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Ensinar a alegria

“Muito se tem falado sobre o sofrimento dos professores. Eu, que
ando sempre na dire¢do oposta, e acredito que a verdade se encontra
no avesso das coisas, quero falar sobre o contrario: a alegria de ser
professor, pois o sofrimento de se ser um professor é semelhante ao
sofrimento das dores de parto: a mde o aceita e logo dele se esquece,
pela alegria de dar a luz um filho. Reli, faz poucos dias, o livro de
Hermann Hesse, O Jogo das Contas de Vidro. Bem ao final, a guisa
de conclusdo e resumo da estoria, esta este poeminha de Riickert:

Nossos dias sdo preciosos mas com alegria os vemos passando se

no seu lugar encontramos uma coisa mais preciosa crescendo: uma
planta rara e exdtica, deleite de um coracdo jardineiro, uma crianca
que estamos ensinando, um livrinho que estamos escrevendo.

Este poema fala de uma estranha alegria, a alegria que se tem diante
da coisa triste que é ver os preciosos dias passando... A alegria estd
no jardim que se planta, na crian¢a que se ensina, no livrinho que

se escreve. Senti que eu mesmo poderia ter escrito essas palavras,
pois sou jardineiro, sou professor e escrevo livrinhos. Imagino

que o poeta jamais pensaria em se aposentar. Pois quem deseja se
aposentar daquilo que lhe traz alegria? (Rubem Alves, 1994, p. 6-7)
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APRESENTACAO

A Matematica representa uma area de conhecimento fascinante, mas
complexa, sendo assim, relacionar o que se ensina com o que se aprende tem
sido desafiante para a pratica pedagogica de muitos professores que no século
XXI precisam ser designers da aprendizagem, curadores dos conteudos.

Para estudiosos da formagao docente, como Pimenta (1997) a atividade
docente € sempre prdxis, uma vez que essa acao deve necessariamente pres-
supor a afirmag¢do de uma intencionalidade, que orienta e d4 sentido ao ato em
si, podendo modificar o objeto de ensino a partir da dimensao de sua intencio-
nalidade em fung¢do do conhecimento em movimento, visando a transformagao
do sujeito aprendiz, a partir da realidade sociohistoricocultural.

Carr (1996) considera que a praxis ¢ uma forma de acdo reflexiva que
pode modificar a teoria que a determina e pode transformar a pratica que a con-
cretiza, no movimento em que nem a teoria, nem a pratica tem primazia, cada
uma transforma e revisa continuamente a outra. Ja Freire (1987) considera a
pradxis como uma construcao revoluciondaria que se realiza no didlogo critico
entre educador e educando, visando a superacao das condi¢des opressoras e
alienantes que impedem aos sujeitos a conquista de sua liberdade.

A praxis deve ser desenvolvida em atividade conjunta e indissocidvel
mediante os processos de ensino e de aprendizagem — em movimento nas mais
diversas salas de aula, refletindo as experiéncias docentes e discentes, visando
a Inovacdo Pedagogica. Assim, no que se refere a formacao docente, a ideia
de praxis contribui para entendermos uma formacao pautada na Inovagao
Pedagogica, mudanca na postura, que submerge a qualidade dos processos
de ensino e de aprendizagem, no caso em tela, da area de matematica.

Esta obra apresenta minha experiéncia formativa, percurso didatico,
estratégias pedagogicas baseadas nos pressupostos metodologicos e tedricos de
investigagdes que tenham em sua essencialidade a discussao sobre a formagao
inicial e continuada, efeitos do curriculo e da avaliacdo (da aprendizagem e
em larga escala); propostas de ensino de qualidade; e recursos tecnologicos.

Espero que esta obra contribua para cintilar os desafios e obstaculos,
bem como, perspectivas e expectativas que impedem e oportunizam, res-
pectivamente, a consolidagdo da matematica, e seus processos de ensino e
aprendizagem de qualidade.

A autora
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PREFACIO

E com imensa alegria que aceitei o convite da professora Dra. Maria José
Costa dos Santos para prefaciar seu livro intitulado Ensino de matematica:
discussoes teoricas e experiéncias formativas exitosas para professores do
Ensino Fundamental.

A partir de suas vivéncias no ambito da formagao de professores que
ensinam matematica e suas interfaces com o curriculo escolar, com a avaliagao
educacional e da aprendizagem, bem como, seu compromisso de mediadora
para a proposi¢ao de uma educagao de qualidade, a autora nos presenteia
com um texto esclarecedor que favorece uma aquisi¢do de conhecimentos
acerca das possibilidades de ensinar e aprender matematica de forma signifi-
cativa e prazerosa. Para tanto, propde a utilizacao de diferentes ferramentas e
metodologias de ensino que alicercam a aquisicao e efetivagdo os contetidos
matematicos e sua aplicagdo em situagdes do cotidiano dos educandos.

A autora inicia a obra descrevendo, de forma objetiva e didatica, o sur-
gimento, as contribui¢des e a forma de planejamento da Metodologia da
Sequéncia Fedathi (SF) como viabilizadora de uma aprendizagem significa-
tiva no que concerne aos conteudos matematicos. Para esse fim, enriquece ¢
fundamenta seus argumentos em teodricos e/ou autores que sdo referéncia na
area das tematicas discutidas no livro, além de provocar reflexdes com dis-
cussdes muito propicias acerca da Teoria da Objetivacao (TO) a qual possui
um alinhamento tedrico a metodologia SF, cuja premissa ¢ a formacao dos
educandos alicercadas a uma aprendizagem colaborativa pautada na perspec-
tiva das dimensodes sociais, culturais e historica, inclusive a autora mostra a
importancia da SF e da TO no planejamento e desenvolvimento das aulas no
periodo do Ensino Emergencial Remoto (ERE). E importante mencionar que
a pesquisadora também suscita discussdes que nos remete a refletir sobre a
Insubordinagdo Criativa (IC) e sua aplicabilidade no cotidiano das institui-
¢oes educacionais e na pratica pedagogica dos professores, gerando, assim,
provocagdes no sentido de se repensar o papel da escola e professor por meio
do rompimento de paradigmas preestabelecidos prejudiciais a efetivacdo de
um fazer pedagogico humanizado, humanizador e inclusivo.

Seguidamente, a autora traz discussdes teoricas € metodologicas atua-
lizadas e significativas acerca do curriculo de matematica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental alicercando-as na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e, ainda, provoca-nos a repensar as mimesis que permeiam a forma-
¢do inicial e continuada de professores, de forma especifica, as que se refe-
rem ao desenvolvimento profissional e a pratica pedagogica dos professores
que ensinam matematica. Ressaltamos que a estudiosa ainda nos provoca
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a perceber a importancia das avaliagdes externas que servem de fio condu-
tor para tomadas de decisdo a respeito da implantagdo e implementagao de
politicas publicas educacionais que possam melhorar a qualidade do ensino
oferecido, bem como o aperfeicoamento do processo formativo e do fazer
pedagogico dos professores.

Com um viés pedagogicamente sistematizado e com contribui¢des de
diferente autores e pesquisas que estudam e discutem a tematica da obra, a
autora evidencia a necessidade de uma atencao especial a formagao mate-
matica do pedagogo, uma vez que esse profissional precisa apropriar-se dos
conteudos matematicos e desenvolver competéncias e habilidades para traba-
lha-los de forma satisfatoria, criativa e significativa, demonstrando a impor-
tancia e aplicabilidade dos conteudos matematicos trabalhados na sala de aula
nas diferentes situacdes do cotidiano dos alunos e, ainda, reforca que esses
conteudos matematicos sejam trabalhados nos ambitos conceituais, procedi-
mentais e atitudinais favorecendo, assim, a formacédo holistica dos educandos.

E salutar mencionar a preocupagdo e 0 compromisso trazidos na obra
em relagdo a formagdo e atuacdo do professor dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, pois, de forma harmoniosa, consegue trazer subsidios tedricos,
metodologicos, pesquisas desenvolvidas e atividades praticas exitosas que
favorecem a curiosidade e o desejo de se conhecer as perspectivas atuais
no que se refere ao ensinar e aprender matematica. Ainda nesse contexto
educativo esclarecedor e informativo, a autora, traz as unidades tematicas da
BNCC no que concerne ao ensino de matematica, bem como a viabilidade
de sua aplicagdo de forma efetiva e eficaz no desenvolvimento da pratica
pedagogica dos professores.

E indiscutivel a importancia e as contribui¢des do presente livro para
elucidar alguns equivocos construidos historicamente em relagdo ao ensinar
e aprender matematica, pois as constatagdes da autora, por meio de seus estu-
dos e das atividades praticas que desenvolvem como pesquisadora e como
professora formadora de professores apresentadas aqui, desvelam-nos o seu
compromisso de suscitar discussdes que desencadeiam a aplicabilidade dos
conteudos matematicos de forma significativa e prazerosa, tornando-os essen-
ciais no processo de formagao e atuacao de cidadaos criticos e compromissa-
dos com a sociedade na qual estdo inseridos.

Prof. Dr. Cleidivan Alves dos Santos
Universidade Federal do Delta do Parnaiba — UFDPar
Piaui, 11 de julho de 2022.



PARA INICIO DE CONVERSA...

Sabemos que o curriculo tem passado por uma discussdo em nivel nacio-
nal, mais efetivamente pode dizer que a partir da promulgagdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educac¢dao (LDBEN) n°® 9.394/96, e vem ganhando for¢a
e adesao, com a Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, que promulga o Plano
Nacional de Educagao (PNE; BRASIL, 2014).

Os efeitos dessas agdes apontam que o governo, a sociedade e os educa-
dores das esferas municipal, estadual e federal t€ém se mostrado bem preocupa-
dos com a [re]organizagdo curricular, e a estruturagdo de uma Base Nacional
Comum Curricular (BNCC; BRASIL, 2018) se apresenta como elemento
importante nesse cenario de disputas por territorio epistémico.

O Curriculo em alguns casos, na escola, ¢ tido como uma selecao politica
de conteudos considerados validos, comportamentos considerados aceitaveis/
desejaveis/necessarios a partir de regras postas como intransponiveis e de
documentos oficiais considerados importantes, em um determinado capital
sociocultural e histdrico, carregado de ideologias dos mais variados segmentos.

As reflexdes sobre as Matrizes Curriculares dos cursos de graduagao,
ancoradas na ideia de um curriculo reflexivo e em movimento, devem apre-
sentar propostas de impactos a vida do individuo, como sujeito ativo e dia-
logico — em formagdo, e, nesse sentido, o curriculo se apresenta como um
influenciador da formacao profissional inicial.

Seja formal, informal ou oculto, o curriculo deve ser vivenciado pelo
sujeito em acdo e deve ser multifacetado/multicultural. Com essa compreen-
sdo, destacamos uma concepg¢ao importante de curriculo, a qual pressupde
uma visao de superacao de algo que deve ser formal e cumprido apenas no
ambito escolar, para uma ideia de curriculo global em constante construgao/
reconstru¢do, para atender as necessidades do sujeito cognoscente, que deve
ser respeitado em suas diferengas culturais.

Ressaltamos, pois, a importancia de ao repensar o sentido de curriculo,
a partir da observancia as matrizes curriculares dos cursos de graduagao, que
se considere também a relagdo teoria e pratica, num movimento que com-
preende a praxis.

Mais especificamente, discutimos sobre o curriculo que afeta diretamente
a formagao profissional do responsavel pelo ensino de matematica na educagao
basica, e assim se constitui num desafio que atribui responsabilidade sobre
o que deve ser ensinado, no entanto, essa escolha ¢ uma tarefa carregada
de elementos ideoldgicos e politicos, de um grupo ou grupos (muitas vezes
antagonicos), e sem clareza do que de fato ¢ relevante para os sujeitos em
processo de aprendizagem — em formacao.
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Almejamos apresentar as nuances legais, metodoldgicas, teoricas e prati-
cas de ensinar e aprender matematica no século XXI, refor¢adas nos estudos
do Grupo de Estudos Tecendo Redes Cognitivas de Aprendizagem (G-TER-
COA/CNPq), o qual vem desenvolvendo pesquisas no contexto da formagao
continuada e inicial dos professores que ensinam matematica na educacao
basica. Fundado no ano de 2014 na Universidade Federal do Ceara (UFC),
no ambito da Faculdade de Educacdo (FACED), foi registrado no CNPq no
ano de 2015, como um grupo de estudos e pesquisas com um olhar interdis-
ciplinar na formacao dos professores que ensinam matematica direcionando
os estudos para o trip¢ da Universidade: pesquisa, ensino e extensao.

O grupo retine pesquisadores, doutorandos, mestrandos, graduandos e
professores da Rede Basica e do Ensino Superior, além de pesquisadores inter-
nacionais, por meio de projetos de pesquisa em rede intelectiva. Tem realizado
diversos eventos, seminarios, oficinas e encontros, estaduais e interestaduais,
de grande importancia para a formagao inicial e continuada dos profissionais
que atuam na Matematica.

Para saber mais sobre as publicagdes do grupo, participar das formagdes
e dos eventos, acesse em: https://gtercoa.ufc.br/pt/publicacoes/.

Por fim, queremos enfatizar que a formagao do professor considere sua
epistemologia, seus saberes da docéncia, e que esses saberes venham contri-
buir de forma eficaz para subsidiar a prdxis, fazendo-o vivenciar experiéncias
que o leve a associar o que aprende com o que vai lecionar, minimizando a
polarizagdo que de um lado apresenta o Instrucionismo (tradicional) e de outro
Construtivismo (Intuicionista).

Em que na sala de aula tradicional, o professor da aos alunos varios
exemplos do conceito a ser aprendido; define o conceito; insere no processo
varios exercicios de fixacdo e depois, por meio de uma “avaliagdo objetiva”,
verifica se os alunos aprenderam. No outro modelo de sala de aula, que o autor
caracteriza como intuicionista, os alunos sdo os protagonistas, o professor
organiza as atividades estruturadas; trabalha o erro com contraexemplos;
estimula a criagdo de outros conceitos; estimula outras formas de trabalhar
o conteudo e avalia os alunos por meio de projetos integradores continuos.
Considerando que no primeiro exemplo de sala de aula, a quantidade ¢ mais
importante, mas ja no segundo exemplo de sala aula, o professor se preocupa
com a qualidade dos conceitos trabalhados, Morin (2010) nos provoca a refle-
x40: mais vale uma cabega cheia ou uma cabega bem-feita?




AMETODOLOGIA SEQUENCIA FEDATHI

A Sequéncia Fedathi (SF) ¢ uma metodologia de ensino, idealizada pelo
Prof. Dr. Herminio Borges Neto, coordenador do Laboratério de Pesquisa
Multimeios-MM (http://www.multimeios.ufc.br), e tem como principio peda-
gbgico e formativo a mudanga de postura do docente, a partir de agdes que
coloquem o aluno em situagdo de aprendizagem. E direcionada para a melhoria
da praxis pedagogica visando a postura adequada do professor, e pode ser
utilizada em diversas areas de conhecimento partindo da premissa de que
uma construcdo deve ser executada, integrando o projeto teorico e pratico em
acOes didaticas concretas. A SF tem como principio tedrico contribuir para
que o professor supere os obstaculos epistemologicos e didaticos que ocorrem
durante a abordagem dos conceitos em sala de aula.

Para Bachelard (2002), um obstaculo ndo so causa a estagnacao da cons-
trugdo do pensamento cientifico, mas também contribui para o seu retrocesso.
Mas na SF esses obstaculos sdo relevantes, pois interferem diretamente nos
processos de ensino e de aprendizagem, colaborando no desenvolvimento
qualitativo do trabalho pedagogico em sala de aula.

Nas aulas de matematica, a SF enuncia na acdo docente, que uma situa-
¢ao-problema deve conduzir o estudante a passar pelas etapas do trabalho de
um matematico, assim, ele deve: a) interpretar os dados da situacao que lhe
foi apresentada; b) desenhar e desenvolver as variaveis que se apresentam
na solugdo; e, ¢) testar e validar as solu¢des conjuntamente com o professor
— a prova, e isso ocorre, frente a um processo investigativo que ouse uma
formacao nessa diregao.

Polya (1978) propunha a resoluc¢ao de problemas e o desenvolvimento
heuristico como uma didatica reflexiva no ensino de matematica, fundamen-
tada na heuristica de resolugdo de um problema, em quatro fases: a) Com-
preender o enunciado; b) Planejar a resolucao; c) Resolver o problema; e,
d) Verificar a solug@o. Para o autor resolver problemas ¢ uma habilidade
pratica, como nadar, esquiar ou tocar piano, vocé pode aprendé-la por meio
de imitagdo e pratica, por exemplo, se vocé quer aprender a nadar vocé tem
de ir a 4gua e se vocé quer se tornar um bom “resolvedor de problemas”, tem
que resolver problemas.

Para a SF devemos colocar o estudante na posi¢cdo de um matematico,
por meio do processo de investigagao (pesquisar) e resolucao de problemas,
a fim de estabelecer a relagdo entre os processos de ensino e de aprendizagem
(educar), a partir das necessidades didaticas do trabalho do professor.

Em Polya (1978), a centralidade de sua proposta estd no desenvolvimento
de estratégias de resolucao de problemas dos estudantes, na SF a centralidade
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esta na maturagdo e vivéncia do problema pelo aluno, valorizando mais o
processo que o resultado.

Na SF, o papel do professor se d4 a partir de uma situacao-problema a
qual ele deve propor ao aluno, para ele como professor, tenha uma experiéncia
significativa de ensino, a partir de uma experiéncia matematica expressiva
que nao apresente o saber matematico estruturado apenas como producao
intelectual, mas também como uma estrutura cultural que envolve a propria
compreensao e os significados do que € ser um matematico, com seus desafios,
dificuldades e fascinios que a area impde.

A importancia da SF para o trabalho do professor compreende todas
as areas de atuagdo, porém fica mais evidente, ao pensarmos sobre as aulas
de Matematica, pois € comum o professor langar uma situacao-problema e
resolvé-la em seguida sem dar oportunidade ao estudante de experienciar,
pesquisar. Isso para a SF € inconcebivel, pois uma das principais contribui¢des
dessa metodologia, sdo as fases em que ela divide ndo o trabalho do professor
e do aluno em sala de aula, mas destaca e assinala os papeis e a importancia
desse trabalho, sdo elas: tomada de posi¢ao, maturagdo, solucdo e prova. Nas
fases tomada de posi¢do e prova, o professor se destaca mais, € na maturagao
e solugdo, se evidencia mais o trabalho dos estudantes, pois ¢ nesse momento
que eles buscam compreender melhor os conceitos, para enfim (re)construi-los.

Santos (2007) destaca que a SF nas formacdes docentes tem se mos-
trado eficiente, e os professores que passam por essa perspectiva formativa
destacam que as condigdes e possibilidades metodoldgicas para o trabalho
significativo em sala de aula, favorece mudangas no comportamento didatico,
proporcionando a valorizagao da investigacdo em sala de aula.

Sobre as contribui¢des da SF no ensino de Matematica, destacamos os
trabalhos de Santos (2007) e Lima (2007) por serem os primeiros a discuti-
rem a formagao inicial e o ensino de matematica com o uso da SF, a partir de
oficinas pedagogicas.

Lima (2007) em sua pesquisa de doutorado “A matematica na formagdo
do pedagogo: oficinas pedagogicas e a plataforma TelEduc na elaboragado
dos conceitos”, a autora investigou a contribuicao da SF na constitui¢do de
conceitos matematicos basicos: niumero, sistema de numeragao decimal, ope-
ragOes fundamentais, geometria e medidas. O estudo foi realizado na formagao
inicial do pedagogo utilizando oficinas pedagogicas e a plataforma virtual
TelEduc Multimeios.

A pesquisa foi desenvolvida com 42 alunos da disciplina Ensino de
Matematica nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental, oferecida pelo
Curso de Pedagogia da Universidade Federal do Ceara-UFC, nos semestres
de 2005.2 e 2006.1.

A autora enfatiza que o estudo proporcionou aos alunos uma reflexao
sobre como lidar com a Matematica na escola, numa perspectiva de um ensino
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melhor e de qualidade. Destaca que possibilitou uma discussdo mais aprofun-
dada dos contetudos, desconstruindo conceitos preestabelecidos, em muitos
casos, equivocados. Ela constatou que as discussoes, orientagdes e sugestdes
vivenciadas no curso favoreceram aos estudantes uma analise critica das ati-
tudes de seus antigos professores que tiveram na sua vida escolar, revelando
que o tratamento dado a Matematica — dificil, incompreensivel, inacessivel,
cheio de formulas — foi bem diferente da abordagem na disciplina.

Ja Santos (2007) em sua pesquisa de mestrado trabalhou a Sequéncia
Fedathi e o reaprender fragdes por meio de oficinas pedagdgicas, a fim de
ampliar a aprendizagem dos estudantes de Pedagogia e contribuir em sua futura
acdo didatica, em matematica. Os resultados foram relevantes, pois a meto-
dologia contribuiu para subsidiar a formacao dos pedagogos, aliada a outras
teorias, enriqueceram os resultados da pesquisa. Para a autora, a SF ampliou
as possibilidades didaticas em sala de aula. Vejamos essa relagdo estabelecida
em Santos (2007) em sua pesquisa de mestrado, no quadro 1 em que relaciona
as perspectivas de aprendizagem em Piaget e as de ensino em Fedathi.

Quadro 1 - Piaget x Fedathi

Percepgéo de aprendizagem Construtivista Construtivista
. Piaget (Psicologia Cognitiva e Fedathi (mais técnico, porém néo
Pesquisadores ) ) . o
Epistemologia Genética) despreza o psicoldgico)

O conhecimento é construido
Conhecimentos individualmente considerando esquemas
anteriores

0O conhecimento se constréi mediado pelo
professor e pelo meio (ferramentas)

Construgéo ativa, que se da por meio Construgéo cooperativa, construida com

Aprendizagem de reestruturacéo de conhecimentos j& | a ajuda dos colegas, do professor e do
elaborados meio
, Descobertas e interagdo do sujeito com | Construgéo coletiva, ou individual
Ensino . . . L
0 objeto extraido da realidade (Intuicionismo)
Papel do professor Facilitador/observador Mediador/coparticipante

Importante, pois podem suscitar
questionamentos que facilitardo os
desequilibrios/equilibrios

Né&o necessarios, mas podem estimular

Papel dos outros individuos -
o raciocinio

Fonte: Santos (2007, p. 57).

Em conformidade com os estudos de Santos (2007) que se preocupa
como os alunos aprendem e como os professores ensinam, compreendemos
que o conceito de pratica deve ser ampliado integrando teoria e pratica — prd-
xis, estabelecendo uma relag@o de interdependéncia, mas também de autono-
mia que contemplem esses processos formativos. Para o professor alcangar a
praxis, deve inter-relacionar de um lado o ideal-tedrico, e de um outro lado
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0 material-pratico, mas, como assinala Santomé (1991) sem a separacdo do
que seja ideal ou material, mas sempre conectados pela praxis.

Nesse movimento sobre a prdxis, vimos que ao mesmo tempo que o
sujeito age, ele reflete e ao refletir ele reage, num processo de idas e vindas,
envolvendo agao-reflexdo-reacdo da pratica a teoria, num processo de cons-
trugdo mutua e continua para a praxis.

Figura 1 — Praxis

/ Praxis <\

sujeito em agao construgdo continua

S

acao-reflexao-reacao

Fonte: Elaboragao prépria.

A importancia de uma metodologia que envolva esses pressupostos, €
vise a superacao do ativismo docente, colocando em primeiro plano a reflexao
sobre a agdo didatica, promovendo uma a avaliagao do trabalho realizado em
sala de aula, privilegiando a a¢do discente, € o que esperamos de um professor
forjado na SF.

Apresentamos a SF, como uma metodologia voltada a melhoria da pratica
pedagogica visando a postura adequada do professor em sala de aula, a partir
de agdes que coloquem o aluno em situacdo de aprendizagem, e o professor
em situacdo de ensino, ambos em processos ativos. Para esses processos, ¢ a
postura docente a principal mudanga que deve ocorrer, e essa transformacgao
¢ subsidio para as agdes didaticas qualitativas que ocorrem antes, durante e
depois da sessdo didatica! — a aula.

A SF, como ja dito, visa que o professor proporcione ao estudante a
reproducdo das etapas do trabalho de um matematico quando este esta diante
de uma situag@o-problema e se apropria dos dados da questdo e desenvolve
diferentes possibilidades de solug¢ao. Essa metodologia, tem como principio
didatico e formativo, que o aluno seja desafiado por uma situagao-problema e
que ao apresentar possiveis erros que o professor possa reinvestir no trabalho
docente, para que o discente trabalhe novamente para a reconstru¢ao do saber
em questao, de forma consciente.

1 Uma sessao didatica, nos pressupostos da SF, é o planejamento do que deve ocorrer antes, durante e
depois do momento da aula, obedecendo aos principios previstos na andlise tedrica e analise ambiental
(SANTOS, 2018).
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Na SF o conhecimento se constroi mediado pelo professor, e a apren-
dizagem ¢ uma construgdo colaborativa, entre — professor e aluno, pois o
ensino ¢ uma acao baseada na descoberta, pesquisa € com coparticipagdo, ¢
a postura discente constitui-se como a reciproca dessa postura docente, em
fases epistémicas.

Tomada de posiciao — fase 1: consiste na apresentacao de uma situagao
desafiadora que pode ser na forma escrita, verbal, por meio de jogos, ou de
outro modo, podendo ser realizado em grupo ou individualmente, mas que
proporcione ao aluno a possibilidade de investigagao e descoberta.

Maturacao — fase 2: representa 0 momento em que o estudante busca
identificar e compreender as variaveis envolvidas na situagdo ofertada pelo
docente. Nessa ocasido, o professor pode mediar pedagogicamente levantando
algumas questoes que ajudardo o aprendiz no levantamento das hipoteses e
entendimento do problema, caso seja necessario, pois ¢ 0 momento discente.
As questdes podem ser: O que ¢ pedido no problema? Quais sdo os dados
fornecidos? E importante que o professor conhega bem o que o problema
solicita, pois lhe possibilitara elaborar perguntas do tipo: esclarecedoras,
estimuladoras e reflexivas.

