
de igualdade e de conhecimentos didaticos" (BARBOZA, 2019, p. 13).

Buscando oportunizar uma reflexdo sobre o desenvolvimento do
pensamento algébrico nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
especificamente no ciclo da alfabetizacdo, esta pesquisa procura
através do levantamento quantitativo desses descritores, identificar
quantos trabalhos foram desenvolvidos dentro dos ultimos dez anos,
bem como a problemdtica abordada, indagacbes, metodologias
adotadas, os resultados produzidos e as principais conclusdes
apresentadas.

Ao debrucar sobre as referidas pesquisas, percebe-se que ainda
existe uma grande necessidade de discusses e reflexdes nesse campo
de estudo, ressalto que a investiga¢ao que almejo se difere das demais
no sentido de propor um ambiente formativo no ambito da
colaboracao e que a participacdo das professoras, bem como suas
proposicdes e anseios s6 ird mobilizar saberes pertinentes para o
desenvolvimento da docéncia, para que educadores possam trabalhar
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de forma efetiva, visando fundamentar aspectos algébricos nesta
etapa do ensino.

Mediante a necessidade de desenvolver esse novo eixo tematico
"Algebra" nos anos iniciais do Ensino Fundamental e com os resultados
dos trabalhos destacados nesta secdao do capitulo, acredito ter
elementos importantes para auxiliar em estudos com professoras em
uma escola publica da rede municipal de Trés Lagoas - MS,
oportunidade essa em que proponho, pelo olhar coletivo das
participes, a demarcacao de um processo formativo continuo de forma
remota, dado o contexto da pandemia de COVID-19, o qual buscard
auxiliar nas praticas de AprenderEnsinar Algebra no ciclo da
alfabetizacdo (1° ao 3° ano). Esta iniciativa apresenta-se como
possibilidade de constituir um grupo com caracteristicas colaborativas
(CIRIACO, 2016), focando na aprendizagem do adulto-professor para
implementar na sala de aula tarefas matematicas de cunho algébrico.

5. Conclusées

Ao longo do artigo procurei refletir sobre uma tematica
emergente das recentes mudancas curriculares no Brasil, necessaria
do ponto de vista da relevancia a aprendizagem das criangas e
problemdtica no que se refere ao conhecimento especializado do
professor que, muitas vezes, dadas caracteristicas do curso de
Pedagogia, apresenta-se como desafio.

Neste contexto, antes de ir a campo no trabalho especifico do
mestrado que esta sendo desenvolvido, defendo o posicionamento da
importancia de mapear estudos que se aproximam do campo de
conhecimento estudado. Dadas as caracteristicas do processo
metodoldgico empreendido no mapeamento das pesquisas, considero
ser esta uma etapa fundamental para o aprimoramento do objeto de
estudo de estudantes da pds-graduacdo. Frente a possibilidade de
levantamento e identificacdo dos trabalhos, o mestrado e/ou
doutorado poderd aprimorar seu objeto de estudo, como ainda
ampliar referenciais tedricos, metodolégicos e conceituais do trabalho
que pretende realizar, o que aconteceu neste trabalho.

Neste sentido, julgo que os caminhos percorridos por este processo
metodoldgico tém levado a uma reflexdo sobre a formacgdo inicial dos
professores que irdo ensinar Matematica nos anos iniciais, e a partir das
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problematiza¢des levantadas por meio do estudo das pesquisas, entendo
que a formagdo continuada tem sido uma ferramenta primordial para os
docentes que desejam aperfeicoar sua pratica.

Percebo neste percurso, a formaliza¢do e apropriacdo de diversos
saberes em indmeros temas relacionados ao curriculo escolar e
formacgdo docente, compreensdo do sentido e importancia do ensino
da Matemadtica, entendimento sobre aspectos do pensamento
algébrico, e relevancia da constru¢do de conceitos pertinentes a
Algebra no ciclo da alfabetiza¢o.

Deduzo, frente aos estudos de natureza do tipo "Estado da Arte",
como o que experienciei ao longo do texto ora apresentado, que o
pesquisador é convidado a dialogar com a producao do conhecimento
em determinada area, espaco e tempo. Isso, sem dulvida, em meu caso
particularmente, contribuiu para mobilizar saberes pertinentes ao
desenvolvimento da investigacao e, consequentemente, da docéncia,
haja vista que agora, nas préximas etapas da dissertacao em curso,
poderei reunir elementos e/ou pistas, na leitura minuciosa das
pesquisas que correlacionem com a minha, para que os professores
possam trabalhar de forma efetiva, visando fundamentar aspectos
algébricos na constru¢ado de conhecimentos matematicos nos
primeiros anos.
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INTERCULTURALIDADE, ETNOMATEMATICA E
EDUCAGAO INFANTIL: QUESTOES A PRATICA DOCENTE!

Fernando Schlindwein SANTINO?

1. Introducgdo

Intenciono com as reflexGes expressas ao longo deste capitulo
dialogar com informag¢6es do contexto de uma investigacdao que
desenvolvi, a partir dos dados produzidos no Trabalho de Conclusao
de Curso (TCC) (SANTINO, 2019), e que fora orientado pelo Prof. Dr.
Klinger Teodoro Ciriaco’?, cujo contexto envolveu uma andlise
detalhada das agbes de formagdo continuada de professoras* da
Educacdo Infantil em consonancia com académicas do curso de
licenciatura em Ciéncias Sociais e Pedagogia. Em que o objeto de
discussao fora percepc¢bes de um grupo de professoras acerca da
Interculturalidade e Etnomatemdtica na Educacdo Infantil. Nesse
sentido, o foco é discutir como o campo tedrico da Educagao Infantil
Indigena pode contribuir para incentivar as mudancgas de percep¢oes

' Os dados deste capitulo dizem respeito ao contexto da producdo de dados da
investigacdo de Trabalho de Conclusdo de Curso do autor e fora orientado pelo Prof.
Dr. Klinger Teodoro Cirfaco no ano de 2019. VersGes preliminares do contetido deste
trabalho foram publicadas em eventos cientificos como: "X Jornada Nacional de
Educagdo da UFMS/CPNV (edi¢do 2018)" e no "Encontro Nacional de Educagdo
Matematica — ENEM/2019".

2 Doutorando em Educacgdo, linha de pesquisa "Educagdo em Ciéncias e Matemdtica",
pela Universidade Federal de Sdo Carlos (PPGE/UFSCar). Pedagogo (UFMS, Campus
Naviraf) e Mestre pelo Programa de Pés-Gradua¢do em Educagdo da FCT/UNESP,
Presidente Prudente-SP (Bolsista FAPESP). Integrante do "Grupo de Pesquisa Ensino e
Aprendizagem como Objeto da Formagdo de Professores" (GPEA/FCT, UNESP); do
"MANCALA - Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagdo Matematica, Cultura e
Formagio Docente" (CNPg/UFSCar) e do "TA’AROMBY - Grupo de Estudo e Pesquisa
em Educagdo Matematica e Sociedade" (UFMS, Campus Navirai). E-mail:
fernandosantino@live.com

3 Professor Adjunto do Departamento de Teorias e Praticas Pedagdgicas (DTPP) do
Centro de Educagdo e Ciéncias Humanas (CECH) da Universidade Federal de Sdo Carlos
(UFscar).

4 Utilizarei o termo académicas e professoras, tendo em vista que a maioria das
participes eram do género feminino.
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das professoras acerca das praticas pedagdgicas que reconhecam e
valorizem os estudantes indigenas que frequentam a Educagdo Infantil
urbana, na perspectiva da Interculturalidade e Etnomatematica.

Este capitulo tem como propdsito apresentar e dialogar com
dados de uma pesquisa, desenvolvida junto a Funda¢do Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS, Campus Naviraf), cuja tematica
centra-se de investigacdo centra-se nas discussbes sobre
"Interculturalidade" e "Etnomatematica" na Educac¢do Infantil. Para
este fim, trouxe uma experiéncia inicial de coleta/producao de dados a
partir da aplicagdo de um questiondrio com um grupo de professoras.

A acdo contou com a participacao efetiva de aproximadamente
24 pessoas, dentre as quais destacam-se em média 12 professoras da
rede municipal e 12 académicas dos cursos de licenciatura em Ciéncias
Sociais e Pedagogia.

A andlise dar-se-d nos questiondrios respondidos por quatro
professoras que atuavam na rede municipal local, com criancas em idade
de 4 e 5 anos, cujas turmas tinham criancas indigenas regularmente
matriculadas. Os dados foram produzidos no ambito de uma agdo de
extensao, coordenada pelo Prof. Dr. Klinger Teodoro Ciriaco, no ano de
2018, intitulada "Infancia, Interculturalidade e Etnomatematica na
Educacdo Infantil: o atendimento a crianga indigena".

Neste contexto, tenho a pretensdo de discutir no texto que segue
algumas das reflexdes sobre o que dizem as docentes quando o
assunto envolve os termos-chaves do direcionamento da acao
formativa realizada no periodo de julho de 2018 a dezembro de 2018:
"Interculturalidade" e "Etnomatematica".

2. Referencial tedrico

Quando os portugueses chegaram ao Brasil havia de 6 a 10
milhdes de indigenas e, aproximadamente, 1.300 linguas indigenas.
Atualmente, em 2021, quando do momento da escrita deste texto, a
populacdo indigena no pais ndo chega a 817.963 mil, dentre os quais
posso destacar a existéncia de 305 etnias, com registro oficial de
apenas 74 linguas indigenas. Neste quantitativo, a maioria da

5 Com financiamento da Prd-reitora de Extensdo, Cultura e Esporte (PROECE) em
parceria com a Fundagdo de Apoio a Pesquisa, ao Ensino e a Cultura (FAPEC),
submetido pelo Edital PROECE/FAPEC n° 8, de 2 de marco de 2018.
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populacdo deste perfil encontra-se na faixa etdria de 0 a 14 anos e
estdo concentrados nas dreas rurais dos municipios brasileiros, isso de
acordo com os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
- IBGE — (BRASIL, 1998/2010).

Especificamente o estado de Mato Grosso do Sul, segundo o
IBGE, é a regido em que se localiza a segunda maior populagdo
indigena do pais, com 73.295 mil (BRASIL, 1998/2010), informacao esta
que coloca o estado em posi¢dao de destaque nacional tanto para a luta
por praticas de promogao aos direitos, quanto também em termos de
assisténcia e politicas educacionais que visem garantir a inclusdo da
crianga no ambiente das instituicbes. Reportando a realidade de
Navirai, municipio do interior do estado, posso afirmar que:

No mapeamento inicial realizado em mar¢o do corrente ano, com vista
a demanda social da inser¢do de criangas indigenas em creches e pré-
escolas na sociedade naviraiense, constatou-se que, em 2018, existem
aproximadamente 50 criangas frequentando os Centros Integrados de
Educacao Infantil local, ndmero que tende a aumentar nos préximos
meses (CIRIACO, 2018, p. 104).

Neste contexto, destaco que a inser¢do da crianca nas classes
urbanas tem sido cada vez mais frequente e anuncia desafios aos
profissionais da Educacao Infantil, dentre os quais estou incluindo a
necessidade de uma postura de pratica pedagdgica na perspectiva da
“Interculturalidade”.

O conceito de interculturalidade é central a (re)constru¢do de um
pensamento critico — outro — um pensamento critico de/desde outro
modo, precisamente por trés raz0es principais: primeiro porque esta
vivido e pensado desde a experiéncia vivida da colonialidade (...);
segundo, porque reflete um pensamento ndo baseado nos legados
eurocéntricos ou da modernidade e, em terceiro, porque tem sua origem
no sul, dando assim uma volta a geopolitica dominante do conhecimento
que tem tido seu centro no norte global (WALSH, 2009, p. 25).

Complementando, "A perspectiva intercultural esta orientada a
construcao de uma sociedade democrdtica, plural, humana, que
articule politicas de igualdade com politicas de identidade" (CANDAU,
2008, p. 52). Melo e Ribeiro (2019, p. 6), em estudos de Walsh (2009),
apontam a "[...] interculturalidade como ferramenta pedagdgica que
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questiona continuamente a racializacdo, subalternizacdo e
inferiorizacdo da populacdo e seus padrdes de poder [...]", relatam
ainda, que a Interculturalidade vai ao encontro da transformacdo das
estruturas dos espacos institucionais bem como das rela¢des sociais,
para que assim, seja possivel a constru¢ao de condi¢bes radicalmente
distintas. Ou seja, a diferenca e a diversidade, ndo devem ser tratadas
somente como temas transversais, mas ‘“devem ser o eixo de toda a
organizacdo curricular” (Idem, p. 8).
Nas palavras dos autores:

[...] acreditamos que educar interculturalmente é um trabalho ético que
nado deve partir somente das culturas plurais no contexto de cada sala
de Educa¢do Infantil; deve considerar a fungdo democrdtica da
educagdo, que, por isso, precisa situar e referenciar cada pratica nos
diferentes contextos sociais, politicos e econémicos, além de culturais
(MELO; RIBEIRO, 2019, p. 13).

Ao se relacionar tal reflexdao com o espaco-tempo da Educacao
Infantil, posso citar que as professoras precisam conhecer, minimamente,
a realidade vivida na/da infancia indigena. Assim, concordo com Melo e
Ribeiro (2019, p. 14) que advogam a ideia de que o:

Professor que olha criticamente para a realidade atual e se posiciona
politicamente a favor do direito a diferenca, que entende a importancia
da sua atuagdo para a constru¢do de uma sociedade mais democrdtica
(...) parece ficar claro para nés que a formacdo de professores é central
para refletir e construir prdticas alternativas no sentido de uma
educacao emancipadora e intercultural.

A formagao inicial e continuada de professores, torna-se de
elementar importancia, para alcancarmos uma educacao
emancipatdria e intercultural, uma vez que o trabalho pedagdgico na
Educacdo Infantil urbana, acaba sendo homogeneizador, porque o
sistema da Educacdo Bdsica e, alguns professores, tratam todas as
criangas indigenas e ndao indigenas como "iguais".

No entanto, Ciriaco (2018, p. 114) alerta do qudo relevante é a
existéncia de intera¢des entre professores e criancas que respeitem as
especificidades locais, tal acdo pode ser realizada com base na
perspectiva da Interculturalidade:
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A Interculturalidade encontra na Educa¢do Infantil um caminho a ser
explorado na medida em que este campo tedrico do conhecimento
busca discutir e/ou fazer uma andlise do ponto de vista da interacdo
entre os sujeitos, neste caso da intera¢do entre professora/crianga e
crianga/crianga a partir da mediacdo das praticas culturais instituidas
como sendo hegeménicas e, portanto, fundamentais a aprendizagem
na infancia.

Para que tal interagdo/mediacdo ocorra, além de considerar a
perspectiva da Interculturalidade, seria interessante respeitar e
valorizar o outro, ou seja, dar voz e ouvir as criancas indigenas e nao
indigenas. Respeitando os marcos legais

[...] que garantem uma educac¢do de qualidade: a Constituicdo Federal
de 1988 (CF/88) (BRASIL, 1988), que garante a educagdo como um dever
do Estado e um direito de todas as criancas brasileiras, o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA) (BRASIL, 1990), a LDBEN n. 9394 de 1996
(BRASIL, 1996), que reafirma esse direito garantindo a Educacdo Infantil
como primeira etapa da Educagdo Bdsica e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI’s) (BRASIL, 2009), que
objetivam dar suporte e aprimorar o trabalho pedagdgico com as
criancas na Educacdo Infantil (MELO; RIBEIRO, 2019, p. 4).

Consciente de que estou a falar da educagdo de criangas
indigenas em instituicdes de Educa¢do Infantil urbanas, ressalto que
existem

[...] davidas sobre a melhor idade para a crianca indigena, no caso a
Kaiowa e Guarani, iniciar o processo de escolarizacdo, além de
questionamentos sobre as consequiéncias da iniciativa na construgao da
identidade indigena, da organizagao sdcio-cultural e da socializagao
primaria (...) Ao se pensar a possibilidade da educacdo infantil para as
criangas Kaiowa e Guarani, forcosamente deve-se levar em consideracdo
este contexto mais amplo de perda territorial e de autonomia, o que
vem afetando profundamente, e de modo particular, a prdpria
capacidade de reproducdo cultural deste povo (NASCIMENTO; BRAND;
AGUILERA URQUIZA, 2006, p. 3-9).

Estou entendendo, na leitura tedrica e metodoldégica do
contexto, que estes cuidados tornam-se um pressuposto basilar a um
trabalho docente que se quer fazer inclusivo, emancipatdrio e
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intercultural no sentido hibrido da questdo. Considero que o termo
“cultura hibrida”, conceito que pode ser compreendido como o ato de
romper barreiras que separa as culturas ditas tradicionais daquilo que
é considerado moderno, por exemplo, a cultura indigena da cultura do
ser humano que vive no meio urbano.

Autores como Canclini (1997, p. 284-285) definem a hibridagdo
cultural como sendo "[...] processos socioculturais nos quais
estruturas ou praticas discretas, que existiam de forma separada, se
combinam para gerar novas estruturas, objetos e praticas".

Eble e Lamar (2015, p. 202), em estudos de Canclini (1997), quando
referem-se a cultura hibrida afirmam que esta passa para trés
momentos, sendo que:

[...] o primeiro é a queda dos grandes centros disseminadores de cultura,
pois, com essa variedade cultural crescente no mundo, ndo ha mais um
grande centro que transmita a cultura e que a emita de forma
homogénea, provocando, assim, uma pluralidade de culturas e
quebrando o padrao antigo da sociedade; o segundo é a disseminagao
de géneros impuros, como, por exemplo, os ritmos musicais; diversos
ritmos se misturaram com o tempo e se espalharam, criando uma
variagdo nova de ritmos ao redor do globo, o mesmo podendo ser visto
na cultura, ou seja, a mistura de costumes causou uma disseminacao de
géneros misturados, causando uma variagdo cultural muito rica; o
terceiro é a desterritorializacdo, no qual o territério é espaco de
desordem, de fragmentagao para buscar encontrar novos saberes,
menos instituidos, e se constituiu em um processo fundamental para
que ocorresse o processo de globalizagdo das culturas, pois a partir daf
as culturas se misturariam e ganhariam caracteristicas umas das outras.

Neste ambiente, de uma cultura hibrida, a "Interculturalidade"
ganha espaco, forma, corpo e contetido na docéncia e nas rela¢oes
humanas que fazem/permitem no ensino e aprendizagem de conceitos
na creche e na pré-escola. Tais pressupostos sdo fundamentais para
que a crianga indigena passe pelo processo educacional e reconheca a
participacdo de sua cultura na constru¢ao do conhecimento, bem
como reconheca sua identidade étnica.

O ambiente educacional é considerado, neste entendimento, um
local favoravel a promocao desta, pois é na instituicao de ensino que
ocorre a interacao entre culturas diferentes e serd a instituicao, as
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politicas publicas e o professor de Educa¢ao Infantil os responsaveis®
por essas interacbes entre culturas, portanto, a urgéncia de se
apropriar de referenciais tedricos deste campo fora objeto na ac¢do
promovida pela UFMS no curso de extensdao que se constitui o [6cus
desta investigacao.

Na leitura interpretativa que faco, ao longo da histdria da
educacdo brasileira é possivel fazer afirmativa com base, por exemplo,
na histdria e cultura afro-brasileira e dos povos indigenas, uma vez que
nds percebemos justamente uma predominancia de outras culturas
nas instituicbes de Educacdo Infantil, até mesmo pela questdo da
colonizacao. Sabe-se que a participacdao da cultura dos povos
indigenas e afro-brasileira, na constituicdao do curriculo, é pouco
recorrente. Foi preciso uma lei para abordar outras culturas que nao a
europeia (Lei n. 11.645, de 2008). Deste modo, destaco que, a partir do
momento que as pessoas precisam de uma lei para tratar de tais
tematicas, evidencia-se que temos uma divida histdrica com os povos
subalternizados socialmente.

Percebo que o sistema educacional brasileiro estd "formatando"
as criangas, criando padrdes por ele imposto, e com essa realidade que
estamos a vivenciar, as criangas indigenas estao sendo inferiorizadas
pelos '"rituais" dos ndo-indigenas, causando vdrias consequéncias,
dentre elas a evasdo escolar e a dificuldade na aprendizagem.

A figura docente representa um ator social importante no cenario
de valorizacdo e respeito as diferencas e para a garantia dos direitos
humanos, sociais e culturais das criangas.

Reconhecer a presenca das diferentes culturas desde a Educagao
Infantil aponta para um olhar mais apurado a forma como o trabalho
pedagdgico envolvendo as diferentes dreas do conhecimento
cientifico, dentre os quais a linguagem matemadtica faz parte, sdo
pensados e legitimados na vida em sociedade. Assim, ""Compreende-se
(...) que a ideia de infancia pode variar em culturas ou sociedades
diferentes” (MUNARIM, 2011, p. 380).

Complementando:

6 "Isso implica um novo posicionamento do professor com relagdo aos saberes e a
diversidade de criangas, novos posicionamentos politicos e reconfiguracdo das
relages de poder expressas em barreiras, preconceitos e discriminacdao direcionados
as criancas que advém de grupos subalternizados" (MELO; RIBEIRO, 2019, p. 9).
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[...] o entendimento necessario de que ndo existe infancia, mas vdrias
infancias, que diferem em questdes de etnia, classe, género, justifica a
necessidade de elaboragdo de estratégias, instrumentos e ferramentas
que deem conta do universo das culturas das criangas, tornando o
contexto educativo um espaco em que se sintam importantes (MELO;
RIBEIRO, 2019, p. 13).

Em consonancia com esse espaco, no qual as criangas sintam-se
importantes, ressalto a necessidade de que o curriculo ndo seja tido como
"universal", mas sim construido socialmente (CANDAU, 2008), que as
criangas tenham vez e voz. Por isso a cultura indigena deve ser
reconhecida e valorizada no contexto da Educacdo Infantil, uma vez que:
"A crianga indigena ocupa um lugar mais relevante do que a nossa crianga
(ocidental), é tratada como um outro ser, cosmoldgico, em sua rela¢do
com a sociedade e com a natureza" (MUNARIM, 2011, p. 381-382).

A ideia de varias infancias [diversidade], constru¢do dos
conhecimentos, ter vez e voz deve ser um direito para todas as
criangas e ndo somente as indigenas, corrobora com esta ideia Melo e
Ribeiro, (2019, p. 10) em estudos de Gomes (2007), ao relatarem que:
"A incorporacao da diversidade deve ser pensada como um direito de
todas as criangas e ndo apenas daquelas vistas como diferentes, pela
possibilidade de reeducar o olhar e ser um aprendizado ético". Para
contribuir com a perspectiva da Interculturalidade, evidencio que este
espaco abre margem a Etnomatematica na cultura indigena.

A Etnomatemdtica vem demonstrando a sua importancia no
campo tedrico e pratico. D’Ambrdsio (2013. p. 2) assim a define:

[...] Etno, se refere ao contexto cultural do individuo, incluindo a
linguagem e comportamentos; matema tem relagdo com explicar,
conhecer; tica tem relacdo com a arte de técnica. Ficando assim,
Etnomatematica: arte ou técnica de ensinar, explicar, conhecer e
entender, nos diversos contextos culturais.

Como citado, acima o programa Etnomatematica vem para “dar
a voz” para os povos culturais subalternizados, podendo dar a eles a
oportunidade de relatar de que forma utilizam a matematica no
cotidiano, neste estudo, especificamente, citando sobre os povos
indigenas (a crianca indigena).

E de suma importancia que o professor compreenda os itinerdrios
da interseccao entre o conhecimento matematico da Educagdo Basica
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e a relacdao dos modos de producdao da Matematica na vida de
determinadas culturas, dentre estas destaco a indigena por ser o I6cus
do assunto em xeque. Com uma abordagem na perspectiva de pratica
da Etnomatematica posso citar, por exemplo, que jogos e artefatos da
cultura indigena utilizam figuras geométricas, que alguns povos
indigenas utilizam diferentes sistemas de numeragao, enfim que nao
existe somente uma Matematica “padrdo” [a escolar] e sim, varias
Matematicas.

Assim, o professor deve ensinar as criancas a respeitar as
diferentes culturas e, como fruto disso, seja possivel diminuir o
preconceito e a discriminacdo entre elas. Medeiros (2005, p. 15) afirma
que "[...] ao romper com a ideia de uma Unica ordem Matematica e
instaurar outras maneiras de operar com a matemadtica, a
Etnomatemdtica preocupa-se em problematizar o mito da
universalidade desta Matematica".

Em concordancia com os estudos de Medeiros (2005) e
D’Ambrdsio (2013), agora no sentido de relacionar o termo com a
prética docente, Silva, Souza e Queiroga (2009, p. 17) cita que "[...] a
visdo Etnomatemdtica no campo educacional considera o professor
para promover processo de ensino e aprendizagem [...]" o que, sem
duvida, o coloca como mediador da aprendizagem de conceitos:

[...] deixando de ser um mero transmissor ou informador de
conhecimento, assim o mesmo ajudard no processo de ensino
aprendizagem interagindo os conhecimentos escolares com os
conhecimentos ndo escolares (SILVA; SOUZA; QUEIROGA, 2009, p. 17).

Nessa perspectiva, o professor precisa ter conhecimento de
quem s3o essas criancas e as suas origens, o seu cotidiano, quais as
suas dificuldades e as diferentes infancias. Assim, uma forma que pode
funcionar seria a adocdo de vivéncias e experiéncias que fagcam com
que as criangas consigam conectar os conhecimentos matematicos
trabalhados junto com a interacdo entre elas, evitando que fiquem
isoladas. Este trabalho poderia vir a ocorrer por meio de uma
abordagem dos conteudos matematicos pelo viés da Etnomatematica.

Ferreira (2015) relata, por exemplo, com base em estudos de
Moreira (2004), a importancia de ferramentas tedrico-metodoldgicas
para apropriar-se da diversidade da Matematica para a elaboracao de
vivéncias matematicas que incluam diferentes herancas culturais como

229



as interacdes e brincadeiras indigenas, artefatos indigenas, além dos
jogos indigenas. Nas palavras da autora:

A valorizagdo dos aspectos culturais poderda contribuir para a
metodologia dos processos formativos, pela valorizacdo dos
conhecimentos cotidianos e a partir deles, um aprofundamento Iégico-
formal, potencializando a capacidade criativa e a recuperacdo da
dignidade humana, diminuindo a barreira discriminatdria que o ensino
de matemdtica, muitas vezes, levanta no sistema escolar (FERREIRA,

2015, p. 55).

Ou seja, na Educagao Infantil as criangas nao devem ser privadas
dos conhecimentos e dos conceitos, mas de nenhuma forma os
docentes devem iniciar a escolariza¢do precoce (FERREIRA, 2015). Por
fim, a autora demonstra a importancia da universidade para a
efetivacdo destas a¢Ges.

Outrossim, Monteiro (2018, p. 93) advoga que "[...] para pensar a
Etnomatematica vinculada a Educagdo Infantil, é indispensavel fazer
aproximagdes entre os conhecimentos ndo escolares e os escolares
[...]", ressalta ainda que "[...] considerar uma proposta pedagdgica na
perspectiva Etnomatemadtica, na Educacdo Infantil, significa
reconhecer os saberes cotidianos como algo vivo e que contempla
situacdes reais" (MONTEIRO, 2018, p. 93).

Para que tais situacdes ocorram, seria interessante que o docente
estivesse ciente do quao relevante s3ao os contelddos que ird
problematizar/ensinar e quais possibilidades de uma pratica
pedagdgica diferenciada que se preocupa com a Interculturalidade e
0s processos de conexao destes com a questdo da cultura indigena,
especificamente. Acredito que ao se trabalhar na perspectiva da
Etnomatemadtica, desde a Educacdo Infantil, as criancas irdo se
desenvolver em relagdo a Matemdtica de maneira mais tranquila, pois
estardo percebendo onde e como o desenvolvimento de alguns
conceitos estdo atrelados em suas atividades cotidianas na cultura.

3. Metodologia
A abordagem metodoldgica adotada é a pesquisa qualitativa em

educacdo, de carater descritivo-analitico, justamente porque tal
perspectiva permite ao pesquisador o contato direto com a situagao
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investigada, bem como tratar de forma detalhada e discutir os
significados e sentidos atribuidos pelos participantes ao que se vive.
Bogdan e Biklen (1994, p. 195) afirmam que:

[...] embora os dados quantitativos recolhidos por outras pessoas
(avaliadores, administradores e outros investigadores) possam ser
convencionalmente Uteis tal como foram descritos, os investigadores
qualitativos dispéem-se a recolha de dados quantitativos de forma
critica. Nao é que os nimeros por si ndo tenham valor. Em vez disso, o
investigador qualitativo tende a virar o processo de compilacdo na sua
cabeca perguntando-se o que os nimeros dizem acerca das suposicoes
das pessoas que os usam e os compilam. (...) Os investigadores
qualitativos sao inflexiveis em nao tomar os dados quantitativos por seu
valor facial.

O foco de coleta/producdo de dados, conforme j@ mencionado na
introducdo, fora um projeto de extensdo universitaria da UFMS, do
qual fiz parte na condicdo de académico/colaborador e Prof. Dr.
Klinger Teodoro Cirfaco como coordenador. A a¢do contou com a
participacdo efetiva de aproximadamente 24 pessoas, dentre as quais
destacam-se 12 professoras da rede municipal e 12 académicas dos
cursos de licenciatura em Ciéncias Sociais e Pedagogia.

Levando em consideracao a realidade do ensino de Navirai — MS,
o objetivo, deste estudo foi compreender a percep¢ao das professoras
acerca do trabalho com a Matematica, com a crianga indigena, na
Educacdo Infantil urbana e problematizar quais direcionamentos
seriam possiveis, a partir de uma leitura da pratica pedagdgica, na
perspectiva Intercultural e da Etnomatematica.

Nesse sentido, realizaram-se as palestras e ocorreram as
discussdes a respeito do tema como planejado. Em relacao a producao
de dados, foi elaborado um questiondrio, com perguntas abertas e
fechadas da acdo de extensdo no sentido de levantar as percepc¢des
dos cursistas sobre a tematica, bem como de identificar, por meio das
respostas das professoras suas dificuldades de organizagdo do
trabalho pedagdgico e assim poder tirar algumas conclusdes/reflexdes
no sentido de tentar contribuir com o trabalho docente.

As respostas serao exploradas na préxima secao a partir de uma
primeira tentativa de descri¢do e analise da realidade.
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4. Resultados e discussao

As inferéncias, a seguir, serao com base na leitura interpretativa
das opg¢bes marcadas com "X" pelas professoras. Neste sentido,
fazendo a andlise de uma das questdes, que se referia a dificuldade de
alfabetizar as criangas indigenas na linguagem matematica na
Educacdo Infantil, percebi que a maioria das cursistas tém, e isso deve-
se a fatores de origens distintas, que podem ter influéncia desde a falta
de conhecimento da cultura deste publico-alvo até a estruturacao de
uma pratica docente pautada em perspectivas para além da cultura
urbana. Emresposta, em termos de porcentagem, o indice revelou que
58% das cursistas afirmaram ter dificuldades em trabalhar Matematica
com a crianga.

Ao analisar a seguinte questdo: Em sua percepgdo, na rede
municipal existem prdticas envolvendo a pluralidade cultural nas
Instituicbes de Educagdo Infantil?

Grafico 1. A existéncia de pratica pluricultural nas institui¢oes.

8%

B Sim

m Nao

Nao
responderam

Fonte: Elaboragdo prépria (2019).

Como demonstrado no gréafico 1, ao que tudo parece indicar,
existe ciéncia da falta de pratica, das professoras, ao propor atividades
que envolvam todas as criangas, incluindo a crianga indigena. Com
base na op¢do em que as cursistas mais marcaram "X", evidenciamos
que, em suma, elas percebem que ha auséncia de uma cultura das
professoras em utilizar dessas praticas pluriculturais e interculturais
que colaborem para a valorizacdo e respeito do “outro”, das

232



diferentes formas de ver/entender, principalmente quando o “outro”
pertence a uma cultura subalternizada.

Tal resposta faz-me pensar em “como deveria ser” o espaco da
Educacdo Infantil, Gongalves (2018, p. 4) ao estudar Mello (2015, p. 3)
sublinha que:

[...] as institui¢Ges de educagdo infantil sdo espagos que representam
para as crian¢as um local de formacdo cultural, de encontro, e ainda,
como afirma Bondioli (2007), “lugares para crescer” e crescer de um
modo ampliado, ndo apenas fisica ou intelectualmente, mas
culturalmente, socialmente, psicologicamente, enfim, em todos os
aspectos que constitui o ser humano.

Ao que tudo indica, as criangas desta instituicdo ndo estdo tendo
essa formacdo cultural, esse lugar para crescer e desenvolver-se
integralmente. Essa realidade demonstra a falta de incentivo da gestao
educacional, de Politicas Publicas que possibilitem a mudanca de préticas,
de preferéncia que envolvam a Interculturalidade e Etnomatematica, dos
responsaveis para uma educacdo de qualidade e respeito no pais (Brasil),
no estado (Mato Grosso do Sul) e no municipio (Navirai). Ressalto que a
Interculturalidade poderia contribuir, uma vez que "A perspectiva
intercultural estd orientada a constru¢dao de uma sociedade democratica,
plural, humana, que articule politicas de igualdade com politicas de
identidade" (CANDAU, 2008, p. 52).

A meu ver essa perspectiva intercultural poderia ser pensada para
a Educagdo Infantil. J& a Etnomatemédtica corroboraria, no sentido de
"[...] reconhecer os saberes cotidianos como algo vivo e que
contempla situagdes reais" (MONTEIRO, 2018, p. 93) bem como a
"aproximacgdes entre os conhecimentos ndo escolares e os escolares"
(Idem, p. 93) para uma aprendizagem mais significativa aos estudantes
indigenas e ndo indigenas.

Outro ponto que chamou a aten¢do foram as quatro professoras
que, ao agregar suas justificativas, pude evidenciar as seguintes
categorias de respostas: '"na Educacdo Infantil contém poucas
atividades de Matematica"; "falta relacionar o que se propde com a
realidade da crian¢a"; "a dificuldade reside na aprendizagem, ou seja,
na crianga que tem limites"; "a linguagem em geral é uma dificuldade
na expressao, impossibilita o professor de sanar as duvidas e auxiliar
seus alunos".
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Embora as percepgbes fagam compreender aspectos que, a
principio, seriam mais negativos do que positivos, existem na literatura
algumas recomendag¢des, como por exemplo, estudos de Melo e
Ribeiro (2019, p. 8), os quais advogam que:

As diferencas e a diversidade, como horizonte do trabalho docente, ndo
podem ser apenas adendos, temas transversais, a parte diversificada do
curriculo; devem ser o eixo de toda a organizagao curricular, transpassar
praticas, estratégias, conteudos, toda a estrutura das instituicdes
educativas.

Tal agdo pode servir como um dos indicadores na melhoria dos
processos de atendimento das criangas indigenas que estdo em
instituicbes urbanas. Outro ponto seria utilizar referenciais tedricos
préprios da Educacgdo Infantil indigena para auxiliar a pensar praticas
que possibilitem, de fato, a inclusdo da crianca indigena, neste
contexto educacional urbano.

A partir das respostas dos questionarios, posso inferir que falta
reorganizar o curriculo para que as propostas de exploracao da
Educagdo Matematica na Educacao Infantil possam ser com maior
frequéncia e que facam sentido ao grupo, ou seja, que as professoras
consigam trabalhar mais aspectos da linguagem matemdtica nas
vivéncias com as criancas. Pelas percepcdes das professoras é "dificil"
trabalhar a Matemdtica escolar com as criangas indigenas, neste
sentido, elas acabam recorrendo a outras propostas de atividades,
sendo assim, a proporcionalidade com vivéncias e experiéncias que
envolvam a linguagem matemédtica na Educacdo Infantil acaba sendo
menor, ao ser comparado com as outras linguagens.

As docentes apontaram também a dificuldade em relacionar os
temas matematicos com a realidade das criancas indigenas, talvez seja
pela falta de compreensdo da lingua materna (Lingua Portuguesa),
comumente, '"naturalizada" pelas professoras como sendo a
predominante no meio urbano, sem perceber que a linguagem materna
do indigena é outra, o Guarani, e que esta precisa ser respeitada, neste
pensamento a compreensdo dos conhecimentos matematicos fica
prejudicada, sem uma articulagdo destes com os modos de producdo de
vida das criancas, o aproxima das possibilidades que a Etnomatematica
podera trazer ao trabalho docente neste contexto. Outra possibilidade
pode ser a construcao do pensamento matematico por meio da utilizacao

234



de material concreto. Deste modo, os artefatos indigenas [Kaiowa e
Guarani] podem ser utilizados para contextualizar os conhecimentos
matematicos, por exemplo.

Assim, constato a necessidade de superar essas dificuldades e
criar a capacidade de relacionar o curriculo com a realidade da crianga
indigena, isso é de suma importancia, visto que:

[...] propiciar situacdes de cuidados, brincadeiras e aprendizagens
orientadas de forma integrada e que possam contribuir para o
desenvolvimento das capacidades infantis de relacdo interpessoal, de
ser e estar com os outros em uma atitude bdsica de aceitacdo, respeito
e confianga, e 0 acesso, pelas criangas, aos conhecimentos mais amplos
da realidade social e cultural (BRASIL, 1998. p. 23).

Por isso, as professoras devem encontrar formas de propiciar a
valorizacdo das criangas pelas suas origens, seja ela indigena,
afrodescendente, ribeirinha, entre outras. Uma tentativa disso poderia
vir a ser o fato de que a professora, juntamente com a instituicao de
educacao, pode chamar um adulto indigena para contar a histéria da
sua vida, como ele sobrevive na cidade e/ou aldeia, contar para as
criancas mais da sua cultura, crencas, valores, culindria e,
principalmente, sobre o idioma [guarani] (lingua materna mais
predominante em Navirai), se possivel até se comunicar com as
criangas indigenas presentes, isso, provavelmente, instigara as demais
criangas ndo indigenas a dar valor e interagir mais com o outro, na
tentativa de aprender algumas palavras em guarani, por exemplo.

Ao analisar a seguinte pergunta do questiondrio: professor/a,
poderia me dizer qual sua visdo/concep¢do sobre a crianca indigena,
quanto ao comportamento em sala de aula: A) Indiferente, elas sempre
ficam em siléncio; B) Sdo protagonistas do seu préprio conhecimento; C)
Dificuldade no ensino/aprendizagem dos contetidos matematicos e da
linguagem oral e escrita por eles falarem apenas o guarani; D) Interagem
positivamente em relacdo ao conteudo.
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Grafico 2. Percep¢bes/visdes das professoras acerca da aprendizagem
Matematica das criangas.
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Fonte: Elaboracdo prépria (2019).

Para além do percentual apresentado no grafico 2, o que chamou a
atencdo foram as respostas das professoras que culminaram nas
categorias: "S3o timidos, quietinhos no canto", "interagem pouco,
chegam a sala emsiléncio" e ""devemos chamar mais de uma vez, chamar
de forma individual". Parece existir uma visdo/percepcdo, mesmo que
inconsciente, de que o problema da aprendizagem esta no fato da crianca
ser indigena, o que para mim ndo representa uma verdade, pois todos
tém potencialidades para se desenvolver e aprender Matematica,
independentemente da cultura da crianca. A questdao central para as
docentes que responderam ao questiondrio reside, dada a natureza de
suas respostas, na dificuldade de aquisi¢ao da Lingua Portuguesa pela
crianca indigena, o que representa para elas [professoras] um desafio ao
ensino de Matemadtica. E relevante destacar a falta de interacdo com as
outras criancas, esse comentario da professora vai ao encontro do que
relata Silva, Souza e Queiroga (2009, p. 29):

Constatamos entdo que este sujeito se encontra na escola, como um
objeto manipulado sendo fabricado por concep¢des educacionais vistas
como certas, através disso este sujeito torna-se oculto por nao participar
da construgdo do seu processo educativo. Este ndo critica nem
questiona, aceita o que Ihe é imposto.

Desta forma, além de querer formar cidaddo com um ensino
padrao da cultura europeia, ndo se estd pensando em atividades
significativas a serem propostas para a crianca indigena, isso quer dizer
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que a Educacdo Infantil ndo estd cumprindo seus objetivos que, dentre
eles, encontra-se o de "Dar continuidade a educacdo tradicional
oferecida na familia e articular-se as prdticas socioculturais de
educacdo e cuidado coletivos da comunidade" (BRASIL, 2010, p. 3), se
nao nos atentarmos a isso, a tendéncia serd, mesmo que ndo
explicitamente, acabar com a identidade étnica das criangas indigenas.
Para se (re)pensar a pratica pedagdgica na Educagdo Infantil, neste
caso, mais especificamente na Educagdo Infantil urbana, dentre outras
possibilidades, uma delas seria com base na Etnomatemadtica que
poderia vir a contribuir para e com a valoriza¢dao da cultura indigena,
tendo em vista que:

[...] a etnomatematica procura contar, ensinar, lidar com a histéria ndo
oficial do presente e do passado. Ao dar visibilidade a este presente e a
este passado, a etnomatemadtica vai entender a Matemadtica como
producdo cultural [...] (KNIJNIK, 2016, p. 51).

J& a Interculturalidade poderia contribuir, no sentido de
proporcionar

Uma educacdo para a negociacdo cultural, que enfrenta os conflitos
provocados pela assimetria de poder entre os diferentes grupos
socioculturais nas nossas sociedades e é capaz de favorecer a
constru¢gdo de um projeto comum, pelo qual as diferencas sejam
dialeticamente integradas (CANDAU, 2008, p. 52).

Acredito que a educacdo urbana pode desestimular que a crianca
indigena continue sendo indigena, no sentido de colonizar o
pensamento das criancas em um processo de aculturacao’. Assim,
compreende-se que o trabalho pedagdgico na perspectiva da
Interculturalidade e a Etnomatemadtica, desde a Educacao Infantil,
pode contribuir para superar a percep¢do/visdo assimilacionista, que
ainda permanece nas institui¢ées da Educagao Basica urbanas, mesmo
que ja tenhamos superado esta ideologia em lei.

7 Processo de modifica¢do cultural de individuo, grupo ou povo que se adapta a outra
cultura ou dela retira tragos significativos
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5. Conclusées

Dadas as reflexdes expressas neste capitulo, com base na andlise de
dados previamente produzidos, posso inferir que aparentemente as
professoras estdo com dificuldades em trabalhar o conhecimento
matematico com as criangas indigenas por varios fatores. Dentre estes, 0s
que mais chamam a aten¢ado sdo: a linguagem, a dificuldade de interacao
professora-crianga, crianga-crianga e a falta de tempo para propor
vivéncias e experiéncias que envolvem a linguagem matematica.

O estudo trouxe elementos importantes para compreender a
percepcao inicial do grupo de professoras e isso auxiliou na
organizagao da a¢ao formativa de modo que passei, ao longo do ano
de 2018, a abordar aspectos declarados como fatores determinantes
na construcao do conhecimento matematico das criancas. O resultado
disso fora a ampliacdo das discussdes/debates, na perspectiva critica
dos participantes, possibilitando a ampliacao do entendimento sobre
a '"Interculturalidade" e dos principios da "Etnomatematica",
principalmente, em Navirai e regido. Penso que este trabalho
promoveu avang¢os tanto para area tedrica como uma base para
(re)pensar as praticas que as professoras realizam na Educacdo
Infantil, corroborando para propostas dindmicas com respeito e
interacao com "o outro", isso em consonancia com o processo de
ensino-aprendizagem dos diferentes temas que envolvem a linguagem
matemdtica, valorizando a Matematica dos diferentes povos
(Etnomatematica).

Nesta perspectiva, em meu entendimento, a Geréncia Municipal
de Educacdo (GEMED) juntamente com a instituicio de ensino
podem/devem promover incentivo a forma¢do continuada,
planejamentos e projetos com o foco para o auxilio, principalmente,
para as criangas indigenas em rela¢do a alfabetizac¢do/alfabetizacao
matemadtica em consonancia com a motivacao de leituras de textos
que abordam sobre a "Interculturalidade" e a "Etnomatematica" na
Educacao Infantil pelas professoras o que, sem divida, poderd elevar
a base de conhecimento para a constituicao de praticas pedagdgicas
promotoras da valorizacdo do "outro" como sendo o diferente e
necessario para uma sociedade mais justa e equitativa, que respeita o
direito de ser diferente como possibilidades de compartilhamento de
experiéncias desde a infancia.
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Portanto, busco trazer reflexdes tedricas neste capitulo para
discutir a producdo de saberes etnomatematicos na infancia indigena
para problematizar a pratica pedagdgica em contexto urbano como
possibilidade de Interculturalidade. Assim, os resultados do
questionario vém como colaborativo para ratificar essa questao.

Por fim, destaco a necessidade de valorizar a diversidade cultural
presente nos espacos da Educacao Infantil, possibilitando assim que as
criangas, indigenas e ndo indigenas, sejam ativas na constru¢do do
conhecimento, promovendo o desenvolvimento integral de todas
elas. Com tal acdo, acredito que estaremos proporcionando o "saber
dos direitos" a diferenca, desde a mais tenra idade, que tal direito é
para todos, uma vez que as criancas da Educagdo Infantil tém o direito
de viver a infancia plenamente, assim, acredito que as identidades sao
construidas nas diferentes infancias. Por isso, faz-se de suma
importancia que as criangas convivam entre si de modo que a cultura
seja o ponto de unido destas, independentemente da cor, religiao,
género e etnia.

Em sintese, talvez desta forma, os professores consigam mudar a
sua percepcdo inicial e entender de forma ampla, quais sdo as
necessidades/dificuldades da crianca indigena, podendo intervir da
melhor maneira possivel, a partir do processo de reflexdo sobre a
propria pratica, o que tentou-se promover com a implementacao do
curso de extensao em que as percepgdes iniciais da atuacao docente
foram exploradas neste capitulo.
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ATITUDES EM RELACAO A MATEMATICA E AS OPGCOES DE
CARREIRAS NO ENSINO SUPERIOR

Lenita Regina de Oliveira DREYER

1. Introdugdo

Estudos sobre atitudes em relacdo a Matematica demonstram
que existem outros componentes que interferem no processo de
ensino e aprendizagem além do cognitivo (BRITO, 1996; CIRIACO;
PIROLA, 2018; ALMEIDA, 2021). Nestes trabalhos, comumente a
afetividade e confianca sdao apontados como elementos que exercem
influéncia nas concepg¢des dos sujeitos e, acertadamente, poderao
marcar, na defesa que faco, suas op¢des de carreiras ao colocarem em
jogo as experiéncias com a Matematica para decisdo de ingresso no
Ensino Superior.

Neste contexto, partindo de reflexdes oriundas de um projeto de
investigacdao de mestrado em Educagdao Matemadtica vinculado a
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), compartilho com
o leitor os constructos tedricos referentes a problematizacdo da
tematica de dissertacdao em curso em um movimento de revisdo de
literatura inicial para compor a justificativa e referencial tedrico do
estudo que desenvolvo.

O capitulo objetiva apresentar um didlogo empreendido pela
pesquisadora na busca de constituir o objeto de estudo no campo da
Psicologia da Educagao Matematica na linha de pesquisa "Formagao de
professores e curriculo" do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo
Matemdtica (PPGEduMat/UFMS). Assim, destaco que minha intencdo é
analisar em que medida as atitudes em relacao a Matemadtica, dada
experiéncia da Educacdo Bésica, constituem-se elemento que interfere na

' Graduada em Psicologia pela Fundagdo Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
- UFMS (2010). Mestranda do Programa de Pds-Gradua¢do em Educa¢do Matemdtica
- PPGEduMat - do Instituto de Matemdtica — INMA - da UFMS, Campo Grande.
Integrante do "MANCALA - Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagdo Matematica,
Cultura e Formagao Docente". E-mail: lenita.dreyer@ufms.br. Orientada pelo Prof. Dr.
Klinger Teodoro Cirfaco.

243



opc¢ao de carreira para estudantes universitarios ingressantes nos cursos
ofertados na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS),
Campus de Navirai. Desse modo, realizar uma apreciacdo critica por meio
de um ensaio tedrico da tematica é relevante para compreender o que
dizem alguns estudos e como a Psicologia e a Psicologia da Educacao
Matemdtica podem contribuir para a compreensdo das atitudes dos
estudantes do Ensino Superior.

A hipdtese que sustenta a necessidade da pesquisa que serd
empreendida no PPGEduMat/UFMS reside no fato de que, em tese, a
Matematica exerce papel decisivo na escolha/op¢ao de carreira por
estudantes universitarios quando do momento de prestar vestibulares
e indicar um curso superior. Assim, na tentativa de verificar a presente
hipdtese, intenciona-se desenvolver um estudo, no campo da
Psicologia da Educacao Matematica, visando aferir tal premissa.

2. Revendo o debate tedrico: implica¢des das atitudes em relagao a
Matematica nas op¢oes de carreiras

A Psicologia passou a ser vista como ciéncia a partir do século XX,
com o surgimento do laboratério de Psicologia Experimental de
Wilhem Wundt na Universidade de Leipizig, na Alemanha. Desde
entdo, o entendimento dos processos psicoldgicos apresentado por
diversos autores tém dado importantes contribuic6es para diferentes
areas do conhecimento.

No campo educacional, mais especificamente relacionado ao
processo de escolariza¢do, a Psicologia vem realizando estudos que
visam tanto o entendimento das questdes relacionadas a aquisi¢ao de
conhecimentos pelos sujeitos quanto das relagbes que subsidiam todo
0 contexto escolar, principalmente aqueles relacionados ao processo
de aprendizagem de conceitos. Neste contexto, tratando-se
especificamente da sala de aula, destacam-se as contribuicdes da
Psicologia da Aprendizagem e do Desenvolvimento, que visa
compreender o processo ensino-aprendizagem, base da relacdo
professor-aluno em ampla relacao com o ciclo de vida do ser humano,
nomeadamente em elementos caracteristicos da cognigao.

Considerando que o assunto a ser abordado na futura dissertacao
refere-se aos impactos do contato com a Matematica, que se da nao
s6, mas de forma mais clara e sistematica por meio da educacao
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formal, ou seja, justamente neste processo de ensino-aprendizagem
que foi acima citado, € importante que facamos algumas defini¢des
que nos auxiliardo a compreender a forma como a Psicologia trata as
questdes de "aprendizagem" e "desenvolvimento".

Para Piovesan, Ottonelli, Bordin e Piovesan (2018), segundo Bock,
Furtado e Teixeira (2008), "[...] a Psicologia do Desenvolvimento pode
ser definida como a area que estuda o desenvolvimento humano em
todos os seus aspectos: fisico-motor, intelectual, afetivo-emocional e
social, compreendendo desde o nascimento até o fim da vida". Refere-
se tanto ao crescimento corporal, fatores genéticos, etc., quanto ao
desenvolvimento mental que, segundo Piovesan, Ottonelli, Bordin e
Piovesan (2018, p. 42), pode ser considerado:

[...] uma constru¢do continua, caracterizado pelo surgimento de
estruturas mentais gradativamente, as quais organizam a atividade
mental e se aperfeicoam e se solidificam até desenvolverem-se
completamente gerando um estado de equilibrio referente aos
aspectos da inteligéncia, afetividade e socializagao.

A aprendizagem estd presente durante todo o processo de
desenvolvimento humano, pois compreende tanto a aquisicao de
habilidades como andar, falar, entre outras, quanto a internalizacao de
conhecimentos construidos socialmente e presentes no meio em que
0 sujeito se insere. Podemos, portanto, afirmar que aprendizagem e
desenvolvimento sdo dreas indissocidveis e inter-relacionadas.

Para Nunes e Silveira (2015, p. 11):

A aprendizagem se produz nos mais variados contextos, seja em
situagdes formais ou informais, de forma planejada ou espontanea. Por
conseguinte, é diversificada e continua, isto é, estamos o tempo todo
em situagdes que nos colocam como aprendizes ao longo da vida.

Neste sentido, € possivel afirmar que a escola é o local onde a
aprendizagem € obtida de forma sistematizada e orientada com uma
finalidade especifica e planejada. Baseia-se nos conceitos do
desenvolvimento humano e das teorias da educagdo e aprendizagem
para nortear o direcionamento de conteldos considerados adequados a
cada faixa etaria das criancas, jovens e/ou adultos.

Netto e Costa (2017), consideram que:
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As Teorias da Aprendizagem sdo modelos tedricos desenvolvidos
cientificamente para explicar como ocorrem os processos de ensino-
aprendizagem no transcorrer da histéria da Psicologia do
Desenvolvimento Humano e da Psicologia da Educagdo, buscando dar
respostas as perguntas e indagacdes surgidas nas institui¢des de ensino.

A Psicologia da Aprendizagem € a drea de conhecimento que
agrega estas teorias. Ao longo da histdria, diversos autores trataram
da questdo da aprendizagem partindo de diferentes concepc¢oles,
porém, para ndo nos prendermos (e perdermos) em tdo vasto tema,
tentaremos uma breve sintetizacao das principais abordagens e seus
representantes:

- Teorias do Comportamento ou Behavioristas: tendo como
representante mais notdrio o psicélogo norte-americano B. F. Skinner
(1904-1990), essa corrente relaciona a aprendizagem a um esquema de
"estimulo-resposta', sendo o professor responsavel por planejar as
atividades, verificar as condi¢cbes em que pode ser efetivada e as suas
consequéncias (LUNA, 2002 apud NUNES e SILVEIRA, 2015).