Solucio — fase 3: sinaliza 0 momento em que o aprendiz representa e
organiza esquemas para encontrar a resposta. Diante das solucdes apresenta-
das, o professor deve oferecer contraexemplos e contraperguntas, promovendo
desequilibrios cognitivos no estudante, mas ndo como sujeitos cognitivos
simples, mas conscientes e ativos, para promover conhecimentos ¢ esclare-
cimentos das hipoteses, ora levantadas.

Prova — fase 4: delineia a etapa em que o estudante e professor fazem a
verificagdo/validacdo da solugdo encontrada confrontando o resultado formal
com os dados/solugdes apresentadas. Na ocasido, o professor deve fazer uma
analogia com os modelos cientificos preexistentes, a fim da formalizagdo do
conhecimento construido pelo aluno, provocando maiores reflexdes sobre os
conceitos em movimento.

Essas fases sdo antecedidas, pensadas e planejadas do momento inicial
que na SF chamamos de momento da preparacao da “sessdo didatica”, que
compreende os niveis da SF denominados de andlise teorica e da anélise
ambiental, interligados ao momento da vivéncia das fases da SF.

Destacamos que a principal contribuicdo dessa metodologia ¢ primar
pelas fases da maturagdo e da solugdo, que comumente nao ocorrem em sala
de aula, pois o que ocorre mais frequentemente nas aulas de Matematica, ¢
o professor lancar um problema matematico, e logo em seguida resolvé-lo,
sem oportunizar ao estudante de experienciar a redescoberta da Matematica.
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Todo saber deve ser construido pelo estudante, e apresentamos no qua-
dro 2, a organizag¢do de como deve ser a “a¢do didatica” em sala de aula, a
luz da SF, mas trazendo alguns novos niveis para reflexdes.

Quadro 2 — Sequéncia Fedathi: organizacdo da acao docente

Vivéncia metodoldgica a partir dos pressupostos da Sequéncia Fedathi

Nivel 0: Preparagéo — Organizagéo didatica do professor, com analise ambiental, analise teérica (Plateau) e
elaboragéo da sessao didatica — a aula.

Nivel 1: Vivéncia - Desenvolvimento e execugao da 1.2 etapa: Tomada de Posi¢éo - Definigdo do Acordo
sessao didatica na sala de aula. Didatico e apresentagéo de uma situagéo desafiadora.

2.2 etapa: Maturag&o - resolugdo do problema pelos
Nivel 2: Labor — Desenvolvimento e execugéo da sessao | alunos, com a mediagéo do professor por meio de
didatica na sala de aula (fazer junto). perguntas do tipo: esclarecedoras, desafiadoras,
estimuladoras.

Nivel 3: Produgao — exposi¢do do conhecimento 32 etapa: Solugdo — socializagéo e confronto dos
construido que deve ser suficientemente complexo para | resultados encontrados pelos alunos. Uso de
favorecer a discusséo entre aluno-aluno, alunos-grupos, | contraexemplos e contraperguntas para subsidiar acertos

alunos-professor. € possiveis erros.

Nivel 4; Analise — postura docente e postura discente 42 etapa: Prova - o professor faz a formalizagéo e/ou
diante da culminancia dos processos de ensino e generalizagdo do modelo matematico construido pelo
aprendizagem. aluno.

Nivel 5: Avaliagao — deve ser vista pelo professor como um ato inclusivo e acolhedor. Processo de reinvestimento na
aprendizagem, que ocorre continuamente visando a transformagao discente.

Fonte: Adaptado de Sousa (2015).

E na sala de aula sob a dtica do labor que os alunos nao sao reduzidos ao
papel de sujeitos cognitivos simples. A sala de aula emerge como um espago
publico de debates em que os alunos s3o encorajados a apresentar suas respos-
tas para os outros, com responsabilidade, solidariedade, cuidado e consciéncia.

A sala de aula torna-se o espaco de encontros entre professores e alu-
nos, ou seja, espaco de encontros, dissidéncia e subversdo, de individuos
que intervém, transformam, sonham, apreendem, sofrem e esperam juntos
(RADFORD, 2016).

E nesse contexto que o professor deve propor tarefas e problemas que
levem a objetivacdo do conhecimento, e os problemas devem ser suficiente-
mente complexos para favorecer o surgimento de varias formas de abordar/
resolver o problema e, assim, engendrar a discussao.

Nesse sentido, falamos a seguir do momento do planejamento das ofici-
nas, a partir das premissas da metodologia SF.
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1.1 O planejamento na Sequéncia Fedathi

Na SF o planejamento da “sessdo didatica” — termo utilizado na meto-
dologia SF para assim definir mais amplamente o conceito convencional de
aula — ¢ a fase de organizagao didatica do trabalho pedagogico, contemplando
variaveis que constituem o antes, o durante e o depois da sala de aula.

E nesse momento que sdo considerados dois elementos fundantes da
metodologia: (a) analise ambiental; e (b), analise tedrica; as quais atendem,
respectivamente: 1) a analise do plateau (nivel de conhecimento, experiéncia
do aluno e nivelamento cognitivo); e, ii) escolhas do material pedagogico
adequado ao /ocus e ao publico.

Para a realizag@o da Sessdo Didatica-SD, o professor estabelece o Acordo
Didatico a fim de preservar o bom andamento e a participacao dos alunos nas
atividades. O acordo didatico — para a SF ¢ o conjunto de preceitos que entre-
laga a cumplicidade didatica na sala de aula entre o tripé: professor — conteudo
— aluno e deve estar claro no planejamento, e coerente com as demandas da
sala de aula e em conformidade com a realidade e as expectativas dos alunos.

Salvaguardado esses elementos iniciais, seguimos para a fase da tomada
de posigdo, a qual € caracterizada pelo momento em que o professor langa uma
situacdo-problema para os alunos, em forma de pergunta — ponto de partida
da sessao didatica in locus. A tomada de posig¢ao adota como referéncia o
plateau. Para a SF, normalmente, quando os alunos ndo dominam o pré-con-
teudo (conteudos que envolvem a base conceitual a ser apreendida), esse
avango necessita de mais atividades ou interpretagdes variadas, usando mais
analogias, contraexemplos, bem como contraperguntas e perguntas reflexivas
e desafiadoras, colaborando para o desenvolvimento do plateau.

O uso da pergunta para a SF possibilita ao docente identificar possiveis
“erros” e verificar os resultados encontrados no sentido de encontrar a solu-
¢do mais geral. Para Sousa (2015) a pergunta deve ser usada como estratégia
de mediacdo e deve fomentar no aluno reflexdo e agdo para a investigagao.
O autor ainda destaca que caso o aluno mostre desinteresse para resolver o
problema proposto, que o professor faca perguntas a ele que o coloque em
situagdo de desafio ¢ o estimule a buscar uma solugao.

Na SF os questionamentos tém papel importante na orientagao do racio-
cinio dos estudantes, pois serve para designar as indagacdes dos professores
aos alunos e dos alunos aos professores, e assumem o papel de mediacao
dialética entre professor e aluno com o objetivo de favorecer a imersdo do
discente a pratica do docente no que se refere ao conteudo que este pretende
ensinar, sob a compreensao que o saber deixa de ser um produto e passa a
ser visto como processo em constante reflexao, construgao/ reconstrucao e
relagdo com o todo social.
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Sousa, Lima, Santos, Lima e Borges Neto (2013) ao vivenciar a SF com
docentes e alunos, perceberam os tipos de perguntas que os alunos faziam aos
professores. Assim, Sousa (2015), desenvolveu a caracterizagdo dessas perguntas.

Quadro 3 — Tipos de perguntas em Sousa (2015)

Tipo de

perguntas Descrigédo Analise

manifestam-se por parte dos alunos, geralmente no inicio
da resolugao sobre a forma de representagéo da resposta
ou dos conceitos aplicaveis a resolugéo do problema ou
mesmo da solicitagdo de que o professor, indique o caminho
inicial da resolugao ou resolva um problema parecido; b)
reflexdes: na maioria das vezes, surgem quando os alunos
ja conseguiram elaborar algum tipo de solug&o e passama |« & conveniente n3o fazer
indagar se estd correta, se atende as condigoes propostas | perguntas em que um “sim’
pelo problema e se existem outras formas de resolver a ou um “ndo” sejam suficientes
questdo; c) hipbteses: aparecem quando os alunos buscam | como respostas, nem atender
0 caminho para constatar ou testar se suas respostas estéo | 35 perguntas dos estudantes

realmente corretas (p. 28). com esse tipo de resposta’. Eles

objetivam verificar o que e como os alunos esto entendendo | lembram ainda que no momento de
em se tratando do problema apresentado, [...]. Sua principal | Mediagéo vale o uso de perguntas
fungo é proporcionar o feedback ao professor; b) perguntas | GUe provoguem as certezas e as
estimuladoras: tém como propdsito levar o aluno a fazer duvidas dos estudantes diante do
descobertas. Devem estimular o pensamento criativo, problema em quest&o” (p. 44).
Esclarecedoras | podendo suscitar uma cadeia de outros questionamentos
[...], a fim de conduzir a uma determinada concluso; c)
perguntas orientadoras: sao aquelas em que o professor

leva o0 aluno a tentar estabelecer compreensdes e relagdes
entre o problema e o caminho a seguir para chegar a solugéo
(p. 26-28).

Duvidas

Fonte: Sousa (2015).

Para a SF a pergunta auxilia no processo de equilibrio/desequilibrio,
com a finalidade de impulsionar o aluno a investigagao, e desafia-lo a sair da
sua zona de conforto e assumir o papel de pesquisador, objetivando encontrar
respostas para a situagao-problema apresentada pelo professor.

Ainda sobre a pergunta, ha um investimento em torno da pergunta por
ser considerada fundamental nos processos de ensino e de aprendizagem do
aluno, seja a pergunta que o professor faz aos alunos, como a pergunta que
os alunos fazem ao professor, ¢ preciso observar com cuidado para garantir
que as respostas nao se reduzam a uma Unica palavra — sim ou ndo. A seguir
a figura 2 apresenta elementos que compdem a SF.
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Figura 2 — Etapas da preparaciio da Sessio didatica

A) Metodologia Sequéncia Fedathi
v

‘ Analise ambiental }—» 47‘ Andlise Tedrica ‘
Maturacao 4—»

Tempo Perguntas Respostas da Matematizacao
didatico i igaca

investigagao

Situagao- \ Avaliacao

problema Contraexemplo
Reinvestimento

em caso de erro

Tomada de p05|gao Solugéo

Acordo
didatico

il

Fonte: Santos (2018, p. 88).

A figura acima apresenta um resumo dos principios tedrico-metodo-
logicos que constituem a Sequéncia Fedathi (SF) visando: (a) preparar os
docentes para a melhoria da pratica pedagdgica; (b) mudanca de postura desse
profissional em sala de aula; (c) uma formagao continuada de qualidade; e (d)
contribui¢des para superagdo dos obstaculos que impegam a compreensao de
conceitos matematicos durante o processo de aprendizagem do aluno.

Sobre a figura 2, as fases estdo em constante movimento didatico, e
podem mudar de lugar, a depender do professor e aluno, e do modelo didatico
em pauta. Vejamos a presenca desses pressupostos nas oficinas pedagogi-
cas a seguir.

1.2 Oficinas pedagogicas a luz da SF

A formacdo desenvolvida por meio de oficinas pedagogicas, e planejadas
seguindo os pressupostos da Metodologia Sequéncia Fedathi (SF), promovem
o desenvolvimento das variaveis que constituem Sessdes Didaticas (SD) que
compdem Sequéncias Didaticas (SqD).

Nesse caso, as oficinas de matematica foram pensadas visando a melhoria
no quefazer docente no que se refere os conteudos matematicos trabalhados
pelos professores em sala de aula.

Para Santos (2007, p. 59), a oficina pedagogica, pressupde trabalhar a
aprendizagem de forma semelhante as situagdes vivenciadas pelos alunos em
sua vida cotidiana. Para a autora, as oficinas pedagdgicas proporcionam ao
ambiente da sala de aula, o desenvolvimento da criatividade e da descoberta.
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Apresentamos a seguir uma experiéncia com o uso de oficinas pedagoé-
gicas, na forma¢do matematica. Inicialmente as oficinas foram realizadas na
sala de aula convencional e, depois continuadas no laboratorio de informatica,
para a realizacdo de atividades numa plataforma virtual de aprendizagem, a
saber a plataforma TelEduc (http://teleduc4.multimeios.ufc.br) a qual pos-
sibilitou: a) trabalhar as atividades a distancia; e b) o contato didrio com os
formadores e coordenadores.

As oficinas pedagdgicas foram planejadas a luz da SF, e aconteceram no
periodo de dois meses, maio/junho de 2019, sendo a carga horaria do conjunto
de oficinas de 64h/a, distribuidas em 24h/a presenciais e 40h/a on-line.

Foram planejados seis (6) sessdes didaticas, sendo quatro (4) para efeti-
vos trabalhos de contetidos matematicos, e dois para compreensao das varia-
veis locais — hipdteses levantadas, analises do conteudo, e desenvolvimento
dos conhecimentos prévios (plateau).

Para o bom desempenho das oficinas pedagogicas foi necessario conhecer
bem o conteudo, ter conhecimentos basicos sobre a ferramenta tecnoldgica
(TelEduc) usada na formagao, e reconhecer o perfil do publico.

Logo no primeiro encontro, os formadores e cursistas firmaram o Acordo
Didatico (AD) sobre como seriam as atividades formativas, como deveriam
participar. Os formadores esclareceram as condi¢des necessarias para que as
acoes fossem desenvolvidas com competéncia, dinamismo e responsabilidade,
e os cursistas falaram de suas expectativas.

O AD ¢ relevante, pois estabelece regras didaticas e fortalece o trabalho
pedagogico, esclarecendo que papel cada sujeito deve assumir diante do traba-
lho pedagogico, colaborando também na analise do plateau (nivel cognitivo),
a partir de atividades preliminares.

Sobre os contedos matematicos abordados, esses envolviam os blocos de
conteudos indicados nos Pardmetros Curriculares Nacionais de Matematica-
-PCNM, a saber: nimeros e operagdes, espago e forma, grandezas e medidas,
e tratamento da informagdo (BRASIL, 1997).

Durante a formacao, foi possivel identificar “erros” nas respostas dos
cursistas as situagdes-problema, mas para a SF os “erros” ndo sdo pensados
no sentido de “punir”, “medir”’, mas para proporcionar um reinvestimento na
aprendizagem, a partir da concepgao de avaliagdo da SF, pois na SF a avaliagao
¢ pensada como instrumento de validagdo da aprendizagem, colocando em
“xeque” o ensino, com a finalidade de reorganizacao/reinvestimento/repla-
nejamento para as proximas situacdes de aprendizagens.

Ainda sobre o “erro” os formadores compreendiam como se revelavam
os processos de raciocinio e as superagdes necessarias para a construgao do
conhecimento l6gico-matematico, e logo contribuiam para o reinvestimento
na aprendizagem.
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Durante as oficinas, a avaliacdo dos cursistas se deu pelo desempenho
construtivo na manipulagao dos materiais didaticos (digitais e analdgicos), e
na (re)elaboragdo dos conceitos, durante a realizacao das atividades, como:
apresentacdo de semindrios e videoaulas. Assim, os obstaculos conceituais
eram trabalhados pelos cursistas e mediados pelos formadores, a fim de leva-
-los a “pensar para aprender a fazer fazendo o que ainda ndo sabe fazer, mas
pode aprender” (SANTOS, 2005).

Frente a alguns depoimentos dos cursistas retirados dos foruns de dis-
cussdo na plataforma TelEduc, destacamos o do cursista A, que diz, [...] o
curso nos mostrou que podemos mudar esse pensamento de aprendizado,
tendo varias maneiras de abordagem e varios métodos de ensino, inclu-
sive com a Sequéncia Fedathi que nos mostra que a mudanga deve comegar
pelo Formador.

Concordamos que as oficinas proporcionaram aos cursistas vivencia-
rem a partir da SF uma proposta de ensino significativa, baseada numa pra-
tica pedagdgica mais consciente, a partir de um dispositivo pedagdgico, que
possibilitasse: a) o estudo do ambiente criado pela atividade; b) organize a
decomposic¢ao do tempo didatico, relativa ao comportamento dos estudan-
tes; ¢) considere os efeitos do acordo didatico; d) gerenciamento dos erros,
para a formulagao, sistematizagao e reinvestimento; e) realizagdo das tarefas
pessoais; e, por fim, a f) discuss@o sobre o dispositivos de avaliacdo, que ser
adequado as atividades e aos sujeitos.

1.3 Reflexoes pedagdgicas e a formacao continuada

A formacdo continuada deve partir da demanda e organizagdo dos pro-
prios professores. Para a SF a formagao pode acontecer nos mais variados
espagos, seja presencial ou virtual, na escola ou fora dela. Mais importante
que o espaco de formacao ¢ que se fale da importancia da valorizacao da
profissao professor, condigdes de trabalho dignas e formagao de qualidade.

Para Santos (2012, p. 49), o que caracteriza um trabalho profissional
de qualidade é a realizagcdo de uma boa pritica, e so existe boa prdtica com
solida formacdo teorica, e isso nos remete a discussao inicial sobre a impor-
tancia da praxis.

As formacdes, especialmente na area da Matematica, na visao dos pro-
fessores cursistas, sdo sempre bem-vindas, pois eles sentem muita dificuldade
em trabalhar os conteidos matematicos de forma pratica e dindmica, por serem
na maioria originarios de cursos de Pedagogia, e nas Matrizes Curriculares
de seus cursos, ndo terem carga horaria formativa suficiente para lidar com a
Matematica em sala de aula na escola.
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Para os autores Aguiar e Ortigao,

Existe na literatura educacional uma pluralidade de concepgdes acerca da
palavra curriculo; cada uma pressupde valores e concepgoes implicitas. O
curriculo pode ser entendido como o programa de ensino, os conteudos ou
matriz curricular (ORTIGAO; SZTAIN, 2001), ou mesmo, as a¢des que
circulam na escola (AGUIAR; ORTIGAO, 2012, p. 4).

Baseados nessa perspectiva de curriculo, compreendemos importante
visitar algumas estruturas curriculares de cursos de formagao de professores
— em especial da Pedagogia e a presenca da matematica na Matriz Curricular
desses cursos.

Quadro 4 — Anilises da carga horaria de Matematica

Publica A 3216 384h/a 96h/a
Publica B 3315 320h/a 80h/a
Publica C * 180h/a 60h/a
Publica D 3205 480h/a 120h/a
Privada E 3200 360h/a 120h/a

Fonte: Santos (2020, p. 34).

A carga horaria de matematica nas Matrizes Curriculares dos Cursos de
Pedagogia, refletem suas necessidades didaticas e epistemologicas de buscar
a formacao continuada na area.

A pesar dos obstaculos enfrentados pelos cursistas para comparecerem as
oficinas presenciais, tivemos o ntimero de concludentes maior que o esperado,
e os depoimentos colhidos antes, durante e depois dos encontros presenciais
e na plataforma TelEduc, apontam que formadores e cursistas se sentiam
satisfeitos com a metodologia, /ocus e resultados da formagao.

Sobre os depoimentos, o formador A, responsavel pelo bloco de Trata-
mento da Informagao (Estatistica) destaca que, [...] @ metodologia Sequéncia
Fedathi aplicada no curso de formagado foi de extrema importdancia para o
meu enriquecimento académico e profissional no ato de planejar a oficina
(antes, durante e depois das atividades aplicadas em sala).

Ele ainda destaca que [...] Sobre o conteudo, metodologia, recursos etc.
parabenizando a todos da importdancia da Universidade Federal do Ceara —
Faculdade de Educacdo que esta mais atuante e proximo aos participantes
e futuros participantes do mundo da educag¢dao matematica.
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O formador A, ao relatar sua experiéncia e seus sentimentos sobre a
metodologia SF, destaca que suas impressdes sao fundamentadas a partir das
analises dos depoimentos dos cursistas na plataforma TelEduc.

Apresentamos também o depoimento do cursista B, mais efetivamente
enfoca as dificuldades vividas e questdes sobre o tempo didatico, ressaltando
que nao foi suficiente para desenvolver mais efetivamente as agdes pedago-
gicas, e ressalta que

[...] 0 curso foi formado por uma grande equipe de professores de grande
qualidade o que na minha concepgdo nos trouxe bastante conhecimentos
para que possamos ter novas metodologias para trabalhar em sala de
aula, o que infelizmente ndo foi muito bom foi a questdo do tempo devido
ter sido muito rdpido, mas espero que no proximo haja uma carga hordaria
maior (CURSISTA B).

O formador B destaca a importancia de uma formacao pautada na prdxis,
por entender a importancia do sentido para o fazer pedagogico, e enfatiza, |[...]
escolhi trabalhar com os conceitos a respeito da localizagao. Como o foco
eram atividades prdticas para que os professores pudessem reproduzi-las em
sala de aula me apropriei de materiais de facil acesso aos professores para
fundamentar minha oficina.

As oficinas seguiram as fases da SF: tomada de decisdo, maturagdo,
solugdo e prova, distribuidas em dois momentos: I) 0 primeiro momento — foi
o planejamento das atividades presenciais e a distancia entre os formadores
e os alunos da graduacdo e pos-graduagdo envolvidos nas formagoes, assim
como, a preparacao do Ambiente Virtual de Aprendizagem — TelEduc/Mul-
timeios; e, I[I) o segundo momento — a realizagdo experimental da proposta,
em que aconteceram os momentos presenciais e a distancia.

Para melhor acompanhar os cursistas, optamos por dividir o total de
inscritos em 4 grupos, cada grupo ficou com aproximadamente 50 cursistas.
Cada grupo ficou sob a responsabilidade de um formador (p6s-graduando)
que contava com o auxilio de um bolsista (graduando), e todos sob a égide
da coordenadora do projeto.

O formador C, assinala, [...] ndo poderia deixar de enfatizar os varios
momentos produtivos que tivemos principalmente presenciais com a Oficina
sobre Numeros e Operagoes voltados ao ensino de alunos do Ensino Funda-
mental da Educacgdo Basica.

E continua, [...] ndo foi um tema facil diante da estrutura do curso, pois
Jjunto da falta de tempo para aprofundarmos o assunto em cada turma, as
discussoes normalmente se encaminhavam para o ambiente virtual e que uma
serie de outras questoes poderiam ser levantadas e aprofundadas.
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Essa reflexdo nos encaminha a pensar sobre o tempo de incertezas porque
passa a educagdo brasileira, o professor de modo geral, sente a necessidade
da mudanga de seu comportamento pedagogico, de dominio de metodologias
inovadoras, mas nao ¢ facil definir o caminho a ser percorrido, pois em grande
medida os professores servem a um curriculo esvaziado de sentido, redundantes
que so6 revelam a escassez e inabilidades de praticas pedagogicas. E nisso, o
formador C reforga que [...] um outro aspecto importante a destacar, estd no fato
de termos atuado numa oficina em que sugestoes e modelos ndo eram fornecidos
aos cursistas, e sim rediscutido conceitos, ideias, procedimentos e prdticas |...].

O formador C a partir dessas reflexdes revela que as discussoes, orien-
tagdes e sugestdes vivenciadas no curso favoreceram aos professores uma
andlise critica das atitudes de suas antigas praticas, revelando que o tratamento
dado a Matematica como dificil, incompreensivel, inacessivel, cheio de for-
mulas, “transformou” seu pensamento, € consequentemente, sua abordagem
ao lidar com a matematica em sua sala de aula.

A partir dessa formagao vimos que foi possivel refletir sobre o exercicio
da docéncia em matematica, nos niveis da Educacdo Infantil, Ensino funda-
mental dos anos iniciais € na Educacdo de Jovens e Adultos-EJA, bem como,
articular alunos da P6s-Graduacgao para o desenvolvimento de atividades na
graduagao, por meio da disciplina estagio em docéncia do ensino superior.

Para essa formagao, produzimos material no formato e-book para sociali-
zacao e divulgagao no site institucional do grupo de pesquisa G-Tercoa/CNPq:
http://tercoa.ufc.br. Assim, ratificamos que sobre a SF vale dizer que ¢ uma
metodologia que visa a melhoria dos processos de ensino e de aprendizagem,
em que a mudanga da postura docente, ¢ o principal pressuposto.

Com efeito, apresentamos uma Teoria da Aprendizagem, no caso a Teoria
da Objetivacao (TO) que tem perspectiva tedrica alinhada a metodologia SF.

1.4 Teoria da objetivacido: processo de aprendizagem

No cenario da educagao brasileira, evidenciamos aspectos de um ensino
presencial repleto de falhas didaticas que se refletiram de forma mais impac-
tante nas salas de aula remotas. Foi nos dois ultimos anos (2020-2021) que a
humanidade foi surpreendida com a pandemia da covid-19, e nos provocou
inquietacdes didaticas e tecnoldgicas para que a educacdo ndo parasse.

Inquietados por essa problematica propds-se uma formacao docente
On-line utilizando tecnologias educacionais, apoiados nos principios teodri-
cos da Teoria da Objetivagao (TO), visando a melhoria do engajamento dos
estudantes nas aulas remotas e maior aproximagao do trabalho docente ao
discente, propondo reflexdes para uma aprendizagem colaborativa pautada
na ética comunitdria e no labor conjunto (professor-aluno).
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De acordo com o seu idealizador, o professor Luis Radford, a TO ¢
uma teoria que se origina em meio ao movimento da Educagdo Matematica,
em meados da década de 90 (século XX), e que se preocupa com a relagao
professor e estudante, contemplando esses como individuos da subjetividade
entre o ser ¢ o conhecer. Vale reforgar que de acordo com Radford (2017),
as reflexdes com base na TO, preocupam-se com uma aprendizagem eficaz
e significativa, e abarcam o conhecimento, a partir das dimensdes: sociais,
culturais e histdricas.