- Teorias Psicanaliticas: fundamentam-se, principalmente, nos
conceitos de Sigmund Freud (1856-1939) e Jacques Lacan (1901-1981)
para tentar entender os processos inconscientes presentes na relacao
professor-aluno, tais como: idealiza¢do (do outro — nesse contexto, do
professor — como detentor de um saber idealizado); inibicdo - refere-
se a curiosidade sexual da crianga que, segundo Corréa (2015, p. 72 )
"[...] precisa ser refreada para conferir abertura para o trabalho
intelectual exitoso e, logo, para o acesso ao aprender"; entre outros.

- Teorias Psicogenéticas ou Interacionistas: embasada nos
estudos de Jean Piaget, Lev S. Vygotsky e Henri Wallon. Essa vertente
busca superar a dicotomia existente entre as teorias que estabelecem
o foco no sujeito e suas condicdes internas (inatas) ou no meio
(externo) como determinantes do processo educativo. Os trés
tedricos supracitados, embora tenham produzido teorias diferentes,
tém em comum a compreensao do sujeito em sua relacdo com o meio
em que estd inserido, na interacdo entre estes (NUNES; SILVEIRA,
2015). Por isso, sdo denominados por muitos como "interacionistas",
embora haja diferencas significativas entre a teoria interacionista
construtivista e a teoria histérico-cultural.

Todas essas teorias trouxeram importantes contribui¢6es para o
entendimento do processo de aprendizagem, porém, é na Ultima
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vertente que estdo embasados os estudos mais relevantes ao objeto
da pesquisa que pretendo desenvolver: Psicologia da Educagao
Matematica. Isso porque € nesta que encontramos contribui¢fes
fundamentais a drea da Educacdo Matemadtica, que de acordo com
Moro (2002, p. 1), podem ser assim representadas:

- da Escola de Genebra, quando a epistemologia genética ndo sé
identificou e explicou a psicogénese de categorias Iégicas essenciais ao
conhecimento matematico (o espaco, o niimeros, as classes, as séries,
entre outras), como também o fez em relacdo a psicogénese de relagbes
aritméticas, o chamado processo de aritmetiza¢do da crianga.

- da corrente anglo-saxdnica de estudos sobre a cognicdo — a psicologia
cognitiva ou o cognitivismo — vieram resultados sobre as formas
humanas de aquisicao de conceitos, de principios, de relacbes e de
solucdo de problemas, sob diversas dticas explicativas (as teorias de
aprendizagem social, do processamento da informacdo, da
aprendizagem significativa, por exemplo).

- das ideias de Vygotski, o exame da importancia da aprendizagem
escolar no processo de desenvolvimento das fung¢bes mentais
superiores, conforme fundamentos séciohistéricos; e, em particular, do
papel naquele processo dos conteidos de disciplinas escolares
especificas, naquele processo, conforme a dinamica do conhecer na
escola.

As pesquisas em Psicologia, na drea da Educagdo Matemética,
visam aprofundar o entendimento dos aspectos cognitivos da
aprendizagem da Matemdtica e, dessa forma, apoiar a construcdo de
uma didatica voltada ao desenvolvimento pleno do potencial de
pensamento dos estudantes (BRITO, 2011). Segundo Brito (2011), ndo
hd como desconsiderar a relacdo entre a aprendizagem informal
(adquirida nas experiéncias ao longo da vida) e académica, sendo uma
diretamente influenciadora da outra.

Brito (2011, p. 34), advoga que:

O conhecimento escolar construido pelo sujeito usa formas
significativas préprias a partir do estabelecimento de elos significativos
entre o novo material e os elementos j& presentes na estrutura
cognitiva. Nessa concepcdo, tem destaque o papel do professor e o
contexto no qual a aprendizagem ocorre, sendo esta aprendizagem
fortemente influenciada pelos fatores ambientais (cultura, tecnologia e
praticas educacionais). Cabe ao professor atuar como mediador entre o
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ambiente e os sujeitos da aprendizagem buscando conhecer os
aspectos inerentes ao contexto e considerd-los ao elaborar o
planejamento da sua disciplina.

Nesse contexto de aprendizagem, é fundamental que se conheca
a inter-relacdo aluno/professor/contetido (MORO, 2002), como forma
de propiciar o desenvolvimento de uma aprendizagem realmente
efetiva, significativa e que propicie a construcdo de uma atitude
positiva em relagdo a Matematica.

Mas o que seria essa atitude em relacdo a Matematica? Por que
considerd-la em uma pesquisa que visa verificar aspectos referentes as
escolhas profissionais?

Para responder a essas questdes, é necessario que seja realizada
uma breve explanagdo a respeito do termo “atitude”. Segundo Neiva
e Mauro (2011), “no contexto das ciéncias sociais, o termo atitude
remete a um construto psicolégico em torno do qual, apesar de seu
notavel desenvolvimento tedrico e empirico, ainda persistem varias
controvérsias acerca de sua definicdo” (p. 173). Para os autores, ao
longo da histéria do desenvolvimento de estudos relacionados ao
termo, diversas definicbes foram propostas por diferentes
pesquisadores, porém é possivel fazer algumas inferéncias a partir do
que foi construido pelos estudiosos do assunto. Neste sentido, Neiva
e Mauro (2011, p. 174) afirmam que "[...] segundo alguns autores, ha
uma concordancia geral de que a atitude representa uma avalia¢do
sumaria de um objeto psicolégico capturado em seus atributos
dimensionais como bom-ruim, nocivo-positivo,
prazeroso-desagradavel, gostavel-ndo".

Os autores também concluem, com base nos trabalhos de
diversos pesquisadores, que as atitudes seriam "[...] varidveis ndo
observaveis, porém diretamente inferiveis de observacdes" (NEIVA;
MAURO, 2011, p. 174), ou seja, elas se fazem presentes nos individuos,
mas se manifestam por meio de outros componentes: cognitivos,
afetivos ou comportamentais.

Com relacao a estes componentes supracitados, observa-se que
nao ha um consenso entre os pesquisadores a respeito de quais deles
estdo relacionados as atitudes. No entanto, Neiva e Mauro (2011, p.
176) apontam que:
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A perspectiva mais proeminente de estudo da estrutura interna das
atitudes é o modelo de trés componentes, segundo o qual as respostas
eliciadas por um objeto atitudinal podem pertencer a trés classes:
cognitiva, afetiva ou comportamental. A categoria cognitiva é composta
por pensamentos, crencas, percepgfes e conceitos acerca do objeto
atitudinal. A categoria afetiva, por sua vez, traz sentimentos e emoc¢des
associadas ao objeto da atitude. Por fim, a categoria comportamental
engloba a¢bes, ou intengbes para agir.

Além desta, hd também a perspectiva bicomponente - que
considera o afeto e cognicdo como integrantes das atitudes - e
unicomponente - que considera apenas o componente afetivo.

Considerando-se que ha mais de uma interpretagdo para o termo,
faz-se necessdria uma defini¢do precisa do conceito de atitude que
serd adotado neste trabalho. Sendo assim, explicita-se que serd
adotada a concepc¢do de Brito (1996), para a qual “atitude” seria:

Uma disposicdao pessoal, idiossincratica, presente em todos os
individuos, dirigida a objetos, eventos ou pessoas, que assume diferente
direcdo e intensidade de acordo com as experiéncias do individuo. Além
disso, apresenta componentes de dominio afetivo, cognitivo e motor
(BRITO, 1996, p. 11).

Ou seja, ao longo de suas vidas, os sujeitos vao acumulando
experiéncias que servem de arcabou¢o para o desenvolvimento de
atitudes que se manifestardo diante das mais diversas situacdes.

Aplicando este entendimento a tematica da pesquisa que serd
realizada no projeto de investigacdo de mestrado em Educacao
Matematica do Programa de Pés-Graduagao em Educagdo Matematica
(PPGEduMat/UFMS), compreende-se que o avan¢o do sujeito na
escolaridade propicia o desenvolvimento de crengas, valores e
atitudes, de diferentes intensidades, em relacao as disciplinas cursadas
(BRITO, 2011). A atitude em relacdo a Matemdtica, para Brito (2011), é
composta pelos componentes afetivos (gostar ou ndo da disciplina),
cognitivos (o que o sujeito conhece sobre o tema), conativos
(manifestacdo expressa de ambos - conhecimento e afeto) e
comportamentais.

Segundo Pefaloza Fuentes, Lima e Guerra (2009), os autores
Aiken e Dregen (1961) foram alguns dos primeiros a falar de atitude em
relacdio a Matematica, fazendo uma relacdo entre a experiéncia
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especifica da crianca durante o processo de aprendizagem (a forma
como os pais e professores conduziam os contetdos relacionados a
disciplina) e as suas atitudes diante da Matematica. E possivel inferir,
portanto, que nessa relacdo se desenvolveriam atitudes positivas ou
negativas, a depender da forma como for vivenciada a situagdo.

Seria, entdo, necessaria uma atencdo especial na maneira como sera
tratada esta questdo, pois podera gerar consequéncias duradouras (mas
passiveis de mudangas) no sujeito. Uma atitude negativa em relacdo a
Matemadtica, por exemplo, fard com que o estudante apresente
comportamentos que "[...] vdo desde um insucesso temporario até um
grau extremo de aversao a disciplina. Os graus de afeto e emog¢ao variam
com a quantidade de experiéncias que os individuos desenvolvem ao
longo dos anos escolares" (BRITO, 2011, p. 42).

Essas atitudes, como dito anteriormente, vao sendo construidas
pelos sujeitos durante todo o periodo de escolarizacao e interferem no
desempenho dos estudantes (MATNI, 2016). Conforme apontado no
estudo de Ferreira e Lopes (2011 apud MATNI, 2016), que investigou
estudantes do 6° ao 9° ano, as atitudes positivas com relagdo a
Matematica vdo diminuindo com o avangar na escola, sendo que:

A maioria dos alunos sente-se insatisfeito com a metodologia utilizada
pelos professores em sala de aula, reforcando as conclusdes de outros
estudos os quais indicam que o docente desempenha um papel
fundamental no desenvolvimento das atitudes de seus alunos em
relacdo a Matematica (MATNI, 2016, p. 4).

Considerando os aspectos apresentados e tendo em vista
estudos realizados em diferentes contextos, como os de Araujo (1999)
e Montanhana (2004), citados por Machado (2013), julgo pertinente
compreender o quanto as atitudes negativas dos sujeitos em relacao a
Matemdtica sdo capazes de determinar as escolhas profissionais
destes, afastando-os das carreiras das dreas de Exatas, para que seja
possivel pensarmos em estimular, cada vez mais, estudos direcionados
a construcao de uma metodologia didatica capaz de reduzir esse
quadro, desde os anos iniciais de escolarizagao.
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3. Perspectivas frente ao objeto de investigacao

A questao/indagacdo sobre o objeto que se quer responder é: o
baixo desempenho na disciplina de Matematica dos estudantes na
Educagdo Basica € um elemento presente na exclusdo das "Ciéncias
Exatas" nas escolhas profissionais e quais atitudes sdo constituidas
para este fim?

Buscando responder a esta questdo, objetiva-se analisar em que
medida as atitudes em Matematica, dada experiéncia da Educagao Basica,
constituem-se elemento que interfere na op¢do de carreira para
estudantes universitdrios ingressantes nos cursos de Administracao
(Bacharelado), Arquitetura e Urbanismo (Bacharelado), Ciéncias Sociais
(Licenciatura) e Pedagogia (Licenciatura), ofertados na Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), Campus de Navirai (CPNV). Como
objetivos especificos, pretende-se descrever as experiéncias declaradas
pelos estudantes de graduacdao do CPNV em relacdo a Matemadtica
obtidas na Educagdo Bdsica, bem como identificar e caracterizar as
atitudes e possiveis correlagcdes entre a experiéncia com a disciplina de
Matematica e a escolha do curso superior.

O interesse pela tematica proposta surgiu, em nivel pessoal, com
a observagao da maneira como a vivéncia com a Matemadtica ao longo
do ensino basico pode interferir na escolha de profissdes relacionadas
as dreas das Ciéncias Exatas. Durante a graduacdo em Psicologia na
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul - UFMS, Campo Grande,
ao cursar a disciplina "Orientacdo Educacional e Profissional", tive a
oportunidade de realizar uma atividade pratica com moradores de
uma comunidade que estavam em processo de escolha profissional.
Na experiéncia em questdo, dentre estes sujeitos, verifiquei que
muitos daqueles que ja tinham alguma preferéncia por curso superior
baseavam sua escolha pela vivéncia escolar: relatavam ter mais
afinidade com a escrita, gostar de Biologia, alguns diziam que queriam
"fugir'" da Matematica por considera-la dificil, entre outros motivos
que, empiricamente, fizeram-me concluir que talvez fosse pelarelacao
destes com a disciplina.

Na situacao em apreciacao, o que chamou atencao foi o fato de que
nenhuma das pessoas do grupo (todos as participantes eram do sexo
feminino e estudantes de escolas publicas) tinha interesse em dreas
relacionadas as Ciéncias Exatas. Na ocasiao, o foco da atividade ndo era
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verificar questdes relacionadas as escolhas, mas sim, apresentar as
diversas op¢des e fornecer subsidio para que tomassem suas prdprias
decisdes, porém, tal inquietacao sobre a relacao da Matematica com a
opc¢ao de carreiras jamais me abandonou. Desse modo, agora, com a
possibilidade de desenvolver um estudo especifico sobre a tematica,
indago: Quais sdo os fatores que excluem as profissdes relacionadas as
Ciéncias Exatas das escolhas pessoais? Estaria a dificuldade em aprender
e obter sucesso na disciplina de Matemadtica, relatada por algumas
participantes, relacionada a esta decisao?

Tal indagagao se intensificou durante o periodo em que atuei na
Secretaria Académica do Campus de Navirai da UFMS, pois, por
propiciar contato direto com estudantes (ingressantes e veteranos),
dos cursos (na época) de Ciéncias Sociais e Pedagogia, por vezes ouvi
relatos como "tem muita leitura, mas pelo menos ndo tem
Matemadtica" ou como ouvi de estudantes também durante a
graduagdo em Psicologia, ao se depararem com a disciplina de
Estatistica, "achei que havia me livrado da Matematica". Esses relatos,
implicitamente, expdem a relacdo que temos com essa area do
conhecimento e exprimem ainda as atitudes frente a Matematica,
contudo, cumpre salientar que a atitude ndo é inata ao sujeito, atitudes
sdo aprendidas (BRITO, 1996).

Manifestacbes da natureza que descrevi anteriormente sempre
chamaram minha aten¢ao como Psicdloga e, ao realizar algumas
pesquisas na area da Psicologia da Educacao, percebi que ha diversos
relatos de situacdes similares. Penaloza Fuentes, Lima e Guerra (2009),
por exemplo, realizaram uma pesquisa com estudantes do curso de
Administracdao, baseados na percep¢ao de um dos pesquisadores que
lecionava a disciplina "Matematica Financeira", de que havia uma
predisposicao negativa em muitos dos alunos desde o primeiro dia de
aula, capaz de criar uma barreira que dificultaria a aprendizagem da
matéria. O trabalho de Maggi (2005), também baseou-se na
observacao de alunos ingressantes do curso de Administracdao e as
suas dificuldades no aprendizado da disciplina "Matematica
Instrumental”, ambas as pesquisas apontaram que as dificuldades
estavam relacionadas ao contato com a Matematica antes do ingresso
no curso superior.

E importante ressaltar que Penaloza Fuentes, Lima e Guerra
(2009, p. 140) apontaram que:
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[...] os alunos cuja drea de conhecimento preferida na faculdade era
ciéncias exatas apresentaram uma atitude positiva, em relacdo a
Matematica, diferentemente dos alunos que preferiam as outras areas,
indicando, com isso, que a experiéncia anterior, dimensionada aqui
pelas preferéncias prévias declaradas, explica a atitude em relacdo a
Matemdtica manifestada pelos alunos.

Ademais, como j& destaquei ao referenciar Brito (1996), as
atitudes dos estudantes ndo sdo inerentes desde o nascimento, elas
sdo aprendidas e, portanto, se modificam dependendo das influéncias
que sofrem. llustra tal assertiva o fato de que vivenciei, como
integrante técnica-administrativa de um estudo institucional no CPNV,
resultados positivos da mudanca de atitude de académicas de
Pedagogia a partir de seus trabalhos de conclusdo de curso (TCC’s),
quando escolheram pesquisar temas de Educa¢ao Matematica. Refiro-
me a pesquisa "Implica¢6es da prdtica investigativa na mudanca de
atitude e crenca de autoeficicia em relagdo a Matematica no curso de
Pedagogia", coordenada por um professor do quadro efetivo do CPNV
entre setembro de 2016 a dezembro de 2018.

No trabalho referenciado acima, desenvolvido na drea da Psicologia
da Educagdo Matemadtica, objetivou-se compreender a mudanca de
atitude em relagdo a Matematica durante a formacgdo inicial de
professores (futuros pedagogos) a partir do contato destes com a
pesquisa em Educacdo Matemdtica em seus TCC's. Como conclusao
central, percebeu-se que a aproximacao com as recomendacbes da
literatura especializada da drea contribuiu para o desenvolvimento da
autoeficacia, de atitudes positivas e da confianga em relagdo a
Matematica, visando a construgdo da futura pratica pedagdgica, ou seja,
confirmou-se a hipdtese de que a atitude pode ser modificada.

Ao acompanhar as reunifes técnicas com o pesquisador
responsavel, bem como o processo de transcricao e andlise de dados,
interessei-me ainda mais por estudar o lugar que a Matematica ocupa
na opgao de carreiras por jovens universitarios, pois era nitido que, no
curso de Pedagogia, ela fora elemento decisivo para escolherem uma
profissao no campo das Ciéncias Humanas.

Considerando tais observa¢des e outras pesquisas que relataram
as predisposi¢cbes negativas a Matematica de estudantes que nao
tinham bom rendimento na disciplina, a pesquisa que proponho visa
esclarecer se as atitudes com relacdo a Matematica afetaram a escolha
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do curso superior de estudantes dos cursos de graduacdo presenciais
do Campus de Navirai da UFMS.

Em relacdo aos procedimentos metodoldgicos, para avaliar as
questbes referentes as atitudes em Matematica advindas das
experiéncias dos sujeitos na Educacdo Basica, entende-se que o tipo
de pesquisa a ser desenvolvida para atender mais adequadamente a
este objetivo € a qualitativa. Isso porque, segundo Godoy (1995, p. 21),
nesta perspectiva,

[...] um fendémeno pode ser melhor compreendido no contexto em que
ocorre e do qual é parte, devendo ser analisado numa perspectiva
integrada. Para tanto, o pesquisador vai a campo buscando "captar" o
fendbmeno em estudo a partir da perspectiva das pessoas nele
envolvidas, considerando todos os pontos de vista relevantes. Varios
tipos de dados sdo coletados e analisados para que se entenda a
dindmica do fendmeno.

Ademais, levou-se em consideracdo que, conforme Bicudo (2012), a
maioria das investiga¢des realizadas nos Programas de Pds-Graduagao
em Educagdo Matemadtica e suas variantes utiliza esta abordagem. Ao
refletir sobre o porqué desta escolha, a autora destaca:

[...] aspectos epistemoldgicos e, também, aqueles concernentes a
concepgao de educacdo e de ser humano em formagdo. Aspectos esses
que se entrelagam, denotando uma complexidade especifica a educacao
e, assim, evidenciam emaranhados com ensino, aprendizagem, politicas
educacionais, ideologias, concep¢des de ciéncia, compreensdes de
histdria, de vida, possibilitando-nos adentrar em um campo cada vez
mais abrangente e profundo e que, ambiguamente, se d4 a conhecer e
se esconde (BICUDO, 2012, p. 16).

Os métodos utilizados para a coleta de dados serao quali-
quantitativos, pois a utilizacdo de tipos diferentes de instrumentos
permite uma anadlise mais completa, propiciando a obtenc¢ao de dados
concretos (pelo método quantitativo) que serdo avaliados em
conjunto com o contexto dos sujeitos a serem selecionados em uma
amplarelacdo com os sentidos e experiéncias postas em aprecia¢ao ao
foco da investigacdo (método qualitativo). Neste contexto, dada
abordagem e delimitacdo do objeto de estudo, a pesquisa que se
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pretende desenvolver situa-se no campo, mais especificamente, da
Psicologia da Educagao Matematica.

Em um primeiro momento, sera realizado o levantamento do
numero de ingressantes nos cursos de Ciéncias Sociais e Pedagogia do
Campus de Navirai da UFMS, com o objetivo de delimitar o quantitativo
de estudantes publico-alvo do trabalho campo, o qual empreenderd o
corpus analitico para o tratamento dos dados a posteriori. A seguir,
serdo disponibilizadas, no préprio questionario a ser desenvolvido com
os estudantes, informagdes sobre os objetivos, contexto e forma de
analise e divulgacao dos resultados, em referéncia ao processo de sua
tramitacdo no Comité de Etica em Pesquisa da Universidade. Ao
selecionar a opgao “li e aceito”, o estudante manifestard ciéncia e
consentimento acerca dos critérios éticos da pesquisa. Com o aceite
em participar voluntariamente da pesquisa, a coleta de dados com os
estudantes universitdrios serd realizada, respeitando a ética em
pesquisa desenvolvida sem a identificacdo destes — uma vez que no
questionario ndo havera mencao a nomes ou outra questao que possa
identifica-los.

Para a producdo dos dados serao utilizados questiondrios com
perguntas abertas e fechadas, bem como a "Escala de Atitude" em
relacdo a Matemadtica de Aiken, traduzida, adaptada e validada por
Brito (1996). A escolha da utilizacdo de questiondrios se deu, entre
outros motivos, por possibilitar o alcance de maior nimero de pessoas
e por ser este compreendido:

[...] como a técnica de investigacdo composta por um niimero mais ou
menos elevado de questdes apresentadas por escrito as pessoas, tendo
por objetivo o conhecimento de opinibes, crencas, sentimentos,
interesses, expectativas, situacdes vivenciadas etc. (GIL, 1999, apud
CHAER; DINIZ; RIBEIRO, 2011, p. 260).

O foco central do questiondrio serd aferir, via respostas dos
estudantes, qual é a relacao declarada destes com a Matematica, suas
experiéncias ao longo da escolarizacdo bésica e de que forma, a partir das
percepcdes expostas, o que vivenciaram anteriormente teve (ou ndo)
influéncia na opg¢do de carreira, com o ingresso no Ensino Superior.

Sobre a "Escala de Atitude", a opgao por esta reside no fato de se
tratar de um instrumento usualmente recorrido nas pesquisas de
natureza similar a que proponho neste projeto. Esta escala é composta
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de vinte e uma afirmag6es, sendo dez positivas, dez negativas e uma
relacionada a autopercepg¢do do participante, que tentam expressar o
sentimento individual em relacdo a Matematica. Com a possibilidade
de analisar as atividades dado score da pontuacao na escala, serd
possivel medir se os ingressantes nos referidos cursos mencionados,
no CPNV, tém atitudes positivas e/ou negativas e, em complementacao
com dados do questionario, os objetivos inicialmente propostos serao
atingidos com base nos ajustes necessarios a compreensao da situacao
investigada.

Em sintese, os resultados obtidos por meio desses instrumentos
serao avaliados na perspectiva da andlise de contetido, uma vez que
esta possibilita ndo sé a analise objetiva dos dados, mas também a
observacdo de aspectos subjetivos que se complementam e permitem
uma descricdo mais detalhada do fenémeno investigado (SILVA;
FOSSA, 2015).

4 Consideragodes finais

A pesquisa proposta visa apresentar elementos que fomentem
discussdes sobre como a Matematica e a relagdao dos sujeitos com esta,
durante o periodo da Educacdo Bésica, exercem influéncia na op¢do de
carreiras por universitarios recém-ingressantes na Universidade.

Ao pesquisar oimpacto que as atitudes constituidas pelos sujeitos
em relacdo a Matematica exercem no momento da escolha de um
curso superior, pretende-se provocar reflexdes sobre qual o ensino da
disciplina que queremos: um excludente, que preza pelos resultados
imediatos (aprovagdo/reprovacao na matéria escolar) ou um ensino
capaz de produzir sujeitos com autonomia de pensamento
matematico, que se relacionam positivamente com a disciplina e,
portanto, ndo vinculam uma decisdo tdo importante como a escolha
de uma profissao as suas experiéncias traumaticas.

Abordando tal questdo, espera-se contribuir com o
desenvolvimento tedrico metodoldgico da drea e fomentar discussdes
relacionadas as atitudes em relacdo a Matemética e a suas influéncias
na vida dos sujeitos.
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CALCULO MENTAL: E POSSIVEL UMA PRATICA
PEDAGOGICA QUE FAVORECA SEU DESENVOLVIMENTO?'

Sheila Denize GUIMARAES?>

1. Introdugdo

A énfase na necessidade de ampliagdo de diferentes
procedimentos e tipos de calculos - mental ou escrito, exato ou
aproximado era defendida pelos Parametros Curriculares Nacionais de
Matematica (BRASIL, 1997) e continua na Base Nacional Comum
Curricular (BRASIL, 2017, p. 268) quando prop&e que “[...] os alunos
desenvolvam diferentes estratégias para a obten¢do dos resultados,
sobretudo por estimativa e cdlculo mental, além de algoritmos e uso
de calculadoras”.

Apesar disso, parece que os professores ainda ndao assumiram
uma pratica efetiva de calculo mental e as atividades propostas na
escola se limitam em utilizar o cdlculo escrito e 0 exato, como apontam
os resultados da pesquisa realizada por Zancan e Sauerwein (2017). As
atividades analisadas pelos autores, em sua maioria, tinham “[...] como
objetivo a resposta correta e ndo estavam direcionadas para o
desenvolvimento de estratégias de cdlculo ou construg¢do dos
conhecimentos necessarios ao calculo mental” (ZANCAN;
SAUERWEIN, 2017, p. 83).

Os resultados de uma pesquisa realizada por Angelo (2012, p.17)
revelam que as aulas de matemdtica se resumem: “[...] a matéria no
quadro, explicacdo da professora, resolucdo de exercicios pelos
alunos, esclarecimento de duvidas e correcao dos exercicios”.

' Esse estudo é parte integrante da tese de doutorado intitulada "A pratica regular de
cdlculo mental para ampliagdo e construgdo de novas estratégias de calculo por alunos
do 4° e 5° ano do Ensino Fundamental". Uma primeira versdo do texto foi publicada no
BOLETIM GEPEM (ISSN: 0104-9739, eISSN: 2176-2988) | N° 62 — JAN. [ JUL. 2013 | 137-149)
? Professora da Faculdade de Educagado da Universidade Federal do Mato Grosso do
Sul (UFMS, Cidade Universitdria, Campo Grande-MS). E-mail:
sheila.guimaraes@ufms.br
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Quando defendemos uma amplia¢do nos procedimentos e tipos
de calculos usados pelo aluno é porque acreditamos que o formato
estatico usualmente utilizado acaba se tornando insuficiente.
Acreditamos que nas aulas que exigem maior habilidade cognitiva,
como € o caso das relacionadas com o cdlculo mental, é necessario que
o professor crie algum espaco para que o aluno possa explicitar os
procedimentos utilizados na resolucao das situagdes—problema. Isso
porque desejamos que novas técnicas mentais “[...] aparecam e sejam
utilizadas, de inicio por certos alunos (em geral os bons alunos), depois
progressivamente para a maior parte da classe” (BUTLEN; PEZARD,
1992). Neste momento é inevitdvel o aparecimento de modos
multiplos de interacdo — professor [ aluno, aluno / aluno, aluno / turma.

Considerando por um lado, que o cadlculo mental permite
desenvolver procedimentos variados de cdlculo sem limitar a um
processo unico, e, por outro, as recomenda¢des dos documentos
oficiais, buscamos neste artigo revelar as principais estratégias de
calculo mental mobilizadas por alunos do 4° e 5° ano do Ensino
Fundamental, em situa¢des diddticas vivenciadas de forma dialégica.

2. Referencial tedrico

Para a realizagao desta investigacao, adotamos como principal
referencial tedrico alguns aspectos da Teoria das Situacdes, proposta
por Brousseau (1986). Tal referencial toma como pressuposto que
“[...]um meio sem inten¢do didatica é decididamente insuficiente para
induzir os alunos ao conhecimento cultural que deseja que eles
aprendam” (BROUSSEAU, 1986, p.49).

Para o autor, a aprendizagem ocorre mediante a adaptacao ao
meio, que é gerador de contradicbes, de dificuldades, de
desequilibrios e produz saber, manifestando-se por respostas novas
do sujeito. Para tanto, esse conceito de ensino solicita que o docente
crie situacdes que permitam adaptacdes, mediante a escolha de
problemas que permitam ao aluno agir, falar, refletir, evoluir com seu
préprio movimento e adquirir um novo conhecimento.

Brousseau (1986) classifica estas relagdes em trés grandes
categorias, denominadas de dialética de acdo, dialética de formulacao
e dialética de validagao, consideradas fases de uma situagdo adidatica.
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A dialética da agao, como sugere o préprio nome, consiste em
colocar o sujeito em acdo, de modo que a melhor solu¢do para o
problema proposto tenha raizes no conhecimento a ser ensinado.
Contudo, é preciso que o sujeito tenha condi¢bes de agir sobre essa
situacdo, ou seja, é preciso que disponha de uma estratégia minima
para comegar a pensar na situagdo. Nesta fase € podem ocorrem por
trocas de informacdes entre os sujeitos, mas ndo sdo necessarias.

Na dialética de formulacdo o sujeito explicita, por escrito ou
oralmente, a solu¢ao o caminho que percorreu para atingi-la. Esta fase
permite o compartilhamento de estratégias entre os sujeitos, para que
todas as informac6es mobilizadas sejam explicitadas, de modo que a
que falta para um seja complementada por outro que a dispde. Cabe
ressaltar a formulagao emitida pode ou nao corresponder a solugao
correta. Destacamos que em nosso estudo privilegiamos a oralidade
para a troca.

A dialética de validacdo é a fase na qual o aluno precisa mostrar a
legitimidade do modelo que criou para obter a solu¢ao do problema
proposto, devendo justificar a exatidao e a pertinéncia da mesma para
um receptor. Este, por sua vez, pode pedir explicacbes
complementares, recusar aquelas que nao entende ou as que
discorda, justificando para tanto sua rejei¢do.

3. Metodologia

A metodologia de pesquisa escolhida se baseou na Engenharia
Didatica, caracterizada como “[...] um esquema experimental baseada
sobre ‘realiza¢6es didaticas’ em classe, quer dizer, sobre a concepcao,
a realizagdo, a observacdo e a andlise de sequéncias de ensino”
(ARTIGUE, 1988, p. 3).

O processo experimental da Engenharia Didatica é composto por
quatro fases: 1?) andlises preliminares, 2?) concepc¢do e analise a priori,
3%) experimentacdo e 4°) analise a posteriori.

As andlises preliminares constituiram a fase de composicao do
quadro tedrico didatico e dos conhecimentos didaticos ja adquiridos
sobre o assunto, incluindo pesquisas realizadas sobre o tema.

Na segunda fase, concepc¢ao e analise a priori, foram escolhidas
as atividades da sequéncia didatica, tendo como base as elaboradas
por Lethielleux (2001). A escolha desse material se justifica pelo fato
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de ser organizado para o professor, com atividades que contemplam
varios temas (numeracdo, adicdo e subtracdo mental, multiplicacdo e
divisdo mental) com nivel gradual de dificuldade, acompanhadas de
comentarios pedagdgicos que precisam o0s objetivos visados, as
etapas e os meios pedagdgicos para ajudar os alunos na sua
aprendizagem.

A fase seguinte, a da experimentag¢do, que corresponde ao
momento de implementac¢ao da pesquisa, foi desenvolvida com alunos
do Ensino Fundamental de uma escola particular de ensino de Campo
Grande/ MS que cursaram o0 4° ano no segundo semestre de 2007 e a
5° ano em 20083. Neste periodo desenvolvemos sessdes de estudo
com aproximadamente 15 minutos, perpassando dois encontros
semanais em 2007 e trés sessGes semanais em 2008, nas quais demos
prioridade para o cdlculo oral.

As quarenta e quatro atividades que contemplam nossa
sequéncia didatica, subdivididas em trés blocos (sistema de
numeracao decimal, operacbes aditivas e operacdes multiplicativas)
foram submetidas a resolug¢do dos alunos. Como nao seria possivel
acompanhar todos os alunos, no inicio da experimentacao priorizamos
acompanhar trés grupos, contendo quatro alunos em cada grupo. A
escolha desses alunos teve como critério a nota obtida na disciplina
Matematica no primeiro semestre de 2007, compondo um grupo com
alunos com média superior a 9,0 (GF, GJ, FN, LR), outro com média
entre 8,5 e 7,0 (CM, GV, MR, TH) e um terceiro grupo com notas abaixo
de 7,0 (FS, JD, ME, ML). Estas marcas identificardo os sujeitos
envolvidos nos didlogos decorrentes da experimenta¢do, bem como a
letra P, que representa nossas falas enquanto pesquisadora e
condutora da atividade.

Para a coleta de dados, utilizamos o procedimento Lamartiniere,
sugerido por Lethielleux (2001), com o intuito de possibilitar a
participacao de todos os alunos. Tal procedimento se decompde em
trés fases:

¢ O professor formula a questdo, os alunos escutam e pesquisam
aresposta;

e Ao sinal do professor, os alunos escrevem a resposta;

3 Cabe destacar que a pesquisa foi realizada antes da implantacdo do Ensino
Fundamental de nove anos, mas como a tese foi defendida em 2009 adequamos a
nomenclatura conforme legislacdo vigente.
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e Ao sinal, os alunos levantam sua folha para que o professor
possa ver a resposta.

Este procedimento foi adaptado para a aplicacdo da sequéncia
proposta, principalmente no que se refere ao uso do lapis, pois ndao
permitimos seu uso em momento algum. Somente nds podiamos
escrever no quadro, quando julgdssemos necessario. Lethielleux
(2001) sugere interrogar um aluno por vez sobre o procedimento de
calculo utilizado. Os outros escutam e sdo interrogados em caso de
contestacao ou solicitacao para explicarem o procedimento adotado,
na tentativa de criar, em cada sessao, um espaco de debate ao redor
das estratégias, desencadeando conflitos tanto cognitivo como sdcio-
cognitivo (BUTLEN; PEZARD, 1992; ANSELMO; PLANCHETTE, 2006). A
atencdo de todos foi cobrada no decorrer das sessdes, tendo em vista
que nado existia uma ordem prévia para a participacao.

A andlise a posteriori é a Ultima fase do processo experimental, na
qual fizemos a analise dos dados colhidos durante a experimentagao -
observagOes e producdes dos alunos durante as sessbes de estudo -
levando em considera¢do as expectativas anunciadas na anadlise a
priori e as hipdteses formuladas. Adotamos como referéncia para a
analise dos dados publica¢bes argentinas e francesas que discutem o
lugar e o papel do calculo mental para a aprendizagem da aritmética
na escola elementar e alguns aspectos da Teoria dos Campos
Conceituais e da Teoria das Situacbes propostas respectivamente por
Vergnaud (1990) e Brousseau (1986).

4. Descricao e analise dos resultados

Os dados produzidos durante a experimentacdo nos forneceram
alguns elementos para respondermos a questdo central do nosso
trabalho (Quais sdo as estratégias de cdlculo mental utilizadas por
alunos, do 4° e 5° ano do Ensino Fundamental, durante a resolucao de
atividades que envolvem o sistema de numeragao decimal, as
operacdes aditivas e as multiplicativas?).

Apresentamos a seguir alguns resultados concernentes as
atividades dos trés blocos, onde destacamos as principais estratégias
e teoremas mobilizados pelos alunos no decorrer da experimentagdo:

e Reproduzir o algoritmo mentalmente;
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Apesar de considerarmos que a reproducdo do algoritmo
mentalmente ndo é uma estratégia de calculo mental, mas uma
estratégia de cdlculo escrito efetuado mentalmente (LETHIELLEUX,
2001), acreditamos ser importante discuti-la, tendo em vista que a
mesma permeou a resolucao das atividades dos trés blocos da
experimentacao.

Presenciamos seu uso nas contagens para frente e regressiva ou nas
atividades que buscam descobrir 0 sucessor e o antecessor dos nimeros
proximos dos “nds” da escrita numérica, quer dizer das dezenas,
centenas, unidades de milhar... (LERNER; SADOVSKY, 1996), como
observamos no trecho a seguir. Ressaltamos que essa varidvel numérica
(ndimeros préximos aos “nds”) parece sintetizar uma das principais
dificuldades enfrentadas pelos alunos que ainda ndao dominam as
propriedades e regularidades do sistema de numeracdo decimal.

P: Como que eu faco essa passagem do mil e noventa e nove para mil e
cem? Tem que fazer o que?

CA: Mais um.

P: Mais um aonde?

CA: Mais um no ultimo ndmero.

P: Ta. E ai, vou fazer o qué?

A: Vai dar dez, deixa o zero e manda o um |4 pro outro nove. Vai dar dez
de novo, deixa o zero e manda o um |4 no lugar do zero.

Observamos também, que o registro escrito do calculo proposto
parece ter induzido o emprego mental do algoritmo, ratificando os
resultados encontrados por vdrias pesquisas, dentre elas a realizada
por Butlen e Pezard (1992), como ilustra o seguinte fragmento:

P: GV, setecentos e cinquenta e nove menos cem.

GV: (siléncio) Vocé pode escrever no quadro pra mim?

P:Vocé acha melhor?

GV: Haram!

P: Setecentos e cinquenta e nove menos cem (repito o cdlculo enquanto
registro).

GV: (pausa) Seiscentos e cinquenta e nove?!

P: Vocé fez o que para descobrir esse resultado?

GV: E (pausa)! Eu abaixei 0 nove, o cinco e fiz sete menos um.
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Percebemos que na falta de uma outra estratégia que conduzisse
ao resultado, a reproducdo mental do algoritmo foi a mais recorrente,
talvez porque na escola, na maioria das vezes, ndo se ensina outra
forma de cdlculo além desse (MENDONCA; LELLIS, 1989).

Nos dados apresentados durante a experimentacao
identificamos alguns teoremas mobilizados pelos alunos que talvez
induzam a uma organiza¢ao mental do algoritmo ensinado pela escola:

» Para saber o préximo nimero da sequéncia basta acrescentar
mais uma unidade.

» Para descobrir o nimero que vem antes basta diminuir uma
unidade do udltimo ndimero anunciado.

e Realizar a sobrecontagem com o auxilio dos dedos;

Consideramos que o uso dos dedos faz parte do calculo mental
como forma de apoio em contagens, ordenag¢des e comparacdes, pois
0 gesto e o pensamento estdo intimamente ligados (VERGNAUD,
1996b). Nesse sentido, o uso da bijecdo, caracterizada pela
correspondéncia biunivoca do conjunto dos dedos sobre o conjunto
dos numeros, foi identificada com as seguintes finalidades: 1) auxiliar
na delimitacdo do ndmero de parcelas a serem consideradas para o
calculo; 2) controlar a quantidade de parcelas prevista pelo sujeito na
relacdo entre o conjunto de nimeros de referéncia e o conjunto a ser
contado, 3) materializar o calculo realizado mentalmente.

Observamos desde a bijecdo de 1 (dedo) para 1 (unidade) até
valores maiores do que a unidade como 10 e 100, por exemplo.

BA: Eu pego o doze e somo mais sete. Vai contando de um em um: treze,
catorze, quinze, dezesseis, dezessete, dezoito, dezenove, vinte. Deu
oito! (Faz a contagem com o auxilio dos dedos).

e Usar regras automatizadas: desprezar ou acrescentar zeros ao
final do nimero; desprezar o ultimo algarismo da direita para descobrir
quantas dezenas possui um determinado ndmero; desprezar os dois
ultimos algarismos da direita do niumero anunciado para determinar a
quantidade de centenas.

Em nossa pesquisa verificamos que o recurso a regras
automatizadas foi favorecido, principalmente, pela varidvel numérica
em jogo: nimeros terminados em zero. Os alunos tiveram facilidade
no trabalho com esses numeros, justificada pelo fato desses
diminuirem “[...] a quantidade de elementos a serem processados e
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[...] [permitirem] a crianca, aproveitar-se de seu conhecimento da
tabuada [...], [facilitando o calculo mental], ao contrdrio do que
acontece com o calculo escrito” (CARRAHER; CARRAHER;
SCHLIEMANN, 1995, p. 53). Além disso, estes nimeros permitiram aos
alunos mobilizar regras ensinadas pela escola, em virtude da operacao
proposta nos calculos a serem efetuados.

O fragmento seguinte ilustra a mobilizagdo desta estratégia:

P: Seiscentos e cinquenta vezes cem.

JD: Seis mil e cinquenta.

AD: Seis mil e quinhentos.

P: Por que vocé acha que é seis mil e quinhentos e ndo seis mil e
cinquenta?

AD: Porque tem que aumentar os zeros.

Identificamos alguns teoremas subjacentes ao uso das regras
automatizadas:

» Para determinar a quantidade de dezenas de um ndmero
despreza-se o Ultimo algarismo da direita do niumero anunciado. O
numero formado pelos algarismos restantes representa a quantidade
de dezenas

» Para multiplicamos por 10 basta acrescentar um zero a direita
do ultimo algarismo do ndmero, por 100 acrescentamos dois zeros e
por 1000 trés zeros.

» Para determinar o resultado da divisao de um nudmero
terminado em zero por 10 despreza-se o Ultimo algarismo da direita. O
ndmero formado pelos algarismos restantes representa o resultado e
assim analogamente para nimeros terminados em dois zeros, trés
zeros, quatro zeros, etc.

e Usar propriedades dos numeros e das operacOes
(decomposicdo, comutatividade, associatividade, compensacao,
distributividade):

Acreditamos que o debate ao redor das estratégias permitiu, por
um lado, trabalhar o raciocinio, construir o sentido a propdsito das
propriedades utilizadas e a desenvolver conhecimentos aritméticos
(ANSELMO; PLANCHETTE, 2006). Por outro lado, apesar de sabermos
que o uso de propriedades dos nimeros e das operacdes facilita a
memorizagdo dos cdlculos intermedidrios, a escolha de uma estratégia
entre as diferentes apresentadas ocorreu em virtude das concep¢des
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numéricas dos alunos, e por interesse pessoal em economia (BUTLEN;
PEZARD, 1992).

Evidenciamos no trecho a seguir o recurso as propriedades de
decomposicao dos ndmeros e distributividade da multiplicacado em
rela¢do a adi¢do:

P: JR, vinte e sete vezes cinco?

JR: E (pausa) D& cento e (pausa) trinta e cinco.

P: Vocé fez como JR?

JR: Eu sei que sete vezes cinco dd trinta e cinco. Af eu fiz vinte vezes
cinco que da cem e depois somei.

Listamos a seguir alguns teoremas, relacionados a essa
estratégia, e que foram mobilizados pelos alunos ao longo da
experimentacao:

» Para descobrir o resultado da subtracdao, basta decompor o
nuimero do subtraendo em duas partes, de modo que uma contenha o
mesmo valor da unidade expresso no minuendo. Em seguida, realizar
as subtragbes, sendo que a primeira compreende as unidades iguais.

» Para encontrar o resultado de uma divisdo por cinco de um
numero terminado em zero, basta dividi-lo por dois, seguida de uma
divisdo por cinco e uma multiplicacdo por dois.

» Se ao multiplicar a por b se obtém ¢, entdo multiplicando b por
atambém obteremos c.

Identificamos outros teoremas subjacentes a mobilizacdo das
ideias associadas as operacdes multiplicativas (BITTAR; FREITAS,
2005):

» Se multiplicando os fatores obtém-se um produto entdo é
possivel obter um dos fatores dividindo o produto pelo outro fator.

» Se forem dados o produto e um de seus fatores entdo para
obter o resultado da divisdo desse produto pelo fator dado, basta
encontrar um numero que multiplicado por esse fator resulte no
produto dado.

e Realizar cdlculos baseando-se na percepcao de algumas
regularidades dos nimeros anunciados;

As atividades permitiram aos alunos refletir e buscar
regularidades entre os niumeros propostos, usando-as para antecipar
resultados de outros cdlculos.
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O excerto a seguir evidencia momentos dessa percepcao na
realizacao de alguns calculos:

P: [...] No comego vocé demorou para fazer a contagem [a partir de
duzentos e treze, de cinco em cinco]. O que vocé percebeu?
GV: Percebi que eu falava oito, trés, oito, trés. S6 mudava a dezena.

Identificamos nos calculos realizados a presenga dos seguintes
teoremas:

> Se os algarismos das unidades sao iguais, entdo basta subtrair
os algarismos das outras ordens dos nimeros dados e acrescentar
zero ao resultado na ordem da unidade.

» Se apenas um dos numeros anunciados possui a ordem das
centenas, entao basta somar os valores dos algarismos das outras
ordens e acrescentar ao resultado o valor correspondente a ordem das
centenas.

» Se for pedido para retirar centenas inteiras do nimero dado,
entdo basta considerar os dois valores como se fossem inteiros e ao
final acrescentar o valor desprezado.

» Se os valores dos algarismos das unidades dos numeros
anunciados é zero, entdo basta somar os outros algarismos e
acrescentar o zero a ordem das unidades.

» Se apenas um dos numeros anunciados possui a ordem das
centenas, entdo basta somar os valores dos algarismos das outras
ordens e acrescentar ao resultado o valor correspondente a ordem das
centenas.

» Todo nimero multiplicado por 5 termina em 0 ou 5.

5. Consideracdes finais

Acreditamos que os cinco grupos apresentados (reproducdo
mental do algoritmo, sobrecontagem com o auxilio dos dedos,
propriedades dos nimeros e das operacdes, regras automatizadas e
percepcdo de algumas regularidades dos nidmeros anunciados)
revelam as principais estratégias mobilizadas pelos alunos no decorrer
da experimentagao.

Verificamos que o recurso a uma ou a outra estratégia dependeu
das concep¢des numéricas dos alunos, permitindo que eles
abandonassem estratégias mais primitivas de contagem passo a passo
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para mobilizar outras que envolviam decomposi¢des aditivas ou
subtrativas de nimeros, como verificamos no exemplo a seguir:

P: Como vocé descobriu que seis mais quatro da dez?
NT: E s6 [ir] somando de um em um, mas também tem outro jeito. E s6
separar cinco e cinco. Pega [um] do seis [e] pGe no quatro.

Os dados revelam que o fato dos alunos terem participado de
uma pesquisa que buscou instaurar uma pratica regular de calculo
mental que os fez ouvir, raciocinar e falar sobre calculo mental,
possibilitou aos mesmos incorporar novos conceitos e significados ao
repertdrio numérico.

No que diz respeito as estratégias que recorrem as propriedades
dos numeros e das operagdes, ressaltamos que estas apareceram e
foram utilizadas de inicio por certos alunos, depois progressivamente
para a maior parte da classe.

Em relagdo aos teoremas listados, destacamos que a
incorporagdo ao repertério do grupo pesquisado ocorreu
gradativamente, a medida que os mesmos eram introduzidos nas
discussbes, geralmente por alunos com maior dominio das
propriedades dos nimeros e das operacdes — GF, PE, HG, AD, FN. Esses
também se incumbiam de verificar a mobilizacao correta dos teoremas
propostos, como ilustra o trecho seguinte:

P: AC, mil setecentos e oitenta e nove vezes cem.
AC: Dezessete mil oitocentos e noventa.

GF: Cento e setenta e oito mil e novecentos

P: O que houve com o nimero da AC?

GF: Faltou um zero.

Os dados coletados durante a experimentacdo corroboram a
afirmacdo de Vergnaud (1990) no que se refere aos invariantes
operatdrios, em especial, em relacdo aos teoremas. O autor pontua que
estes sdo percebidos no estudo do sujeito em acdo, sendo fontes de
pesquisa que podem auxiliar o professor a compreender como o aluno
resolveu um dado problema e que elementos foram considerados no
momento da resolucdao que o fez decidir por esta ou aquela estratégia.

Um outro ponto importante estd relacionado a dinamica de
interpelacao, permitindo que estes teoremas pudessem, por um lado,
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ser identificados tanto na forma operatdria (o fazer) como na forma
predicativa do conhecimento (o explicar, o dizer) (VERGNAUD, 2003).
Por outro lado, que fossem incorporados gradativamente ao
repertdrio da turma, a medida que desenvolviam uma “escuta ativa”
(DOUADY, 1994).

Verificamos, ao longo das sessdes, que os alunos precisaram “[...]
analisar seu repertério de conhecimento [...] e fazer conjecturas”
sobre quais conhecimentos poderiam ajuda-los a obter a solucao
esperada para cada atividade proposta (ALMOULOUD, 2007, p.47).

Provavelmente, as discussdes desencadeadas ndo fizeram
sentido para todos os alunos. Contudo, o fato de ter sido criado um
espaco para pensar sobre os numeros, analisando e nao somente
reproduzindo regras, contribuiu para que os alunos percebessem as
regularidades existentes nas contagens e avangasse na manipulacao
da sequéncia oral.

Ouvindo, raciocinando e falando sobre célculo mental
presenciamos a incorporacdes de novas estratégias ao repertdrio
numérico, permitindo inclusive as filia¢coes e rupturas no aprendizado
(VERGNAUD, 1996a).

O trabalho com o cdlculo mental permitiu que os alunos
explorassem diferentes caminhos de resolu¢do das atividades,
encorajando-os a ndo recorrer imediatamente ao algoritmo ensinado
pela escola (BUTLEN; PEZARD, 2000), cumprindo sua funcdo
pedagdgica (BOULAY; LE BIHAN; VIOLAS, 2004), haja vista que
contribuimos, principalmente, para ampliar a capacidade de raciocinio
dos alunos na elaboracdo de estratégias originais, como afirmou um
dos sujeitos da pesquisa: “Todos nds inventamos modos para resolver
as contas e isso me ajudou (VT).”

No que se refere a possibilidade do uso dos dedos descaracterizar o
calculo mental, acreditamos que seu uso é uma forma natural de auxilia-
lo, apoiando as contagens, ordenagbes e comparagdes. Afinal, gesto e
pensamento estdo intimamente ligados (VERGNAUD, 1996b). Porém,
acreditamos que um trabalho sistemdtico envolvendo o cdlculo mental
contribui para o aparecimento de estratégias mais sofisticadas, ligadas as
propriedades dos numeros e das operacOes. Por esse motivo
defendemos a instauracdo de praticas pedagdgicas, nas quais os
professores nao busquem somente desenvolver competéncia em
calcular mentalmente, mas reconheca seu uso (DOUADY, 1994).
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Avaliamos também que a dinamica instaurada em nossa pesquisa
poderia ser incorporada a prdtica dos professores, pois favoreceu o
conhecimento das concepg¢des numéricas dos alunos e contribuiu para
o desenvolvimento de um ensino mais efetivo. Dessa maneira foi
possivel insistir naqueles aspectos em que os mesmos cometiam erros,
antecipando as respostas dos alunos e descrevendo estratégias para a
correcdo das mesmas (GOMEZ, 1995), conduzindo os alunos a
abandonar suas antigas estratégias para adotarem novas, mais
eficientes, incorporando novos conceitos e significados ao
conhecimento matematico.
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OFICINAS DE LEITURA EM AULAS DE MATEMATICA:
UMA ALTERNATIVA A PARTIR DE OBRAS DE EVA FURNARI'

Ldcia MORENO?

1. Introducgdo

Intenciono, com as reflexdes expressas neste capitulo,
compartilhar resultados e encaminhamentos que partem do objeto de
investigacdo de minha dissertacdo de mestrado em Educacao
Matematica vinculada a linha de pesquisa "Formacao de Professores e
Curriculo" do Programa de Pds-Graduagao em Educagao Matematica
da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (PPGEduMat/UFMS).
O objetivo da pesquisa foi compreender em que medida as estratégias
de leitura contribuem para o trabalho com a resolucao de problemas
matematicos nos anos iniciais do Ensino Fundamental e, para tanto,
parto da propositura da implementacdo de oficinas de leitura em aulas
de Matematica, particularmente no trabalho com obras de Eva Furnari
que é autora e ilustradora de livros de Literatura Infantil.

Com isso, levando em consideracdo o contexto atual (pandemia
da COVID-19), a base metodoldgica se estabelece com os pressupostos
da pesquisa qualitativa, em que recorro as possibilidades futuras que
o ensino colaborativo podera ofertar para a melhoria do processo
educacional (CAPELLINI, 2008; ASSIS; MENDES; ALMEIDA, 2011;
MENDES; ALMEIDA; TOYODA, 2011), com a finalidade propiciar o
enriquecimento e construcdo do conhecimento Iégico-matematico ao

' Uma primeira versao deste trabalho foi apresentada no Ill Encontro de Educagdo em
Ciéncias e Matemadtica - Ill EEACM — em dezembro de 2020, realizado pelo Programa
de Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo em Ciéncias e Matemdtica da
Universidade Federal de S3o Carlos — Campus Araras-SP.