O tedrico adverte sobre a importancia da tomada de consciéncia do sujeito
para que as dimensdes do conhecimento sejam desenvolvidas de forma obje-
tiva e subjetiva, em relagdo com o mundo externo, a partir de uma reali-
dade concreta.

Segundo Santos e Almeida Neto (2021) na TO inicialmente devemos
romper com o paradigma de que o professor ¢ o tnico detentor do conheci-
mento e o estudante ¢ o receptor deste. Os sujeitos imersos no contexto devem
estabelecer regras de convivio em sala de aula, compreendendo as nuances
desse espago, que € o ambiente de encontro, que tem conflitos, mas que deve
ser mediado pela ética comunitaria.

As reflexdes desses autores, remetem ao que Radford (2017) fala sobre
a ética que ela ndo aparece em toque de magica, ela é construida pelos sujei-
tos, na sala de aula, em constru¢do que se da no convivio entre professor e
aluno, e que pode demorar meses para se consolidar (SANTOS; ALMEIDA
NETO, 2021).

Santos e Almeida Neto (2021) reforgcam que na TO, a demonstragao
de responsabilidade, compromisso e cuidado com o outro, possibilita que
os estudantes sejam instigados a se expor, a falar sobre suas dificuldades de
aprendizagem, e langar olhares criticos para os processos de ensino e apren-
dizagem. Para tanto, ¢ importante criar um ambiente de confianga mutua, em
que se forma estudantes solidarios e criticos.

Concordamos com a TO sobre a importancia de criar um espago €tico
a partir do qual possa emergir novas formas de subjetividade coerente com
um projeto educacional, pautada numa abordagem historico-cultural, que
considere os processos de ensino e aprendizagem sob os pilares da educagdo:
aprender a conhecer, aprender a ser e a aprender, e ainda, conhecer-ser-con-
viver com o outro, para que o discurso torne-se praxis.

Tais reflexdes a luz da TO sobre o labor conjunto e a ética comunitaria,
fomentam as discussdes sobre sair de um tipo de sala de aula convencional
e emergir numa sala de aula colaborativa, em que o conceito de professor e
aluno envolva estratégias pedagogicas que possibilitem a formagdo de um
sujeito integral mediado pela consciéncia critica do saber nao alienante.



32

A partir desse conceito, a formagdo docente deve impactar no projeto
educacional das Instituicdes de Ensino Superior, provocando mudangas
constantes no ambito dos Projetos Pedagogicos dos Cursos (PPC) visando
o desenvolvimento do perfil do bom professor do século XXI, como propde
Perrenoud (2000).

O autor destaca que o educador deve ser detentor de um conjunto de
competéncias a serem trabalhadas desde o inicio da sua formagao que privi-
legiem préticas inovadoras.

Para a TO, o bom professor deve ser atento ao pressuposto de que os
estudantes ndo podem ser concebidos como apartados do mundo e de suas
culturas, e, portanto, o processo de ensino precisa ser contextualizado, fazer
sentido, como uma alternativa ao modelo psicologico-individualista e reduci-
cionista-individualista da educagao para o desenvolvimento sustentavel — ao
reconceituar a finalidade da educagdo em geral (GOBARA; RADFORD;
MONTEIRO, 2020, p. 1713).

Na TO almejamos que o estudante seja capaz de articulagdo e integracao
entre a tecnologia e a educacdo e que tenha consciéncia do conflito ente con-
ceitos espontaneos e conceitos cientificos, bem como, compreenda a evolucao
do seu aprendizado, visando um aprendizado que o transforma de forma inte-
gral por meio do conhecimento, ampliando suas potencialidades para modificar
o mundo, e consequentemente os individuos, segundo Radford (2017).

A efetivagdo desse novo paradigma que a TO apresenta sobre ensinar
e aprender em conjunto, de forma colaborativa, deve ser efetivado em cada
instituicao de ensino que deve reorientar o projeto pedagogico, redefinindo
as relevancias de cada pratica pedagogica, inserindo as tecnologias educacio-
nais, melhorando e democratizando cada vez mais os acessos, possibilitando
o desenvolvimento profissional de seu capital humano com foco no ensino,
e na pesquisa, objetivando um ambiente de formagao continua, permitindo
que as tecnologias educacionais facam parte da estrutura organizacional e
pedagogica desse ambiente de aprendizagem, com a finalidade sempre de
uma educagdo com um melhor padrao de qualidade.

Ainda sobre esse novo paradigma, a Base Nacional Comum Curricu-
lar (BNCC), recomenda reconhecer-se em seu contexto historico e cultural,
comunicar-se, ser criativo, analitico-critico, participativo, aberto ao novo,
colaborativo, resiliente, produtivo e responsavel, isso requer muito mais do
que o acimulo de informagdes (BRASIL, 2017).

Requer o desenvolvimento de competéncias para aprender a aprender,
saber lidar com a informagdo cada vez mais disponivel, atuar com discerni-
mento e responsabilidade nos contextos das culturas digitais, aplicar conhe-
cimentos para resolver problemas, ter autonomia para tomar decisdes, ser
proativo para identificar os dados de uma situagao e buscar solugdes, conviver
e aprender com as diferencas e as diversidades (BRASIL, 2017, p. 16).
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Nesses termos, devemos pensar a formacdo para o desenvolvimento
humano como cidadao planetario, e isso implica a constru¢do de compreensao
da complexidade dessa evolugdo humana, a qual rompe com visdes redu-
cionistas que privilegiam a dimensao intelectual (cognitiva) ou a dimensao
afetiva, mas como assinala Radford (2021), sobre a importancia da tomada de
consciéncia como um processo que ao mesmo tempo € subjetivo, emocional,
afetivo, racional.

A TO ¢ uma teoria que defende que o saber ocorre do abstrato para o
concreto. Suas bases tedricas baseiam-se em parte na filosofia Hegeliana,
defende o aprendizado em labor conjunto, € nos convida a mudar nossas
praticas pedagogicas, transformando-as em acdes coletivas solidarias, plurais
e inclusivas (RADFORD, 2021).

As perspectivas de mudangas na TO, visando a inovacao, ao passo que
geram polémicas, também nos convidam a Insubordinacdo Criativa, nisso des-
tacamos as vozes ¢ perspectivas dissidentes de B. D’ Ambrosio e Lopes (2015).

1.5 Insubordinacio criativa

Sobre os estudos da TO e da SF na educagdo matematica, podemos
ampliar com a discussdo envolvendo os pressupostos da Insubordinagdo Cria-
tiva — IC, apresentada pelas professoras B. D’ Ambrosio e Lopes (2015).

Nao esperamos desenvolver um método de formagao docente, mas mos-
trar como professores podem pensar sua propria pratica a partir de metodo-
logias e teorias que os provoquem a Insubordinagao Criativa, rompendo com
“modelos” preestabelecidos e afetando sua pratica pedagogica a contextos e
necessidades contemporaneas do professor do século XXI.

As politicas publicas na area de educacao tém formado um professor
dentro de padrdes preestabelecidos pela demanda apenas do mercado, no
entanto esse padrao ndo tem atendido de modo satisfatorio aos resultados das
avaliagOes externas, podem citar como exemplo os resultados do PISA, em
que a nota da Organizacao para a Cooperacdo e Desenvolvimento Economico
(OCDE), para os estudantes no Brasil foi inferior a média da OCDE em leitura,
matematica e ciéncias, na edi¢do do PISA de 2018.

Face as demandas do mercado, e entendendo que os modelos preesta-
belecidos ndo tém dado conta de um profissional reflexivo, critico, cognitivo
e afetivo, alguns formadores de professores t€m mostrado por meio de acdes
formativas, outras formas de preparar os professores para o enfrentamento
dos obstaculos ao desenvolvimento dos saberes docentes, € nesse sentido tém
buscado metodologias e teorias que atendam a essas expectativas.

Nessa dire¢do, nossos estudos consistem em abordar uma tematica ainda
pouco disseminada, mas que vale apena ser compreendida, quando pensamos
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em educacdo, especialmente em educacdo matematica, area ainda estigmati-
zada culturalmente pela incompreensao conceitual.

Para a formacao docente de forma direta, Kenski (2003) propde uma
reflexdo sobre as concepgdes que envolvem o uso das tecnologias educacio-
nais a0 mesmo tempo em que convida ao docente a inserir-se nos ambientes
On-line, quando diz, as tecnologias possibilitam que a aprendizagem pode
acontecer de forma coletiva, integrada, articulando informagdes e pessoas,
em locais diferentes, independentemente de idade, sexo, condicdes fisicas,
areas e niveis diferenciados de formagao (KENSKI, 2003, p. 6).

Nessa ultima década muitas foram as alteracdes que fizemos na nossa
pratica como professores e pesquisadores. Aprendemos muito, desafiamos
nossos preconceitos diante das maquinas e as colocamos “em seus devidos
lugares”, ou seja, como ferramentas tecnoldgicas auxiliares que podem muito,
mas nao podem tudo. Utilizamos varios programas de computadores e pes-
quisamos nas redes.

Assistimos a programas de TV a cabo e manipulamos nossas handcams
para fazer videos educativos. Integramos equipes para a criagdo de home pages
pessoais, para 0s nossos cursos ou instituigdes. Participamos de listas de dis-
cussdo, web e videoconferéncias, chats e outras conversas on-line, via redes.

Aprendemos a nao temer as maquinas, a nao achar que elas podem
nos substituir em nossas fungdes. Eu poderia dizer que essa foi a década do
aprendizado técnico do docente: do saber fazer, saber utilizar as novas tecno-
logias eletronicas disponiveis como parceiras, em muitas de nossas atividades
profissionais (KENSKI, 2003, p. 71).

As competéncias tecnoldgicas que desafiaram professores e estudantes
nas ultimas décadas ndo podem mais ser ignoradas, € preciso construir deci-
sOes baseadas nesses desafios pedagogicos que se apresentam no cotidiano
escolar e académico, buscar meios para compreensao desses fendmenos por
meio das nossas proprias vivéncias, pesquisas e reflexdes sobre os impactos
das ferramentas tecnologicas ndo s6 no meio educacional, mas no pessoal,
profissional de todos e da sociedade em geral.

Compreendemos que as praticas pedagogicas devem contemplar o uso
das tecnologias digitais no sentido da ampliacdo das potencialidades do pro-
fessor como curador, mediador e designer da aprendizagem. Esperamos nesse
cenario que a formagao docente consolide essas competéncias, reveja algumas
praticas pedagogicas, amplie as habilidades docentes de modo a valorizar o
saber da docéncia.

Essa concepcao de formacao dialoga com Valente (1999) quando destaca
que a valorizac¢do do conhecimento demanda uma nova postura dos profissio-
nais e requer o repensar dos processos educacionais. A percepcao do professor
como designer da aprendizagem, ¢ o tipo de formag@o que apresenta a maior
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e mais completa expressdao do docente contemporaneo, pois ele vai além de
ministrar o contetdo stricto sensu, a responsavel por preparar o educando
para o habito de aprender a conhecer, aprender a ser, aprender a conviver.

Visamos também o desenvolvimento de habilidades de aprendizagem
que sdo consideradas imprescindiveis aos profissionais centrados na inovagao
do ensino por meio das metodologias ativas, a fim de mudar a perspectiva dos
processos de ensinar ¢ de aprender, como destaca Santos (2018).

Santos (2018) diz que o professor como mediador, apresenta-se como
um curador do aprendizado ao invés de ser o unico detentor do conhecimento,
esse profissional atua como um facilitador nos processos de ensino e de apren-
dizagem, e contribui para o desenvolvimento do senso critico, possibilitando
a insercao do estudante como protagonista da sua aprendizagem, numa pers-
pectiva do labor conjunto, segundo a TO (RADFORD, 2021).

A concepcao de formagdo docente prevista por Santos (2018) tem como
norte a construcao de conhecimento mediada pela relagdo de didlogo e coo-
peragdo, em que de acordo com Giroux (1997, p. 2) os professores estejam
envolvidos ativamente na producdo de materiais didaticos adequados a inova-
¢ao pedagdgica e como sujeitos intelectuais transformadores que combinam
a reflexdo e pratica académica a servi¢o da educagdo dos estudantes para que
sejam cidadaos reflexivos, ativos e criticos de um conhecimento nao alienante.

Sobre a IS, de acordo com B. D’ Ambrosio e Lopes (2015), informam
que esse conceito surgiu em 1981 quando Morris ef al. publicaram um rela-
torio sobre um estudo etnografico realizado com 16 diretores de escolas de
Chicago. A ideia ¢ apresentar as agdes de insubordinacdo criativa como um
recurso relevante mediante a burocracia e a necessidade de desobedecer a
ordens com fins na melhoria e no bem-estar da comunidade educacional, mas
visando sempre a preservagao principios éticos, morais e de justica social. As
autoras, dizem ainda que

[...] cabe a Educagdo problematizar o futuro para que o sonho de um
mundo melhor néo se perca, cabe aos educadores matematicos problema-
tizar suas atividades profissionais. Precisamos ter consciéncia do nosso
condicionamento e a clareza de que ndo somos determinados — hé possi-
bilidade da transformacgao (p. 15).

Aceitamos que tais tomadas de decisdo sdo indispensaveis para que
pesquisadores e professores — em nossas praticas pedagdgicas, tenhamos
mais autonomia e controle sobre o nosso trabalho, apesar das normas impos-
tas nos sistemas de ensino, pelas diretrizes curriculares, pelas propostas
elaboradas pelos gestores e pelas politicas publicas educacionais, sejamos
entdo, transformadores.
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POLITICAS PUBLICAS:
curriculo, formacao docente e avaliacao

O curriculo deve ser dindmico e deve principalmente, atender a realidade
do aluno, deve dar total autonomia ao professor, para que este nao sufoque sua
criatividade em meio a um curriculo engessado que ndo atende as necessidades
dos sujeitos e sem que resolva seus problemas. O curriculo deve ser resultado
de estudos sérios e profundos sobre a realidade local e deve possibilitar a
professores e alunos serem sujeitos ativos € ndo passivos, frente ao processo
educacional que envolve ensino e aprendizagem, e aos sistemas de avaliagao,
seja de sala de aula, seja em larga escala.

A avaliacdo externa tem se apresentado como elemento desencadeador
central das reformas educacionais ocorridas a partir do final do século XX.
Para Brooke (2017) essas reformas evidenciam paridades, “como se estivessem
seguindo um receituario de politicas educacionais, algum tipo de orquestragdo
ou, no minimo, uma historia de origens comuns” (BROOKE, 2012, p. 325).

Segundo Santos (2016, p. 60), a discussdo sobre as avaliagdes externas,
também chamadas de avaliacdo em larga escala, envolve um leque de questdes,
tanto de natureza técnica quanto de ordem politica, ambas atreladas as acdes
de politicas publicas que visam a qualidade na educacdo. A autora acrescenta
que desde o final dos anos 1980 sdo crescentes as agdes que envolvem a ava-
liagao externa de sistemas educativos e de escolas.

De um lado, as avaliagdes e seus resultados tiveram o mérito de revelar
os processos de desigualdades que permeiam os sistemas educativos, e por
outro lado, temos as criticas de como as avalia¢des vém sendo conduzidas.

Em parte, as criticas sdo por elas estarem pautadas em uma logica de
mercado que justificam praticas meritocraticas e ranqueamento, que nos levam
a uma compreensao estreita e reduzida do sentido de “qualidade” e induzem
a uma padronizagao da produgao curricular.

Mas ha os que defendem a avaliagdo externa como um processo social,
que precisa ser entendido em toda a sua complexidade, particularmente, por
possibilitarem as escolas reflexdes sobre as suas praticas numa perspectiva
mais alargada, destaca Santos (2016).

Entre o curriculo e avaliagdo externa, estdo os processos de ensino e
aprendizagem que precisam ser bem definidos, pois devem promover a qua-
lidade educacional.

Sobre a formagdo e sua relacdo indissocidvel com o curriculo e a
avaliacdo externa, destacamos que nos cursos de formagao inicial e conti-
nuada de professores, seja nos programas de formagado de pesquisadores e a
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complexidade da sala de aula e da pesquisa, bem como o processo reflexivo
sobre suas praticas, a autonomia do professor e do pesquisador, devem per-
mear o trabalho colaborativo, pautado na criatividade e no fazer pedagdgico
e investigativo.

2.1 Curriculo

O curriculo de Matematica, como politica publica de educacao, evoluiu a
partir da BNCC? Destaca-se que essa questao sobre curriculo de matematica,
com foco na BNCC, impacta em situagdes importantes que envolvem o curri-
culo como um campo de contestagao e busca por hegemonia de conhecimento,
e as implica¢des do conhecimento, ao longo da historia, como territério de
disputa de poder.

Objetivamos, nesse sentido, refletir sobre o curriculo de matematica e as
conexdes com as politicas publicas educacionais para a melhoria dos processos
de ensino e aprendizagem de matematica na educacao basica, especificamente,
nos anos iniciais do ensino fundamental. Metodologicamente, apoia-se nos
pressupostos da pesquisa qualitativa, de natureza exploratodria.

No ano de 2017 foi langada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
que visa um curriculo universal para realidades completamente diferentes.
Dada a sua centralidade e carater mandatorio, o desafio que professores t€ém
de enfrentar esta no nucleo das desigualdades educacionais brasileiras as
quais sdo enormes.

Porém sabemos que o curriculo ¢ terra fértil para mudancas ou sim-
plesmente para manter o status quo, a depender das relacdes microfisicas
de poder, especialmente, na escola e na sala de aula onde o professor ¢ o
protagonista, e este pode realizar as transformagdes, na perspectiva da IC
proposta por D’ Ambrosio ¢ Lopes (2015), na mudanga de postura docente
prevista na SF (SANTOS, 2018) e na vivéncia da ética comunitaria da TO
(RADFORD, 2011).

Como ja enfatizado, a questdo que nos move nesse estudo sobre a BNCC,
ndo ¢ o combate a um curriculo comum, mas a compreensao dos objetos de
conhecimento destacados nesse documento que influenciam, diretamente os
processos de ensino e de aprendizagem de matematica, de forma colaborativa,
qualitativa e significativa, bem como as competéncias e habilidades propostas,
sob o viés da interdisciplinaridade com apoio nas tecnologias educacionais
e nas metodologias ativas.

O curriculo de matematica, suas relagdes, tensoes, desafios e perspectivas
a partir da BNCC, analisado a luz das politicas publicas de educagao, a partir
das reformas curriculares. Esperamos responder com esse estudo, a questao:
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Visamos a familiarizac¢ao entre o pesquisador e a tematica, em bases de dados,
como Google Scholar.

Buscamos na referida plataforma estudos que contemplam o curriculo
de matematica dos anos iniciais analisados a luz da BNCC, e suas nuances
baseadas nas politicas publicas curriculares. As analises seguem os pressu-
postos da pesquisa bibliografica que visa a compreensao da tematica, sob a
otica de outros pesquisadores, apresentando os resultados de forma inovadora.

Dentre as pesquisas encontradas na plataforma, de natureza tedrica ou
experimental, identificamos que a matematica assume um papel fundamental
de inclusdo do sujeito a sociedade, possibilitando reflexdes sobre sua cidadania
e seu protagonismo social, bem como, sua autonomia, indicando a importancia
de darmos ateng@o na selecao e organizacao dos conhecimentos matematicos.

Esperamos que a contextualizagdo dos contetidos, promovam aprendi-
zagem de cunho significativo, a partir da quebra de paradigmas, superagdo de
modelos ultrapassados, visando a transposi¢ao das barreiras hegemonicas, e,
sobretudo, sugerindo um tipo de professor que se predisponha as mudangas,
aos desafios, bem como, esteja disposto a questionar as relagdes de poder, e
seus reflexos nas politicas publicas educacionais curriculares.

Assim, a questdo inicial que movimenta a discussao sobre curriculo e suas
evolucdes a partir da BNCC, implica que as politicas publicas curriculares
devem ser bem entendidas, envolvendo o tripé: curriculo, professor e escola,
de modo a contemplacao das etapas, constituidas por cinco contextos: de
Influéncia, da Produgdo de Texto, da Pratica, dos Resultados (efeitos) e da
Estratégia politica, com fins na promogao e implementagao de forma eficaz da
BNCC nas escolas, tendo o professor como o protagonista dessa performance.

E relevante a continuidade e ampliacdo da constituicdo e inovacao das
politicas publicas educacionais, apontando a formagao docente, como campo
teorico e experimental, além de um lugar inesgotavel de investigagao.

2.1.1 Visoes de Curriculo

A Matematica constitui uma area de conhecimento que para alguns ¢é
complexa, mas democratizar o ensino dessa ciéncia, na escola, deve ser o
compromisso do professor. Pois, a matematica quando trabalhada de forma
interdisciplinar/multicultural, se apresenta como um campo curricular fasci-
nante e envolvente (SANTOS, 2007).

Apresentamos brevemente uma discussao sobre algumas questoes cur-
riculares da Base Nacional Comum Curricular-BNCC (BRASIL, 2017), a
partir de uma analise sobre os objetos de conhecimento que envolvem o
ensino de matematica nos anos iniciais do ensino fundamental, observando
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as orientagoes sobre o curriculo e a avaliacdo, com foco na formacao ini-
cial e continuada do professor que atua na matematica dos anos iniciais do
ensino fundamental.

Embora os especialistas e elaboradores enfatizem que a Base ndo € cur-
riculo, [...] para mostrar que aquilo que o curriculo ¢ depende precisamente
da forma como ele ¢ definido pelos diferentes autores e teorias (SILVA, 2005,
p. 14). Assim, a base sera analisada como norteadora obrigatoria do curriculo,
determinadora dos objetos de conhecimento que serdo ensinados na Educagao
basica, e documento oficial normativo.

Nos interessa dialogar com os objetos de conhecimento de matematica no
ensino fundamental, e sua relevancia nas escolhas curriculares para o ensino de
matematica, e as implicagdes no que se refere o curriculo escolar; a avaliagao
externa; e, a formacao do professor que atua nessa etapa da educagdo basica.

Metodologicamente essa investigacdo consiste numa pesquisa de aborda-
gem qualitativa, de natureza exploratoria do tipo descritiva. Escolhemos esse
tipo de pesquisa por articular perguntas de investigagao, a partir de hipoteses
explicativas, apoiados em Lakatos e Marconi (1991), que nos possibilita acerca
do objeto em estudo: (a) levantar hipdteses; (b) colaborar na familiarizacao:
pesquisador x tematica; e, ainda, (¢) transformar ou clarificar conceitos.

Também esperamos com esse tipo de pesquisa gerar informagdes estra-
tégicas para embasar tomadas de decisoes, a partir de diversos tipos de fontes
por meio de documentos, levantamentos e abordagens de campo, utilizando
diversas técnicas de coleta de dados padronizadas (GIL, 2008).

Para descrever o objeto de estudo, as secdes versam sobre: (i) formagao
inicial e continuada; (ii) formacdo do professor que leciona matematica; e (iii)
nos estudos sobre o curriculo e avaliagdo externa, apresentamos também as
secoes dobre o método, resultados e consideragdes. A seguir damos inicio as
se¢Oes mais especificas sobre as tematicas.

2.2 Formacaio inicial e continuada

O professor deve ser formado para ser um mediador do conhecimento,
um curador dos contetidos, um designer do conhecimento que deve ser signifi-
cativo para o estudante. Para tanto esse professor deve: (a) ser contemporaneo
e viver inteiramente o seu tempo; (b) conviver com o outro; e, além disso, (¢)
ter consciéncia ¢ sensibilidade acerca dos contetidos e da educacéo.

No que se refere ao ensino de matematica, esse professor deve ainda,
visar aprimorar o desenvolvimento do pensamento l6gico-matematico ¢ a
capacidade de argumentacdo, compreensao, interpretacio, proje¢ao, criagao
e atribui¢do de significados para a realidade do sujeito.
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O professor, deve ser o sujeito de sua propria formagao, ser um construtor
de sentidos, e ainda, um organizador da aprendizagem, reforga Freire (1987).
Mas como o professor pode atender a esse pressuposto € a0 mesmo tempo
se submeter a implementacao de politicas publicas curriculares sem que ele
tenha participado da elaboragao?

O ensino de Matematica, em pleno século XXI, ainda constitui um
grande desafio ao pedagogo, que ¢ o responsavel pelo ensino nos anos ini-
ciais do Ensino Fundamental. O pedagogo para desenvolver bem sua docén-
cia, enfrenta desafios que podem ser de cunho didatico ou epistemologico.
Didatico, porque o professor ainda apresenta uma metodologia instrucional,
€ menos construtivista, epistemoldgico porque faz-se necessario desenvolver
conhecimentos matematicos ainda elementares desde sua escolarizagdo basica.

A Matematica, por sua complexidade, exige um pouco mais de atengao,
Machado (1994, p. 8), sobre isso, assinala que

... afalta de clareza com relag¢do ao papel que a matemdatica deve desem-
penhar no corpo de conhecimentos sistematizados pode ser o principal
responsavel pelas dificuldades cronicas de que padece seu ensino. Dessa
forma, esses desafios refletem diretamente nos processos de ensino e de
aprendizagem dos conceitos matematicos, cuja concepgdo tem sua con-
firmag¢@o na prdxis das salas de aulas e que precisam ser mais bem com-
preendidos para serem melhores trabalhados.

Ensinar Matematica ainda ¢ uma tarefa dificil de ser realizada, pelo peda-
gogo, mesmo no século XXI. Segundo Borges Neto e Santos (2006), € preciso
uma boa formacgao para os professores de uma forma geral e constatamos
que essa formagao precisa ser mais bem elaborada nos cursos de Pedagogia,
pois esses profissionais vao lecionar Matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, com alguns conceitos construidos de forma equivocada, ainda
na educacdo basica, podemos destacar, por exemplo, o contetido das operagdes
fundamentais, especificamente, a subtracao, quando ao invés de trabalhar com
as trocas, desagrupamentos, usam “pedir emprestado”.