> Mestra em Educagdo Matemdtica - PPGEduMat — pela Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (UFMS, Campo Grande). Licenciada em Pedagogia pela Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS, Campus Navirai). Integrante do "MANCALA -
Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagdo Matematica, Cultura e Formagdo
Docente" (CNPg/UFSCar). Orientada no mestrado pelo Prof. Dr. Klinger Teodoro
Cirfaco. E-mail: lu_henriquemoreno@hotmail.com
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relacionar o ato de ler, escrever e resolver problemas como elementos
indissocidveis na pratica docente.

Contudo, dado recorte tematico, a proposta do capitulo é
levantar indicadores das possibilidades ao se analisar um dos livros que
irei recorrer quando do momento, efetivamente, da oficina de leitura
pds-pandemia e/ou regresso as aulas presenciais de forma segura.
Acredita-se, nesta investigacdo, que a adocdao da literatura de Eva
Furnari, no processo de aquisicao da leitura em aulas de Matematica,
pode auxiliar a despertar na crianga o interesse, a curiosidade e a
necessidade de saber interpretar as entrelinhas dos problemas,
garantindo condi¢Ges para que representem e criem maneiras de
resolver o que lhe é proposto.

O capitulo encontra-se dividido em quatro secdes, a primeira
designa-se como "Fundamentacao Tedrica", no qual apresento a
importancia da leitura para a compreensao, nao somente para a lingua
materna, mas para o desenvolvimento matematico social das criangas.
Na "Metodologia” explicito como serdo executadas as oficinas de
leitura a partir de obras da autora Eva Furnari. A terceira secao, "Alguns
indicadores preliminares a Oficinas de Leitura em ‘Listas Fabulosas’",
apresenta possibilidades de tarefas a partir da resolu¢do de problemas
presentes na andlise da obra supracitada.

Por fim, concluo como as estratégias de leitura, na resolucdo de
problemas, pode ser um caminho promissor para o ensino de
Matematica nesta perspectiva.

2. Fundamentacao teérica

A principal atividade desenvolvida na escola € a leitura e esta ndo
estd somente restrita a Lingua Portuguesa. Ler é fundamental para a
compreensao e aquisi¢ao de conteidos matematicos, se a crianca nao
compreende um enunciado, dificilmente se apropriard de tal
conhecimento. Partindo deste pressuposto, o desenvolvimento da
habilidade de leitura e de escrita é indispensavel para o individuo
enquanto ser social e ativo. Com isso, ler e escrever sdao acdes
necessarias a formagao integral do aluno, tal como demonstram
estudos e praticas pedagdgicas (LUVISON, 2013; GRANDO, 2013).

Luvison (2013, p. 65-66) disserta que "[...] o ato de ler e o de
escrever (...) implicam comunicar, refletir, tornar-se presente através
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das palavras, estabelecendo compara¢des e despertando a
imaginagdo em busca da compreensdo da realidade". Neste sentido, o
dominio da competéncia leitora tanto na lingua materna quanto em
Matematica é pressuposto basilar para o conhecimento 1dgico-
matematico e da resolu¢ao de problemas.

Como expde Luvison (2013, p. 58), "[...] é possivel ler para divertir-
se, agir, discutir, realizar, interpretar, definir, significar e transformar o
que estd posto graficamente, e isso permite incluir a linguagem
matemadtica". No entanto, praticas de leituras e escritas neste
contexto caminham, muitas vezes, distante da realidade educacional
vigente. A realidade presente em aulas de Matematica reflete
questdes ligadas a: dificuldades enfrentadas pelos professores ao
ensinar, falta de compreensdo e/ou interesse dos estudantes pelos
conteldos propostos, formacao docente inicial e continuada.

Autores como Curi (2006), Nacarato, Mengali e Passos (2009),
consideram que a maior parte dos problemas decorrentes do processo
de ensinar e aprender conteldos matemadticos esta atrelada a
formacdo matematica e a formagdo para o ensino de Matematica dos
professores, especificamente dos que atuam nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Por essa razao, implementar leituras e escritas
em sala de aula pode ser um caminho relevante para superar tais
dificuldades, o que requer uma mudanca de cultura profissional.

Morelatti e colaboradores (2014, p. 639) salientam que:

As mudangas que ocorreram no século XX marcaram profundamente a vida
social, obrigando a educagao, a escola e o professor a se repensarem, como
forma de atender as novas demandas. Em consequéncia disso, a tarefa
docente se tornou muito mais dificil. Além de alargar as perspectivas da
acao educativa no sentido do desenvolvimento do ser humano plural, mais
do que nunca é necessdrio assumir o desafio de ensinar, superando os
modelos transmissivos e centralizadores.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica - PCN -
(BRASIL, 1997) evidenciam o uso de novas estratégias e metodologias
nos cursos de formacdo de professores, incorporando questdes da
atualidade e que respondam as demandas da sociedade, que
oportunizem aos alunos habilidades e competéncias para a resolucao
de problemas.
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E consensual a idéia de que ndo existe um caminho que possa ser
identificado como unico e melhor para o ensino de qualquer disciplina,
em particular, da Matematica. No entanto, conhecer diversas
possibilidades de trabalho em sala de aula é fundamental para que o
professor construa sua pratica (BRASIL, 1997, p. 42).

Para que isso ocorra, é preciso romper com o paradigma de
modelos de aulas prontas e acabadas, com "incansdveis listas de
exercicios" (NACARATO; MENGALI; PASSOS; 2009). Eis, entdo, o
desafio do professor que ensina Matemdtica: desenvolver a
competéncia de leitura e escrita.

De acordo com Davis e Oliveira (1994, p. 91):

O professor ndo é exclusivamente um transmissor de conhecimentos,
como o aluno ndo é receptor passivo dos mesmos. O professor é um
mediador competente entre o aluno e o conhecimento, alguém que
deve criar situagbes para a aprendizagem, que provoque desafio
intelectual. Seu papel é o de interlocutor, que assinala, salienta, orienta
e coordena.

Sob essa perspectiva, é que se torna relevante uma reflexdo
sobre o ensino da Matemética, nos cursos de formacao, de forma que
contemple o uso da leitura e da escrita como procedimentos
fundamentais, buscando assim mecanismos metodoldgicos que
atendam as necessidades das criangas no mundo da cultura letrada.

Solé (1998, p.22) discorre que a leitura "[...] € um processo de
interacdo entre o leitor e o texto; neste processo tenta-se satisfazer
[obter uma informagdo pertinente para] os objetivos que guiam a
leitura [...]", ao passo que as estratégias de leitura implicam
ferramentas necessarias para o desenvolvimento da leitura
proficiente, "[...] aprender a ler significa aprender a encontrar sentido
e interesse na leitura. Significa aprender a se considerar competente
para a realizacao das tarefas de leitura e a sentir a experiéncia
emocional da aprendizagem".

Neste contexto, pensar em estratégias de leitura em aulas de
Matematica se faz necessdrio, pois para compreender um texto o
aluno precisa desenvolver habilidades de leitura para experimentar e
descobrir o que o problema "pede" [ "exige" conforme preceitua Polya
(1944) em "A arte de resolver problemas".
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Faustino (2014, p. 17) ressalta:

Passam pelos bancos escolares alunos e alunas que, mesmo sendo
alfabetizados e sabendo resolver as quatro operacdes fundamentais,
ndo conseguem resolver situagdes-problema basicas. Esse é de fato um
obstaculo que precisa ser investigado, no sentido de encontrarmos
estratégias para superd-lo e de propiciar um ensino efetivo desta
disciplina a todas as criancas.

Ao propor atividades com a leitura nas aulas de Matematica, uma
das primeiras agOes necessdrias sao reflexdes acerca dos
conhecimentos prévios, a fim de promover formas e mecanismos para
0s quais a compreensao da linguagem matematica se torne mais
acessivel e compreensivel ao se estudar conceitos que envolvam
calculos. Souza e Cosson (2009, p. 104) consideram:

[...] sdo sete as habilidades ou estratégias no ato de ler: conhecimento
prévio, conexdo, inferéncia, visualizacdo, perguntas ao texto,
sumarizagao e sintese. Claro que, ao ler, todas essas habilidades sao
colocadas em a¢do sem uma ordem especifica, mas ao ensinar ao aluno
tais mecanismos, o professor agird didaticamente, explicando-os
conforme surgem no decorrer da leitura do texto.

Na interpretacdo que tenho feito desta teoria, em Educacao
Matematica, os estudantes recorrem, constantemente a elas para
resolver problemas. A estratégia "conexao" permite recorrer ao
"conhecimento prévio", ou seja, 0 que se sabe sobre o assunto
tratado, neste caso o conceito matematico a ser explorado,
abordado na situagao.

Ao inferir, o aluno é convidado a concluir ou interpretar algo
que estd implicito no enunciado (texto), aqui temos, por exemplo,
elementos em que muitas criancas procuraram por "pistas"
(palavras escritas) que podem demarcar e anunciar o que se quer
(por exemplo, em situacdes tipicas de "a mais", "a menos",
"repartir", entre outras), assim ao ler estima-se encontrar "[...] uma
informagdo que ndo estd explicita no texto, levando o leitor a
entender as inimeras facetas do que esta lendo [...]" (SOUZA;
COSSON, 2009, p. 104) para solucionar o que estd nas entrelinhas
do problema.
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De modo comum, tanto na lingua materna quanto nalinguagem
matemdtica, recorremos a "visualiza¢do", haja vista que ler o que se
pede em uma situacao que envolve conceitos matematicos implica
"[...] deixamos nos envolver por sentimentos, sensacées e imagens,
0s quais permitem que as palavras do texto se tornemiilustracées em
nossa mente [...]" (SOUZA; COSSON, 2009, p. 104) no sentido de
visualizarmos a a¢do pratica em que determinadas habilidades de
contagem, cdlculos, estimativas, percepcdao espacial, relacdes de
grandezas e generaliza¢gdes sao necessdrias no cotidiano.

Ja a habilidade da sumariza¢do parte do pressuposto de que
precisamos sintetizar aquilo que lemos, e, para que isso seja
possivel, é necessario aprender o que é essencial em um texto, ou
seja, buscar a esséncia, separando-a do detalhe. Ao elencar aquilo
que é importante na narrativa, o professor podera mostrar a crianca
as ideias principais do texto, aumentando assim a chance de
compreender melhor a histdria lida (SOUZA; COSSON, 2009).

Sumarizar em Matematica torna-se, assim, também, uma acao
habitual ao se resolver um problema, uma vez que o aluno, pela
mediacdo do professor, precisard sintetizar o que se 1€ e identificar,
com base nas unidades da situagdo, o que é essencial do texto
(enunciado) para compreender a natureza légica.

Ja a estratégia "sintese", pode ser entendida como o "resumir
um texto", ou seja, compreender suas ideias centrais. "A sintese
ocorre quando articulamos o que lemos com nossas impressdes
pessoais, reconstruindo o prdéprio texto, elencando as informagoes
essenciais e modelando-as com o nosso conhecimento” (SOUZA;
COSSON, 2009). Ao sintetizar, em uma atividade de resolucdo de
problemas, o aluno relembra os fatos importantes, seleciona as
informagdes relevantes do enunciado, adicionando elementos
novos com base em seu conhecimento prévio do conteudo
matemadtico para que possa avancar e alcancar novos niveis de
aprendizagem.

A defesa que faco, frente ao problema desta proposta de
estudo, é que muitos dos desafios do trabalho com a Matemética
nos anos iniciais podem estar atrelados as estratégias com as quais
e pelas quais as criangas recorrem para resolver as situagdes que
Ilhes s3o apresentadas, assim, questiono se elas resolvem com
dificuldades ou tém dificuldades para resolver. llustra essa
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afirmativa a tipica pergunta recorrente em sala de aula: "a conta é
de mais ou de menos professora?". Acredito que um trabalho com
as estratégias de leitura pode contribuir, sobremaneira, para a
efetivacdo dos niveis de compreensdo em aulas de Matematica.
Stancanelli (2001, p. 107) contribui com a discussdo ao afirmar
que, no caso da resolu¢ao de problemas, as dificuldades que os
estudantes tém estdo centradas na interpretacao dos enunciados:

[...] para resolver a situagdo proposta, € necessario voltar muitas vezes
ao texto a fim de lidar com os dados e analisa-los, selecionando os que
sdo relevantes e descartando aqueles supérfluos. Planejando o que
fazer, como fazer, encontrando uma resposta e testando para verificar
se ela faz sentido, o aluno compreende melhor o texto.

Portanto, para possibilitar que a leitura se faca presente nas aulas de
Matematica, no sentido de buscar caminhos para que a crianga, do 1° ao
5° ano do Ensino Fundamental, interprete, faca inferéncias, visualize,
pergunte ao texto, discorra seus conhecimentos prévios e crie suas
préprias estratégias, o professor deve, em seu planejamento, intensificar
0 uso de recursos que contribuam para a resolu¢do de problemas.

3. Metodologia

O procedimento adotado para implementacao do trabalho,
quando do momento de sua propositura em contextos presenciais de
aprendizagem, envolverd o que Girotto e Souza (2010) chamam de
"Oficina de leitura" - de modo interdisciplinar, ou seja, inter-
relacionado a Lingua Portuguesa e a Matematica, trabalhando a¢des
especificas em prol da busca pela melhoria da aprendizagem, ao visar
o desenvolvimento da compreensao leitora, as tarefas contemplarao
diferentes estratégias de leitura auxiliando na resolucao de problemas
ao dar destaques para interpretacdo e procedimentos de cdlculo e
escrita pessoais das criancas.

Para isso, tomarei como inspiracao pedagdgica, na proposta de
intervencdo apresentada na pesquisa, o ciclo das estratégias proposto
por Girotto e Souza (2010):
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Figura 1. Modelo de ciclos de leitura
(organizagdo proposta por Girotto e Souza).

Fonte: Girotto e Souza (2010, p. 63).

O modelo proposto na Figura 1, ndo necessariamente precisa
transcorrer no tempo estipulado pelas autoras, as quais delimitam um
processo a titulo de ilustracao pedagdgica aos professores que queiram
trabalhar com tal perspectiva. A oficina de leitura, para atingir os objetivos
do estudo a ser desenvolvido pode ter um tempo-espaco diferente do
previsto por Girotto e Souza (2010), isso porque tudo dependerd das
interacOes ocorridas com a turma e do movimento possibilitado pela
atividade mental na realizacdo das tarefas propostas.

Dito isso, a investigacdo tem como objetivo constituir
possibilidades de tarefas que privilegiem o uso das estratégias de
leitura em aulas de Matemadtica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, especificamente no 5° ano. O critério de selecdo deste
ano foi pautado previamente em dois aspectos basilares: 1)
consolidag¢do do processo de alfabetizacao, uma vez que nesta fase da
vida escolar espera-se, em tese, que as criancas tenham
desenvolvimento fluente da leitura e escrita; e 2) aquisicdo de
conhecimentos matematicos presentes em praticas letradas, haja vista
que as propostas de trabalho com a Educacao Matematica nos
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primeiros anos caminham no sentido de levantar a necessidade de que
a alfabetizagdo matemdtica se desenvolvam em articulagdo com
diferentes géneros textuais.

Tendo em vista arealizacdo de oficinas de leitura, é imprescindivel
a interacdo da professora e professora/pesquisadora evidenciando a
construcdo conjunta dos conhecimentos dos educandos, propiciando
o favorecimento da aprendizagem. De acordo com Mendes, Almeida e
Toyoda (2011), este ensino consiste em dividir a responsabilidade de
planejar, instruir e avaliar a instru¢do de um grupo heterogéneo de
estudantes, o que ocorrerd nas aulas de Matemdtica com a
implementacdo deste estudo. O que esta proposta de oficina de leitura
pretende, se aproxima desta concepcao de ensino, de articulacdo e
realizacao de uma sequéncia diddtica voltada para propostas que
visam o desempenho integral da crianga.

Apesar do ensino colaborativo ter seu viés no campo da Educacao
Especial, tratarei aqui dessa concepc¢ao de colaboragao conjunta, na
tentativa de potencializar as abordagens na sala de aula aproximando
tal metodologia da Educacao Matematica.

Capellini (2004, p. 8) preconiza que:

O ensino colaborativo é uma estratégia didatica inclusiva em que o
professor da classe comum e o professor, ou especialista planejam de
forma colaborativa, procedimentos de ensino para ajudar no
atendimento a estudantes (...). Nesse modelo, dois ou mais professores
possuindo habilidades de trabalho distintas, juntam-se de forma coativa
e coordenada, ou seja, em um trabalho sistematizado, com funcdes
previamente definidas para ensinar grupos heterogéneos, tanto em
questdes académicas quanto em questbes comportamentais em
cendrios inclusivos. Ambos compartilham a responsabilidade de planejar
e de implementar o ensino e a disciplina da sala de aula.

O desenvolvimento da investigacdo que possibilitou a escrita deste
capitulo trabalhou com livros de literatura infanto-juvenil selecionados a
priori para direcionar a intervencao. esse modo, os titulos "Listas Fabulosas"
(2013), "Os Problemas da Familia Gorgonzola" (2015), "Problemas
Boborildos" (2011) e "A bruxa Zelda e os 80 docinhos" (2014), da escritora e
ilustradora Eva Furnari foram os que mais se aproximaram do planejamento
aos objetivos postos no estudo de mestrado que realizei:
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Figura 2. Foto ilustrativa dos livros de literatura a serem
adotados na pesquisa.

&va Furnari

&va Furnari

&va Furnari
PROBLEAMS
gOBOR”.DOJ
- ¥
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Fonte: http://www.evafur nari.com.br/pt/os-livros/.

Como apontado, com a natureza de uma a¢do nos moldes
destacados, podera ser apresentado as criangas, no espaco-tempo
das oficinas de leitura, algumas possibilidades de trabalhar o livro
"Listas Fabulosas" que narra a invencdo de "Gromio" que tinha
mania de fazer listas para tudo. Grémio fundou o "Clube das Listas"
e assim aparecem, gradativamente, os sdécios. Na histdria, as listas
fazem tanto sucesso que até escreveram um livro e foi o mais

vendido da cidade.
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Nesta proposta, elencarei a ado¢do de tal literatura como um
caminho para a aprendizagem a partir das estratégias, pois as
narrativas de Eva Furnari correlacionam processos do campo da
alfabetizacdo, conhecimentos linguisticos e matematicos ao brincar
com as palavras e adotar a criatividade como forma de incentivo a
leitura da literatura.

4. Alguns indicadores preliminares a Oficinas de Leitura em "Listas
Fabulosas"

Em termos de planejamento pratico da pesquisa, primeiramente
serd proposto na oficina de leitura o conhecimento do livro, apresentando
o género "Biografia" para que as criangas conhegam a autora. A partir de
uma pesquisa sobre vida e obra, estabelecendo assim a primeira
estratégia "conhecimento prévio", serd indagado se ouviram falar de Eva
Furnari e/ou de suas obras, aproximando-as do livro.

E nesta leitura inicial e interpretacdo que serd possivel o
envolvimento do aluno com a obra apresentada e, assim, acione a
busca por estratégias de resolucdao aos problemas que serdo
propostos.

Com tal feito, nos aproximamos da estratégia "conexao" e
“inferéncia”, pois serdo instigados sobre: "Quais as listas que mais
gostaram?", "Como seriam suas listas preferidas?", "Como sdo
organizadas as listas no livro?" "Qual a lista mais fabulosa?" "Quantos
itens tém cada lista?", em um movimento de "perguntas ao texto".

A partir desses questionamentos, a intencao € realizar um
tratamento das informag¢des angariadas no didlogo, ao indagar se é
possivel reunir as informag6es coletadas de outras formas e, com isso,
tabular os dados, organizar em tabelas e/ou quadros o que fora
coletado. Para desenvolver as tarefas apresentadas é importante que
estas despertem as capacidades mentais da crianca, possibilitando
problemas reais para a construcdo e aquisicao dos conceitos
matematicos presentes nas situacdes propostas.

Neste sentido, pensando no papel da linguagem na
aprendizagem matematica, propor uma lista que os alunos usam a
Matematica em seu dia a dia ou uma lista fundamental em sua casa
como, por exemplo, lista de compras ou ainda uma lista do que fizeram
na quarentena do coronavirus.
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A titulo de ilustracdo, a Figura 3 apresenta duas listas presentes
no livro:

Figura 3. Listas Fabulosas.

Fonte: Listas fabulosas de Eva Furnari (2013).

Em uma leitura interpretativa da teoria de Solé (1998), temos aqui
possibilidade de verificar a "visualizacdo", pois é na acdo pratica em
que determinadas habilidades de contagem, cdlculos, estimativas, e
generalizagbes sao necessdrias no cotidiano. Logo, tabular o que
fizeram pode ser um caminho para "[...] a descricdo de dados a partir
de formas visuais envolve explicitar informacdes, reconhecer
convengOes graficas e fazer relacdes diretas entre os dados originais e
as formas visuais" (GUIMARAES, 2013, p. 11).

Na estratégia "sumarizar", acredito ser possivel levar os estudantes
ao compreender da esséncia do texto lido, qual a finalidade, considerar a
reflexdo do que aconteceu com o "Clube de listas", se o quantitativo de
sécios aumentou ou diminuiu, a que conclusdo eles chegaram em
relagbes habituais de seu cotidiano. As estratégias adotadas na
compreensdo da leitura, ajudam os alunos a resolverem o problema,
refletindo a melhor forma de solu¢do, possibilitando competéncias
essenciais para o desenvolvimento légico-matematico.

Outra possibilidade, é propor a interpretacio de termos
especificos usados em textos matemadticos nos quais as criancas

286



apresentam dificuldades em verificar o que a situacdo exige,
problematizando se '"dobrassem" o numero de listas ou
"multiplicassem"” todas as listas fazendo o movimento de
interpretacdo, inferéncia, reescrita, elaboracdo, resolucdo e
socializacdo, ao se recorrer ao ciclo das estratégias propostas,
sintetizando as informacdes, o que pode, na forma como tenho
pensado inicialmente, levd-los a compreensdo da presenca da leitura
na aprendizagem matematica.

Para tais resolu¢bes os alunos acionardo as quatro etapas de
Polya (1944): 1) entender o problema; 2) criar um plano; 3) executar o
plano; e 4) retrospecto, pois experimentardo e descobrirdo maneiras
e interpretacdes para resolver as tarefas.

As possibilidades aqui elencadas ndo se esgotam tao somente
nesta andlise, pois as obras selecionadas apresentam outras ricas
problematizacGes, as quais serao elaboradas no planejamento ou
surgidas no decorrer do desenvolvimento da intervencdo em um
contexto pratico de atua¢do do professor que ensina Matematica.

5. Consideragoes finais

E possivel encontrar nas obras de Eva Furnari problematizacées
enriquecedoras, para o trabalho com estratégias de leitura, possibilitando
as criangas esse movimento de interacao com o texto e suas vivéncias
matematicas. Dadas as possibilidades que serao empreendidas nas aulas
de Matematica, por meio da leitura da literatura, em termos de pesquisa,
acredito ter aqui elementos importantes ao planejamento, ao menos em
tese, do trabalho pedagdgico que o(a) professor(a) podera desenvolver
em sua sala de aula.

A proposta analisada neste capitulo, particularmente com a obra
"Listas Fabulosas", permite visualizar o uso das estratégias em uma
abordagem de resolucao de problemas oportunizada pela literatura, a
qual serd ampliada, ressignificada e melhorada, intensificando o ato de
ler e interpretar em aulas de Matemdtica em que busquei, no texto
origindrio da dissertagdo de mestrado, incentivar caminhos para a
apropriacao, por parte dos alunos, de conhecimentos para além do
conteddo sistematico, com base na apreciacao critica oportunizadas
pela andlise das obras da autora.
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Assim, pensar em resolu¢do de problemas é muito mais que
envolver calculos, mas pensar sobre, refletir ac6es contextualizadas,
com propostas que estdo presentes na vida das criancas, e que exige
pensar em diversas estratégias. Portanto, o aprendizado a partir do
uso das estratégias auxilia e possibilita as crian¢as a compreenderem
as situagbes tanto matematicas quanto de outras dreas do
conhecimento.

As obras elencadas foram intencionalmente selecionadas
procurando despertar o interesse dos estudantes, tanto pela
Matematica quanto pela leitura e interpretacdo dos textos, tendo
como objetivo tragar planos e estratégias para o caminho de resolucao
de problemas.

As tarefas propostas envolvem-se com o enredo da histdria, o que
possibilita as criancas relacionarem e conectarem com seu cotidiano,
problematizando os enunciados e os conteiddos matematicos que
aparecem no decorrer da histdria.

Em sintese, considerando o percurso e desenvolvimento desta
proposta, é possivel fazer a afirmacdo de que articular as estratégias
de leitura com a linguagem matematica € um caminho para o processo
de resolucao de problemas e que, partir de obras literdrias, é possivel
contribuir para a visualizacdo das ag¢bes cotidianas em
problematiza¢dao no contexto de praticas vivenciadas pelos alunos, no
qual passam por ressignificacdo de situagdes reais de leituras
oportunizadas por tarefas exploradas com as obras de Eva Furnari.
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CONTRIBUIQGES DO TRABALHO COLABORATIVO
PARA A PRATICA DE UMA PROFESSORA QUE
ENSINA MATEMATICA

Luciene Sousa BASSO'
Maiko Ferreira da SILVA?
Elisangela de Barros Pereira MORAES 3

1. Introducgdo

Com a discussdo posta em apreciagdo neste capitulo,
intencionamos dialogar com aprendizagens de uma professora que
ensina Matemadtica a partir de sua experiéncia em um ambiente
colaborativo. Para tanto, partimos de reflexdes que buscam
caracterizar o termo "colaboragao" e "grupo colaborativo", no campo
tedrico-metodoldgico, da constituicdo de espacos de formacao
continuada do professor que visam problematizar aspectos "de" e
"sobre" Matematica no inicio da escolarizacdo, particularmente aqui
acerca do percurso do Grupo de Praticas Colaborativas em Educagdo
Matematica nos anos iniciais (GPCEMai) da Universidade Federal de

' Professora da Rede Municipal de Ensino de Navirai-MS; Licenciada em Pedagogia pela
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS, Campus Navirai) e Licenciada em
Letras pelas Faculdades Integradas de Navirai (FINAV). Mestranda pelo Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo Matematica (PPGEduMat), Instituto de Matemdtica
(INMA), da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS, Campo Grande).
Integrante do "MANCALA — Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagdo Matematica,
Cultura e Formag&o Docente" (CNPg/UFSCar).