No Brasil, no final do século XX, nos anos 90, diante dos insucessos
no ensino e na aprendizagem (de Linguagem e Matematica), foram criadas
propostas pedagogicas e politicas publicas, visando habilitar os professores
da rede publica para a melhoria em sua formagao docente. Assim, a forma-
¢do dos professores, se tornou alvo das reflexdes e alteragdes nas visdes das
institui¢des de Ensino Superior-1ES.

Desse modo, ressaltamos a LDBEN/9.394/96, que visa um ensino regido
pelos principios de uma formagao mais proxima da realidade epistemologica
do aprendiz. Nesse sentido, algumas propostas vém se implementando na
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educacao brasileira, dentre elas podemos destacar além da LDBEN (BRA-
SIL, 1996), os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica-PCNM
(BRASIL, 1997), o programa Fundo de Manuteng¢do e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizagao do Magistério, conhecido como FUN-
DEF (BRASIL, 1998).

As Novas Diretrizes para a Formacao de Professores da Educagao Basica,
instituida pela da Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002 e o
Fundo de Manutencdo ¢ Desenvolvimento da Educacgdo Basica e de Valori-
zacao dos Profissionais da Educacao — FUNDEB (substituto do FUNDEF)
que foi criado pela Emenda Constitucional n° 53/2006 e regulamentado pela
Lei n°® 11.494/2007 e pelo Decreto n® 6.253/2007 que vigorara no periodo
de 2007-2020.

Essas politicas publicas educacionais foram criadas com o objetivo de
melhoria dos processos de ensino e da aprendizagem nas escolas de Educacgao
Basica, publicas do Brasil.

Ainda, nessa perspectiva, o Governo Federal, apresenta o Programa
Nacional da Alfabetizag@o na Idade Certa-PNAIC (BRASIL, 2013), embora
ndo concordando com a ideia de que existe a idade certa para aprender, como
ressalta o referido programa, assinalamos que do 1.° ao 3.° ano seria a idade
adequada para a crianca aprender ndo somente a ler, mas a calcular, interpretar
dados da realidade, de sua vivéncia.

As propostas de mudangas no dmbito educacional, ndo somente pelos
documentos oficiais, mas também pelas proprias necessidades sociohistori-
casculturais, provocam uma reflexdo sobre a formagao dos professores nas
licenciaturas, e nos instiga questionar sobre quais habilidades profissionais
sd0 necessarias para que o pedagogo exerca com competéncia a docéncia,
como professor de Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Visando entender a importancia desse questionamento, pensamos outras
formas de propor uma reorganizagdo (construgdo/reconstrugdo) conceitual,
para contribuir na formacao epistemologica do professor que atua no ensino
de Matematica.

2.3 Concepcoes epistemologicas para o ensino de Matematica

As pesquisas sobre a epistemologia do professor tém evoluido de modo
ndo s6 quantitativo, mas também qualitativo. Nesse sentido, podemos inferir
que a epistemologia ¢ um conjunto de convicgdes, crencas de conhecimentos
e de saberes cientificos, os quais tendem a descrever os saberes dos sujei-
tos ou de grupos de pessoas, para constituir sua legitimidade, verificando
como aprendem e como ensinam, assim, a epistemologia ¢ uma tentativa de
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identificar e de unificar percepcdes epistemologicas distintas e concernentes
a determinadas ciéncias e movimentos intelectuais, de grupos de pessoas, de
institui¢oes, ou de culturas (D’AMORE, 2007).

Com base no paragrafo anterior, ressaltamos aqui o lugar e o papel da
epistemologia docente, pois o professor desenvolve suas concepgoes, cren-
¢as, conhecimentos, processualmente ao longo da carreira profissional e ndo
importa com que qualidade desenvolvemos os programas de formagao, pois
sempre os professores estardo em processo de construgdo epistemologica
(SANTOS, 2014).

E importante que a formagao do professor para o ensino de Matematica
considere a sua didatica, seus modelos epistemologicos, e que esses modelos
venham contribuir de forma eficaz para subsidiar a relagdo da teoria com a
pratica, fazendo-os vivenciar experiéncias que lhes possibilitem associar o
que aprendem com o que ensinam.

Segundo Lorenzato (2006), o ato de ensinar difere da agao de dar aulas
e propde agdes que para o professor de Matematica, das quais selecionamos:
ensinar com o devido conhecimento; investir em sua formagao; aproveitar o
conhecimento do aluno; valorizar os erros dos alunos; propiciar a experimen-
tagdo; favorecer a redescoberta; historiar o ensino; e assumir a melhor atitude
profissional, nessas agdes propostas pelo autor, ressaltamos que ¢ relevante
considerar, ainda, o modelo epistemologico que o professor se propoe a seguir.

Encontramos a partir de nossos estudos que os modelos epistemoldgicos
mais presentes na pratica docente, no que diz respeito as aulas de matematica,
sdo polarizados, de um lado o Instrucionismo ou tradicionalismo e de outro
Construtivismo ou o Intuicionismo.

Fossa (2001) retrata dois modelos de salas de aula em que cada professor
assume um papel diferenciado. Segundo o autor, na sala de aula tradicional,
o professor d4 aos alunos varios exemplos do conceito a ser aprendido; o
professor define o conceito; o professor insere no processo varios exercicios
de fixagdo e depois, por meio de uma “avaliagdo objetiva”, verifica se os
alunos aprenderam.

No outro modelo de sala de aula, que o autor caracteriza como intui-
cionista, os alunos sdo os protagonistas, o professor organiza as atividades
estruturadas; trabalha o erro com contraexemplos; estimula a criacao de outros
conceitos; estimula outras formas de trabalhar o contetido e avalia os alunos
por meio dos didlogos e projetos.

Nesse processo formativo, destacamos a metodologia Sequéncia Feda-
thi (SANTOS, 2007), a qual contempla as concepgdes epistemologicas do
professor que tem como crenga um ensino baseado na construcao, reflexao,
investigacdo, no fazer matematico, tendo o aluno como protagonista e o pro-
fessor como mediador dos processos de ensino e de aprendizagem.
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Para assumir a melhor posi¢ao, o professor precisa ter definido que
papel quer exercer diante do processo de ensinar, se de um professor tra-
dicional ou intuicionista. O modelo epistemologico de professor construti-
vista (Intuicionista) ainda ¢ raro nas salas de aula de matematica, pois ainda
presenciamos professores retratando modelos que em sua formagao lhes
foram repassados/transferidos.

Desse modo, enquanto os professores nao forem os protagonistas de seu
desenvolvimento profissional, enquanto a formacao do professor ndo assumir
uma identidade, compreender a importancia da sua epistemologia, o docente
seguira carente de reflexdes sobre a sua praxis.

Tardif (2002) nos lembra que o saber por ter funcdo social, sofre mudan-
cas sociais e evolui com o tempo. Podemos dizer que o que era bom ontem,
hoje, ndo necessariamente, o sera.

O saber insurge de um movimento arbitrario cultural, fruto das cons-
trugoes histérico-culturais de uma sociedade, e intervém de forma decisiva
nos processos educacionais, em que os professores com toda subjetividade
de sua profissdo, sdo sujeitos do conhecimento, mediadores da cultura e dos
saberes escolares.

Diante dessa concepg¢ao, surge a ideia de letramento (mult-plos letramen-
tos), e se apresenta como indissociavel do contexto histdrico-sociocultural,
e deve envolver a realidade dos educandos, portanto suas subjetividades,
entendidas como aquelas que fundamentam um caminho investigativo que
possibilitam o entendimento dos sentidos complexos dos processos sdcio-hu-
manos produzidos nos diferentes espacos educativos.

Sobre as concepgdes epistemologicas que cercam a formagao do pro-
fessor de Matematica, D’ Ambrosio (1993) aponta algumas caracteristicas
relevantes para esse profissional que vai atuar no século XXI, que sdo a
visdo do que vem a ser a Matematica; do que constitui a atividade Mate-
matica; do que constitui a aprendizagem Matematica; do que constitui um
ambiente propicio a aprendizagem Matematica. Tais concepgdes implicam
a formagdo docente.

Destacamos que a valorizagcdo do conhecimento demanda uma nova
postura dos profissionais e requer o repensar dos processos educacionais,
assim questionamos se a producdo de saberes ¢ a base de novos significados
que enriquecem os sentidos do fazer docente, e sobre isso, ainda indagamos
— o fracasso dos saberes matematicos estao presentes e arraigados na forma-
¢do docente?

Sobre o fracasso da matematica pelos estudantes brasileiros, segundo o
Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes-PISA (2012), de acordo
com os indices de 65 paises, em que o Brasil assumiu a 58* posicdo em
Matematica, esses resultados apontaram que 2 em cada 3 alunos brasileiros
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de 15 anos ndo conseguem interpretar situagdes que exigem apenas dedugdes
diretas da informag¢ao dada, ndo sdo capazes de entender percentuais, fragdes
ou graficos.

A mesma avaliacdo, no ano de 2018, apresentou a média de proficiéncia
dos jovens brasileiros em Matematica no Pisa 2018 foi de 384 pontos, 108
pontos abaixo da média dos estudantes dos paises da Organizagdo para a
Cooperagao e Desenvolvimento Economico — OCDE, 492 pontos.

A métrica para a escala de Matematica, estabelecida em 2003, baseou-se
em uma média dos paises da OCDE de 500 pontos, com desvio-padrao de 100
pontos (BRASIL, 2020, p. 107). Ainda destacamos que os 10% dos estudantes
brasileiros com pior desempenho em Matematica no Pisa 2018 obtiveram
média de proficiéncia igual a 277, e os 10% de melhor desempenho, 501.

Para analisarmos esses resultados, podemos pensar a luz da valorizagao
da profissao docente, bem como seus saberes docentes, ¢ a subjetividade do
aprender e ensinar matematica no século XXI.

Esses indices refletem os problemas de aprendizagem dos alunos em
Matematica, principalmente, porque a Matematica ¢ uma das areas do conhe-
cimento mais dificeis de compreensao, por ser baseada em raciocinio logico,
mas ela € uma disciplina em que se buscam os resultados dentro de si, para
desenvolver o senso critico e autonomia.

O Pisa destaca o letramento como elemento importante para melhoria do
aprendizado, e na edi¢do de 2018, informa sobre o letramento matematico,
que o mesmo foi avaliado, como

[...] dominio secundario e, portanto, a avaliagdo abrangeu um nimero
menor de estudantes e de itens. Devido ao uso de modelos da Teoria de
Resposta ao Item, todavia, os resultados aqui apresentados estdo na mesma
escala do Pisa 2003, em que a Matematica foi o dominio principal pela
primeira vez (BRASIL, 2020, p. 99).

De acordo com a Organizagdo para a Cooperagdo ¢ Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), letramento matematico ¢

a capacidade de formular, empregar e interpretar a Matemadtica em uma
série de contextos, o que inclui raciocinar matematicamente e utilizar
conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas matematicos para descre-
ver, explicar e prever fendmenos. Isso ajuda os individuos a reconhecer
o papel que a Matematica desempenha no mundo e faz com que cidadaos
construtivos, engajados e reflexivos possam fazer julgamentos bem fun-
damentados e tomar as decisdes necessarias (BRASIL, 2020, p. 100 apud
OCDE, 2019a).
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O letramento € indissociavel do contexto historico-sociocultural, e deve
compreender a realidade dos sujeitos; servir a um programa pedagogico; e,
proporcionar aos alunos condi¢des reais de aprendizagem. E nesse delinear
de ideias e pensamentos que os alunos desenvolvem a leitura e a escrita
matemadtica, aprendem a organizar o pensamento, desenvolvem habilidades,
aperfeicoam competéncias relacionadas as construcdes do raciocinio logico-
-matematico, possibilitando a interpretagdo e producdo de textos matematicos.

O letramento ¢ a capacidade de reconhecer e formular problemas mate-
maticos em situac¢des diversas do cotidiano, e envolve conceitos de: estimativa,
mudanga e crescimento, espaco e forma, raciocinio quantitativo, incerteza,
dependéncias e relagoes.

Num contexto mais amplo, o desenvolvimento da aprendizagem mate-
matica na perspectiva do letramento, envolve uso de competéncias matema-
ticas, contemplando desde a realizagdo de operacdes basicas até operacoes
que exigem maior nivel de abstracdo. Assim, na perspectiva do letramento
matematico, o professor tem clareza de que o aluno, além de decodificar letras
e numeros, deve pensar sobre as agdes que realiza (abstragao reflexionante), e
deve saber fazer-desfazer-refazer (abstragdo empirica), quando for necessario.

A educadora Magda Soares, assinala que “o letramento nao ¢ s6 de res-
ponsabilidade do professor de lingua portuguesa ou dessa area, mas de todos
os educadores que trabalham com leitura e escrita” (SOARES, 2003, p. 3).
J& para Organization for Economic Co-operation and Development — OECD
letramento matematico diz respeito “a capacidade dos alunos para a analisar,
julgar e comunicar ideias efetivamente propondo, formulando e resolvendo
problemas matematicos em diversas situacoes” (OECD/PISA, 2000, p. 41).

Magda Soares enfatiza ainda sobre o letramento que cada professor, ¢
responsavel pelo letramento em sua drea. Mas ndo adianta simplesmente letrar
quem nao tem o que ler nem o que escrever, € preciso oferecer um ambiente
escolar propicio ao letramento, e despertar no alunado, também, o sentimento
de cidadania.

E nesse percurso que o aluno toma consciéncia que o que aprendeu faz
sentido na/para sua vida, mesmo que ele s6 tenha 7 ou 10 anos de idade, o
professor precisa desperta-lo para essa consciéncia, apresentando-lhe novas
formas de compreender a leitura e a escrita como processos dindmicos em
contextos significativos da atividade social, realizados em diferentes situagoes
de uso e com finalidades diversas.

Mas se de um lado, letramento ¢ o conceito quando se quer caracte-
rizar a leitura e a escrita como praticas socioculturais, e se constituem nos
processos de apropriacdo nao s6 de um cddigo, mas de uma cultura escrita.
De outro lado, o letramento matematico, ¢ a agdo-reflexdo que se preocupa
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com as diversificadas praticas socioculturais de leitura, escrita, interpretacao,
argumentagdo, visualizacdo e raciocinio que envolvem os sujeitos no contexto
escolar e fora dele.

Figura 3 — Modelo de letramento mateméatico na pratica

Problema em um contexto do mundo real

Categorias de contetidos matematicos: variagoes e relacoes; espaco e forma; quantidade;
incerteza e dados.

Categorias de contextos: pessoal, ocupacional, social, cientifico.

-

F e agao atica

Conceitos aticos, conheci e habilidades.

Capacidades fund is da atica: comunicar; “matematizar”; representar;
raciocinar e argumentar; delinear estratégias para a solucao de problemas; utilizar
linguagem simbolica; formal e técnica e fazer operagées; usar ferramentas matematicas.

Processos: formular, empregar, interpretar/avaliar.

g N
Problema no contexto Formular Problema matematico
Empregar
Avaliar
Resultados no contexto Interpretar Resultados matematicos
- %
- J

Fonte: (BRASIL, 2020, p. 101 apud OCDE, 2019, p. 77)

Em linhas gerais, letramento matematico € a possibilidade do sujeito de
reconhecer o mundo, como seu espaco fisico, proporcionando-o compreender
a realidade e as situagdes cotidianas para a formalizagao dos conteudos mate-
maticos, de forma critica, na/para cidadania, dentro e fora do ambiente escolar.

O compromisso com o desenvolvimento do letramento matematico, deve
ser inicialmente no Ensino Fundamental e deve favorecer, sempre, a leitura e
a interpretacao de textos matematicos, visando o desenvolvimento das com-
peténcias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e argumentar
matematicamente, a fim de favorecer a elaboracdo de conjecturas, a formu-
lagdo e a resolucao de problemas utilizando conceitos, procedimentos, fatos
e ferramentas matematicas (BRASIL, 2018).

A Base Nacional Comum Curricular-BNCC (BRASIL, 2018) apresenta
o letramento como condicao para a alfabetizagdo, para o dominio das corres-
pondéncias entre grafemas e fonemas. Com isso, a BNCC trata o letramento
matematico, a partir do Programme for International Student Assessment
(PISA), o qual o define como
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[...] as competéncias e habilidades de raciocinar, representar, comunicar e
argumentar matematicamente, de modo a favorecer o estabelecimento de
conjecturas, a formulagdo e a resolugdo de problemas em uma variedade
de contextos [...] (BRASIL, 2018, p. 222).

E nesse cenario, que precisamos discutir a formagio de professores,
pois € algo que precisa sempre ser prensado e repensado, pois € relevante
que a formagao contemple os varios tipos de letramentos, que envolva o
desenvolvimento do raciocinio l6gico-matematico, fundamental para todas as
areas do conhecimento, capital até para a resolugao dos problemas cotidianos,
comuns, de um cidaddo normal que nos leva refletir sobre as seguintes ques-
tdes — o professor compreende o letramento matematico? E possivel ensinar
sem conhecimento? Qual o modelo epistemoldgico assumido pelo professor
no ensino de matematica?

Por considerarmos essa discussao relevante ¢ que entendemos ser preciso
também uma mudanga de atitude dos professores, pois muitos ainda partem
do automatismo para a compreensao, colocando os alunos diante de regras
e formulas sem significados, sem fazer relagdo alguma com a realidade do
aluno, atingindo somente a parte superficial do aprendizado, e como resultado
temos um aprendizado imediatista, com pouca compreensao.

Os alunos sentem necessidade de coisas novas, de atividades que lhes
tragam algum significado. S@o curiosos o suficiente para iniciar um processo
investigativo, bastando que o professor direcione atividades que sejam sig-
nificativas e do interesse do aluno, pois hd uma necessidade de os novos pro-
fessores compreenderem a Matematica como uma disciplina de investigagao.

D’ Ambrosio (1993), fala de uma disciplina em que o avango se da como
consequéncia do processo de investigagdo e resolugdo de problemas, e para
enfatizar esse modelo de ensino Mendes diz (2001, p. 23):

A pesquisa em Educacdo tem apresentado sugestdes de alternativas para a
superagdo das dificuldades encontradas por professores e alunos em relagido
ao ensino-aprendizagem da Matematica, procurando enfatizar o carater
investigatorio do processo de construgdo do edificio matematico afim de
levar alguns estudiosos dessa area, a elaboragdo, testagem e avaliagdo de
atividades de ensino centradas na utilizagcdo de informacdes historicas
relacionadas aos topicos que pretendem investigar.

D’ Ambrosio (1993) destaca que para sentir que o contetdo faz sentido a
vida, que faz parte das nossas vivéncias ¢ ndo mais de uma situagao alheia a
nossa realidade, é necessario que o professor entenda que a matematica deve
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de alguma forma, ser util, para que os alunos, percebam sua importancia,
ajudando-os a compreender, explicar e organizar seu dia a dia.

A ideia de que alguns dos alunos sentem desprazer em aprender Mate-
matica, traz embutida a concepcao de que essa disciplina € para “mentes
brilhantes”, tal concep¢do permeia de forma nefasta e impede o sucesso dos
alunos que serdo os professores dessa disciplina. E preciso democratizar o
ensino dessa disciplina, pois ela ¢ um componente importante na consolidagao
da cidadania e contribui para transformar a realidade dos sujeitos.

Os cursos que se propdem trabalhar com o ensino de matematica devem
refletir sobre o como ensinar, e partir de um modelo epistemologico adequado,
compreendendo o profissional como sujeito autonomo, ativo e colaborativo. E
a Matematica deve ser repensada, ndo mais como uma ciéncia nobre, perfeita,
e que nem todos estdo aptos a tomar posse desses saberes, mas como uma
area de conhecimento fascinante que todos podem aprender.

Perrenoud (2000) diz que é competéncia de o professor verificar se os
programas estdo a anos-luz dos alunos, para entdo adapta-los, e para além disso
também tornar a matematica compreensivel. E com base nessa afirmagio tdo
pertinente que devemos analisar previamente as habilidades e inabilidades
do professor que vai lecionar Matematica, além de conhecer sua conscién-
cia epistemoldgica.

Para Moreira e David (2005), a formagao precisa fazer relagao do
conhecimento académico (cientifico) com o conhecimento escolar (saberes).
Segundo Perraudeau (1996) as dificuldades em aprender Matematica sdao
gritantes e, no entanto, ndo sdo vistas com a mesma seriedade como sdo as
dificuldades com a linguagem.

Para Perraudeau, a ideia central de Henri Planchon consistia em fazer
compreender que falhar em Matematica nao ¢ nenhuma fatalidade, muito pelo
contrario, o insucesso nessa disciplina deve ser interpretado como uma disfun-
¢do passageira de uma construgdo, que ¢ sempre possivel de ser remodelada.

O autor ainda destaca que o principal objetivo em reaprender esta em
dominios como o raciocinio, a abstragdo, a organizagao e a mentalizagao.
Mesmo com toda essa concepgao de reeducagao e de reaprendizagem, o ensino
de Matematica depende da epistemologia do professor.

2.4 A praxis e a epistemologia do professor de matematica

Constatamos em nossos estudos que o professor que atua nos anos ini-
ciais o pedagogo, em sua grande maioria ndo gosta, nao entende, ndo com-
preende os conteidos matematicos de uma forma geral, pois durante sua
formacao na Educacdo Basica, teve professores que davam muita énfase a
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parte instrumentalista e ndo se preocupavam muito com o raciocinio mate-
matico (SANTOS, 2005).

Para o pedagogo e para o licenciado em Matematica, propomos que possa
desenvolver uma epistemologia no sentido de mostrar a relevancia da pratica
investigativa que lhe fard compreender melhor os fendmenos ocorridos em
seu contexto de atuacdo, proporcionando-lhe uma agdo-reflexiva, fazendo
uma correlacao entre o tripé: professor-espitemologia-praxis.

Figura 4 — Tripé formativo

Professor

Epistemologia Praxis

Fonte: Prépria.

Sobre isso, Becker (2009, p. 92-99) diz que vale ressaltar trés modelos
epistemologicos e as tendéncias pedagogicas que se apresentam com a mesma
concepgao e relagdo dos processos de ensino e de aprendizagem:

1. Empirismo e a Pedagogia Diretiva: O conhecimento ¢ transmitido,
o aluno “aprende” o que o professor “ensina”. O aluno ¢ conside-
rado uma “tabula rasa. Diante de um novo conteudo, considera-se
que o aluno nao possui nenhum conhecimento prévio. O sujeito
apenas recebe o que o objeto lhe reproduz. S6 reproduz o que ja
esta pronto, o aluno nao aprende a pensar, criar, questionar e ter
seguranga em suas agoes;

2. O Apriorismo e a Pedagogia Nao Diretiva: O aluno tem em sua
bagagem hereditaria conhecimentos. O professor apenas auxilia e
interfere o minimo possivel, para que o aluno aprenda por si mesmo.
A aprendizagem julga-se absoluta, autossuficiente, desautorizando
o ensino, que nao deve interferir, pois prejudica o aluno. Essas
dificuldades sdo relacionadas a cultura socioeconémico, em que
a marginalizagcdo da sociedade ¢ considerada sinonimo de proble-
mas cognitivos;

3. O Construtivismo e a Pedagogia Relacional: O aluno ¢ incen-
tivado a pensar, questionar. Assim, constroi seu conhecimento em
uma relagdo mitua com o professor: ambos ensinam e aprendem.
A partir da assimilagdo de algo do meio em que se vive, o aluno
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busca respostas para desenvolver seu conhecimento, refazendo-se
sobre si mesmo.

Neste momento acontece a acomodagao, um equilibrio, em que se
aumenta o nivel do conhecimento cognitivo do sujeito ao criar uma ideia
ou conceito novo. Para o professor, o aluno sempre pode aprender, recriar
0 que ja sabe e criar conhecimentos novos, “novas respostas para antigas
perguntas e novas perguntas refazendo antigas respostas”. Esse ¢ o modelo
epistemologico que consideramos mais adequado, pois € possivel construir
e refletir por meio da investigagdo, a partir do protagonismo do aluno, novos
conhecimentos (ndo apenas reproduzi-los, mas [re]elabora-los), sendo possivel
transformar, reconstruir, agir e desafiar-se, fazendo historia e ajudando a ser
e formar cidaddos na/para a cidadania.

Conforme Becker (2001), temos aqui a superagao dos dogmas impostos
pelos modelos citados anteriormente, pois professor e aluno desenvolvem
juntos o trabalho, numa continua troca de experiéncias e saberes.

Figura 5 — Relacio professor-aluno

Professor

Fonte: Propria.

Como vimos Becker (2001) apresenta trés diferentes formas de ensinar e
de aprender em sala de aula, cabe ao professor desenvolver sua epistemologia
a partir de um modelo de ensino que mobilize com autonomia o raciocinio, 0
pensamento matematico, os quais algumas vezes ainda sdo governados pelo
outro — no processo de heteronomia.

Diante dessas reflexdes, vale ressaltar que o entendimento e o desen-
volvimento da prdxis pedagogica e seus modelos epistemoldgicos, precisam
ser melhores trabalhados nas disciplinas matematicas, enfatizando nao s6 os
contetdos, que sdo fundamentais, mas também despertar para o desenvolvi-
mento de suas construgoes epistemologicas.
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Mas seria a Base Nacional Comum Curricular-BNCC (BRASIL, 2018a)
o documento adequado e capaz de desencadear as mudancas qualitativas nos
processos de ensino e de aprendizagem, melhorando para isso a formagao
docente? Para reforcar essa reflexdo, lembramos que ensinar envolve rigor
cientifico; a pesquisa; a criticidade; a estética e €tica; num processo de agdo
—reflexdo — [re]acdo.

O governo langou a BNCC em carater obrigatorio-mandatorio, a qual
foi homologada pela Resolugdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017,
que esclarece que esse documento: [nstitui e orienta a implantacdo da BNCC
que deve ser respeitada obrigatoriamente ao longo das etapas e respectivas
modalidades no ambito da Educacdo Basica.

Os educadores das esferas municipal, estadual e federal que se mostraram
preocupados com a [re]organizagdo curricular, e a estruturagdo de uma Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), mas reconhecem que ¢ importante que
o Brasil tenha, enfim, uma BNCC. A elaboracao de uma BNCC — nao ¢ um
problema, o problema esta na forma como a politica educacional gerencialista
usada na sua elaboragdo e para a qual se destina, foi apresentada a sociedade.

Qual o papel da BNCC na matematica dos anos iniciais, € suas nuances?

2.4.1 A BNCC e a Matemadtica do ensino fundamental

A BNCC e a Avaliagdo externa tem se apresentado como elemento desen-
cadeador central das reformas educacionais ocorridas a partir do final do
século XX. Para Brooke (2017) essas reformas evidenciam paridades, “como
se estivessem seguindo um receituario de politicas educacionais, algum tipo
de orquestra¢ao ou, no minimo, uma historia de origens comuns” (BROOKE,
2012, p. 325).

Segundo Santos (2016, p. 60), a discussao sobre as avaliagdes externas,
também chamadas de avaliagdo em larga escala, envolve um leque de questdes,
tanto de natureza técnica quanto de ordem politica, ambas atreladas as acdes
de politicas publicas que visam a qualidade na educagdo. A autora acrescenta
que desde o final dos anos 1980 sdo crescentes as acdes que envolvem a
avaliacdo externa de sistemas educativos e de escolas. Em todos os paises,
praticamente, deixa de ser possivel imaginar processos educativos que nao
conduzam a modalidades de julgamentos.

Matematica dos anos iniciais do ensino fundamental: curriculo e ava-
liagcdo. Se por um lado, as avalia¢des e seus resultados tiveram o mérito de
revelar os processos de desigualdades que permeiam os sistemas educativos.
Por outro lado, t€ém surgido criticas as formas como as avaliagdes vém sendo
conduzidas. Nesse cenario, entre ponderagdes e criticas, destacamos Fernandes
(2019), Souza (2019).
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As criticas se referem, em especial, por elas estarem pautadas em uma
l6gica de mercado que justificam praticas meritocraticas e ranqueamento,
que conduzem a uma compreensao estreita e reduzida do sentido de “qua-
lidade” e induzem a uma padronizagao da produgdo curricular. Mas ha os
que defendem a avaliag@o externa como um processo social, que precisa ser
entendido em toda a sua complexidade, particularmente, por possibilitarem
as escolas reflexdes sobre as suas praticas numa perspectiva mais alargada
destaca Santos (2016).

A avaliacdo externa tem influéncias nas reformas curriculares? Quanto a
relacdo das avaliagdes externas com o curriculo, vale ressaltar que ao implantar
a BNCC, as escolas ndo devem confundir a Base com curriculo, devem buscar
compreender o que ¢ curriculo, o que € o curriculo escolar e suas dimensoes,
a fim de evitar o estreitamento, esvaziamento, afunilamento do curriculo,
como refor¢a Fernandes (2019).

O autor alerta que as escolas inseridas em comunidades com baixa renda
tendem a usar mais tempo para ensinar para o “teste”, e, por isso 0 empobre-
cimento do curriculo escolar ¢ superior ao das escolas inseridas em meios
mais favorecidos. Isso contribui para defini¢do do que deve ser avaliado,
interferindo no que deve ser ensinado.

Refor¢gamos que a BNCC nao ¢ curriculo, e nem € nossa intencdo defi-
nir curriculo, mas destacar que a Base determina objetos de conhecimento,
habilidades e competéncias a serem desenvolvidas e que evidenciam o dis-
tanciamento da escola a realidade dos alunos.

A BNCC e curriculos tém papéis complementares para assegurar as
aprendizagens essenciais definidas (BRASIL, 2017, p. 18). A Resolugdo CNE/
CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017, capitulo V que trata sobre as Disposi-
¢oOes finais e transitorias, ¢ o que diz o Art. 15. As institui¢cdes ou redes de
ensino podem, de imediato, alinhar seus curriculos e propostas pedagogicas
a BNCC. Paragrafo tnico.

A adequagao dos curriculos a BNCC deve ser efetivada preferencialmente
até 2019 e no maximo, até inicio do ano letivo de 2020. Art. 16. Em relagdo a
Educacdo Basica, as matrizes de referéncia das avaliagoes e dos exames, em
Revista Cocar (v. 15, n. 33, p. 1-18, 2021, https://periodicos.uepa.br/index.
php/cocar) larga escala, devem ser alinhadas 8 BNCC, no prazo de 1 (um)
ano a partir da sua publicacdo (BRASIL, 2017, p. 11).

Porém esse intersticio foi marcado por uma pandemia, por conta da
COVID-19 que ¢ uma doenca causada pelo coronavirus, denominado SARS-
-CoV-2, a qual permeou todo o ano de 2020 e parte do ano de 2021, sem
perspectiva ainda, em 2022, de quando sairemos. Por conta disso, o ano de
2020 foi avassalador para educacao basica, e deixara efeitos nefastos por
alguns pares de anos.
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Reforgamos a importancia que na escola ao ser pensado os curriculos
locais, especialmente em matematica, que sejam considerados a equidade no
acesso aos recursos educacionais e aos diferentes percursos de educacao e
de formacao.

A Matematica assume um papel fundamental de inclusdo do sujeito, a
partir de uma reflexdo sobre sua cidadania e seu protagonismo na construgao
do saber. Por que o Brasil precisa de uma BNCC? A ideia de um curriculo
comum nacional, ¢ prevista na Instituicdo Federal (BRASIL, 1988), e apds
mais de 30 anos, o Brasil reuniu varios professores, empresarios, intelec-
tuais e a “sociedade” para discutir um curriculo de Base Nacional Comum
Curricular — BNCC.

Destacamos a importancia de um curriculo comum nacional, mas eviden-
ciamos que sem propor uma solida formagao docente, os efeitos desse curri-
culo para os processos de ensino de aprendizagem ndo serdo significativos.

O curriculo deve superar a visao de algo formal, cumprido apenas no
ambito escolar, na sala de aula convencional, e deve ser algo em constante
construcao/reconstru¢do para atender as necessidades dos sujeitos em seus
contextos. Para Lopes (2012, p. 17), nos mais diferentes contextos nos quais as
politicas curriculares se desenvolvem, dentre eles as escolas, ha muitos rastros
de enfoques instrumentais, as vezes inclusive com destaque, principalmente
no que concerne a tendéncia de um curriculo prescrito.

Freire (1987) diz que devemos pensar sobre o curriculo, para além de um
curriculo formal, pois esse ndo da conta das experiéncias dos sujeitos, seja na
forma individual ou coletiva, e assim, destaca que € importante abandonar o
tecnicismo e partir para um curriculo multifacetado.

Apesar da influéncia de poder e interesses na sele¢do de contetidos
visando as avaliagdes externas, ressaltamos a importancia de se pensar o
sentido de curriculo, a partir da observancia as matrizes curriculares locais, e
o cuidado com o cumprimento desses conteudos apontados na BNCC, a partir
de uma educacao sensivel que se desenvolve para e com o outro.

Devemos partir de um olhar analitico, observando as competéncias e
habilidades propostas pela BNCC nas suas entrelinhas, ¢ neutralizar a ideia
latente de um curriculo conteudista voltado para as avaliagdes externas. Nesse
sentido, vale destacar a seguir as 10 competéncias gerais da educacao basica,
e seus impactos na/para formagao docente. A saber, BNCC (BRASIL, 2018,
p. 11-12).

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o
mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade,
continuar aprendendo e colaborar para a constru¢do de uma sociedade
justa, democratica e inclusiva. 2. Exercitar a curiosidade intelectual e
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recorrer a abordagem propria das ciéncias, incluindo a investigacdo, a
reflexdo, a andlise critica, a imaginagdo e a criatividade, para investigar
causas, elaborar e testar hipoteses, formular e resolver problemas e criar
solugdes (inclusive tecnologicas) com base nos conhecimentos das diferen-
tes areas. 3. Valorizar e fruir as diversas manifesta¢oes artisticas e culturais,
das locais as mundiais, e também participar de praticas diversificadas
da produgdo artistico-cultural. 4. Utilizar diferentes linguagens — verbal
(oral ou visual-motora, como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e
digital —, bem como conhecimentos das linguagens artistica, matematica
e cientifica, para se expressar e partilhar informagdes, experiéncias, ideias
e sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao
entendimento mutuo. 5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais
de informagdo e comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e
ética nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para se comu-
nicar, acessar ¢ disseminar informag¢des, produzir conhecimentos, resolver
problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.
6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se
de conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes
proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade. 7. Argumentar com base em fatos, dados e infor-
magdes confidveis, para formular, negociar e defender ideias, pontos de
vista e decisdes comuns que respeitem e promovam os direitos humanos,
a consciéncia socioambiental e o consumo responsavel em ambito local,
regional e global, com posicionamento ético em relagdo ao cuidado de si
mesmo, dos outros e do planeta. 8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de
sua saude fisica e emocional, compreendendo-se na diversidade humana e
reconhecendo suas emogdes e as dos outros, com autocritica e capacidade
para lidar com elas. 9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugdo de confli-
tos e a cooperacdo, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro
¢ aos direitos humanos, com acolhimento e valoriza¢do da diversidade
de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e
potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza. 10. Agir pessoal e
coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia
e determinagdo, tomando decisdes com base em principios éticos, demo-
craticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios (BRASIL, 2018, p. 11-12).

Nesse sentido, as competéncias gerais devem ser interpretadas pelos
educadores como possibilidades didaticas de ampliagdo da concepgao de
curriculo para além de um documento, mas como consequéncias de vivén-
cias nas escolas, sob a égide do acolhimento, acompanhamento, valorizagao
da diversidade de individuos, dos grupos sociais, envolvendo seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, e rompendo com preconceitos de
qualquer natureza (BRASIL, 2018).
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Sobre o que ¢ curriculo, ndo € nossa pretensao, defini-lo em suas pre-
missas, pressupostos ¢ acepcgoes, assumimos a posicdo de Lopes e Macedo
(2011) quando promovem a reflexdo sobre a incoeréncia de definir o que é
curriculo, por compreenderem que esse termo carrega consigo varias pers-
pectivas e conotacdes, e dizem optar por uma perspectiva de movimento de
concepgdo de novos sentidos.

Entendemos que o curriculo deve ser dindmico e deve principalmente,
atender a realidade do estudante, deve dar total autonomia ao professor, para
que este nao sufoque sua criatividade em meio a um curriculo congelado e
engessado que ndo atende as necessidades dos sujeitos e sem que resolva
seus problemas.

Queremos destacar nesse cenario de disputas ideologicas em que o
curriculo submerge, que logo apos a homologagdao da LDBEN n° 9.394/96
(BRASIL, 1996), a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais-PCN
(BRASIL, 1997), que com a BNCC (BRASIL, 2017a, p. 20) foram substi-
tuidos pela BNCC.

Quando comparados PCN e BNCC, percebemos que temas tdo importan-
tes presentes nos PCN como ética, etnia, pluralidade cultural, meio ambiente,
saude, orientagdo sexual, trabalho e consumo, ndo foram evidenciados na
BNCC. Se nos PCN os temas transversais eram apresentados em documentos
a parte, na BNCC eles estao dispostos no texto de forma sumaria.

O professor desenvolve concepgdes, crengas, conhecimentos e saberes
ao longo da carreira profissional e ndo importa com que qualidade venhamos
a desenvolver os programas de formacao, pois sempre os professores estardo
processualmente em eterno aprendizado.

Apresentamos aqui uma breve reflexao sobre a polarizacdo de modelos,
de concepcdo epistemologica, pois temos de um lado o Instrucionismo (tra-
dicional) e de outro Construtivismo (Intuicionista). Estudos sobre esses dois
modelos de salas de aula reforca que cada um desses modelos o professor
assume um papel diferenciado.

Na sala de aula tradicional, o professor (a) da aos alunos varios exem-
plos do conceito a ser aprendido; (b) define o conceito; (¢) insere no processo
varios exercicios de fixacao; e depois, por meio de uma “avaliagdo objetiva”
(d), verifica se os alunos aprenderam.

Ja o outro modelo de sala de aula, caracterizado como intuicionista,
acontece que: (a) os alunos sdo os protagonistas; (b) o professor organiza as
atividades estruturadas; (c) o professor trabalha o erro com contraexemplos;
(d) estimula a criagdo de outros conceitos; (e) estimula outras formas de tra-
balhar o contetido; e (f), avalia os alunos por meio dos didlogos e projetos.
Esse ultimo modelo se coaduna com as premissas da SF
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Qual ¢ o papel que o professor deve assumir, de um professor tradicional
ou intuicionista?

D’Ambrosio (1993) aponta algumas caracteristicas relevantes para esse
profissional que vai atuar no século XXI, que sdo: (i) a visdo do que vem a
ser a Matematica; (ii) do que constitui a atividade Matematica; (iii) do que
constitui a aprendizagem Matematica; (iv) do que constitui um ambiente
propicio a aprendizagem Matematica.

Para enfatizar esse modelo de ensino Mendes (2001, p. 23) enfatiza o
carater investigatorio do processo de construgdo do edificio matematico, a
fim de alertar os estudiosos dessa area a pensarem mais sobre a elaboragdo,
a testagem e, a avaliagdo de atividades de ensino.

Sabemos que a formagao docente passa por diversos desafios de formar
professores que dominem ndo s6 contetidos, mas metodologias, teorias e
recursos pedagogicos. O professor deve aprender a aprender para aprender
a ensinar.

E comum cada vez mais, as formacdes continuadas/continuas se forta-
lecendo a partir dos resultados das avaliagdes externas, e vao substituindo a
ideia de formar pelo sentido, para a de preparar para o mercado.

Santos (2012, p. 39) destaca que ¢ nesse cendrio que as propostas mais
progressistas ou mais conservadoras no sentido de democratizacao da educa-
¢do t€m colocado énfase na formagao do professor, e representa a implemen-
tacdo das politicas publicas elaboradas em nivel de governo.

O professor deve ser formado para ser um mediador do conhecimento,
de um conhecimento significativo para o estudante, para tanto esse professor
deve: (a) ser contemporaneo e viver inteiramente o seu tempo; (b) conviver
com o outro; e, além disso, (c) ter consciéncia e sensibilidade acerca dos
conteudos e da educacao.

No que se refere ao ensino de matematica, esse professor deve ainda,
visar aprimorar o desenvolvimento do pensamento l6gico-matematico e a
capacidade de argumentacao, compreensao, interpretacdo, proje¢ao, criacao
e atribuig¢do de significados para a realidade do sujeito.

O professor, deve ser o sujeito de sua propria formagao, ser um cons-
trutor de sentidos, e ainda, um organizador da aprendizagem, reforga Freire
(1987). Porém, como o professor pode atender a esse pressuposto e a0 mesmo
tempo se submeter a implementagdo de politicas publicas curriculares sem
que ele tenha participado de forma direta da elaboracdo desses documen-
tos curriculares?

Mas seria a BNCC o documento adequado e capaz de desencadear as
mudancas qualitativas nos processos de ensino e de aprendizagem, melho-
rando para isso a formacao docente? Para reforcar essa reflexdo, lembramos
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da importancia de realizar essas mudangas no ensino considerando o rigor
metodico; a pesquisa; a criticidade; a estética e ética; bem como, a reflexao
—acgdo — reflexdo.

O governo federal lancou a BNCC em carater obrigatério-mandatorio,
a qual foi homologada pela Resolucdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de
2017, que esclarece que esse documento: Institui e orienta a implantagdo
da BNCC que deve ser respeitada obrigatoriamente ao longo das etapas e
respectivas modalidades no ambito da Educag¢do Basica.

Os educadores das esferas municipal, estadual e federal se mostraram
preocupados com a [reJorganizagdo curricular, e a estruturagdo de uma Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), mas reconhecem que ¢ importante
que o Brasil tenha, enfim, uma BNCC. A elaboracdo de uma BNCC, por si
s6 ndo € um problema, e assim, esperamos que ela seja melhor compreendida
e discutida pelos professores, em suas redes de ensino.

Para tanto, compreendemos a importancia de um curriculo comum nacio-
nal, mas evidenciamos que sem propor uma so6lida formagao docente, os
efeitos desse curriculo para os processos de ensino de aprendizagem podem
nao ser significativos.

O curriculo deve superar a visao de algo formal, cumprido apenas no
ambito escolar, na sala de aula convencional, e deve ser algo em constante
construcao/reconstrugdo para atender as necessidades dos sujeitos em seus
contextos. Para Lopes (2012, p. 17), nos mais diferentes contextos nos quais as
politicas curriculares se desenvolvem, dentre eles as escolas, ha muitos rastros
de enfoques instrumentais, as vezes inclusive com destaque, principalmente
no que concerne a tendéncia de um curriculo prescrito.

Freire (1987) diz que devemos pensar sobre o curriculo, para além de um
curriculo formal, pois esse ndo d4 conta das experiéncias dos sujeitos, seja na
forma individual ou coletiva, e assim, destaca que ¢ importante abandonar o
tecnicismo e partir para um curriculo multifacetado.

Apesar da influéncia de poder e interesses na selegdo de contetidos
visando as avaliagdes externas, ressaltamos a importancia de se pensar o
sentido de curriculo, a partir da observancia as matrizes curriculares locais, e
o cuidado com o cumprimento desses contetidos apontados na BNCC, a partir
de uma educag@o sensivel que se desenvolve para e com o outro.

Recomendamos que devemos partir de um olhar analitico, observando
as competéncias e habilidades propostas pela BNCC nas suas entrelinhas, e
neutralizar a ideia latente de um curriculo conteudista voltado para as ava-
liagOes externas.

Sobre o que ¢ curriculo, ndo € nossa pretensao, defini-lo em suas premis-
sas, pressupostos e acepgdes, mas assumimos a posi¢ao de Lopes e Macedo
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(2011) quando promovem a reflexao sobre a incoeréncia de definir o que é
curriculo, por compreenderem que esse termo carrega consigo varias perspec-
tivas e conotagdes, e, assim, dizem optar por uma perspectiva de um curriculo
em movimento de concepcao de novos sentidos.

Para Santos (2017), o curriculo deve ser dindmico e deve principalmente,
atender a realidade do sujeito, deve dar total autonomia aos autores educacio-
nais, para que estes ndo sufoquem sua criatividade em meio a um curriculo
congelado e engessado que nao atende as necessidades contextuais e sem que
resolva problemas cotidianos.

Repensar o curriculo de matematica para a formagdo do docente, pode
ser decisivo para a supressao de um modelo de ensino que precariamente
corresponde as exigéncias formativas, sem garantir que os pedagogos exercam
com propriedade seus saberes docentes, sua ciéncia, para dar novo significado
a educacdo na escola.

As reflexdes de Freire (1987) mesmo a mais de trés décadas, falam
de um professor contemporaneo “que deve viver inteiramente o seu tempo,
conviver com o outro, ter consciéncia e sensibilidade acerca dos conteudos e
da educagdo, ser um mediador do conhecimento diante do aluno, que nesse
contexto, € o sujeito de sua propria formacao, continuamente, além de ser um
construtor de sentidos, ¢ ainda, um organizador da aprendizagem...”

Com a promulgagao da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao-LDBEN
n° 9.394/96, o curriculo passa ser centro das discussdes em nivel nacional,
mais efetivamente, ganha mais for¢a e adesdo, a partir dos Programas de for-
macao docente, em nivel inicial e médio, podemos destacar para a Iniciagao
a Docéncia — o PIBID e para a formagao inicial — a Base de Formacao.

Destacamos que as resolucdes e outros documentos oficiais como Plano
Nacional de Educagdo — PNE e as Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN
(2002, 2015, 2019), para elaboragao do plano de formagao para docéncia no
Brasil, emitidas pelo Conselho Nacional de Educacao (CNE), sdo para atender
a regulamentagdo da LDBEN n® 9.394/96 (BRASIL, 1996), pois sdo as DCN
apoiadas na lei que apontam as mudangas curriculares, a fim de regulamentar
a formacao docente, em seus preceitos como carga horaria, estruturagao cur-
ricular, bem como alguns principios formativos a serem considerados pelos
elaboradores dos Projeto Pedagogico dos Cursos de licenciaturas.

O Plano Nacional de Educacao — PNE (BRASIL, 2014) representa que
governo, sociedade e educadores das esferas municipal, estadual e federal
estdo preocupados com a reorganizacao curricular, e a estruturacdo de uma
BNCC (BRASIL, 2018).

Em 2022, a DCN de 2002 faz 20 anos, e nesse percurso surge a de 2015,
que foi pensada em consonancia ao PNE de 2014, e 4 anos depois, sem ainda
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termos consolidado a DCN de 2015, surge a DCN de 2019. Quais mudancas
as DCN impactam na formacao docente nos ultimos 20 anos?

As DCN de 2002, mudaram os cursos de formagdo de professores que
adotavam um modelo de priorizacao dos contetidos especificos, no qual a
formacdo se dava com um acréscimo de um ano de disciplinas do campo
pedagogico apoés a efetivagao de trés anos de formagao especifica, modelo
conhecido como “3+1”.

Nas DCN de 2015, trouxe mudangas mais profundas para as institui¢des
formadoras, nos curriculos das licenciaturas e nas posturas dos formadores, e
o rompimento com as assimetrias nacionais, regionais, estaduais, municipais
e institucionais. J4 a DCN de 2019, informa que visa a melhoria da qualidade
do ensino e da aprendizagem escolar, e prever adequar a formacao docente
a BNCC (2018).

Nesse percurso tedrico, percebemos que as estruturas curriculares de
alguns cursos de licenciaturas, de modo geral, apresentam matrizes curricula-
res compostas por um excesso de componentes curriculares de fundamentos,
entre eles as Psicologias, Sociologias, Filosofias, Antropologias entre outras, e
a formacao especifica em determinadas areas do conhecimento, relacionadas
ao processo de aprendizagem dos alunos dos anos iniciais que sdo no caso a
Matematica, Historia, Geografia, Portugués, Ciéncias aparecem no maximo
uma vez. Em didlogos com estudantes matriculados na disciplina de mate-
matica, eles foram unadnimes em perguntar por que o curso de Pedagogia tem
tantas disciplinas de fundamentos e quando chegam nos ensinos, o curso s6
oferece uma disciplina para cada area?

Antes de qualquer reflexao sobre formagdo docente, ¢ preciso buscar
apoio numa concepg¢ao em que o curriculo passa por uma selegao politica de
conteudos considerados validos, comportamentos considerados aceitaveis/
desejaveis/necessarios a partir de regras postas como intransponiveis e de
documentos oficiais considerados importantes, em um determinado momento
historico, mas que ndo podemos adotar essa pratica como estatica e sem
movimento. Assim, vale pensar as mudangas curriculares a luz das DCN e de
seus percursos historicos, considerando o contexto nacional para as devidas
transformagoes, e nos profissionais que queremos apresentar a sociedade.

Propomos assim, uma reflexao sobre o papel do PCN e da BNCC na/
para as mudancas curriculares na formacao docente, a serem imprimidas aos
futuros professores, bem como, suas nuances e perspectivas, refletidas a seguir
a luz dos temas em destaque no quadro 5.
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Quadro 5 — Temas transversais dos PCN versus Temas especiais da BNCC

Temas transversais dos PCN (BRASIL, 1997) Temas contemporaneos da BNCC (BRASIL, 2017)
Etica Educagéo em Direitos Humanos
Pluralidade Cultural Culturas Indigenas, Afro-brasileira e africana
Meio Ambiente Educagao Ambiental
Saude Saude

Fkkkk Rk Rk Rk ok

Orientagao Sexual

Trabalho e Consumo Economia, Educagéo Financeira e Sustentabilidade

Fkkkkk ok k kK Culturas DIgItaIS

Fonte: Elaboragao propria.

De modo mais evidente, vimos que a BNCC (BRASIL, 2017) destaca
como temas que devem ser tratados pelos sistemas de ensino locais em seus
curriculos, de forma transversal e integradora, os temas: (1) direitos da crianga
e do adolescente; (i1) educagdo para o transito; (ii1) educagdo ambiental; edu-
cacdo alimentar e nutricional; (iv) processo de envelhecimento, respeito e
valorizag¢ao do idoso; (v) educacdo em direitos humanos; (vi) educagdo das
relacdes étnico-raciais e ensino de historia e cultura afro-brasileira, africana
e indigena; e (vii), saude, vida familiar e social, educacdo para o consumo,
educacao financeira e fiscal, trabalho, ciéncia e tecnologia e diversidade cultu-
ral, em atendimento, respectivamente as suas leis (BRASIL, 2017, p. 19-20).

Na BNCC (BRASIL, 2017), essas tematicas sdo contempladas em habili-
dades dos componentes curriculares, cabendo aos sistemas de ensino e escolas,
de acordo com suas especificidades, trata-las de forma contextualizada.

Embora s6 em 2017, tenhamos homologado uma BNCC, Morin (2003) ja
trazia reflexdes sobre que o curriculo ndo cabe em um programa, mas sugere
que as discussdes sejam impulsionadas na formag¢ao do professor, € que esse
profissional impulsione na escola, a inteligéncia geral, em que se faz neces-
sario o exercicio da curiosidade, a qual ele reforca que frequentemente tem
sido aniquilada pela instrucdo, repeticao e mera reprodugao.

Ja que a BNCC (BRASIL, 2017) é um documento de carater mandatorio,
e deverd reger os processos de ensino e de aprendizagem em nivel nacional,
por anos, € necessario que os(as) professores(as) se debrucem sobre ela para
reflexoes criticas, a fim de interpreta-la, atua-la para implementa-la.