2 Professor de Matemdtica da Rede Municipal de Campo Grande-MS; Licenciado em
Matematica pela Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS, Nova
Andradina). Mestrando pelo Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo Matemdtica
(PPGEduMat), Instituto de Matematica (INMA), da Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (UFMS, Campo Grande). Integrante do "MANCALA - Grupo de Estudos
e Pesquisas em Educa¢do Matematica, Cultura e Formagdo Docente" (CNPq/UFSCar).
3 Professora da Rede Privada de Ensino de Navirai-MS; Licenciada em Pedagogia pela
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS, Campus Naviraf). Mestranda pelo
Programa de Pds-Gradua¢do em Educagdo Matematica (PPGEduMat), Instituto de
Matemdtica (INMA), da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS, Campo
Grande). Integrante do "MANCALA - Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagdo
Matematica, Cultura e Formacdo Docente" (CNPg/UFSCar).
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Mato Grosso do Sul (UFMS, Campus Navirai) que esteve em vigéncia
entre marco de 2013 a fevereiro de 2019.

Rememorar os processos de vivéncia coletiva no espago-tempo
formativo do GPCEMai implica conhecer os itinerdrios daqueles que
experienciaram as a¢Oes de reflexdo, problematizacdo e prética
dialégica do compartilhar com o outro, o que levanta a necessidade de
falar dos sentidos e efeitos da colaboracao a longo prazo. Ou seja,
compreender em que medida o trabalho de interacdao entre os pares,
mediado pela colaboragdo, contribui para os saberes e praticas
docentes daqueles que sdo egressos de iniciativas que auxiliam no
desenvolvimento profissional, como é o caso dos grupos de estudos
que integram professores da Educagdo Basica.

Desse modo, para dar conta da discussao que objetivamos, o
texto encontra-se dividido em 3 se¢des, para além desta introducao, a
saber: 1) apresentacdo do enquadramento tedrico, momento que
dedicamos esforgos para definir a concep¢do de formagdo continuada,
trabalho colaborativo e suas principais contribuicbes a Educacao
Matematica a partir de pesquisas da drea; 2) apresentacdo da narrativa
de uma professora que integrou o GPCEMai por um determinado
tempo; e 3) palavras finais que materializam o que podemos concluir
para o momento frente as demandas postas em apreciacdo nas linhas
que versam as ideias defendidas.

2. A formacgdo continuada de professores e o trabalho colaborativo
em Educa¢do Matematica nos anos iniciais

Sabe-se que nos anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5°
ano), o responsdavel pelo ensino de Matemdtica é o profissional
formado em Pedagogia. Dessa maneira, pode-se inferir que, pelas
grades curriculares disponiveis por varias Instituicbes de Ensino
Superior (IES’s), no caso desta licenciatura parece, ao que dados de
investigacdes anteriores constatam (CURI, 2004), que ndo ha uma
formacao significativa em relagdo ao conhecimento matematico, o que
gera um problema visivel quando estes profissionais se deparam com
as praticas e as metodologias referentes ao ensino dos conteuddos
matematicos elementares. Planejar a¢Oes significativas nem sempre é
possivel mediante a sobrecarga de trabalho que tendem a exercer.
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Ndo basta '"conceituar" operacbes, conhecer suas propriedades,
resolver técnicas operatdrias, utilizé-las em problemas. E necessario
também que em sua formacgdo o professor polivalente desenvolva ou
aprimore capacidades como resolver problemas, argumentar, estimar,
raciocinar matematicamente, comunicar-se matematicamente (CURI,
2004, p. 176).

Ensinar e aprender Matematica estd para além da unidade
temdtica "Numeros". O professor que ensina Matemdtica precisa
desenvolver habilidades e competéncias matemdticas ligadas, além
das questdes numéricas, para Geometria; Grandezas e Medidas;
Estatistica e Probabilidade; Algebra, o que faz de sua formacao inicial
um terreno complexo e desafiador, dada a especificidade da
polivaléncia. Para Cruz e Neto (2012), o termo polivaléncia é adotado
para caracterizar, no mundo do trabalho, o profissional que assume
multiplos valores e oferece possibilidades distintas em sua fungao.
Nesta direcdo, é polivalente, entdo, "[...] a pessoa com multiplos
saberes capaz de transitar com propriedade em diferentes areas"
(CRUZ; NETO, 2012, p. 386). Ainda para estes mesmos autores:

Esse entendimento da polivaléncia tem, por vezes, exercido certa
influéncia na visdo que se faz do professor/a dos anos iniciais quando ha
a referéncia de que ele tem de cumprir multiplas fun¢des, aproximando-
se assim de uma visdo de profissional de competéncia multifuncional
(CRUZ; NETO, 2012, p. 386).

Dentre as multiplas fun¢des do professor pedagogo polivalente
ensinar Matemdtica, bem como Ciéncias, Geografia, Histdria, Lingua
Portuguesa, entre outros, € uma delas. Reportando-nos a Educagao
Matemdtica, Cirfaco (2016), ao analisar as dificuldades das professoras
iniciantes, verifica a falta de apoio pedagdgico em relacao as suas
necessidades formativas, reforca-se a criacdao de espacos para que
examinem o que elas sabem e o que pensam acerca da Matematica
escolar na perspectiva de contribuir com o desenvolvimento
profissional por meio da experiéncia de pesquisa-acao, que apresenta-
se como uma possibilidade de aprendizagem de docéncia a partir da
interacdo com o outro. O autor indica ser preciso estudos que
levantem indicadores propositivos e que diagnostiquem a realidade
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vivenciada pelos professores de Educacdo Bdsica e os desafios postos
ao "sobreviverem' na carreira.

Entende-se que nenhuma pratica pedagdgica podera ser capaz de
suprir a deficiéncia de formacdo, e esta falha tem sido a realidade na
formacdo matemadtica de professores dos anos iniciais. Assim, a
formacgdo do pedagogo acaba sendo baseada em formas de ensinar
(enfoque em aspectos tedricos e metodoldgicos do ensino),
esquecendo-se do que ensinar (aspectos especificos dos conceitos
matemdticos elementares). Logo, é necessario ampliar as pesquisas,
discussb6es e agbes em prol da formacgdo inicial e continuada de
professores no que tange aos conhecimentos especificos da matéria
de ensino (SHULMAN, 1986) necessarios para sua atua¢do com a
Matematica nos anos iniciais. E possivel identificar que os docentes
nao adquirem a linguagem matemadtica minima durante seu processo
de formagao, o que tem refletido em seu trabalho em sala de aula.

Os conceitos especificos que envolvem a Educagdo Matemédtica
nos anos iniciais, demarcam ser preciso amplo conhecimento
matematico por parte de quem os ensina, tais como conhecimento do
conteddo especifico, linguagem/vocabuldrio matematico, recursos
metodoldgicos apropriados para determinados conceitos, pratica
contextualizada que busque evidenciar problematiza¢ao e conexdes
com situagdes-problemas que desencadeiam ciclos de investigacdes
matematicas com as criancas, razdes suficientes para que possamos
fomentar essas lacunas e inquietacdes das professoras polivalentes,
egressas de cursos de Pedagogia.

Ao reconhecermos os déficits de formacao na licenciatura em
questdo, uma possivel alternativa, apontada pela literatura
especializada na temdtica, para tratamento de questdes das
dificuldades dos professores é o trabalho em colabora¢do docente.
Grupos colaborativos permitem que cada integrante possa
desenvolver-se ndo somente no ambito profissional, mas também, no
campo pessoal, no qual poderdo no coletivo, refletir e compartilhar
sobre as angustias, frustra¢bes e dilemas que permeiam a pratica de
sala de aula. Essa colaboracdo pode ser um potencial formativo na
constituicao de um ambiente reflexivo. Reduzindo o trabalho centrado
em si mesmo, pois os envolvidos sao motivados a compartilhar com o
grupo, as experiéncias inerentes da sala de aula, os pontos de vista, os
materiais de apoio e demais estratégias de ensino e aprendizagem.
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Existem algumas caracteristicas que tornam um grupo
colaborativo, podemos observar essas caracteristicas diante a
etimologia da palavra "[...] o verbo colaborar é derivado de laborare -
trabalhar, produzir, desenvolver atividades tendo em vista
determinado fim." (DAMIANI, 2008, p. 214). Portanto, segundo a
autora, a colaboracdo vai além da cooperagdo. Colaborar € quando
membros de um grupo se apoiam visando um unico objetivo. Os
autores Cremoneze, Cirfaco e Faustino (2020, p. 22) ressaltam que

[...] trabalhar colaborativamente pode exigir uma série de atividades
negocidveis visando objetivos comuns. E pensar, preparar, refletir,
formar, desenvolver diversas a¢des que podem ou ndo estar
estabelecidas e que sdo compartilhadas pelo grupo.

Pensando no que seriam essas "atividades negocidveis" que
Fiorentini (2004) estabeleceu alguns principios caracteristicos de um
trabalho colaborativo, comec¢ando pela "voluntariedade, identidade e
espontaneidade" que diz respeito a vontade e o desejo do professor
fazer parte de um determinado grupo sem serem coagidas ou
obrigadas, mesmo que a convite da coordena¢do ou gestores, o
professor mesmo que coopere por um determinado tempo fazendo
parte daquela pesquisa ou grupo ele sd sera colaborador quando este
passar a adquirir e produzir conhecimento espontaneamente.

Outro principio é o da '"lideranca compartilhada ou co-
responsabilidade", neste caso o autor exprime que cada um possui um
papel ou responsabilidade no grupo, e mesmo que leve um certo
tempo, todos devem sentir-se pertencentes com o trabalho em grupo.
Assim; "[...] todos assumem a responsabilidade de cumprir e fazer
cumprir os acordos do grupo, tendo em vista os objetivos comuns"
(FIORENTINI, 2004, p. 56). O "apoio e respeito mutuo" sdo outros
principios e estes podem ser de carater intelectual, técnico ou afetivo.
Isso significa que quando o professor chega a um grupo, este chega
cheio de expectativas, angustias e dilemas das praticas profissionais,
ao demonstrar respeito a toda sabedoria e conhecimento dos
professores adquiridos em sua vida profissional, dar apoio afetivo
quando por vezes algumas narrativas sao verdadeiros "desabafos" ou
ajudar-lhes quando surgir alguma duvida, o grupo avangard em todos
os sentidos e todos conquistarao os mesmos propdsitos.
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Perante as caracteristicas postas pela literatura especializada na
temdtica, é notdvel que o trabalho colaborativos entre professores
que ensinam e/ou ensinardo Matemadtica constitui espaco rico de
aprendizagens, pois, professores compartilham entre pares suas
duvidas, inquietagbes e conhecimentos, geram momentos de
discussOes e reflexdes, na qual, coletivamente, contribui para a
autonomia e desenvolvimento profissional dos participantes.

Zortéa (2018, p. 81), em sua pesquisa de mestrado, objetivou

[...] compreender em que medida intera¢des propiciadas em um grupo
de professoras iniciantes contribui para a aprendizagem da docéncia em
Geometria tendo em vista os contetdos previstos para as abordagens
nos anos iniciais do ensino fundamental.

Como resultado do processo do estudo, a autora ainda buscou:

@ Levantar os sentimentos de inser¢do na carreira docente;

@ Perceber as dificuldades conceituais de conteddos
geométricos;

@ Problematizar as estratégias metodoldgicas; e

@ Compreender a formagao para o ensino de Matematica e as
experiéncias das professoras com a Geometria;

Com base nas reunides e na dinamica adotada, no contexto da
investigacdo de Zortéa (2018), puderam compartilhar de momentos de
reflexao-acao-reflexao com confianca para demonstrar suas acoes em
sala de aula na interagao com professoras experientes. Elas revelaram
que sempre deram mais atencao para a unidade temdtica ""Numeros",
pela crenca que tinham de que saber as quatro operagdes aritméticas
era primordial e que, para elas, o objetivo central da Matematica, nas
turmas dos primeiros anos de escolarizacdo, era compreender
estruturas aditivas e multiplicativas.

Em relacdo as futuras professoras, que também integraram o
grupo em questdo, o conhecimento "de" e "sobre" Geometria
possibilitou reflexdes articuladas as experiéncias iniciais que obtiveram
em disciplinas de metodologias do ensino de Matematica no curso de
Pedagogia, 0 que gerou a compreensdo de que esse campo matematico
é deixado para segundo plano. As reunides possibilitaram a ampliagao
da visao do grupo sobre o trabalho com a Geometria. No ambiente das
praticas colaborativas, houve uma mudan¢a de cultura nas aulas no
sentido da introducao do vocabulario geométrico.
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Diante do trabalho colaborativo desenvolvido nesta experiéncia,
conclui-se que as professoras foram capazes de compreender a
importancia desse trabalho como forma de desenvolvimento do
curriculo escolar ao se apropriarem de elementos do conhecimento
especifico, pedagdgico e curricular do contetdo. O grupo agiu como
um dispositivo motivador para todas as participantes (professoras em
inicio de carreira, professores experientes, coordenadores e futuras
professoras). Além disso, as professoras iniciantes (foco desta
proposta) parecem estar "abertas" as possibilidades de mudancas da
pratica, justamente por estarem em uma fase de estruturagao de seus
conhecimentos e saberes da docéncia, o que permite afirmar que a
iniciacao profissional dos professores representa um momento rico e
estratégico para praticas que visem trabalhar processos de mudanca
na atuagdo docente, trazendo a possibilidade de articular a
Matematica com as outras areas do conhecimento (ZORTEA, 2018).

Em sintese, em concordancia com o referencial tedrico
mobilizado nesta secdo, consideramos pertinente praticas da pesquisa
colaborativa, pautada no didlogo e companheirismo, oportunizando a
tomada de decisGes para o fortalecimento de estratégias direcionadas
a formagdo continuada de professores, suscitando amadurecimento
entre todos os envolvidos, na medida que favoreceu a reflexdo e o
estreitamento das relag¢bes interpessoais, 0 que julgamos ter ocorrido
nas acdes empreendidas pelo GPCEMai/UFMS.

3. O narrar de si: a experiéncia de uma professora em processo de
reconstituicdo de seus saberes

Para comecar, cabe destacar que falar de nés mesmos nao é uma
tarefa facil. Por vezes, pensamos se nao estamos "pesando a mao" no
discurso. Mas é impossivel falar de si e ndo mencionar a trajetdria
estudantil, uma vez que, no percurso do professorado, grande parte
teve vivéncias relacionadas a experiéncias de aprendizagem
diversificadas e estas, de certo modo, contribuiram para que nos
tornassemos o que somos hoje no tempo presente.

A minha* histdria, sem duvida, iniciou quando mudei para a cidade
de Navirai, interior do estado de Mato Grosso do Sul (MS, Brasil), aos

4 Redigido em primeira pessoa por tratar-se de experiéncias pessoais da primeira
autora do capitulo.
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meus 5 anos de idade. Oriunda de um municipio pequeno na fronteira
com o Paraguai, regido Sul de MS, meus pais nao tinham expectativas
alguma naquele lugar quanto aos estudos dos filhos, quatro no total.
Meu pai era eletricista e minha m&e costureira, profissbes que
aprenderam ao longo da vida e sem formacdo especifica, possuiam a
4 série do primeiro grau do Ensino Fundamental I, atualmente
correspondente ao 5° ano.

Ao chegar em Navirai tive a oportunidade de ingressar na Educac¢ao
Infantil, ofertada em uma escola da Rede Estadual de Ensino, sendo que
esta etapa educacional, naquela época, ndo era prioridade das politicas
publicas e, avaliando agora com o olhar de Pedagoga, pouco contribuiu
para minha formacdo. Recordo-me que a escola n3o tinha parques
infantis, brinquedos pedagdgicos e o ambiente ndo era muito ludico. Os
recursos eram escassos e as aulas de pouca comunicacao, a professora
assumia o papel de interlocutora principal e, por vezes, a Unica,
centralizando as intera¢des (ou a inexisténcia destas) em seu
autoritarismo pedagdgico. A préxima etapa foi de ingressar no Ensino
Fundamental (anos iniciais) na mesma escola. O processo de
alfabetizacdo se concretizou com uso de cartilhas escolares, com
métodos tradicionais. Neste contexto, até concluir o Ensino Médio, em
escola publica, a Matematica foi tratada como uma disciplina considerada
muito dificil, era meu "calcanhar de Aquiles", sempre as notas ficavam na
média e era uma disciplina que deveria me esforcar mais para ndo ficar de
exame e, algumas vezes, foram ofertadas aulas de reforco no contraturno
para que pudéssemos atingir indices de proficiéncia satisfatdrios,
logicamente eu participava de todas.

Por esse motivo, realizei a escolha de ingressar no nivel superior
em um curso que nao tivesse relacao direta com a Matematica,
optando assim pelo curso de Licenciatura em Letras numa Institui¢ao
de Ensino Superior (IES) particular local. Dividindo-me ente o trabalho
no comércio durante o dia e os estudos no periodo noturno, como
milhdes de brasileiros, conclui o curso. Finalizando a faculdade,
trabalhava na area dos Recursos Humanos em uma empresa
multinacional e senti a necessidade de continuar os estudos para
aprimorar conhecimentos na drea educacional, ja que uma de minhas
fun¢bes laborais atuais era realizar treinamentos de integracao aos
novos funciondrios.
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Assim, no ano de 2010, ingressei no curso de Licenciatura em
Pedagogia na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS,
Campus Naviraf). Nesta, no terceiro ano, tive a primeira experiéncia
como estagidria de uma crianca especial na Educacdo Infantil. No ano
seguinte, comecei a lecionar em turmas de alfabetizacdo para alunos
de reforco escolar. Durante 3 anos estive a trabalhar com
alfabetizacdo, o projeto era voltado apenas para leitura e escrita de
criancas com dificuldades de aprendizagem. Nessa experiéncia
profissional ndo era exigido dos professores a alfabetizacao
matematica, apenas a linguagem oral, escrita e a leitura, assim, por
vezes, optava lecionar aulas deste projeto, fugindo da Matematica.

Na licenciatura de Pedagogia, ao contrario do curso de Letras, me
envolvia mais em atividades como semindrios, projetos de extensao,
estagios remunerados incentivados pelas Universidade publicas e
diversas disciplinas de Fundamentos e Metodologias, entre elas: a
disciplina de "Fundamentos e Metodologia do Ensino de Matematica
para a Educacdo da Infancia" no udltimo ano do curso em 2013. Esta
disciplina aproximou-me mais do universo matematico, mas ainda de
maneira timida realizava as atividades propostas pelo professor. Em
uma outra oportunidade da disciplina, o formador prop6s de maneira
lidica que confeccionassemos um livro de pano com uma histdria
infantil acerca de aspectos da Matematica.
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Figura 1. Apresentagdo do livro de pano confeccionado
para a disciplina na UFMS.

Fonte: Arquivo Pessoal da professora (2013).

A producao do livro proporcionou naquele momento um misto de
sentimentos, pois além de se tratar de uma producdo minha, o
professor deixou livre para que pudéssemos escolher o material a ser
produzido, a forma e o contetido. A Unica sugestdo é que envolvesse
questdes ligadas ao conhecimento matematico.

Assim, surgiu um livro de tecido (algoddo cru) com a ajuda de
minha mae, que com muito carinho auxiliou-me a costurar. Rememoro
esse momento com um nd na garganta e um olhar lacrimejado. Minha
mae costureira, na sua idade avancada, depois de anos costurando,
fizera o primeiro livro de tecido para ajudar sua filha que se formava
professora, profissao esta que era seu sonho exercer, mas por morar
na zona rural e seu pai ndo deixar as filhas mulheres estudarem, ndo
pode realizar.

Optamos em preencher entre cada pagina com entretela® e
realizar as aplica¢Oes das personagens de desenhos em tecido, que
minha mde guardava ha anos em um guarda-roupas velho de madeira.

5 Um tipo de tecido mais resistente que serve de forro para estabilizar outro tecido.
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Naquele momento senti-me especial, minha mae nunca havia usado ou
deixado alguém usar aquelas personagens de tecido que em outra
ocasido ela ganhou de sua antiga patroa da fabrica de costura onde
trabalhou por longos anos e que foi nosso Unico sustento, que
infelizmente ja havia fechado as portas.

O livro que produzi era de contagem e envolvia pequenas frases
com rimas, personagens, quantidades representadas e o numeral
correspondente. Assim, a cada pagina aumentava uma personagem
formando a ordem crescente de de 1 a 10. Naquele momento em que
apresentei meu livro para a turma do 8° semestre de Pedagogia, jamais
imaginava quantos conhecimentos passariam a se materializar com o
uso desse livro na sala de aula para criancas pequenas (4 a 5 anos).
Somente hoje, apds experiéncias formativas e praticas vejo que este
livro tem vdrios objetivos: o de comparar pequenas quantidades,
realizar contagem, desenvolver linguagem oral, levantar hipdteses e
nocOes de adicdo, ordem crescente etc.; enfim, essa disciplina foi
certamente um divisor de dguas na minha vida académica.

Apds o término da Pedagogia, realizei duas especializacbes na
area da educacdo: Psicopedagogia e Educacdo Infantil e Séries Iniciais.
Contudo, frente ao iminente ingresso na profissdo, tive outra
oportunidade de trabalho, agora lecionando para turmas de 4° e 5°
anos em disciplinas de Lingua Portuguesa, Ciéncias, Geografia, Histdria
e Matematica. Na minha primeira semana de aula dei continuidade ao
trabalho do professor anterior e os conteiidos em Matematica
envolviam calculos de porcentagem, nimeros decimais, etc.

Senti-me muito feliz com a nova oportunidade, uma vez que se
tratava de uma vaga muito disputada entre os professores, mas pedi
para sair na primeira semana, pois sentia inseguranca em relagdo a
disciplina de Matematica, o que ndo ocorria nas demais areas. Ao
justificar minha saida para a equipe da gestdo escolar, fui recebida com
dicas valiosas da gestora, a qual teve a sensibilidade de me conduzir,
inicialmente, com pequenos conselhos que carrego até hoje. Outra
questdo que ela propds foi que procurasse o professor de Matematica
dos anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° anos). Este, por sua
vez, explicou qual era a Matemdtica dos anos iniciais. Nos préximos
dias evolui muito e senti encorajada a ndo desistir. Passei a estudar
mais em casa e a assistir videoaula com conteldos prdprios para os
anos iniciais, ingressei como cursista das a¢des de formagao do Pacto
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Nacional de Alfabetiza¢do na Idade Certa - PNAIC - e, apds alguns anos
de experiéncia em sala de aula, dediquei-me a participacdo em Grupos
de Estudos em Educa¢ao Matematica da UFMS.

Tive acesso a divulgacao do grupo por meio de um cartaz exposto
no mural da escola e no intervalo dos professores a coordenadora
pedagdgica fez a propaganda das reunides. Instigada, busquei mais
informa¢des e comuniquei interesse em frequentar as sessdes
pensando também na necessidade de formagbes continuadas
obrigatdrias, os chamados "pacotes de certificados" aos professores
para a pontuagdo ao pleitearem vagas para atribui¢do de aulas a cada
inicio de ano letivo. e entdo, ingressei no "Grupo de Praticas
Colaborativas em Educacdo Matemdtica nos anos iniciais" (GPCEMai)
na Universidade Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS, Campus
Navirai) e pude experienciar a vivéncia de colaboracdo neste ambiente
entre os anos de 2017 e 2018.

No periodo em que fiz parte do presente grupo colaborativo,
fundado pelo Prof. Dr. Klinger Teodoro Cirfaco em 2013, tivemos como
temas emergentes o trabalho com a "Geometria" e a "Resolu¢do de
Problemas" nos anos iniciais e, como professora iniciante nos anos
iniciais, tive momentos proficuos de grandes aprendizagens e saberes
compartilhados. Avalio que os efeitos desse movimento, ainda hoje,
reverberam nas aulas de Matematica que leciono, uma vez que a
concepcdo e formas de abordagem dos contelidos matemadticos
passaram a ter outros sentidos no planejamento e nas agbes que
executo com meus alunos.

O grupo de estudos possuia caracteristicas diferentes das demais
formagOes que jd havia realizado. A dinamica interativa do processo
fugia da "normalidade" dos "pacotes de cursos" ofertados tanto on-
line na internet quanto os demais vivenciados pela prépria secretaria
de educacdo local nas semanas pedagdgicas. No GPCEMai algo
diferente, ndo aparenta ser um espaco passivo de aprendizagem, com
poucas trocas de conhecimentos em o professor ocupa o lugar de
escuta (exclusivamente). Ao contrario, 14 tinhamos voz e vez! As
discussdes contribuiam para o processo de ensino e aprendizagem
tanto nossa como professoras quanto dos alunos ao discutirmos os
conceitos, procedimentos e avaliacdo das tarefas propostas na
realidade da sala de aula.
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Os encontros do GPCEMai eram organizados para ocorrer
quinzenalmente, aos sabados, para que o maior numero de
professores da rede de ensino e académicos pudessem participar e a
colaboracao acontecia em todos os momentos, uma vez que havia
indicagdes de leitura de obras, artigos, livros e pesquisas cientificas
sobre um determinado assunto e aconteciam didlogos pautados nos
resultados das investigacdes em correlacdo com reflexdes voltadas
para as experiéncias profissionais dos participes. Esse intercambio
entre académicos e professores geraram duradouras discussoes e logo
apds esses momentos organizamos um plano de a¢Oes para serem
desenvolvidas nas respectivas turmas em que atudvamos. A Figura 2
ilustra 0o momento das sessOes coletivas.

Figura 2. Grupo de Praticas Colaborativas em Educagao Matematica nos
anos iniciais (GPCEMai/UFMS)

Fonte: Arquivo pessoal da professora (2017).

Os professores desenvolviam uma aula baseada no curriculo das
redes de ensino (municipais e estaduais) e executavam-nas. Os
académicos, estudantes da licenciatura em Pedagogia, por sua vez
realizavam a colabora¢ao no processo de materializacdao do plano de
agao nas aulas, apoiando as criangas com dificuldades, registrando
tudo seja em fotos e/ou filmagens. Estas filmagens depois voltavam ao
grupo para que todos pudéssemos assistir a experiéncia vivenciada e
buscassemos refletir sobre as potencialidades, desafios e perspectivas
frente a tarefa proposta para a turma.
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Figura 3. Videogravacao compartilhada no espaco do grupo colaborativo.
] ‘_ a2 = = = o M L’ <o

Fonte: Acervo de videogracdo da professora (2017).