O subtodpico seguinte provoca um debate mais especificamente, sobre
os objetos do conhecimento da matematica dos anos iniciais do ensino fun-
damental, propostos na BNCC (BRASIL, 2018).
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2.4.2 Objetos de conhecimento: conteudos matematicos

Com a alteragdo da LDB por for¢a da Lei n® 13.415/2017, a legislagdo
brasileira passa a utilizar, concomitantemente, duas nomenclaturas para se
referir as finalidades da educacdo: Art. 35-A. A Base Nacional Comum Cur-
ricular (BNCC) definira direitos e objetivos de aprendizagem da educacgado
basica, conforme diretrizes do Conselho Nacional de Educagao, nas seguintes
areas do conhecimento [...] Art. 36. § 1.° A organizagdo das areas de que trata
o caput e das respectivas competéncias e habilidades sera feita de acordo com
critérios estabelecidos em cada sistema de ensino (BRASIL, 2017).

A proposito disso, a BNCC (BRASIL, 2017, p. 28) ressalta que

Para garantir o desenvolvimento das competéncias especificas, cada com-
ponente curricular apresenta um conjunto de habilidades. Essas habilidades
estdo relacionadas a diferentes objetos de conhecimento — aqui entendidos
como contetdos, conceitos e processos —, que, por sua vez, sdo organizados
em unidades tematicas.

As cinco unidades tematicas de matematica apresentadas na BNCC, se
correlacionam e orientam a formulacdo de habilidades a serem desenvolvi-
das durante os anos que compdem os anos iniciais do Ensino fundamental.
Cada uma dessas unidades pode receber énfase distinta, conforme o ano de
escolarizagdo, definindo os contetidos, conceitos, processos ¢ escolhas cur-
riculares nas escolas.

Diante dessas informacdes apresentadas na BNCC (BRASIL, 2018)
optamos pela exposicao dos objetos de conhecimento matematico do 5.° ano
do ensino fundamental dos anos iniciais obrigatorios na BNCC, e as impli-
cagoes para a elaboragdo das matrizes curriculares locais.

Apresentamos os objetos de conhecimento, a seguir, destacando que esses
foram organizados em unidades tematicas sendo adequados as especificidades
dos diferentes componentes curriculares.

E nisso, cada unidade tematica considera um leque maior ou menor de
objetos de conhecimento, e, por conseguinte, cada objeto de conhecimento
se relaciona a um nimero varidvel de habilidades.

A BNCC (BRASIL, 2018) nao traz grandes mudancas além do fato
de ser obrigatoria e ter organizado os conteidos ndo mais em blocos, mas
em unidades tematicas e ter acrescentado uma area — a algebra, e ainda, ter
mudado o nome dos blocos espaco e forma, para geometria, de tratamento
da informagao, para probabilidade e estatistica.

Se de um lado temos criticas a elaboracdo de uma BNCC (AGUIAR;
DOURADO, 2018), de outro lado temos os institutos (MOVIMENTO PELA
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BASE, 2015) que a defendem, ¢ importante que reflitamos sobre as garantias
de que a partir da implantacdo da BNCC os estudantes aprenderao mais e com
maior qualidade, e seus direitos de aprendizagem serdo preservados, bem
como seus valores socio historico-culturais.

Santos (2018) nos lembra que precisamos apreender o que ¢ qualidade
de educagdo e como os objetos do conhecimento da matematica dos anos
iniciais do ensino fundamental se conectam com os direitos de aprender.
Sobre a qualidade da educacao, a autora destaca alguns elementos basilares,
como a garantia do direito de aprender para todos, a partir de curriculo que
atenda a realidade dos sujeitos da escola, além de professores valorizados,
pais e alunos satisfeitos, uma infraestrutura adequada, além de oportunidades
educacionais equitativas, ofertadas pelos gestores, a todos.

De acordo com a BNCC “garantem” por sua obrigatoriedade que
todos(as) os(as) alunos(as) irdo “aprender” ou terdo o “direito de aprender”
esses conteudos matematicos. Cabe a cada professor, profissional da educagao,
ficar atento a essa performatividade dessa politica publica (BALL, 2002).

Quanto a relagdo das avaliagGes externas com o curriculo, vale ressaltar
que ao implantar a BNCC, as escolas ndo devem confundir a Base com curri-
culo, devem buscar compreender o que ¢ curriculo, o que € o curriculo escolar
¢ suas dimensoes, a fim de evitar o estreitamento, esvaziamento, afunilamento
do curriculo, como refor¢a Fernandes (2019).

O autor alerta que as escolas inseridas em comunidades com baixa renda
tendem a usar mais tempo para ensinar para o “teste”, e, por isso o0 empobre-
cimento do curriculo escolar € superior ao das escolas inseridas em meios
mais favorecidos. Isso contribui para defini¢do do que deve ser avaliado,
interferindo no que deve ser ensinado.

Reforgamos que a BNCC ndo ¢ curriculo, e nem € nossa inten¢ao defi-
nir curriculo, mas destacar que a Base determina objetos de conhecimento,
habilidades e competéncias a serem desenvolvidas, a fim de minimizar o
distanciamento da escola a realidade dos alunos. Portanto, a BNCC e os curri-
culos tém papéis complementares para assegurar as aprendizagens essenciais
(BRASIL, 2017, p. 18).

A Resolugao CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017, capitulo V
que trata sobre as Disposicoes finais e transitorias, e o que diz o Art. 15. As
instituigdes ou redes de ensino podem, de imediato, alinhar seus curriculos
e propostas pedagogicas a BNCC. Paragrafo inico. A adequacdo dos curri-
culos a BNCC deve ser efetivada preferencialmente até 2019 e no maximo,
até inicio do ano letivo de 2020. Art. 16. Em relagdo a Educacgédo Basica, as
matrizes de referéncia das avaliacdes e dos exames, em larga escala, devem
ser alinhadas a BNCC, no prazo de 1 (um) ano a partir da sua publicacao
(BRASIL, 2017, p. 11).
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Porém esse intersticio foi marcado por uma pandemia, por conta da
COVID-19 que ¢ uma doenga causada pelo coronavirus, denominado SARS-
-CoV-2, a qual permeou todo o ano de 2020 e parte do ano de 2021, sem
perspectiva ainda de quando sairemos dela. Por conta disso, o ano de 2020
foi avassalador para educacdo basica, e deixara efeitos nefastos por alguns
pares de anos.

Refor¢amos a importancia que na escola ao ser pensado as diretrizes
curriculares, especialmente em matematica, que seja considerada a equidade
no acesso aos recursos educacionais e aos diferentes percursos de educagao
e de formacao dos sujeitos naquele contexto, além da observancia aos desas-
tres epist€émicos proporcionados pela auséncia deles, na escola, nos anos de
2020-2021, periodo pandémico.

2.4.3 Conteudos matematicos: conceituais, procedimentais e atitudinais

Os processos de Ensino e Aprendizagem de Matematica acontecem em
diversas situacdes e em multiplos ambientes, que variam desde o convivio
em casa até os grupos sociais, como: igreja, parque, clube, escola etc. Mas ¢
na escola, especificamente, nas salas de aulas, que os conhecimentos formais
sdo apresentados, ampliados, aprofundados e consolidados.

Tomamos o ambiente escolar, como o lugar por exceléncia, ideal para
o desenvolvimento eficaz do processo de alfabetizacdo matematica, a partir
de um bom planejamento, composto por uma boa metodologia, e, elaborado
por um profissional valorizado.

Esse ¢ conjunto ideal para a mobilizagdo de uma educagdo mais quali-
tativa. Com base em Coll (1997), relembramos que ha trés categorias funda-
mentais de conteudos de ensino. Vejamos o quadro 6 a seguir.

Quadro 6 — Caracteristicas dos conteudos matematicos

Reflexdes pedagogicas sobre os contelidos matematicos

Conceitual Procedimental Atitudinal

0 que é preciso saber? -

Designam o conjunto de objetos,
acontecimentos ou situagdes que
possuem certas caracteristicas
comuns. Referem-se a construgéo
ativa de capacidades intelectuais
para operar simbolos, imagens, ideias
e representagdes que permitam
organizar as realidades.

0 que admite ser? — Normas

e de valores: correspondem ao
compromisso filoséfico da escola,
provendo aspectos que nos
completam como seres humanos, que
d&o razdo e sentido ao conhecimento
cientifico.

0 que é preciso saber fazer?

- resultados e meios para alcanga-
los, articulados por agdes, passos
ou procedimentos a serem
implementados e aprendidos. Por em
pratica os contelidos conceituais.

Fonte: Adaptagdes de Zabala(1998).
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Para Zabala (1998, p. 51), os objetivos ndo devem ser

a “formula magistral”, mas a melhora da pratica. Mas isto ndo sera possivel
sem o conhecimento e uso de alguns marcos tedricos que nos permitam
levar a cabo uma verdadeira reflexdo sobre esta pratica, que faga com que
a intervengdo seja 0 menos rotineira possivel; que atuemos segundo um
pensamento estratégico que fagca com que nossa intervencao pedagogica
seja coerente com nossas intengdes-e nosso saber profissional.

Objetivos coerentes com a pratica, proporcionam aulas de matematica
que garantam aos alunos a possibilidade de se (re)descobrirem como seres
pensantes, reflexivos.

Kamii (1986) alerta que em alguns espacos educacionais, os alunos ndo
sdo vistos, inicialmente, como seres pensantes, seres capazes de refletirem
sobre os mais variados temas, e, por vezes, esses alunos sao tidos como um
recipiente vazio que aos poucos deve ir sendo cheio, sendo um certo nivel
no 1.° ano, um pouco mais no 2°. ano, mais um pouco no 3.° ano, e, assim,
sucessivamente. Ainda que nao seja adequado, é possivel nesses espacos,
encontrar criangas reproduzindo modelos, sem que seja lhes possibilitado
momentos de reflexdo.

Nacarato e Galvao (2014) destacam que no que se refere a alfabetizacdo
matematica, diante da demanda exigida aos sujeitos pela sociedade, ser alfa-
betizado significa saber ler, escrever, interpretar textos e possuir habilidades
matematicas que o fagam agir criticamente sobre/na sociedade.

Entretanto, a alfabetizagdo matematica ndo supre todas as necessidades
de um suyjeito dito letrado, mas auxilia a esse sujeito diante de problemas
cotidianos, que envolvem a leitura e interpretagao das contas de luz, telefone,
agua etc., ou seja, o ajuda na leitura de mundo.

Compreendemos que uma pratica pedagogica baseada na perspectiva do
letramento, pode possibilitar a superacdao de um ensino reprodutivista, e abre
oportunidades para um ensino pela descoberta. A concep¢ao de letramento
remete a ideia de que a leitura e a escrita trazem consequéncias sociais, cul-
turais, politicas, econdmicas, cognitivas, linguisticas, seja para o ambiente
escolar, seja para os demais grupos em que o individuo esteja inserido.

Exemplificamos a partir da reflexdo sobre o conceito de namero, a rele-
vancia da representagdo grafica, oral e escrita dos elementos matematicos
para o desenvolvimento do pensamento matematico dos sujeitos em fase de
alfabetizacdo, na perspectiva do letramento matematico. Para tanto, a seguir,
para contemplar nosso objetivo apresentamos reflexdes sobre o conceito de
numero, discussao sobre o letramento matematico e sugestdes de atividades,
a partir dos subsidios metodologicos da Sequéncia Fedathi.



66

O conceito de numero implica em desenvolver o pensamento aritmético,
e forma de quantificar objetos, julgar e interpretar argumentos baseados em
contagem, e nesse processo ¢ relevante desenvolver, as ideias de equivaléncia
e ordem, nog¢des fundamentais da Matematica.

Para os alunos construirem o conceito de nimero, € preciso que o pro-
fessor proponha atividades que envolvam, as ideias de comparagao, clas-
sificacdo, correspondéncia, sequenciacdo, ordenacdo, seriagdo, inclusao
hierarquica, visando a conservagdo de quantidade, volume e massa.

O professor ¢ o principal responsavel para criar uma atmosfera de apren-
dizagem, e deve proporcionar aos alunos condigdes reais de aprendizagem,
por meio de recursos didaticos adequados. E a partir de das situa¢des coti-
dianas que os alunos constroem hipoteses sobre o significado dos niumeros
e comecam a elaborar conhecimentos sobre a composi¢ao e decomposicao
e quantidades.

Conceitualmente, a construcdo do conceito de nimero precisa ir além
das atividades cotidianas, pois ¢ uma constru¢do que necessita aritmetica-
mente, do desenvolvimento do pensamento 16gico-matematico que exige
maturagdo do sujeito.

Para Lorenzato (2008), a formagao do conceito de nimero depende da
relagdo de equivaléncia entre dois conjuntos e, € um processo longo que se
utiliza de varias ideias, como: (a) a cardinalidade; e (b) a ordinalidade.

Por exemplo: (a) Cardinalidade: é o reconhecimento do niimero de
elementos que compdem o conjunto, isto ¢, a identificagdo da quantidade; e
a (b) Ordinalidade: ¢ a capacidade de definir um conjunto de valores no qual
cada valor, exceto o primeiro, tem um unico antecessor, ¢ cada valor, exceto
o ultimo, tem um tnico sucessor.

Para que essa construgdo aconteca € preciso que o estudante seja desa-
fiado por atividades em que ele necessite classificar objetos mediante um
atributo comum; precise explicitar os critérios de classificacdo utilizados
num agrupamento; que precise seriar objetos de acordo com critério deter-
minado; aprenda a inserir objeto em um grupo em que os objetos estdo seria-
dos; que saiba comparar grupos de objetos utilizando diferentes estratégias
para quantifica-los.

Ressaltamos que as investigacdes a respeito da constru¢ao do conceito
de numero pela crianca mostram que a génese do nimero ocorre a0 mesmo
tempo entre os numeros cardinais € os nimeros ordinais. Lorenzato (2008)
reforca que a percepcao de quantidade, € percebida naturalmente nas criangas
de pouca idade quando elas reconhecem que um conjunto de trés objetos &
maior do que um de dois objetos, temos ai o inicio do senso numeérico.
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Ainda ¢ necessario que elas realizem com competéncia tarefas para
complementar um grupo de objetos, a fim de que fique com a mesma quanti-
dade que outro grupo determinado; elas ainda devem saber organizar grupos
de objetos em ordem crescente ou decrescente considerando as diferencas
numeéricas entre eles; e, por fim, devem saber inserir um grupo entre outros
organizados por ordem numérica.

Apos a realizacdo dessas acdes, o estudante tera demonstrado suas habi-
lidades matematicas e possivelmente estara pronto para iniciar o trabalho
com as operagdes fundamentais aritméticas.

Nessa direcdo, o letramento ndo pode se resumir a lingua portuguesa, e
muito menos aos atos de ler e escrever, pois interpretar, representar grafica-
mente, verbalizar seu pensamento matematico, apresentar suas estratégias,
registrar as construgdes matematicas, sao partes indissociaveis do processo
de letramento matematico, e relevantes nas resolugdes das operagdes.

As situagdes desafiadoras, tém como finalidade promover o desenvol-
vimento global e harmonico dos sujeitos, tanto no que diz respeito ao fisico,
histérico, social, cultural, intelectual, como também do afetivo, ético e moral,
implicando numa formacao para/na cidadania de sujeitos autonomos, criticos,
e, portanto, capazes de pensar por si mesmos, e de resolver situagdes-pro-
blemas em sociedade.

As atividades devem partir do pressuposto de que numeral: ¢ o conheci-
mento social, a representagdo escrita e verbalizada; o algarismo: ¢ o conhe-
cimento fisico — o simbolo; o nimero: conhecimento l6gico-matematico — a
ideia — conservacao de quantidade (grandeza discreta), medida ou volume
(grandeza continua).

Assim, os nimeros sao as relagdes mentais (psicoldgicas) que se estabe-
lecem entre as quantidades do mundo fisico em que vivemos. As atividades
a seguir, sdo baseadas no letramento matematico.

A professora na Tomada de Posicao I, solicita que os alunos contemplem
a imagem, a fim de perceber na imagem dentre outros elementos: (i) quantos
personagens tém; (ii) classificar por género; (iii) ordenar por tamanho dos
personagens, além de ver a possibilidade de eles reproduzirem a imagem,
elaborar texto e trabalhar também a inclusdo hierarquica.

E importante que a matematica ensinada na escola e aprendida no coti-
diano colabore para que os alunos reconhegam problemas, busquem solugdes,
selecionem informagdes, tomem decisdes que colaborem para o desenvol-
vimento de uma ampla capacidade para lidar com atividades matematicas,
visando a consolidag@o de habilidades que possibilitem ao aluno adaptar-se
as exigéncias do mundo contemporaneo.
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Para a efetivagao dessa proposta de ensino, depende essencialmente da
formacao dos professores, uma formagao que contemple uma visao de ensino,
baseada ndo apenas na verificagdo de quantas informacodes o aluno “arma-
zena/guarda”, mas como o estudante utiliza e dar sentido ao que aprende,
para isso faz-se necessario uma metodologia que trabalhe a mudanca na
postura do professor, visando um professor mais dindmico, € um aluno mais
participativo, nesse caso indicamos a metodologia Sequéncia Fedathi, apre-
sentada anteriormente.

A seguir vamos compreender a importancia de uma das Unidades Tema-
ticas da BNCC (BRASIL, 2018), a unidade Numero.



NUMEROS

Os processos de Ensino e Aprendizagem de Matematica acontecem em
diversas situacdes e em multiplos ambientes, que variam desde o convivio
em casa até os grupos sociais: igreja, parque, clube, escola etc. No entanto, ¢
na escola, especificamente, nas salas de aulas, que os conhecimentos formais
sdo apresentados, ampliados, aprofundados e consolidados. Desse modo, ndo
podemos negar a relevancia da escola, do trabalho em sala de aula realizado
por professores e alunos, pois é nesse espago que acontecem as interagdes
que possibilitam a consolidacdo desse aprendizado.

Nessa perspectiva, consideramos o ambiente escolar, o lugar por excelén-
cia, ideal para o desenvolvimento eficaz do processo de alfabetizacdo mate-
matica, e, portanto, ressaltamos que um bom planejamento, composto por
uma boa metodologia e um profissional motivado, € o conjunto perfeito para
mobilizar os alunos para o sucesso da/na alfabetizacdo matematica. Compreen-
demos que as aulas de matematica devem garantir ao alunado a possibilidade
de se (re)descobrirem como seres pensantes, € entendemos que somente sera
possivel na perspectiva do letramento, pois para a educadora Magda Soares

O letramento ndo ¢é s6 de responsabilidade do professor de lingua por-
tuguesa ou dessa area, mas de todos os educadores que trabalham com
leitura e escrita. “Mesmo os professores das disciplinas de geografia,
matematica e ciéncias. Alunos leem e escrevem nos livros didaticos. Isso
¢ um letramento especifico de cada area de conhecimento. O correto ¢é
usar letramentos, no plural. Cada professor, portanto, ¢ responsavel pelo
letramento em sua area”. Em razdo disso, a educadora diz acreditar que
¢ preciso oferecer contexto de letramento para todo mundo. “Nao adianta
simplesmente letrar quem ndo tem o que ler nem o que escrever. Precisa-
mos dar as possibilidades de letramento. Isso ¢ importante, inclusive, para
a criagdo do sentimento de cidadania nos alunos” (SOARES, 2003, p. 3)>.

Nesse entendimento, nos apoiamos em Kamii (1986) quando destaca que
muitos educadores nao reconhecem seus alunos como seres pensantes, seres
capazes de refletirem sobre os mais variados temas, e, portanto, na maioria
das vezes, apresentam esses alunos como um recipiente vazio que aos poucos
deve ir sendo cheio, sendo um certo nivel no 1° ano, um pouco mais no 2°
ano, mais um pouco no 3° ano e, assim, sucessivamente.

2 Diario na Escola — Santo André é um p’rojeto do Diario em parceria com a Secretaria de Educagao e For-
magao Profissional de Santo André. DIARIO DO GRANDE ABC. O que ¢ letramento? Santo André, 2003.
http://www.verzeri.org.br/artigos/003.pdf.
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Ainda que ndo seja adequado, os educadores ainda se valem de um modelo
de ensino que induz a crianga a reproduzir modelos, e ao professor transferir
conhecimento, e ndo a reelaborar modelos, desenvolver a reversibilidade. Des-
tacamos que o letramento, € uma possibilidade de superarmos esse modelo de
ensino que so visa a reprodugdo e a memorizagao.

Nacarato e Galvao (2014) destacam que Fonseca (2009), faz uso do termo
letramento para distinguir o discurso sobre a compreensao da alfabetizacdo como
uma tecnologia de aquisi¢ao do codigo de registro escrito da lingua; de entender
o letramento como aquisi¢@o desse c6digo; e de caracterizar a leitura e a escrita
como praticas sociais que se apresentam por meio de uma cultura da escrita.

As autoras destacam que no que se refere a alfabetizacdo matematica,
atribuimos a ela o aprender a ler e a escrever codigos, sistemas, nogdes basicas
de logica, aritmética, geometria, porém, diante da demanda exigida aos sujeitos
pela sociedade, ser alfabetizado vai bem além, pois significa saber ler, escrever,
interpretar textos e possuir habilidades matematicas que o facam agir critica-
mente sobre/na sociedade.

Desta forma, ainda de acordo com as autoras, ¢ possivel que a alfabetizacdo
matematica ndo supra tais necessidades, pois possuir habilidades matematicas
constitui ser letrado, ou seja, entender e saber aplicar as praticas de leitura,
escrita matematica para resolver problemas nao somente escolares, mas de prati-
cas cotidianas, sociais como: ler e interpretar graficos e tabelas, fazer estimativas,
interpretar as contas de luz, telefone, 4gua, entre outras a¢des relacionadas aos
diferentes usos socioculturais.

Como sujeitos planetarios, precisamos que as oportunidades sejam acessi-
veis a todos. Nesse sentido, o responsavel para criar essa atmosfera de aprendiza-
gem, por exceléncia, € o professor, que deve proporcionar aos alunos condigdes
reais de aprendizagens, por meio de recursos didaticos adequados.

No que se refere a construgao do conceito de nimero, o PCNM (BRASIL,
1997, p. 44) aponta que

E a partir das situagdes cotidianas que os alunos constroem hipoteses sobre o
significado dos numeros e comegam a elaborar conhecimentos sobre as escri-
tas numéricas, de forma semelhante ao que fazem em relacgo a lingua escrita.
As escritas numéricas podem ser apresentadas, num primeiro momento, sem
que seja necessario compreendé-las e analisa-las pela explicitagdo de sua
decomposi¢do em ordens e classes (unidades, dezenas e centenas).

Porém, conceitualmente, a constru¢ao do conceito de numero precisa ir
além das atividades cotidianas, pois ¢ uma constru¢dao que necessita aritme-
ticamente, do desenvolvimento do pensamento 16gico-matematico, pois sem
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a construcao das relagdes/conexdes entre os esquemas basicos de seriagao,
comparacao, classificagdo, sequenciagdo, ordenacdo, correspondéncia, inclusao
hierarquica, o sujeito ndo serd, enfim, conservativo de quantidade, area e volume.

Concordamos que ndo ¢ um conceito facil de ser construido, depende além
da maturacdo do sujeito, também das possibilidades pedagogicas propostas pelo
docente, pois de acordo com Lorenzato’,

a formag@o do conceito de numero como relagdo de equivaléncia entre dois
conjuntos € um processo longo, que se utiliza de varias ideias, entre elas,
as de correspondéncia, cardinalidade, comparag¢do, ordenagdo, inclusao,
contagem, conservacao de quantidade. A percepcao de quantidade, natu-
ralmente presente em criangas de pouca idade — que revelam reconhecer
que um conjunto de trés objetos ¢ maior do que um de dois objetos —, € o
inicio do senso numérico.

Para que essa construgdo aconteca € preciso que o estudante seja desafiado
por atividades em que ele necessite classificar objetos mediante um atributo
comum; precise explicitar os critérios de classificagcdo utilizados num agrupa-
mento; que precise seriar objetos de acordo com critério determinado; aprenda a
inserir objeto em um grupo em que os objetos estdo seriados; que saiba comparar
grupos de objetos utilizando diferentes estratégias para quantifica-los.

E preciso ainda que realize com competéncia tarefas para complementar
um grupo de objetos a fim de que fique com a mesma quantidade que outro
grupo determinado; ele ainda deve saber organizar grupos de objetos em ordem
crescente ou decrescente considerando as diferengas numéricas entre eles; e, por
fim, devem saber inserir um grupo entre outros organizados por ordem numérica.

Ap0s a realizagdo dessas agdes, o estudante terd demonstrado suas habili-
dades matematicas e possivelmente estard pronto para iniciar o trabalho com as
operagdes fundamentais aritméticas, pois de acordo com os PCNM (BRASIL,
1997, p. 44) grande parte dos problemas apresentados dentro e fora da mate-
matica sdo resolvidos pelas operagdes fundamentais.

3.1 Sugestoes de atividades — reflexdes

As atividades ora propostas, t€m como objetivo promover o desenvol-
vimento global e harmonico do sujeito, tanto no que diz respeito ao fisico,
historico, social, cultural, intelectual, como também do afetivo, ético € moral,
implicando numa formagao para/na cidadania de sujeitos autonomos, criticos,

3 Que Matematica ensinar no primeiro dos nove anos do Ensino Fundamental? Disponivel em: http://alb.com.br/
arquivo-morto/edicoes_anteriores/anais17/txtcompletos/sem07/COLE_2698.pdf. Acesso em: 22 maio 2022.


http://alb.com.br/arquivo-morto/edicoes_anteriores/anais17/txtcompletos/sem07/COLE_2698.pdf
http://alb.com.br/arquivo-morto/edicoes_anteriores/anais17/txtcompletos/sem07/COLE_2698.pdf
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e, portanto, capazes de pensar por si mesmos, ¢ de resolver situagdes-problemas
em sociedade.

Considerando que para Piaget (1995), existem trés tipos de conhecimen-
tos: fisico, social e 16gico-matematico, destacamos que historicamente, esses
tipos de conhecimentos tém sido evidenciados e precisam ser bem trabalhados,
principalmente para o sucesso na construg¢ao do conceito de numero.

As atividades devem partir do pressuposto de que numeral: é o conhe-
cimento social, a representagdo escrita e verbalizada; o algarismo: ¢ o conhe-
cimento fisico — o simbolo; o nimero: conhecimento 16gico-matematico — a
ideia — conservagao de quantidade (grandeza discreta), medida ou volume (gran-
deza continua).

[...] os nimeros sdo as relagdes mentais (psicologicas) que se estabelecem
entre as quantidades do mundo fisico em que vivemos. Que tipos de relagdes
sdo essas? Sao relagdes 16gico-matematicas de ordem e de inclusdo hierar-
quica de classe. Esse tipo de conhecimento ndo ¢ passivel de transmissao
oral porque para fazer tais relagdes a crianga precisa de estruturas mentais
especificas que lhes permitam compreender por experimentacao ativa e nao
apenas memorizar informagdes. Isto €, exige compreensao e ndo memori-
zacao de dados (UNESP, 2011, p. 144).

Nesse sentido, de acordo com Smole (2001) os alunos devem aprender a ler
€ a escrever matematica, para aprender a ler e aprender matematica, para assim,
também, aprender a interpretar e produzir textos matematicos, pois o papel da
matematica ¢ buscar a organizacdao do pensamento, desenvolver habilidades,
aperfeicoar competéncias relacionadas as construgdes do raciocinio l6gico-ma-
tematico. Assim, de acordo com Nacarato (2012*) “vocé tem que pensar sempre
que a matematica trabalhada na escola possibilitard a leitura de um texto”.

Portanto, tanto alunos como professores devem ter consciéncia que falar
e fazer a representacdo grafica do nimero a partir da cultura que a crianga
estd inserida, conhecer os simbolos numéricos e representa-los no papel,
escrever o nome do numeral ou por extenso. As atividades visam proporcio-
nar de acordo com o estagio de maturacdo do sujeito, o desenvolvimento da
aprendizagem matematica na perspectiva do letramento, considerando a pro-
posta do PISA’. Sabemos que para o PISA, de forma geral, o letramento ¢ a

4 NACARATO, Adair. Escrita, leitura e ensino da matematica. Adair Nacarato, Universidade de Sao Francisco/
SP, em entrevista ao grupo CONTAR. Natal, RN, EDUFRN, ano [, n. 1, out./jan. 2012.

5 Pisa, Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos é um programa desenvolvido e coordenado interna-
cionalmente pela Organizagao para Cooperagao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), mas cada pais
participante tem uma coordenagéo nacional. No Brasil, o Pisa é coordenado pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira/lnep.
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capacidade de reconhecer e formular problemas matematicos em situagoes
diversas do cotidiano.

Sobre o conceito de nimero, tanto alunos como professores devem ter
consciéncia que falar e fazer a representacdo grafica do nimero a partir da
cultura que a crianca esta inserida, conhecer os simbolos numéricos e repre-
senta-los no papel, escrever o nome do numeral ou por extenso. Entendemos
que o conceito de nimero pode ser construido a partir de atividades praticas a
luz das oficinas pedagogicas. De acordo com Santos (2007), recomendamos
observar: — reflexao sobre teoria e pratica; — partilha e experi€ncias diversas; —
procedimentos centrados no sujeito e no objeto; e — descobertas transformadoras
da educagdo. As atividades devem proporcionar o protagonismo do sujeito, a
partir de um leque de situagdes de processos de ensino e aprendizagem.

Sob a perspectiva das oficinas pedagogicas configuramos as propostas
metodologicas, assim, analisamos algumas apresentadas a partir dos tragos
diferenciais que determinam a especificidade das propostas didaticas. Assim,
podemos desenvolver as oficinas, por meio de Sequéncias Didaticas as quais
orientam atividades:

a) que nos permitam determinar os conhecimentos prévios que cada aluno
tem em relagdo aos novos contetidos de aprendizagem? b) cujos conteudos
sdo propostos de forma que sejam significativos e funcionais para os meni-
nos e as meninas? ¢) que possamos inferir que sdo adequadas ao nivel de
desenvolvimento de cada aluno? d) que representem um desafio alcangavel
para o aluno, quer dizer, que levam em conta suas competéncias atuais e as
fagam avancgar com a ajuda necessaria; portanto, que permitam criar zonas
de desenvolvimento proximal e intervir? e) que provoquem um conflito
cognitivo e promovam a atividade mental do aluno, necessaria para que
estabeleca relagdes entre os novos conteudos e os conhecimentos prévios?
f) que promovam uma atitude favoravel, quer dizer, que sejam motivadoras
em relagdo a aprendizagem dos novos contetidos? g) que estimulem a auto-
-estima e o autoconceito em relagdo as aprendizagens que se propdem, quer
dizer, que o aluno possa sentir que em certo grau aprendeu, que seu esforgo
valeu a pena? h) que ajudem o aluno a adquirir habilidades relacionadas
com o aprender a aprender, que lhe permitam ser cada vez mais autonomo
em suas aprendizagens? (ZABALA, 1998, p. 63-64).

A construgdo desse conceito deve ir além das atividades cotidianas, pois
¢ uma construc¢ao que necessita aritmeticamente, do desenvolvimento do pen-
samento ldgico-matematico que exige maturacao do sujeito aprendiz. Desse
modo, vejamos algumas atividades propostas no quadro a seguir, na perspectiva
do letramento matematico.
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Quadro 7 — Atividades na perspectiva do letramento matematico

CONCEITO DE NUMERO X ATIVIDADES

va.e.l Imagem Fa'lx.a Conceitos Atividades
cognitivo etaria
Ordenagéo; Contar os personagens;
Comparagdo; | Classificar quanto ao
género;
Quantidade;
o Comparar os
Ao 56 Classificagéo. personagens, sem
critérios estabelecidos;
Produgéo de texto, apos
e a leitura da imagem.
(googleimages, 2014)
Conservagdo | Corrego ortografica
de quantidade; | das palavras da placa;
Sistema Construgéo de
monetario; situacbes-problemas;
2 ano 6.7 Ir?cllfséo. Produgéo textual.
hierérquica;
Narrativa.
(googleimages, 2014)
Formas; Reconhecimento de
figuras;
Classificagéo
simples; Escrita do nome das
figuras;
Conservagéo
3 Ano 7.8 de espago e Representar gréfica das
forma; figuras;
Medidas. Planificagao.
(googleimages, 2014)

Fonte: Prépria.
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Na alfabetizagdo matematica, o estudante precisa além de decodificar
letras e nimeros, requer também pensar sobre as acdes que realiza, e deve
saber desfazé-las, quando for solicitado. As operagdes irreversiveis sao dificeis
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para as criangas compreenderem, mas a partir das atividades propostas pelos
professores essas acdes sao facilitadas, contribuindo para o processo de desen-
volvimento na constru¢do do conceito de nimero.

E importante nesse contexto, ressaltarmos um modelo de ensino pautado
na reflex@o-acdo-reflexdo, visando sempre que o mais importante segundo
Morin (2011) “que mais vale uma cabe¢a bem-feita do que uma cabega cheia”.
Mas a efetivagdo desse modelo de ensino vai depender da formagao dos
professores, da forma como sdo propostas as situagdes-problemas aos estu-
dantes, pois esperamos que o mais importante nao seja apenas a de verificar
quantas informagdes o aluno “armazenou/guardou”, mas sim perceber como
o estudante utiliza/aplica o que realmente consegue aprender.

O aluno precisa sentir que o que aprendeu faz sentido na/para sua vida,
mesmo que ele s6 tenha 5 ou 7 anos de idade, e o professor precisa ter essa
consciéncia epistemologica.

Sobre essa unidade, podemos dizer ainda que deve possibilitar ao sujeito
de reconhecer o mundo, como seu espaco fisico, proporcionando-o levar a
realidade, as situagdes cotidianas para a formalizagdo dos conteidos matema-
ticos, de forma critica, na/para cidadania, dentro e fora do ambiente escolar.
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OPERACOES FUNDAMENTAIS
ARITMETICAS

Operar, em sentido geral, podemos dizer que ¢ sempre que agimos sobre
o0s objetos. Quando um bebé movimenta seus bragos e pernas, ou quando
empurra um objeto ou executa agdes como bater, puxar, etc., esta realizando
operagoes sobre ele proprio e sobre os objetos.

Quando um médico opera um paciente, esta realizando agdes como cor-
tar, costurar, entre outras, cuja finalidade ¢ transformar o doente em uma
pessoa sadia. Operar, enfim, é agir sobre os objetos e, de alguma maneira,
realizar transformagaoes.

Num processo de interagdo com as operagdes fisicas estdo as que cons-
truimos durante nosso desenvolvimento: as operagdes intelectuais ou opera-
¢Oes mentais.

Assim, todo o pensamento depende das agdes. O pensamento se da nas
relagdes que o sujeito cria a partir de suas acdes com 0s objetos e que nao
dependem dos objetos em si. Pense e responda: Nesse caso, o conceito de
numero, depende da qualidade do objeto para ser elaborado?

A apresentagdo da origem dos algoritmos, ou seja, da sua génese, pode
ser feita “em espiral”, isto ¢, de forma recorrente, a partir dos primeiros anos.
Pode-se avangar, de cada vez, até onde o desenvolvimento cognitivo da crianga
o permita, e retomar as etapas anteriores sempre que se voltar ao assunto.

Bruner (1965) critica as metodologias expositivas, pois compreende que
a aprendizagem das Ciéncias se da melhor a partir do envolvimento dos alu-
nos(as) no processo de descoberta e no uso das metodologias cientificas pro-
prias de cada ciéncia, com isso reforca que: “Julgamos que, logo de inicio, o
aluno deve poder resolver problemas, conjecturar, discutir da mesma maneira
que se faz no campo cientifico da disciplina” (BRUNER, 1965, p. 1014).

Contrariando Piaget, Bruner nao via qualquer obstaculo de ordem cogni-
tiva e desenvolvimental ao ensino das Ciéncias com criangas pequenas. Nesse
sentido, o curriculo em espiral de Bruner ¢ fundamentado pela caracterizagao
do desenvolvimento dos estagios, porém esta fundamentagdo serve como
uma orientacdo para adaptar estratégias de ensino aos diferentes modos de
ver o mundo em diferentes idades e ndo para selecionar ou excluir contetidos
ou conceitos.

Com isso, deve-se pensar nos processos de ensino e aprendizagem, sem-
pre retomando os conceitos, reelaborando e ampliando-os de acordo com o
desenvolvimento cognitivo do estudante.

E importante estimular o célculo mental para o desenvolvimento do
sentido/conceito de operar?
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Em geral, no ensino escolar, ndo se prioriza o calculo mental. Algumas
pessoas praticam o calculo mental porque desde pequenas foram estimuladas
para isto, ou porque t€ém necessidade de calcular sem lapis e papel, usando
um algoritmo proprio. Ex.: E o caso de comerciantes, caixas bancarios, fei-
rantes etc.

E importante que os conceitos fundamentais do sistema de numeragio
decimal (SND) e das propriedades das operagdes tenham sido bem trabalhados
com os estudantes, pois os procedimentos de calculo mental se apoiam nessas
propriedades, e colocam em agao diferentes tipos de escrita numérica, assim
como diferentes relagdes entre os nimeros.

O célculo mental permite maior flexibilidade de calcular, bem como
maior seguranca e consciéncia na realiza¢do e confirmagao dos resultados
esperados, tornando-se relevante na capacidade de enfrentar problemas, bem
como, apontam para a importancia de uma aprendizagem com significado e
do desenvolvimento da autonomia do aprendiz.

Para tanto, ¢ importante que o professor tenha clareza que todo trabalho
de iniciag@o matematica pressupde o conhecimento, por parte do educador,
da génese do nimero, etapa prévia para a compreensao dos mecanismos que
estdo na base das operagoes fundamentais.

E preciso que ao lidar com o algoritmo, para que o aluno compreenda as
operagdes, o professor rompa com o paradigma enraizado na escola em que
o professor usa uma “manobra” chamada “vai um” numa adi¢do, e o pedir
“emprestado” numa subtracao etc.

Outra reflexdo importante € na operagdo da divisdo, por que na escola ini-
cia-se sempre com a divisdo exata, e por que na multiplicagdo nao explicamos
ao aprendiz que posso encontrar o resultado a partir das somas das parcelas?
Explicando as ideias fundamentais do Sistema de Numeragao Decimal, de
que ele ¢ aditivo e multiplicativo.

Os principios do Sistema de Numeragdo Decimal (SND) devem ser
construidos, e o uso pedagédgico do Quadro Valor de Lugar (QVL) pode
colaborar, assim como o uso abaco etc. E importante também compreender
que essas operacoes envolvem o processo de conservagdo e reversibilidade, e
se encontram num sistema de estruturas aditivas e estruturas multiplicativas.

Com essa compreensao, o sujeito comega a perceber melhor o significado
das operacdes no SND e a valorizar mais o importante papel dos algoritmos,
isso €, para o aprendiz algo como identificar o “fio da meada”, ou seja, comegar
a entender os porqués, os fundamentos, as nuances.

As reflexdes acerca das ideias que envolvem as operagdes, sao extrema-
mente relevantes. Nas salas de aula da escola, ¢ comum o estudante, ao tentar
resolver um problema, perguntar a(o) professor(a) se a conta “¢ de mais?” ou
“¢ de menos?” etc.
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Isso evidencia que ele ndo conseguiu identificar no problema quais as
ideias envolvidas e ndo associou logicamente essas ideias as operagdes a
serem realizadas.

Outra habilidade relevante nessa construgdo, € a capacidade de fazer
estimativas acerca do resultado de uma determinada situagdo-problema, isso
estd intimamente ligada a compreensao logica do problema a ser realizado e
na resolugdo de tal situacdo-problema.

Para que o sujeito seja conservativo de quantidade e possa resolver com
competéncia as situagdes-problema, o professor deve observar se este tem
percepgao de senso numérico e sentido numeérico. Pois o senso numérico bem
desenvolvido ¢ refletido na habilidade do aprendiz de estimar quantidade,
reconhecer erros, fazer comparagdes quantitativas do tipo: maior do que,
menor do que e equivaléncia.

O sujeito com senso numérico desenvolvido tem uma compreensdo do
significado dos numeros, por exemplo, no problema 5/12 + 3/7 pode ser
resolvido da forma convencional, encontrando um denominador comum, ou
reconhecendo que cada fracdo ¢ um pouco menor do que 1/2, de forma que
o resultado do problema deve ser um pouco menor do que um.

A forma convencional se da por meio da aplicagdo de um procedimento
memorizado, mas a outra forma exige conhecimento do que os numeros ver-
dadeiramente representam, ou seja, requer senso numerico. O senso numeérico
permite ao sujeito aprendiz compreender que nas operagdes matematicas,
como a adi¢do, ha aumento do tamanho de um conjunto, e, por exemplo, na
divisdo se gera conjuntos menores e equivalentes.

Ja o sentido numérico refere-se a uma compreensao ampla e intuitiva
sobre os numeros, seus usos, interpretacdes e relagdes. O desenvolvimento de
um sentido numérico em potencial expressa uma familiaridade com o mundo
dos niimeros e seus usos no cotidiano.

Portanto, compreender os numeros a partir de sua historia e saber que os
homens passaram por varias etapas e dificuldades para chegar ao desenvolvi-
mento dos nimeros como um sistema de regras com invengdes e convengoes
¢ de fundamental importancia, principalmente para que o sujeito perceba a
importancia do nimero no seu cotidiano, e mais adiante as relagdes matema-
ticas do que ele vive com ele aprende na escola.

4.1 Quantos tipos de acoes diferentes podemos realizar?
E necessario realizarmos algumas propostas para que os sujeitos possam

experienciar as situagdes-problema e ampliem seus conceitos matematicos.
Por exemplo, podemos pedir ao sujeito que pense sobre uma agao em que
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ele ¢ convidado a colocar um lapis em cima de uma mesa, e pode também
tira-lo de 4.

Que tipo de agdo ¢ essa? Essa ¢ uma acdo reversivel no espago, mas nao
no tempo. Nao podemos voltar o tempo atras e por isso todas as agdes sao
irreversiveis em relagdo ao tempo.

Mas se ele pegar um ovo e fritd-lo, ndo podera mais refazer esse processo
com 0 mesmo ovo, porém podera refazer com um outro ovo. Assim, essa ¢
uma ac¢ao reversivel no espaco (considere a acao sobre o objeto) e irreversi-
vel no tempo.

Vamos pensar outras agdes, que envolvam o processo de reversibilidade
no pensamento, pois toda e qualquer acao pode ser feita e refeita em nossas
estruturas logicas. No pensamento, temos a capacidade de retornar ao ponto
de partida de qualquer agao.

Sobre as operacdes diretas, podemos ressaltar algumas agdes que
realizamos sdo, por convencdo, denominadas operagdes diretas, pois elas
possuem a propriedade de transformar uma situagao considerada inicial, por
exemplo, vestir a meia e colocar o sapato. Ou nas operacoes inversas, as
quais t€m a propriedade de desfazer as operagdes diretas e voltar a situagdo
inicial, exemplo, tirar o sapato e depois a meia.

Tais agdes cotidianas, podem ser usadas para que o sujeito compreenda
as propriedades matematicas como a propriedade comutativa — comutar
¢ trocar. Vejamos entdo se podemos trocar a ordem das agdes a seguir sem
alterar o resultado. Exemplo, colocar o chapéu e depois o relogio, ou colocar
o relogio e depois o chapéu, posso dizer que representa a comutatividade?

Mas tem outras operagoes que dependem de uma determinada ordem para
serem realizadas e, se esta ordem for alterada, o resultado sera completamente
diferente. Vejamos, se o sujeito, calgar meias e sapatos, ou descascar uma
banana e comé-la, é possivel usar a propriedade comutativa nessas agoes?

Ao iniciar as operagdes com 0s nossos estudantes, ¢ muito importante
verificar se ele € conservativo de quantidade, se entende o processo de rever-
sibilidade e se tem desenvolvido o sentido numérico.

4.2 O algoritmo da adicio

A adigdo esta ligada as situagdes que envolvem as agdes de: reunir, juntar
ou acrescentar. No entanto, quando reunimos, concretamente, conjuntos de
objetos, ndo estamos efetuando a operagdo matematica de adicionar; para tal,
€ necessario que deixemos de pensar nas cole¢des de objetos em si € passemos
a considerar apenas a quantidade de objetos que estamos reunindo.

Na propria maneira de representar os nimeros estd presente a adicao.
Lembra-se do principio aditivo? O nome de um numero, em geral, traz embu-
tida a ideia da adi¢ao?
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Para compreendermos melhor, vamos pensar sobre essas situa¢des-pro-
blema que envolvem as ideias da adi¢cdo: Um fazendeiro dispde de dois reba-
nhos A e B. Sendo A com 13 cabegas e outro B 19 cabecas. Ele quer saber
quantos carneiros tem ao todo.

Ideia de Reunir: reunimos as duas quantidades e vai contando. Ex.:
coloca todos os rebanhos (A e B) reunidos, e vai contando um a um. Nessa
ideia de adi¢do, o que conta é agora vocé tem apenas um conjunto — o con-
junto dos rebanhos.

Ja a ideia de Juntar: temos as duas quantidades que se juntam para
formar uma outra. Ex.: sem reunir os dois rebanhos, mas juntando B ao A,
ou A ao B. Conservando um conjunto, uma quantidade e a partir do valor
conservado, vai juntando o outro valor. Nessa etapa, apesar do sujeito ja
conservar uma certa quantidade, falta ainda o conceito de inclusdo de classes.

E na ideia de acrescentar: temos apenas uma quantidade ¢ uma segunda
aparece para modificar a primeira. A segunda quantidade que ja esta conser-
vada pelo aluno, ¢ acrescentada, imediatamente, a outra quantidade. Ressal-
ta-se que nesse momento o sujeito tem condi¢cdes cognitivas de conservar as
duas quantidades, acrescentando uma a outra.

O aluno tem construido a ideia de inclusdo de classe, e consegue perce-
ber também que houve uma transformacao, e que as duas quantidades ao se
somarem, houve um acréscimo que resultou num outro conjunto, o conjunto
C. Ele também percebe a relacdo entre rebanho e carneiros, pois compreende
a ideia de classe. Ex.: toma um rebanho (A ou B) como referente. Se ele tomar
o rebanho A, ele acrescenta o outro rebanho, no caso o rebanho B, ou também
vice-versa. No caso ele também compreende a propriedade comutativa.

E nesse processo que para adicionar o aprendiz pode ser estimulado
a usar diversas possibilidades, proporcionando nesse sentido, uma aproxi-
macao e elaboragdo do campo conceitual da operagdo em questdo, ou seja,
nesse momento, ele mobiliza, o que Vergnaud denomina de S, I, R, ou seja,
0 teorema em acio.

De modo breve, podemos dizer que conceitos-em-agao e teoremas-em-a-
¢d0, ou invariantes operatorias, sao 0os conhecimentos contidos nos esquemas
e podem de forma progressiva se tornarem verdadeiros conceitos e teoremas
cientificos, uma vez que o conhecimento explicito pode ser comunicado a
outros e discutido, o conhecimento implicito.

Podemos ainda dizer que o conceito de esquema ¢ a organizacao da con-
duta para uma certa classe de situa¢des; teoremas-em-acao e conceitos-em-a-
¢20 os quais sdo invariantes operacionais, logo, sdo componentes essenciais
dos esquemas e determinam as diferencas entre eles (VERGNAUD, 1998).

Esses elementos pertencem a teoria dos campos conceituais (TCC) de
Gérard Vergnaud e ¢ considerada uma teoria psicoldgica cognitivista que



82

supde como nucleo do desenvolvimento cognitivo a conceitualizagdo do real
— considerada a pedra angular da cognicao.

Para Vergnaud (1998), o conhecimento esta organizado em campos con-
ceituais, cujo dominio, de parte do aprendiz, ocorre ao longo de um largo
periodo, a partir de experiéncia, maturidade e elaboragao/constru¢ao de con-
ceitos. Para o autor da TCC um Campo conceitual é um conjunto informal e
heterogéneo de problemas, situagoes, conceitos, relagoes, estruturas, conteti-
dos e operagoes de pensamento, conectados uns aos outros e, provavelmente,
entrelacados durante o processo de aquisicdo.

O autor ainda diz que um Campo conceitual ¢ definido também como
sendo, em primeiro lugar, um conjunto de situagdes cujo dominio requer, por
sua vez, o dominio de varios conceitos, procedimentos e representagdes de
naturezas distintas, e que esses conceitos sdo definidos a partir de trés con-
juntos, a saber: (a) o primeiro ¢ um conjunto de situagdes que constituem o
referente do conceito; (b) o segundo € um conjunto de invariantes operatorios
(teoremas-em-agao e conceitos-em-agao) que dao o significado do conceito;
e, por fim, (¢) o terceiro ¢ um conjunto de representagdes simbdlicas que
compdem seu significante.

4.3 O algoritmo da subtracio

A ideia de tirar (separar ou decompor) ¢ aquela que as criangas identi-
ficam mais facilmente com a subtra¢do. No entanto, a ideia de tirar ndo ¢ a
unica associada a subtracdo. As ideias de completar e de comparar precisam
ser trabalhadas, pois ao que parece, ndo ¢ tdo imediato para a crianga perceber
que a subtracao resolve problemas desse tipo. Esses trés tipos que devem ser
trabalhados, correspondem a:

1° tipo — tirar: Quanto fica?

2° tipo — comparar: Quanto ha a mais qué? Ou, quanto ha a menos qué?

3° tipo — completar: Quanto ¢ preciso para?

Vejamos os exemplos para os 3 tipos:

a) Ato de retirar — “Quando Oswaldo abriu a papelaria pela manha
havia 56 cadernos na prateleira. Durante o dia vendeu 13. Ao fechar
a loja, quantos cadernos havia na prateleira?” Ao resolver este pro-
blema pensamos assim: dos 56 cadernos tiramos 13. Para saber
quantas ficaram fazemos uma subtracdo: 56 — 13 = 43. Havia 43
cadernos na prateleira;

b) Ato de comparar — “Jodo pesa 36 quilos. Luis pesa 70 quilos.
Quantos quilos Luis tém a mais que Joao?” Esta pergunta envolve
uma comparagao: ao constatar que Luis ¢ mais pesado que Jodo,
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queremos saber quantos quilos a mais ele tem. Responderemos a
pergunta efetuando uma subtracdo: 70-36 = 34. Luis tem 34 quilos
a mais que Joao;

c) Atode completar — “O album completo tera 60 figurinhas. Ja possuo
43. Quantas faltam?” Para descobrir quantas figurinhas faltam para
completar o album logo pensamos numa subtragdo: 60 —43 = 17.
Faltam 17 figurinhas.

A adi¢do e a subtragdo sdo operacdes irmas e juntas formam o campo
aditivo apresentado por Verganud (1998) na TCC. O campo conceitual das
estruturas aditivas €, o conjunto das situagdes cujo tratamento implica uma
ou varias adi¢des ou subtragdes.

Ele ainda envolve varios conceitos, como: o conceito de nimero, nume-
ral, antecessor, sucessor; acdes tais como: seriar, ordenar, reunir, juntar, somar,
acrescentar, subtrair, separar, afastar, transformar, comparar, tirar. Além tam-
bém de conceito de nimero enquanto medida, os fundamentos do Sistema
de Numeragao Decimal, a base do SND, e situagdes problemas envolvendo
esses numeros etc.

Sdo seis as relacdes de base, a partir das quais sdo originadas as situacdes
que envolvem a adicdo e subtracdo. Para Verganud (1998), sdo elas: Compo-
sicao: nessa classe ¢ possivel relacionar parte-todo; Transformacio: nessa
classe € possivel relacionar estado inicial, uma transformagao que leva a um
estado final; Comparacao: nessa classe € possivel relacionar duas partes
comparando-as, tendo sempre duas partes, as quais sao denominadas referente
e referido; além das Composicao de transformacées; Transformacio de
uma relacio; e Composicio de duas relacdes.