Sem levantar julgamentos de juizo de valor, o grupo verificava de
forma coletiva quais agbes deram certo, quais nomenclaturas
deviamos usar para cada idade, quais estratégias deixaram de ser
executadas e quais foram os resultados obtidos. E, assim, foram
muitos exercicios de "ir e vir", o quais sem dudvida culminaram no
diferencial da formacdo ofertada pelo grupo colaborativo. Com o
tempo fomos adquirindo as caracteristicas da espontaneidade,
voluntariedade, sentimento de pertenca, como também as demais
expostas por Fiorentini (2004).

Entre algumas a¢bes que foram executadas, a que mais chamou-
me atengao foi a pesquisa de uma académica de mestrado acerca da
Geometria com professoras iniciantes, que teve no GPCEMai espaco
de producdo de dados em um trabalho conosco (professoras). Nestes
encontros, promovidos em 2017, ela realizou abordagens que
chamaram muito a atencao, realizamos um verdadeiro caminho
formativo de colocar a "mao na massa". Com base em oficinas
pedagdgicas, estudos de referenciais acerca das propriedades
geométricas, planejamentos e muito didlogo, fomos envolvidas por
um movimento de conhecimento Atividades com o Geoplano,
representacdes de sdlidos geométricos feitos com jujubas e palitos
(para atributos definidores de vértices e arestas), tarefas ligadas a
simetria imitando "rendas" e muitas outras possibilidades que eu
desconhecia até entao foram apresentadas, discutidas, ressignificadas
e problematizadas pelo grupo de professoras

O GPCEMai/UFMS ndo sé colaborou com a mudanca de minha
didatica na disciplina de Matematica, como também levou parte da
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professora que a temia. Fez aflorar uma profissional mais motivada que,
apesar de ja considerar normal e relevante abrir as portas da sala de aula
para estagidrios e outros pesquisadores, agora passou a adotar novas
metodologias, bem como a compartilhar esses saberes com outras
professoras no contexto da instituicdo que trabalhava. As atividades
lddicas de exploragdo geométrica passaram a fazer parte da rotina,
fabriquei Geoplanos, doei alguns para a escola e organizei uma Caixa
Matemadtica com varios outros objetos a serem utilizados nas aulas como:
fita métrica, blocos légicos, material dourado, reldgio de ponteiros, pizza
de E.V.A com fa¢Ges, quadro valor de lugar (Q.V.L) em cartazes, palitos,
jogos de pega-vareta, domind e sempre que possivel os utilizava nas
aulas. Passei a participar de outros grupos de estudos na minha cidade
com caracteristicas parecidas com as do GPCEMai, desta vez dedicados a
Leitura, Literatura na Matematica e Ludicidade da Crianca na Matematica.

O GPCEMai, sem duvida, muito contribuiu para a constituicao da
atividade docente e fortaleceu o desejo de investir nos estudos em
Educacdao Matematica, agora como pesquisadora. Assim, despertou
em mim o interesse de participar do processo seletivo para ingressar
na Especializagdo em Educagao Matematica e, desde o ano de 2021,
como mestranda ao ser aprovada no Programa de Pds-Graduagao em
Educacdo Matemadtica (PPGEduMat) da Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (UFMS) no Instituto de Matematica (INMA) de Campo
Grande-MS (capital do estado).

Avaliando o processo de integrar um grupo com caracteristicas
colaborativos, posso inferir que o trabalho de colabora¢do que
empreendemos naquele espaco transcorria de forma natural e nds
estdvamos ali para aprender, independentemente do tempo de atua¢ao
na educacdo, niveis de atuagdo e grau de formagdo académica. O estudo
coletivo fazia do "eu" um "nés", cabendo aos professores e académicos
a realizacdo de um trabalho feita por muitas maos, onde as func¢des de
cada um foram fundamentais para a realizacdo da execucao das
atividades do grupo, as quais refletiam no contexto escolar dadas
possibilidades de realizacao de tarefas com as criancas e a retomada dos
resultados do processo quando do momento de compartilhar a pratica
no espaco coletivo. Este espaco tinha, entao, efeitos que atendiam os
anseios, medos, duvidas e dificuldades nao sé minhas, como de muitas
professoras que ali estavam.
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Logo, estar no grupo colaborativo serviu de mote para
problematizagdo e reconstituicdo de saberes antes ndo vistos e que
hoje (naquele periodo), fazia-me falta. Reportando-me ao tempo
presente, agora em 2022, percebo que muitas escolhas/op¢des
quando penso situa¢des do ensino de Matemadtica tém reflexos do que
vivino GPCEMai e isso despertou interesse em fazer de tal constatacao
um ponto de investigacdo, sendo este o que dedico-me no
PPGEduMat/UFMS ao tentar compreender as narrativas de docentes
egressas do GPCEMai, tal como eu, acerca de suas aprendizagens no
grupo reverberadas atualmente em suas aulas.

Essas e outras mudangas em minha postura como educadora se
concretizou e ainda progride quando reconheco que somos seres
inacabados e que ndo podemos "[...] abdicar do importante papel da
educacdo e da formacdo docente" (DINIZ-PEREIRA, 2007, p. 84).
Precisamos, neste entendimento, resistir e lutar em busca de uma
autonomia profissional, a qual julgo pertinente ocorrer em
ambientes de formacdo compartilhada, coletiva e, portanto,
colaborativo, como € caso dos grupos de estudos. A educagao e a
formagdo de professores necessita tomar a prética pedagdgica, na
defesa que faco pela experiéncia constituida no GPCEMai, como
ponto de partida e de chegada.

4. Conclusoes

Em suma, consideramos, como destacado no referencial tedrico do
referido capitulo, que a formacdo do pedagogo é complexa e que as
disfungbes na formagao dos professores no Brasil leva-nos a evidenciar,
cada vez mais, a necessidade de investiduras do poder publico com politicas
significativas de formagdes e do préprio docente na busca para exercer
uma pratica tedrica critica (D’AMBROSIO; LOPES, 2015).

Neste contexto, parece-nos relevante que a pratica tedrica critica
faca parte dos "[...] processos de producdo coletiva de conhecimento e
das tomadas de decisbes relativas ao processo educacional"
(D’AMBROSIO; LOPES, 2015, p. 7) e por outro lado aos pesquisadores,
seria incitador "[...] refletir sobre as contribui¢des de nossa produgao
cientifica" (D’AMBROSIO; LOPES, 2015, p. 7). Por essa razdo, frente ao que
se apresentou no relato (narrativa) de uma professora que ensina
Matematica na escola publica, sua formagao tedrica critica ocorrera a
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partir de sua insercdo em um ambiente de estudo mediado pelo trabalho
colaborativo e pelo compartilhar de suas a¢ées com outros profissionais.

A reflexdo que o docente e pesquisador desenvolve em torno de sua
atividade profissional (antes, durante e depois da a¢do) permite-lhe ndo
apenas identificar as teorias que utiliza e as que estd constantemente a
elaborar, mas também tomar consciéncia de si préprio como
profissional e como pessoa, nomeadamente em relagdo a suas
capacidades, ao saber-fazer, aos valores e aos conhecimentos
(D’AMBROSIO; LOPES, 2015, p. 7).

A colaboracdo decorrente do processo de inquietante da andlise e
participacdo de professores em a¢des que buscam promover a reflexdo
teoria-prética ou o "sair da gaiola profissional" é, em concordancia comas
autoras, um ato urgente, importante e necessdrio a subversdao
responsdvel para que possamos avancar no caminho da docéncia em
Educagdo Matematica nos anos iniciais, o que julgamos ocorrer em
espacos de colabora¢do como foi o caso do GPCEMai/UFMS.
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1 Introducao

Na sociedade contemporanea, o sistema educacional brasileiro
vem passando por diversos desafios, dentre os quais destacamos a
dificuldade de operacionalizar a incorporacdo dos resultados de
investigacbes nas acdes praticas, tanto das profissbes quanto em
espagos de educagao formal e informal. Neste sentido, a parceria entre
Universidade-Escola na busca da inclusdo social dos sujeitos tem sido
campo de investigacdo e lugar de producao do conhecimento nos
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ultimos anos, especialmente em relagao ao ensino, a pesquisa e a
extensdo, ou seja, o tripé universitario.

Dito isso, com o presente capitulo temos como objetivo realizar
uma apreciacao critica das ag¢des de pesquisa e extensdo
desenvolvidas pelo "MANCALA - Grupo de Estudos e Pesquisas em
Educacdo Matematica" (CNPq) vinculado ao Departamento de Teorias
e Praticas Pedagdgicas (CECH) do Centro de Educacdo e Ciéncias
Humanas (CECH) da Universidade Federal de S3o Carlos (UFSCar).
Trata-se de trés atividades de extensdo e trés de pesquisas de iniciagao
cientifica, as quais somam juntas seis propostas que transcorreram no
contexto do grupo, desde sua fundagao em julho de 2019 até o més de
maio de 2021, quando do momento da escrita deste texto.

Do lugar que escrevemos, como membros participes e
académicos(as) da licenciatura em Pedagogia, acreditamos que a
producao do conhecimento no espaco coletivo de debate critico
resulta em indicadores de atuagao que podem contribuir a melhoria da
formacdo inicial e continuada de professores, razdo pela qual
defendemos o posicionamento da necessidade de investimentos em
politicas publicas voltadas ao incentivo do estreitamento dos lacos
entre os setores sociais e 0 ambiente universitario, o que poderd vir a
ocorrer com base na indissociabilidade do ensino-pesquisa-extensao.

Na perspectiva de atingir o que intencionamos, este texto
estrutura-se em 4 secdes: 1) discussdo sobre o tripé universitario e o
papel da pesquisa e da extensdo na fun¢ao da Universidade publica na
sociedade; 2) Procedimentos metodoldgicos das acGes do MANCALA;
3) Caracterizacdo das propostas do grupo; e 4) consideracdes finais.

2. O tripé universitario e fun¢do da Universidade na sociedade
contemporanea

O ensino, a pesquisa e a extensdo constituem o tripé que sustenta
a dinamica de ensino-aprendizagem das Universidades brasileiras,
assim esta triade valida a dimensao formativa do Ensino Superior e da
sentido a ela (SOARES; FARIAS; FARIAS, 2010). A associacdo desses
trés elementos estabelece o principio da indissociabilidade que, por
sua vez, norteia a qualidade da producdo universitaria, direciona o
fazer docente e possibilita que o ensino nao seja desligado das
realidades sociais ao superar o modelo técnico.
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De acordo com Soares, Farias e Farias (2010), a triade do ensino-
pesquisa-extensao tem um papel primordial no Ensino Superior, pois
favorece e completa o processo formativo em uma perspectiva critica
para atuagdo no contexto social de diversas carreiras. Os autores
também destacam que, para concretizar a integralizacdo e articulacao
dessas instancias, é necessdrio considerar o fator multidisciplinar e
interdisciplinar, tendo em vista que, em nosso pais, as Universidades
ainda tém um longo caminho a percorrer na tematica aqui discutida
(SOARES; FARIAS; FARIAS, 2010).

Segundo Rays (2003, p. 1) "[...] a indissociabilidade torna-se, pois,
o principio fundante para a articulagao concreta das atividades fins do
ensino superior. Caracteriza-se, pois, como um processo multifacetado
de relagbes e de correlagdes que busca a unidade da teoria e da
pratica". A vista disso, entende-se que a consolidacdo do ensino,
pesquisa e extensdo amplia o conhecimento académico para toda a
populacdo, serve como eixo direcionador das demandas vigentes em
sociedade, uma vez que contribui para o desenvolvimento social
(SOARES; FARIAS; FARIAS, 2010).

Dada essa realidade, ao consolidar o principio da
indissociabilidade, as institui¢cdes afirmam um compromisso social que
se orienta pela superacao da distancia entre os conhecimentos
cientificos e os conhecimentos populares. Nesse tocante,
compreende-se que a indissociabilidade sustenta como essencial a
tridimensionalidade que se concretiza pelo fazer universitario, sendo
auténomo, competente e ético (MOITA; ANDRADE, 2009.)

A Constituicdo Federal (CF) de 1988, em seu Artigo 207, Capitulo I1I
intitulado "Da Educagdo, da Cultura e do Desporto" declara que "[...] as
universidades gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa e
de gestdo financeira e patrimonial, e obedecerdo ao principio da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo" (BRASIL, 1988).
Conforme a legislagao brasileira aqui exposta, o Ensino Superior adquiriu
uma nova configuracdo a partir do principio da indissociabilidade, uma vez
que esta determina que as Universidades assegurem esse tripé e
garantam de forma integrada a efetivacdo deste.

Neste sentido, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB), especificamente na Lei n° 9.394 de 1996 discorre no Capitulo IV,
com o tema "Educagdo Superior", algumas finalidades educacionais
referente ao Ensino Superior, mediante o artigo 43 destaca, que:

3N



Ill- incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica; IV -
promover a divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e
técnicos que constituem patriménio da humanidade e comunicar o
saber através do ensino, de publicagbes ou de outras formas de
comunicacdo; VII- promover a extensdo, aberta a participacao da
populacdo, visando a difusdo das conquistas e beneficios resultantes da
criacdo cultural e da pesquisa cientifica e tecnoldégica geradas na

instituicdo (BRASIL, 1996).

Nota-se, com esse fato, que o tripé universitdrio carrega uma
importancia fundamental para a Educag¢do do Ensino Superior, pois
regulamenta que o ensino, a pesquisa e a extensdao devem ter igual
relevancia no tocante ao processo formativo (SOARES; FARIAS;
FARIAS, 2010).

Rays (2003, p. 2) define que "[...] Extensdo Universitaria, na
acepcao critica, € um processo que vai até a sociedade, aos diversos
segmentos sociais, a fim de estender o produto do ensino e o produto
da pesquisa gerados no ambito académico". Compreende-se, assim,
que a Extensdo Universitdria legitima a acdo de estender/difundir os
conhecimentos para toda a populacdo, pode ser definida, também,
como uma ferramenta que sintetiza os problemas e os conhecimentos
instituidos no bojo da sociedade (RAYS, 2003).

Em relacdo a dimensdo da pesquisa, Rays (2003, p. 3) indica que

[...] tanto a bésica quanto a aplicada necessita, ao lado do ensino e da
extensdo, constituir-se como uma atividade progressivamente
constante nos meios académicos e nas atividades de difusdo de
conhecimento e de interven¢do em problemas efetivos na sociedade.

No que diz respeito ao ensino, Rays (2003) sublinha que este
ultrapassa o ato de transferir ou reproduzir o conhecimento. Para o
autor, o conceito de ensino, no contexto da indissociabilidade, precisa
ser repensado para garantir ao educando uma sdlida formacdo
cientifica e politica. Com isso, esclarece que o ensino deve promover o
aprendizado critico de conteudos, habitos, habilidades e valores, logo,
necessita atrelar-se a dindmica da realidade concreta (RAYS, 2003).

Seguindo essa linha de raciocinio, Moita e Andrade (2009)
descrevem que, ao assegurar o ensino dentro da proposta da
indissociabilidade, tem-se efeitos positivos que o préprio ato de
ensinar pode ser considerado uma atividade que dar-se-da entre
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pesquisa e a extensdao na medida em que orienta os trabalhos e a
dinamica pedagdgica, argumental que "[...] o professor universitario,
ao integrar seu ensino a pesquisa e a extensao, mantém-se atualizado
e conectado com as transformacdes mais recentes que o
conhecimento cientifico provoca ou mesmo sofre na sua relacdo com
a sociedade" (MOITA; ANDRADE, 2009, p. 272).

A face do exposto, Soares, Farias e Farias (2010) apontam ainda
que, embora existam leis abrangendo a légica da integralizagdo na
triade do Ensino Superior, o que se observa ainda nas Universidades,
muito raramente quando ocorre, € a juncao de dois elementos. Esse
ocorrido, relega o fator interdisciplinar e tridimensional do processo
formativo, consequentemente, ndo atende ao que é assegurado pela
legislacao brasileira que legitima a relevancia da indissociabilidade
nesse ambiente (SOARES; FARIAS; FARIAS, 2010).

Dito isso, segundo os autores, o que se constata nas
Universidades é que esses elementos sdo desenvolvidos de maneira
dissociada, fragmentada, desarticulada, sem nenhuma correlacdo.
Sendo assim, ao que tudo indica, ndo atendem ao tripé que abrange o
ensino, pesquisa e extensdo (SOARES; FARIAS; FARIAS, 2010). "Ou
seja, em grande parte ainda se produz um conhecimento desligado das
necessidades populares cotidianas" (MOITA; ANDRADE, 2009, p. 271).

No que tange as instancias de ensino, pesquisa e extensao,
Gongalves (2015) sublinha que, caso as Universidades queiram
aderirem a dinamica da indissociabilidade, é preciso repensar sua
funcdo social, uma vez que a formagao e producdo de conhecimento
nelas estabelecidas, necessariamente, precisam dialogar com as
demandas e exigéncias sociais. De acordo com o autor:

O principio da indissociabilidade entre Ensino, Pesquisa e Extensdo nao
pode ser pensado de forma isolada, como um fim em si mesmo. Ele
decorre de discussbes acerca da consolidagdo de determinado projeto
de Universidade, cuja formacdo e producdo de conhecimento
dialogassem de forma mais ativa e dialdgica com os demais segmentos
da sociedade. Assim, esse principio envolve uma dupla perspectiva
sobre sua presenca e desenvolvimento na Universidade (GONCALVES,
2015, p. 1235).

Em sintese, perante a discussao tedrica posta em apreciacao até
aqui, evidencia-se que para consolidar o principio da indissociabilidade

313



faz-se necessdrio reflexdes acerca do papel da Universidade e sua
representatividade no meio social. Segundo Gongalves (2015, p. 1251),
essa dindmica deve envolver "[...] a proposicdo filosdfica, politica,
pedagdgica e metodoldgica para a formacdo e o conhecimento
desenvolvidos na e pela Universidade". E necessério, considerar
também debates referentes a articulagao de saberes, a flexibilizacao
curricular, discuss6es em torno dos fatores positivos no panorama
deste tripé. Dada essa realidade, constata-se que tem-se um longo
caminho a percorrer e inimeros desafios na perspectiva de efetivar a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. Entretanto,
conforme aqui exposto, este principio € constitucional, o que
possibilita a constru¢dao de horizontes e mudangas.

Ao reportarmos a questao do tripé universitario para o contexto
do grupo MANCALA/UFSCar, consideramos que este espaco formativo
busca articular o ensino, a pesquisa e a extensdo em duas frentes de
atuacdo, sendo estas suas linhas de investigacdo: Educagdo
Matemadtica, Cultura e Sociedade; e Formacdo de Professores que
Ensinam Matemadtica, Inicio da Docéncia e Prdtica Pedagdgica.

3. Dinamica formativa-investigativa das a¢6es de pesquisa e extensao
do MANCALA

O MANCALA - Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacao
Matematica, Cultura e Formacdo Docente® foi fundado, em agosto de
2019, pelo Prof. Dr. Klinger Teodoro Ciriaco do Departamento de
Teorias e Préticas Pedagdgicas (DTPP/UFSCar) que, juntamente com
alguns alunos e alunas da licenciatura em Pedagogia e orientandos(as)
de mestrado, passou a ter uma periodicidade de reunides quinzenais
presenciais na Universidade Federal de Sdo Carlos (Campus S3o Carlos)
com alguns integrantes on-line (via Skype) da Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul (UFMS). Da experiéncia do grupo, fruto das
reflexdes da proposta do campo da Educacdo Matematica,
culminaram discussdes de artigos, propostas de pesquisas, a¢bes de
extensao, entre outros elementos constitutivos de intervencdes no
ambiente escolar na perspectiva de contribuir com a consolidacao do
tripé universitario.

5 Link de acesso no Diretdrio de Grupos de Pesquisa do CNPq: http://dgp.cnpg.br/
dgp/espelhogrupo/508377
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A proposta do grupo de estudos e pesquisas fundou-se a partir da
perspectiva tedrico-metodoldgica do trabalho colaborativo e da
pesquisa-acao, tendo em vista que caminhamos na direcdo da
superacao das dificuldades didatico-pedagdgicas com professores(as)
em diferentes etapas da carreira docente, como também com futuros
professores que ensinardao Matematica. No escopo do MANCALA,
buscamos consolidar parcerias com as instituicbes escolares e
docentes de diferentes niveis de ensino (Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental, Ensino Médio, Educacdo Superior e Profissional) em
diferentes comunidades e contextos.

Atualmente, quando do momento da escrita e publicacao deste
capitulo, a composicao do grupo conta com aproximadamente 60
integrantes, dentre os quais estdo inseridos estudantes de graduacao
das licenciatura em Pedagogia e Matemadtica; estudantes da pds-
graduagdo em Educac¢do e em Educa¢do Matemdtica; professores(as)
da Educacdo Basica; pesquisadores(as) mestres e doutores vinculados
a trés Universidades publicas brasileiras, sendo estas: Universidade
Federal de Sdo Carlos (UFSCar) - instituicdo sede do grupo;
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS); e Universidade
Federal do Acre (UFAQ).

Os projetos de ensino, pesquisa e extensao desenvolvidos pelo
MANCALA sdo realizados conforme interesse tanto da comunidade
externa atendida quanto dos(as) integrantes do grupo. O resultado
destes sdo socializados e discutidos nas sessdes quinzenais de estudos
coletivos, como ainda publicados em formato de relatos de experiéncias
e/ou comunicagdes cientificas em eventos da drea da Educagdo e da
Educagao Matematica. O impacto destas a¢des geram contribuicdes
para a formacdo inicial de professores(as) por meio da concessdo de
bolsas de estudo, que garantem a permanéncia na Universidade, e ainda
para a formag¢do continuada atendendo necessidades formativas da
comunidade escolar via exploragdo/abordagem de temdticas
especificas que constituem objeto de reflexao permanente na busca de
solu¢Oes para problemas educacionais.

Em relacao aos trabalhos apreciados neste capitulo, abordaremos
atividades de extensao e de pesquisa, sendo estes: trés projetos de
Iniciacdo Cientifica (IC) dentre os quais dois foram financiados pela
Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado e Sdo Paulo (FAPESP) e um
pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
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(CNPQ); trés atividades de extensdo com apoio da Pré-Reitoria de
Extensdo da UFSCar. Todas as ag¢bes que serao apresentadas na
préxima se¢ao foram desenvolvidas entre os anos de 2019 e 2020.

4 Caracteriza¢ao das a¢des de pesquisa e extensdo
4.1 Os projetos de IC desenvolvidos pelo MANCALA

O primeiro projeto a ser apresentado, IC/FAPESP (Processo:
2019/10100-9), intitulado "Prdticas de numeramento das familias e os
contextos culturais de aprendizagem matemadtica das criangas", surgiu,
inicialmente, em decorréncia de motivacdes pessoais da estudante
Brenda Cristina Antunes ao cursar a disciplina optativa da grade
curricular de licenciatura em Pedagogia da UFSCar "Matemdtica no
inicio da escolarizagdo: o sentido do nimero" no ano de 2018, bem como
a partir de sua inser¢ao em ambientes pedagdgicos de escolas publicas
municipais da regido de Sdo Carlos-SP por meio dos estdgios
obrigatdrios. Assim, mediante reflex6es pessoais, associadas a uma
pesquisa mais alargada, coordenada pelo Prof. Dr. Klinger Teodoro
Cirfaco (orientador), e também com a integracdo em grupos de
estudos referente a temdtica foi possivel validar o projeto com sua
concepgdo e consequente realizacao da investigagdo.

O estudo teve como objetivo geral compreender as estratégias de
resolucdo de problemas matematicos adotadas por familias das camadas
populares, bem como identificar quais prdticas de numeramento sdo
mobilizadas quando no momento do auxilio nas tarefas escolares de
criangas matriculadas no ciclo da alfabetizacdo (1° ao 3° ano) de uma escola
publica municipal de Sdo Carlos-SP. Para este fim, foram mobilizados, no
decorrer do trabalho, autores do campo do letramento, letramento
matemdtico/numeramento e alfabetizacdo matematica. O referencial
tedrico cumpriu um papel de definir tais termos e ainda de clarificar o
que trabalhos anteriores, também com estudos no campo da relacao
familia-escola, defendem em termos dos indicadores de atuacao frente
a parceria com pais, mdes efou responsdveis pelas criancas
regularmente matriculadas no ciclo da alfabetizacao.

Em relacdo a metodologia, devido a pandemia de COVID-19, os
dados foram produzidos com uma abordagem qualitativa
netnografica (CORREA; ROZADOS, 2017; KOZINETS, 2014), de modo

316



totalmente remoto, ou seja, a distancia. Os pesquisadores realizaram
entrevistas semiestruturadas virtuais (via telefone) com grupos
familiares, aproximadamente 10 familias, e constituiram grupos no
aplicativo WhatsApp para acompanhamento das tarefas de
Matemadtica encaminhadas pelas professoras durante o ensino remoto
instituido pelo Governo do estado de Sao Paulo em marg¢o de 2020.

Como resultado do processo investigativo, "[...] é possivel fazer a
observacao de que pelas informagdes possibilitadas no didlogo tanto
com os referenciais tedricos quanto com a interagdo pesquisadores-
familia, as maes sdo letradas matematicamente" (ANTUNES; CIRIACO,
2021, p. 55). No caso pesquisado, os autores consideram que a figura
materna, pelo que os dados evidenciaram, é a principal responsdvel
pelo acompanhamento escolar das criancas (filhos). Por essa razao,
com a aproximacgao do contexto cultural de aprendizagem em casa, a
conclusdo central foi de que as maes:

[...] compreendem caracteristicas dos mais diversos enunciados
matematicos, a exemplo do trabalho com a resolucdo de problemas em
que mobilizam estratégias de pensamento inferencial com as criangas.
Realizam procedimentos de cdlculos ao mobilizarem saberes cotidianos,
por exemplo, contar nos dedos e fazer cdlculo mental, e compreendem a
importancia da Matematica para a vida (ANTUNES; CIRIACO, 2021, p. 55).

Diante da conclusdo central do projeto de iniciacao, fazemos a
inferéncia de que a atuacao em contextos especificos de ensino e
aprendizagem, como aqui na relagdo familia-escola, gera
entendimentos do qudo necessdrio é conhecer o ambiente de
interagdo e socializagdo primdria das criangas, as quais chegam na
instituicao escolar com concepgbes e crencas de como a Matematica
faz-se presente na vida. Assim, para Antunes e Ciriaco (2021, p. 55), a
Matemadtica "[...] das familias pode ser compreendida como aquela
que envolve processos ndo formais, ou seja, conhecimento
matematico desenvolvido nas agbes cotidianas, como lidar com
precos, quantidades e medidas, etc.".

O segundo projeto, de autoria de Cicero Augusto dos Santos,
"Quem ensina Matemdtica nos cursos de Pedagogia? O perfil do professor
formador das Instituicbes Publicas do Estado de Sdo Paulo", com
financiamento da FAPESP (Processo: 2019/10135-7), objetivou mapear e
caracterizar o perfil académico-profissional de professores que ensinam
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Matemadtica em cursos de Pedagogia atuantes em Universidades publicas
paulistas. Para tanto, em termos de referenciais tedricos, estudos acerca
da formagao matemadtica e da formagdo para o ensino de Matematica
de pedagogos contribuiram para identificacdo dos problemas, desafios
e perspectivas do lugar das discussdes matematicas e dos contelddos
especificos na licenciatura em Pedagogia.

No que respeita a metodologia, em uma abordagem qualitativa
de natureza descritivo-analitica, os pesquisadores adotaram
diferentes instrumentos de produc¢dao de dados, a saber: andlise
documental dos Projetos Pedagdgicos de Cursos (PPC’s) das
Universidades mapeadas, as quais oferta a licenciatura em questdo;
questiondrio (via Google Forms) com questdes abertas e fechadas,
encaminhado para os(as) formadores(as) localizados; e, por fim, a
realizacdo de uma entrevista semiestrutura com dois perfis de
educadores matematicos atuantes nos cursos: 1 licenciado em
Matematica e 1 licenciada em Pedagogia.

A andlise de dados possibilitou compreender melhor como as
licenciaturas paulistas organizam o espaco-tempo da Educagdo
Matemdtica e sua estrutura¢do na formacgao inicial dos professores
que ensinam Matematica. Santos e Ciriaco (2021) chegaram a
conclusao de que a UFSCar e a UNESP sdo as Universidade que, ao que
os documentos sinalizam, tém disciplinas de Matematica que mais
incorporam recomendag¢des das investigacOes cientificas. Para os
autores, estas "[...] expressam a preocupacdo de que o pedagogo
precisaria ter conhecimento tedrico, metodoldgico e conceitual dos
contetdos matemdticos que tera de ensinar [...]" (SANTOS; CIRIACO,
2021, p. 361), mesmo ainda sobressaindo nos dizeres das ementas
analisadas o aspecto metodoldgico.

Sobre o perfil dos(as) formadores(as) atuantes nos cursos, a
conclusdo, diante dos dados angariados pelo questionario, é de que
existe perfis diversos de educadores matematicos na licenciautra em
Pedagogia, localizaram profissionais das dreas de Matemadtica;
Pedagogia e Histdria (em termos de formacdo inicial), os quais,
independente da formacdo-base, constituiram-se pesquisadores em
Educacdo Matemdtica a partir de objetos de estudo em suas teses e
disserta¢es no campo da formagao de professores ef/ou do ensino e
aprendizagem de conceitos matematicos na Educagao Basica.
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Todos(as) os(as) formadores(as) tém experiéncia como docentes em
escolas publicas e/ou privadas em diferentes regides do pais.

A aproximagdo com dois formadores, via entrevista
semiestruturada, trouxe para a pesquisa de Iniciacdo Cientifica
compreensao mais situada acerca das concep¢bes de ensinar e
aprender Matematica na formagdo de professores, dado este que
contribuiu, sobremaneira, para pensar alternativas ao lugar da
Educa¢dao Matemédtica nos anos iniciais na Pedagogia.

Em sintese, a investigacdo possibilitou perceber a existéncia de
uma tensdo tedrica e metodoldgico acerca de qual Matematica ensinar
na formacao inicial, temos ainda um campo aberto neste aspecto, uma
vez que ndo ha, na visdo dos(as) formadores(as) alcangados(as) com
o trabalho, um consenso em relacao ao trabalho com tal componente
curricular na formagao do adulto-professor.

O terceiro e ultimo trabalho de IC, financiado pelo CNPq, "O
rememorar do passado no tempo presente: a Educacdo Matemdtica em
programas de formagdo continuada de professores e alfabetizadores das
ultimas décadas" foi desenvolvido por Adriele Gabrine Rossini
Rodrigues, sob orientacdo do Prof. Dr. Klinger Teodoro Cirfaco. O
objeto de estudo centra-se na andlise de trés a¢bes de formagao
continuada que envolveram Matemadtica: Programa de Formacao de
Professores Alfabetizadores (PROFA); Programa de Formacao
Continuada de Professores dos Anos/Séries Iniciais do Ensino
Fundamental (PRO-LETRAMENTO); e Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC).

Como objetivo geral buscou-se reunir elementos que demarquem
evidéncias de como a Educacdo Matemdtica é/foi concebida em
programas de formagdo continuada de professores alfabetizadores
implementados no municipio de Sdo Carlos-SP a partir de propostas do
Governo Federal. Logo, com vista a atingir o proposto, os autores
realizam um mapeamento de teses e disserta¢cfes envolvendo
descritores especificos da tematica; andlise documental dos encartes
dos Cadernos de Formacao dos trés programas; e, por fim, contato
com uma professora alfabetizadora que contribuiu com uma narrativa,
Histéria Oral, ao rememorar o passado no tempo presente em um
movimento de avaliacao das formacdes continuada que participou em
sua trajetdria profissional, as quais nomeadamente foram PROFA,
PRO-LETRAMENTO e PNAIC.
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A formacdo continuada é compreendida como sendo toda e
qualquer acdo que vise contribuir com a necessidade formativa dos
professores. Por essa razao, a analise de a¢Oes federais pensadas para
problematiza¢do do fazer matematico na sala de aula, pelo viés da
pratica pedagdgica, é ponto importante para reunir elementos da
histdria da formacgao de professores que ensinam Matematica no pais,
hipdtese esta dos autores como ponto de conexdo para a efetividade
dos processos empreendidos para contribuir com a aprendizagem das
criangas. A experiéncia de mapear pesquisas anteriores revelou que,
desde o inicio dos anos 2000, muitos foram os trabalhos de teses e
dissertagdes que envolveu os trés programas analisados, dentre os
quais o PNAIC parece ter exercido impacto maior na producdo do
conhecimento da drea.

Ao analisar os encartes dos Cadernos de Formacgdo destes,
Rodrigues e Cirfaco (2021, p. 1.186) indicam que "[...] do ponto de vista
da execuc¢ao de uma politica publica seria necessario que os programas
de formacdo continuada de professores alfabetizadores se
articulassem em uma visao das possiveis correlagbes entre a lingua
materna e a linguagem matematica".

O contato direto com uma docente, atuante nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, deu ao estudo ganho significativo na produgao
de uma narrativa transversal de alguém que vivenciou as trés acdes de
formacdo continuada. Para quem, cada uma destas teve sua
especificidade, mas que ao avaliar o conjunto de atividades demandas
e implicadas no trabalho pedagdgico com a Matematica na rotina da
sala de aula, o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC) teve maior efetividade e ganhos para sua identidade como
professora pedagoga que ensina Matematica na escola publica.

4.2 Os projetos de extensdo desenvolvidos pelo MANCALA

A atividade de extensdo '"Lesson Study e o desenvolvimento do
pensamento algébrico no ciclo da alfabetizagdo em uma escola publica de
Sdo Carlos" foi ofertada em 2019, com o apoio da Pré-Reitoria de Extensao
(ProEx) por meio da concessao de uma bolsa de extensao, e desenvolvida
em uma institui¢cdo de ensino da rede estadual de educagao.

Teve uma carga hordria de 72 horas e contou com a participa¢do de
14 docentes, sendo uma de Artes, outra docente da sala de apoio e as
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demais pedagogos(as) do ciclo da alfabetizacdo. Os encontros foram
realizados quinzenalmente abordando reflexdes, elaboracdo de tarefas
matematicas, desenvolvimento e compartilhamento das praticas
profissionais, a partir da metodologia Lesson Study, como meio para a
abordagem do pensamento algébrico por parte dos(as) professores(as)
em suas futuras aulas, atentando para o fato de que a inclusdo do
pensamento algébrico era um acontecimento recente e foi incluido pela
Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2018), como unidade
tematica obrigatdria para os anos iniciais do Ensino Fundamental.

Os objetivos aos quais a atividade se prop6s foram constituidos
pela formacao da dinamica do trabalho colaborativo para que as
professoras e professores pudessem experienciar o processo de
reflexdo-acao-reflexdo junto com seus colegas de trabalho,
planejando, desenvolvendo e avaliando as tarefas "construidas" para
o desenvolvimento do pensamento algébrico nos estudantes; a
promocao da interacdo entre académicos da licenciatura em
Pedagogia e professoras e professores ja em exercicio na profissdo (no
caso, especificamente dos trés primeiros anos do Ensino
Fundamental); e instituir praticas colaborativas no ambiente escolar
que incentivem o estudo de referenciais tedrico-metodoldgicos para
ampliacdo do repertdrio didatico pedagdgico em relacdo as praticas
pedagdgicas que visam a abordagem da Educagao Algébrica.

Na constru¢cdo do projeto, apresentam-se as definicbes dos
termos adotados pelos pesquisadores como o da metodologia Lesson
Study e pensamento algébrico. Tendo em vista que os professores sao
inseridos na metodologia anteriormente citada para realizarem a
reflexdo-acdo -reflexdo, Quaresma e Ponte (2019, p. 369) postulam
que nessa perspectiva os docentes "[...] estudam documentos
curriculares e materiais de ensino e, com base nisso, planejam uma
aula, que é realizada e objeto de reflexdao aprofundada". Nessa
proposta, professores coletivamente observam acontecimentos,
refletem aprendizagens e desafios presentes na realiza¢do da tarefa
proposta a turma, o que amplia o repertdrio didatico-pedagdgico do
grupo e ainda possibilita encaminhamentos tedrico metodoldgicos
que representam alternativas ao trabalho docente.

O termo pensamento algébrico encontra-se definido como "[...]
processo pelo qual os alunos generalizam ideias matematicas a partir
de um conjunto de casos particulares, estabelecem essas
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generalizagbes através de discurso argumentativo, e expressam-nas
de formas progressivamente mais formais e adequadas a sua idade"
(BLANTON; KAPUT, 2005, p. 413).

Para a producdo de dados e oferta da atividade de extensdo ao
grupo de professoras e professores, a equipe executora da acdo se
inseriu no ambiente escolar desenvolvendo os encontros nos horarios
de "Aulas de Trabalho Pedagdgico Coletivo" (ATPC), mantendo
contato também via e-mail e WhatsApp, além de promover o ultimo
encontro no ambiente universitario, levando os docentes até a
Universidade como meio para a integracdo e consolida¢do da parceria.

Os principais resultados alcancados e registrados por esta extensao
demonstram evidéncias de que a metodologia Lesson Study contribui
efetivamente para o compartilhamento de teorias e praticas e, a partir
dela, pdde-se alcangar melhores resultados na aprendizagem das alunas
e alunos, como a evidéncia com o caso do pensamento algébrico que, por
sua vez, tem extrema relevancia nos anos iniciais, nao sendo necessario
inserir as incdgnitas no ciclo da alfabetizacdo, mas desenvolver
generalizagdo e construcdo significativa de elementos que estruturam o
trabalho futuro com a Algebra.

Além disso, a referida atividade extensionista resultou no
Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) da bolsista, em formato de
artigo, que fora publicado em um periédico da drea de Educacdo
Matemdtica (SARTO; CIRIACO, 2020), bem como contribuiu para a
escrita de outras produgdes cientificas publicadas em coautoria com
seu orientador em simpdsios e ainda vem rendendo frutos para outras
investigacdes (SARTO; CIRIACO, 2019; CIRIACO; SILVA; SARTO, 2021),
como ainda a que aqui se estrutura como um capitulo de livro.

A segunda atividade de extensdo, "Prdticas promotoras de
atitudes positivas em relacdo a Matemdtica mediadas pelo trabalho
colaborativo na formacdo de professores", constituiu-se como uma
Atividade Curricular de Integracdo Ensino, Pesquisa e Extensdo
(ACIEPE) alinhada a Pré-Reitoria de Extensdo (ProEx/UFSCar) foi
ofertada no ano letivo de 2020.

Os encontros ocorreram em um periodo de 16 semanas e carga
hordria de 60 horas, respectivamente entre setembro de 2020 ajaneiro
de 2021, considerando assim o calenddrio de Ensino Nao Presencial
Emergencial (ENPE/UFSCar), devido a pandemia de COVID-19. Reuniu
académicos(as) de cursos da graduacdo da UFSCar, pesquisadores(as)
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de diferentes locais do Brasil, assim como professores(as) da Educacdo
Basica do municipio de Sao Carlos-SP e regiao.

No que concerne aos objetivos, a presente atividade instituiu,
primeiramente, como objetivo geral constituir prdtica de estudo
coletivo em que os integrantes da ACIEPE compartilhem saberes e
prdticas profissionais e pré-profissionais que possibilitem atitudes
positivas frente a Matemadtica e seu ensino. E segundamente, delineou
os seguintes objetivos especificos: a) Promover didlogos acerca da
Psicologia da Educacao Matemadtica no que respeita o trabalho
docente e a formacdo de atitudes em relagdo a Matematica na
Educacdo Basica na perspectiva do trabalho colaborativo; b) Ampliar o
repertdrio didatico-pedagdgicos no que respeita ao fazer docente na
Educacdo Basica; ¢) Possibilitar experiéncia de planejamento,
validagao, desenvolvimento e reflexdao de tarefas matematicas com
alunos da escola publica.

Tendo em consideracdo, o atual cendrio firmado pela variante do
SARS-CoV-2 (COVID-19), a ACIEPE ocorreu totalmente de forma
remota, conforme adequacdo das aulas pela Universidade. Os
encontros ocorreram de forma sincrona (via Google Meet), mediados
por momentos de reflexdes e discussdes coletivas com alicerce em
textos tedricos acerca do campo da "Psicologia da Educacdo
Matematica", "Prdticas de ensino de Matemadtica" e ainda sobre
"Formacao de atitudes", considerando a perspectiva de compreender
como promover atitudes positivas em relacao a Matematica, tanto em
carater presencial como no ensino remoto.

No que tange os momentos assincronos, estes transcorrem por
meio de leituras e participagdo em féruns em "Ambientes Virtuais de
Aprendizagem" (AVA) com a finalidade de elucidar as andlises de
situacdes praticas nos encontros sincronos. Posto isto, objetivou-se a
constituicdo de um grupo de trabalho, alicercado em um ambiente
colaborativo, em que professores(as) da Educacdo Basica
compartilharam seus saberes e préaticas junto aos(as) estudantes dos
cursos de graduacdo inscritos(as), assim validando, mediante,
registros reflexivos as atitudes positivas frente a Matematica.

Em relacdo ao referencial tedrico, nas sessbes de estudos
coletivos, a referida atividade recebeu pesquisadores(as) da
comunidade da Educa¢ao Matematica brasileira para falas especificas
envolvendo o campo das Tendéncias em Educagdo Matematica:
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"Resolucdo de Problemas", "Modelagem Matematica", "Tecnologias",
entre outras. Nestes encontros, o grupo passou a discutir as temdticas
com os(as) convidados(as) do dia, bem como a refletir sobre suas
formas de atuacdo frente aos impactos que a leitura coletiva e
discussao geral implicaram para a organizacdo do trabalho pedagdgico
com a Matemadtica nas escolas em que atuavam.

Como resultado desse processo, a fundamentagdo tedrica
adotada para ampliagdo dos debates reflexivos buscou elucidar
elementos que ajudassem a pensar as contribui¢6es da Psicologia para
a aprendizagem e a relevancia do papel do professor da Educacao
Basica enquanto mediador da aprendizagem e das interag¢bes
estabelecidas no ambiente escolar para a formacao de atitudes
positivas nos(as) alunos(as).

Assim, a Psicologia da Educa¢do Matemdtica fundamenta-se
como uma area de conhecimento interdisciplinar, apresenta como
esséncia a busca pelo pleno desenvolvimento tanto do professor(a)
como do(a) aluno(a). A equipe responsdvel pela organizacdo da
referida extensdo, em uma publicacdo decorrente da conclusdo do
processo, considera que:

[...] a partir dos principios estruturadores da a¢do vivenciada pelo grupo,
é possivel concluir que a pratica dialdgica da interagdo virtual possibilitou
niveis de reflexao para perspectivas futuras frente a necessidade de
intervir no contexto da sala de aula dos anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental. Com um indice elevado de participacdo dos(as) estudantes
da ACIEPE nas discussdes e nas atividades por ela propiciadas, percebeu-
se que houve colaboragdo entre os(as) envolvidos(as) em relacdo ao
trabalho com a Educa¢do Matematica. O resultado deste processo poderd
servir como alternativa para construir cenarios de EnsinarAprender e
AprenderEnsinar de forma mais significativa e que se diferenciam do
modelo tradicional de aula de Matemdtica, indo além da lousa e giz
(CIRIACO; COSTA; CORREA, 2022, p. 19).

Os principais resultados alcangados com a conclusao da ACIEPE,
consistiu na efetiva integracao entre a Universidade e a Escola,
consolidada pelos encontros promovidos entre os(as) professores(as)
das redes publicas, pesquisadores(as), alunos(as) da graduacao, da
pds-graduagdo, em torno dos estudos e discussOes referente ao tema
em questdo, a Educacdo Matemdtica. Dada essa realidade, ficou
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demonstrada e experienciada o quanto o trabalho colaborativo tem
potencialidade e grande importancia na dinamica educacional.

A terceira e dltima atividade de extens3o apreciada por nds trata-
se de uma prdtica, também remota, de formacdo continuada de
professores. Intitulada "Alfabetizacdo matemdtica na perspectiva do
letramento: sequéncia diddtica e projetos de ensino", ocorreu no
periodo de outubro de 2020 a janeiro de 2021, o foco foi em discutir o
processo de alfabetizagdo matemadtica na perspectiva do letramento
com um grupo de professores(as) dos anos iniciais de regides distintas
do Brasil, haja vista abrangéncia das atividades em ambientes virtuais.

No cerne da dinamica formativo, o objetivo cumpriu um papel de
constituir um espaco de reflexao coletiva sobre as possibilidades de se
desenvolver tarefas matemadticas que exploram aspectos do
letramento, uma vez que as atuais propostas que inspiram as
orientagdes curriculares oficiais, ou a0 menos deveriam, advogam
sobre a importancia do contato da crianga com a cultura escrita
matemadtica presente nas agles cotidianas para o exercicio da
cidadania de forma auténoma.

Como objetivo geral da proposta, a equipe executora intencionou
promover acbes de estudo coletivo, planejamento e avaliagcdo de
sequéncias diddticas e projetos de ensino que visem prdticas de
alfabetizagdo matemdtica na perspectiva do letramento. Para atingir o
intencionado, praticas de interacdao foram organizadas: 1) organiza¢do
de um grupo fechado no Facebook para compartilhamento de ideias e
titulos de livros de literatura infantil que poderiam servir de mote para
sequéncias didaticas envolvendo a Matematica, seus conteldos e
ensino; e 2) sessdes sincronas semanais pelo Google Meet na
perspectiva de fomentar leituras coletivas acerca da tematica
estudada, como também levantar indicadores de atuacdo pedagdgica
frente ao compartilhamento de praticas profissionais.

Dada a natureza da oferta da formacao, remotamente, o publico-
alvo atingido, além da regiao sao-carlense, outros estados das regibes:
Norte, Centro-Oeste, Sudeste e Sul, atingindo cerca de 55 participantes
ativos. As etapas adotadas para o desdobramento das atividades
foram: a) aprofundamento da equipe em referenciais tedricos e
metodoldgicos dos estudos do letramento e do letramento
matematico, bem como na definicao de sequéncia didatica e projetos
de ensino; b) elaboracdo de materiais didaticos e discussdo das
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possibilidades interventivas destes; «¢) desenvolvimento de
planejamentos das propostas que poderia ser implementadas em sala
de aula futuramente, pelos(as) professores(as) e académicos(as) de
Pedagogia, em turmas dos anos iniciais; d) reflexdo e
compartilhamento dos relatos das praticas planejadas no ambiente
virtual do grupo; e) validacdo das a¢es e ressignificacdo de futuros
passos: na medida em que os planos de a¢do foram apresentados e
discutidos; e, por fim, f) feedback no coordenador da acdo, de modo
conjunto, durante os momentos de compartilhamentos.

Sobre a proposta do grupo no Facebook, Ciriaco, Abreu e Garcia
(2021) concluiram que, no contexto a formacdo continuada, o espago
da presente rede social representou potencial para a comunicacao e
interagdo. Segundo os autores:

[...] a tecnologia apresentou-se como grande aliada neste processo de
aprender com o outro. Reconhecemos que o trabalho docente, em
tempos de isolamento social, carece de discussdes mais situadas nas
necessidades formativas dos(as) professores(as). Desse modo, uma
proposta de constituicao de estudos remotos em que rememora-se 0
passado no tempo presente é um forte indicador de aprendizagens ao
futuro (pés-pandemia) (CIRIACO; ABREU; GARCIA, 2021, p. 21).

Uma das dificuldades, no decorrer das atividades, foi o fato de
que algumas professoras ndao tinham muita intimidade com os
recursos tecnoldgicos e tiveram dificuldades de acessar as salas de
encontros, bem como de postarem indica¢bes de leituras na rede
social. Contudo, isso ndo diminui o potencial da experiéncia, ao
contrario, evidencia a necessidade de implementar propostas
interventivas que visem auxiliar no processo de apropriacdo de
recursos tecnoldgicos. Sem duvida, isso demonstra a necessidade de
investimentos de praticas formativas que fortalecam o conhecimento
do professor em relagdo ao uso das tecnologias.

Em sintese, frente aos objetivos propostos, em apreciacao ao
trabalho da oferta da presente a¢do pelo grupo MANCALA/UFSCar,
concluimos que a equipe atingiu o intencionado e que os resultados
alertam para investimentos futuros em prdticas formativas que
propiciem interacbes de modo colaborativo e, principalmente,
continuar com a prética de estudos remotos no campo da Educacao
Matematica, especialmente agora tendo como temas especificos no
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ciclo de alfabetiza¢do, que para as participantes deste curso incluem a
importancia do trabalho com a Geometria e com 0 pensamento
algébrico nos primeiros anos, tematicas estas que serdo abordadas em
ofertas futuras pelo grupo.

5. Consideracdes finais

No presente capitulo, apreciamos a¢des de pesquisa e extensao
desenvolvidas no contexto do grupo MANCALA junto a Universidade
Federal de S&o Carlos (UFSCar). No escopo destas propostas, a partir
do levantamento das atividades implementadas entre os anos de 2019
de 2020, verificamos a ocorréncia de seis intervencdes, sendo trés de
investigacbes e trés no ambito da formagdo continuada de
professores(as) que ensinam Matematica.

Dada a constituicdo do referido grupo, agosto de 2019,
compreendemos que este vem ocupando espaco significativo na
Universidade sede, como também lugar de ascensdo nas discussbes
"de" e "sobre" Educacdao Matemédtica, ndo sé na regidao de Sao Carlos-
SP. llustram essas afirmativas o impacto das atividades de extensao,
por exemplo, a medida em que estas chegaram, pelo que vimos, a
ambientes de trabalhos docentes de quatro das cinco regides do pais.
Sobre a pesquisa cientifica, os trabalhos de Santos e Cirfaco (2020),
Antunes e Cirfaco (2021), bem como o de Rodrigues e Ciriaco (2021)
abordaram temdticas diferentes sob a mesma perspectiva: a da
pesquisa qualitativa e da possibilidade de compreensao de situacdes
emergentes de contextos histdrico-sociais.

De modo comum, a proposta do grupo MANCALA de estudos e
reflex6es que envolvem a Matemadtica, seus conteldos e ensino
parece caminhar para a necessidade de compreendé-la como
instrumento de ler o mundo, seja pela cultura de contextos especificos
(como o caso da relacdo familia-escola), seja pelo viés da prdpria
formacdo de professores(as) no tempo passado, presente e futuro.

Logo, particularmente aqui, na experiéncia de andlise do que o
grupo vem produzindo, ao menos em seus dois primeiros anos de
existéncia, foi possivel evidenciar que a producao caminha no sentido
de, para além de tentar compreender razbes para determinados
aspectos, intervir na realidade escolar e social dos colaboradores das
propostas na perspectiva de constituir espacos de atuacao criticos, em
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que a Educagdo Matematica é vista como objeto de inclusdo social de
todos(as), o qual faz-nos, sem duvida, entendermos que este é 0 nosso
lugar, aquele que queremos por muito tempo estar e contribuir, de
alguma forma, para um ensino de Matemdtica mais inclusivo e
significativo, favorecendo assim atitudes positivas frente ao
conhecimento matematico e sua poténcia em nossas vidas.
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SOBRE AS AUTORAS E OS AUTORES

As autoras e os autores dos capitulos que comp&em a presente coletanea sdo
mulheres e homens que sonham e buscam, cotidianamente em suas a¢des,
um mundo melhor! Elas e eles esperam que vocé, caro/cara leitor/leitora,
possa contribuir com a divulgagao deste livro compartilhando seus saberes e
experiéncias aqui constituidos e/ou ressignificados pela leitura! Obrigado por
ler um pouco de quem somos e o que podemos vir a ser... Afinal, como diz o
grande mestre e PATRONO DA EDUCAGAO brasileira, PAULO FREIRE: "somos
seres inconclusos"....
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Nesta coletanea vocé encontrard percursos de pesquisas e
relatos de experiéncias no campo da Educacdo Matematica, os
quais encontram-se vinculados, de alguma forma, ao "MANCALA
- Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Matematica, Cultura
e Formacdo Docente” da Universidade Federal de Sao Carlos
(UFSCar) cadastrado no Diretério do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq). 0 MANCALA é
um espaco de aprendizagem colaborativa que integra
professores(as) da Educacao Basica, estudantes da licenciatura
em Pedagogia e Matematica, estudantes da pés-graduacdo e
professores(as) pesquisadores(as) de trés instituicées, incluindo a
UFSCar, as quais nomeadamente sdo: Universidade Federal do
Acre (UFAC) e Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS). 0Os textos aqui reunidos cumprem o objetivo de
sistematizar o conhecimento produzido pelo grupo em um
movimento de resgate do passado, presente e de perspectivar o
futuro. O didlogo em apreciacdo busca refletir acerca da pesquisa
na formacdo docente, inicial e continuada; processos de
colaboracao; cultura matematica; revisao de literatura dentro de
determinadas tematicas da drea; calculo mental; atitude em
relacio a Matematica; estratégias de leitura na resolucdo de
problemas; avaliacdo matematica; extensdo universitaria, entre
outros. Em sintese, estruturamos os indicios das aprendizagens
dos(as) participes do MANCALA no processo de constituirem-se
pesquisadores(as) em articulacdo com as experiéncias pessoais,
pré-profissionais e profissionais.

Vamos conhecer o grupo?
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