Com a compreensdo de que as operagdes precisam ser bem trabalha-
das, a luz do campo conceitual aditivo e multiplicativo, vejamos a seguir o
campo multiplicativo.

4.4 O algoritmo da multiplicaciao

O que é multiplicar? Multiplicar ¢ achar o todo, ¢ adicionar parcelas
iguais, ¢ uma maneira de simplificar a adi¢do. Na adi¢do: Se vocé multiplicar
0 5 pelo nimero de parcelas, que ¢ 4, encontramos o mesmo resultado: 5 x
4 =20. Mas ¢ s6 isso?

E importante destacar os conceitos a serem construidos: a) Relagio
com a soma; e b) Relagdo com a divisdo. Com base nas ideias de i) Soma de
parcelas iguais; i1) Combinatoria; e, 1i1) Proporcionalidade.

Reflitamos sobre cada ideia multiplicativa:
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d)

O que é soma de parcelas iguais? E a ordenacdo das coisas em
partes iguais €, na verdade, uma soma com parcelas idénticas. Ela
¢ chamada de principio multiplicativo, que s6 ¢ valido no interior
do principio aditivo: se iguais resultam iguais, o resultado (produto)
¢ igual ao nimero da soma das parcelas. Situacao-problema com
ideia de Parcelas iguais: Um carro tem 4 rodas. Qual o total de
rodas se tivermos 5 carros?

O que é Anilise Combinatéria? E um conjunto de procedimentos
que possibilita a construg¢ao de grupos diferentes formados por um
numero finito de elementos de um conjunto sob certas circunstan-
cias. Nesses grupos € possivel realizar a analise das possibilidades
e combinagdes. A Analise Combinatdria visa desenvolver métodos
que permitam contar — de uma forma indireta — o numero de ele-
mentos de um conjunto, estando esses elementos agrupados sob
certas condi¢des. Situacdo-problema com ideia de Combinatoria:
Numa lanchonete, o cliente pode montar seu sanduiche, escolhendo
um pao e um recheio. Nessa lanchonete ha 4 tipos de paes e 5 tipos
de recheios. Quantos sanduiches diferentes o cliente pode montar?
O que é proporcionalidade? Sao aquelas grandezas onde a varia-
¢do de uma provoca a variacdo da outra numa mesma razao. Se
uma dobra a outra dobra, se uma triplica a outra triplica, se uma ¢é
divida em duas partes iguais a outra também ¢ divida a metade. A
ideia de proporcionalidade pode ser trabalhada em qualquer tipo
de grandeza, como, por exemplo, o tempo, a velocidade, o compri-
mento, o prego, a idade e a temperatura, ¢ essas grandezas podem ser
diretamente proporcionais e inversamente proporcionais. No caso
das grandezas diretamente proporcionais, temos que a variagao de
uma grandeza provoca a variagao de outra grandeza, por exemplo,
a propor¢do que o nimero de caixas aumenta, ¢ proporcional ao
aumento da quantidade de lapis, ou seja, se numa caixa eu tenho 5
lapis de cores, em duas caixas terei 10 lapis de cores. Proporcio-
nalidade: Uma caixa contém 5 1apis de cores. Quantos lapis havera
em 2 caixas? E em 3 caixas? E em 6 caixas?

Sobre o Campo multiplicativo, ainda podemos refletir sobre: a ordem
dos fatores altera o produto? Analise a situacio a seguir para responder
a pergunta acima.

1) Suponha que um paciente comegou a tomar um antibidtico hoje e que
o medicamento deve ser ingerido trés vezes ao dia, com um espaco de tempo
igual entre um comprimido e outro, até o fim da cartela.
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a) oremédio deve ser consumido de quantas em quantas horas?
b) sabendo que a cartela tem 10 comprimidos, o tratamento durara
quantos dias?

4.5 O algoritmo da divisao

O que é dividir? Divisdo ¢ uma das quatro operagoes fundamentais da
aritmética. Aprender divisao ¢ mais que dividir. Nao basta ensinar o algoritmo.
E preciso analisar os termos da operagio, inclusive o resto. Muitas vezes, ele
faz parte da resposta.

A divisdo € o ato de dividir em partes iguais para todos. S6 € divisdo se
for divido em partes iguais? O que eu fago com o resfo na divisao?

No dia a dia as pessoas, repartem, dividem, distribuem coisas. Essas
experiéncias constituem o ponto de partida para o trabalho com a divisao.
Precisamos compreender, entretanto, que na vida cotidiana e, principalmente,
para os estudantes, dividir ndo significa, necessariamente, dividir em par-
tes iguais.

E importante que o sujeito perceba que é preciso escolher critérios para
realizar a divisdo. Para que ela atinja essa compreensdo, € preciso realizar um
trabalho cujo ponto de partida, como vimos, sdo as experiéncias com situagdes
em que ela, espontaneamente, reparte, divide, distribui.

Alguns conceitos que devem ser construidos: a) relacdes com a sub-
tracdo; b) divisdo em partes iguais ou nao; c¢) tipos de grandezas — (discretas
e continuas); d) Significado do resto no resultado da operacdo; ¢) relagdes
com as demais operagdes; e, por fim, f) a reversibilidade.

Vale destacar as ideias que envolvem a operacao de divisao, a saber:
1) a divisdo encerra as ideias importantes de medir, repartir e distribuir em
partes iguais ou ndo; ii) a ideia de repartir responde a pergunta: “quantos para
cada’”?; iii) a ideia de medir responde a pergunta: “quantos cabem em”?;
V) a ideia de distribuir em partes iguais ou ndo?

Dividir conforme o que consta no dicionario Aurélio significa: “partir ou
distinguir em diversas partes iguais; separar as diversas partes de”.

Sobre essas ideias podemos dizer que no dia a dia as pessoas e as crian-
cas em particular, dividem, repartem, distribuem coisas. Essas experiéncias
constituem o ponto de partida para o trabalho com a divisdo. Precisamos
compreender, entretanto que na vida cotidiana, e, principalmente para a crianca
o que significa dividir em partes iguais.

Sao ideias importantes da operacao divisiao, a ideia de reparticao
desigual, por exemplo — Tem uma barra de chocolate para dividir entre
trés pessoas. Como reparti-la? O aluno raciocinou: “Eu reparto, mas a parte
maior ¢ minha”.
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A ideia de medir, nos remete ao fato de querermos saber quantos grupos
serdo formados, temos como exemplo: a) Uma florista tem 23 rosas para fazer
arranjos. Como quer colocar 5 rosas em cada arranjo, quantos arranjos ela
conseguird formar? b) Quantos pacotes com 3 figurinhas podem ser feitos a
partir de 24 figurinhas?

Sobre ainda a ideia de divisdo de repartir, temos que as pessoas repartem,
distribuem coisas, por exemplo, ¢ possivel repartir 2387 em 42 partes?

Temos também outros exemplos para pensar a divisao:

a) Vinte criangas estdo no patio. A professora coloca-as em seis grupos.
Quantas ficam em cada grupo? Quantas sobram?

b) Tenho 24 balas para distribuir entre 3 criancas. Quanto cada
uma ganhard?

Em cada oportunidade devemos discutir com os alunos o critério que
eles usaram para dividir: a divisdo foi em partes iguais ou nao? Nao se trata,
neste momento, de classificar essas divisdes como certas ou erradas, mas
compreender os critérios usados para a agdo. 4 finalidade das discussoes
realizadas durante a aula tem por finalidade fazé-los compreender que uma
divisdo sempre envolve a escolha de critérios para dividir.

Podemos ainda destacar o seguinte exemplo: Repartir 10 bolas de futebol
entre 4 pessoas”. Nao foi exigido que a divisao fosse feita em partes iguais
(se trata de uma reparticao sem critérios preestabelecidos — distribui¢ao).
Sobre esse outro exemplo: Repartir 9 bolas entre 3 pessoas de modo que
elas recebam o mesmo numero de bolas e este nimero seja o0 maior possivel
(se trata de uma reparticdo com critérios preestabelecidos — dando a ideia de
medir). Ainda perguntamos, para fixar essas ideias de divisdo: Por que posso
dividir 9 por 3 sem resto? Por que dividir 10 por 4 tem resto?

Séo essas situacdes que podem modificar o pensamento matematico
dos sujeitos possibilitando que eles compreendam, de fato, o que é ope-
rar. Vejamos:

a) a diferenca na operacao da divisdo, ao repartir uma determinada
grandeza (discreta ou continua), esta nos critérios estabelecidos na
situagdo-problema, entre a ideia de medir ou distribuir;

b) uma questdo que esta relacionada com o resto de uma divisao e,
que geralmente ndo ¢ percebida, pela falta de discussdo aprofun-
dada e pela necessidade de capacidade interpretativa, ¢ a seguinte:
resposta da divisdo é influenciada pelo resto e depende do contexto
da situagcdo-problema.
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Nesse processo ¢ importante compreender a relacido do resto den-
tro da situaciio-problema. Analise a relacido do resto na situacio-pro-
blema a seguir:

— Uma classe tem 27 alunos para fazer uma excursao. A escola ndo
dispde de Onibus. Cada professor pode levar 4 alunos em seu carro. Quantos
professores deverdo ser convocados para a excursdao? Qual a importincia do
resto na situac¢do-problema acima?

Vale dizer que as estruturas multiplicativas apresentam as operagdes
de multiplicagdo e divisdo e o processo de reversibilidade. Assim, o Campo
Conceitual Multiplicativo pode ser definido como um conjunto de situacdes,
cujo dominio requer uma operagao de divisdo ou de multiplicagdo, ou ainda,
a combinacao entre elas.

Nesse contexto o professor deve observar se o estudante construiu, enfim,
o conceito de numero. Assim, como no Campo Aditivo, o Campo Multipli-
cativo para a TCC, se apresenta como um conjunto de conceitos e teoremas
que permitem analisar essas situagdes e representa-las.

Sobre o zero na divisao, como devemos proceder? Por exemplo:

1: 0 =? (divisao indefinida) Mas nao € isso que nos importa aqui.
Aqui nos importa entender o seguinte:

Figura 6 — Divisao

2 4 2 4 75202575 324642
24 ||104 75 1000 3
0096 02(2)5

96 225

0 O —» resto 0

Fonte: Elaboragao propria.

Ao final, de todo o trabalho com as operagdes, o professor deve pro-
mover a validagdo dos conceitos construidos ou em processo de elaboracao,
bem como, a matematizacdo do contetido; a construcdo do “modelo cien-
tifico”; a avaliacdo do processo de construcio — condi¢gdes; de construgao
do conhecimento 16gico-matematico, considerando trés eixos: Ferramen-
tas: nogdes matematicas, teoremas; Raciocinio: habilidade de transformar o
conhecimento utilizando o instrumental matematico; 7Transposi¢do: utilizar
o conhecimento adquirido para resolver uma situagao-problema diferente da
anterior ja vivenciada.

Assim, sugerimos que leiam textos complementares para entender
melhor toda a construgdo conceitual das operagdes fundamentais por meio
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de problemas que tratam de temas do dia a dia, e que exercitem mais para
entender os processos de reversibilidade das operacdes.

Recomendamos para desenvolver essas situagdes-problema os seguin-
tes recursos pedagégicos: a) Quadro Valor de Lugar — QVL; b) Abaco;
c¢) Escala Cuisenaire.

Vale ressaltar que ¢ importante a recontextualizacdo desses recur-
sos pelos professores, os quais precisam de dominio do saber matematico
em movimento.



AS FRACOES

Estudos sobre os problemas que envolvem o ensino e a aprendizagem de
fragdes tém sido realizados em varios contextos, porém ¢ fato que este con-
tetido ainda atinge professor e aluno, seja da Educagdo Basica ou do Ensino
Superior (Pedagogia). Por conseguinte, ¢ preciso alertar os educadores para
considerarem fatores preponderantes para a assimilacao desse conteudo.

Dentre estes, o carro-chefe € o estagio psicologico da crianga, no que
se refere ao desenvolvimento psicocognitivo, ou seja, verificar se a crianga
constroi conceitos por meio de organizagdes logicas e esquemas proprios, ou
seja, se ela € conservativa, considerando o que diz Piaget em sua teoria da
aprendizagem, e ainda atentando para o fato de que, para a crianga, a elabo-
racdo do conceito de fracdes ¢ mais complexa que a constru¢do do nlimero
natural, e exige da crianga certa maturidade e acimulo de conhecimentos
matematicos prévios.

Para D’ Augustine (1976), “A ideia de numeros fraciondrios ¢ um conceito
sofisticado, que requer da crianga mais maturidade e maior base Matematica
do que o conceito de nimero natural” (1976, p. 144). E ainda para o autor,
enquanto um numero natural é a propriedade de um determinado conjunto, um
numero fracionario pode ser associado a partilha de um determinado conjunto;
a razdo das propriedades numeéricas de dois conjuntos; a um numero associado
a partilha de um conjunto continuo € a um numero que representa o quociente
de dois nimeros naturais (sendo o divisor diferente de zero).

Por considerarmos também o conceito de fragdo complexo em sua formu-
lacdo ¢ que achamos necessarios, na formacao inicial, conhecimentos sobre a
psicogénese da crianga. Em sua agdo didatica, o futuro-professor, necessita de
conhecimentos que envolvam as operagdes concretas (um dos estadios descri-
tos por Piaget) fase fundamental na aquisicao do entendimento das fragdes.

Nao pretendemos aqui aprofundar e detalhar a teoria psicogenética de
Piaget, mas apenas explanar os pontos que nos foram tteis para justificar por
que nos apoiamos nesse tedrico na intengao de explicar o processo de ensino
e de aprendizagem de fragdes. Apesar de Piaget, em sua teoria psicogenética,
nao ter tido o intuito de propor uma teoria da aprendizagem, pois nunca, pelo
que se sabe, protagonizou uma pesquisa com finalidades pedagogicas, embora
tenha esses vieses, 0 modelo piagetiano é hoje uma das mais relevantes dire-
trizes na area educacional (COLL, 1992).

No desenvolvimento humano, as criangas em cada fase apresentam, em
seu relacionamento com o meio, organizagdes e pensamentos, classificados
por Piaget como estadios. Segundo Piaget (1976) o desenvolvimento ¢ um
continuum coerente, pois cada estadio evolui a partir do que o antecedeu e
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contribui para o que o sucederd, pois embora algumas criancas amadurecam
antes de outras, o processo nao se altera.

Essa evolug@o humana ¢ caracterizada por aquilo que os individuos vao
realizando em escalas mais complexas, durante as mudancas de fases, ou
estadios, quando o individuo vai cada vez mais evoluindo.

Essa evolugdo ocorre em parte das agdes advindas dos trés tipos de
conhecimentos, o fisico, social e o 16gico-matematico. O conhecimento
fisico e o logico-matematico sdo para Piaget os dois tipos de conhecimentos
mais importantes.

O conhecimento fisico da-se do contato, da interacdo da criang¢a com o
meio, da agdo da crianga sobre o objeto, da experiéncia fisica e empirica, fator
que possibilita o desenvolvimento cognitivo. Melhor explicando, segundo
Kamii e Declark,

O conhecimento fisico € o conhecimento dos objetos na realidade externa.
A cor e o peso de uma ficha sdo exemplos de propriedades fisicas que
fazem parte dos objetos e podem ser notadas pela observagdo. Saber que
uma ficha caira quando a jogamos no ar é um exemplo de conhecimento
fisico (1996, p. 28-29).

O conhecimento l6gico-matematico € a relacdo que a crianga estabelece
dentre os objetos que manipula, envolvendo relagdes também com os objetos
que estdo na mente dela e consiste das relagdes feitas por elas. Deste modo,
essa construcao acontece na eliminagdo de técnicas incorretas ¢ regras arbi-
trarias para produzir um conhecimento adequado, proporcionando as criangas
pensar por si mesmas, ensejando, pois, confianga em seu raciocinio. Por outro
lado, o conhecimento l6gico-matematico, constitui-se de relagdes realizadas
por cada sujeito.

Kamii e Declark (1996) exemplificam que quando nos mostram uma ficha
vermelha e uma azul e notamos que elas sdo diferentes, essa diferenca ¢ um
exemplo do fundamento do conhecimento l6gico matematico. Na verdade,
podemos observar as fichas, mas a diferenga entre elas nao.

No conhecimento l6gico-matematico, a relagdo € criada pelo sujeito,
mentalmente, ele fazendo uma relag@o entre dois objetos, a qual pode ser de
semelhangas ou diferencgas, dependendo do ponto de vista do sujeito, mas
Piaget deixa claro que a fonte de elaboragdo deste conhecimento ¢ interna.

Piaget, no que diz respeito a consecugao do conhecimento fisico e social,
relata que € em parte externa ao sujeito. De acordo com Piaget, estd Rangel:

A experiéncia fisica ¢ entendida como toda experiéncia que resulta das
acOes exercidas sobre os objetos, com vistas a descoberta das propriedades
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observaveis destes objetos ou das acdes realizadas materialmente, pois a
logica da crianga ndo € resultante apenas dele (1992, p. 31).

A transmissao social, para a constru¢do do conhecimento social, ¢ um
fator educativo, muito fundamental, mas ndo ¢ em si um fator suficiente para
a formagdo do conhecimento como um todo e este conhecimento passado por
outras criangas, por pais, professores, ou mesmo por livros, no ambito escolar.

Uma das principais caracteristicas do conhecimento social € a arbitrarie-
dade, e, assim, para que a crianga adquira o conhecimento social, ¢ importante
que haja uma imposicao por parte do outro.

Segundo Kamii e Declark (1996), citando Piaget (1947), “a interagao
social ¢ indispensavel para que a crianga desenvolva uma logica. As criangas
muito pequenas sdo egocéntricas e ndo se sentem obrigadas a serem coerentes
quando conversam” (p. 51).

A transmissdo social de conhecimentos vem de muitos lados, € a crian-
¢as correm o risco de um conflito, por informagdes contraditorias, pois elas
podem vir de casa ou da rua e podem perturbar o equilibrio da crianga. E ¢é
desta forma que, segundo Kamii e Declark (1996), “A crianga vai construir
estruturas mentais e adquirir modos de funcionamento dessas estruturas em
fungdo de sua tentativa incessante de entender o mundo ao seu redor, com-
preender seus eventos e sistematizar suas ideias num todo coerente (p. 52).

O processo de equilibracao® ¢ um dos mais importantes no desenvolvi-
mento cognitivo, pois € fator determinante para o individuo neste continuo
de adaptacao ao meio em que vive, porque também ajuda a regular os outros
fatores e faz surgirem estados progressivos de equilibragao necessarios ao
organismo, pois funciona de maneira a alcangar e depois manter uma condi-
¢do de equilibrio interno que possibilita a nossa sobrevivéncia no meio em
que vivemos.

Para Rangel, “O processo de equilibracao viabiliza o ajustamento interno
e a modificagdo das estruturas de conhecimento, adaptando-se aos objetos na
busca da sua assimilagao” (1992, p. 35).

No caso de desequilibrios, usa-se o processo autorregulador de equili-
bragdo, o qual ¢ a esséncia do funcionamento da adaptagdo’ e estd presente
em todos os niveis do desenvolvimento, mesmo que os estados de equilibrios,
em cada nivel, sejam quantitativamente diferentes de um estadio para outro
numa evolugao.

Em nossa pesquisa, tomamos como referencial o estadio das operagdes
concretas, que vai dos sete aos 11-12 anos, pois € nesta fase que a crianga ¢

6 Organizagao mental do individuo das estruturas cognitivas (RAPPAPORT et al., 1981, p. 61)
7 No sentido piagetiano, adaptagéo é a agdo de um sujeito ativo, capaz de transformar a realidade e construir
seus conhecimentos, com sua propria inteligéncia (RANGEL, 1992).
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capaz de efetuar as quatro operagdes matematicas, de construir conceito de
fragdes, mas seu raciocinio € ainda limitado por suas experiéncias concretas,
pois ainda ndo € capaz nesse momento de fazer abstragdes puras.

E preciso considerar essas limitagdes no planejamento curricular, mas
jé nesse periodo o pensamento da crianga liberta-se do fisico para atingir em
pouco tempo a reversibilidade, extremamente relevante para as operagdes
l6gico matematicas.

A crianca também passa a ter a capacidade de conservagao, pois com-
preende que certas caracteristicas de um objeto sdo constantes, mesmo que
sua aparéncia seja alvo de alteracdes, ou seja, que a matéria se conserve
independente das altera¢des de sua forma.

Adquire os conceitos de conservagdo gradualmente, iniciando com a
conservacao de substancias, depois volume, e mais tarde com o peso. Para
reforgar e acelerar um pouco a elaboragao desses conceitos de conservagao ¢
preciso que haja estimulos externos, que se fagam experimentos.

Antes de a crianga atingir o estadio das operagdes concretas, ela ndo
dispoe de estruturas mentais logicas, capaz de conservacao e reversibilidade,
portanto ndo consegue aprender certos conteudos matematicos, cabendo assim
ao futuro-professor, responsavel por essa fase da educagao, trabalhar de acordo
com as estruturas mentais da crianga, pois, se insistir em acelerar, cometera
sério engano.

Na idade das operagdes concretas, a crianga raciocina logicamente, orga-
niza pensamentos em estruturas coerentes e seleciona-os de forma hierarquica
ou sequencial. O conceito de conservagao ¢ construido pela crianga interna-
mente, a maturidade € atributo importante nessa construg¢do, mas ¢ de grande
relevancia a participacao de fatores externos estimulantes ao seu redor.

No favorecimento da elaborac¢do do conceito de conservagao, Piaget,
por meio de classes de objetos, realizou varios experimentos para detectar as
dificuldades que as criangas sentiam, ao fazer classificacao®.

A crianca elabora as relagdes entre os objetos que vé€ ao seu redor, mas
ainda ndo consegue pensar em todos os tipos possiveis de relagdes, que
sejam reais ou hipotéticos. Para ampliar e/ou modificar as estruturas cogni-
tivas da crianca, Piaget propde que se provoquem discordancias ou conflitos
cognitivos que representem desequilibrios a partir dos quais, mediante ati-
vidades, ela consiga se reequilibrar, superando os conflitos e reconstruindo
o conhecimento.

E preciso considerar um conjunto de principios de conservagao, que
sao aquisi¢des do estadio das operacdes concretas, condigdes basicas para a

8 Acdo de selecionar objetos, pessoas ou ideias em categorias, mediante as suas caracteristicas, notadas
por meio de semelhancas ou diferencas.
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organizacao de um sistema de nogdes que contribui para, consequentemente,
se chegar ao conceito de fracao.

No estagio das operagdes concretas, a crianga ¢ capaz de interiorizar
acoes, realizar operagdes mentalmente, adquirir a capacidade de reversibi-
lidade que sera feita durante este estadio e continua no estadio das opera-
¢oes formais.

As pesquisas (LIMA, 1992) que ja foram realizadas sobre a génese do
conceito de fracdo confirmam que as formas de organizacao cognitivas neces-
sarias para o desenvolvimento desse conceito sdo encontradas no estadio das
operagdes concretas, pois neste periodo, as criangas sao conservativas em area.

Entdo, o estudo de fragdo podera ser feito tomando como base a area
das figuras geométricas simples e conhecidas das criancas e facilmente ela
percebe que a divisdo em partes iguais de algo tomado como unidade ndo
altera a totalidade.

A conservagao de quantidade ¢ um elemento basico para a compreensao
do conceito de fragdo, mas, para as criangas nao conservativas, € muito dificil
pensar ao mesmo tempo na mudanca do nimero de partes e na variagao de
tamanho destas partes para assegurar a inalterabilidade do todo; portanto ndo,
estdo prontas para compreender o conceito de fragdes.

E preciso que a formagdo inicial explique e justifique, em suas a¢des
didaticas, que todo trabalho com fra¢des deve ser realizado pela crianca. Se
lhe for pedido que divida um tridngulo em partes iguais, ela fard a divisao,
fard as superposi¢des para comprovar a igualdade das partes, e também ela
mesma deve demonstrar a equivaléncia de areas, dentre outros atributos.

E ainda, antes de iniciar o ensino de fragdo, pela grandeza discreta, ou
seja, tomando como grandeza colecdes, devera ser feita uma andlise preli-
minar, para verificar se a crianga conserva esse nivel de conhecimento, pois
sabemos que, pelo fato de elas estarem em contato com conjuntos, colecdes,
por dominarem a contagem, a correspondéncia, em geral elas atingem pri-
meiro a conservagao da grandeza discreta, para mais tarde conservar a gran-
deza continua.

Para Schliemann (1992), a idade nao € critério para se definir o nivel
cognitivo da crianga, mas a professora precisa perceber se a crianca € con-
servativa, para iniciar todo o processo de formulagdo do conceito de fragdes.

E Lima diz “... que as habilidades envolvidas no estudo de fragao, envol-
vendo quantidade discreta, estavam um estdgio na frente das habilidades
envolvidas no conceito de fracdo com quantidade continua (area)” (1992,
p. 94). Lima (1992) continua “... a sequéncia destes desempenhos tem-se
mantido constante, mesmo quando variam as culturas e os niveis sdcio-eco-
ndmico aos quais tém sido aplicadas as varias tarefas”.
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Portanto, com base nas pesquisas de Lima (1992), verificamos que, para
a crianga iniciar o estudo das fragdes pela grandeza discreta, € mais acessivel
pelo fato de trabalharem em seu dia a dia com coleg¢des diversas.

No caso da grandeza continua, a crianga tem muitas dificuldades proprias
(maturagdo) do conceito de fragdo, que se adicionam as referentes ao contetido
no qual estd sendo trabalhado o conceito. O problema ¢ que, geralmente, ndo
se considera o desenvolvimento mental da crianca para escolher de forma
adequada estratégias para o ensino de fragdo e trabalha-se as fragdes por meio
de técnicas e formulas, levando a segundo plano os aspectos psicologicos
da crianca.

Compreendemos de acordo com Lima (1994), que o critério psicologico
¢ o0 mais apropriado para ser considerado ao iniciar o ensino de fragdes, por se
apoiar nas estruturas cognitivas da crianga ao longo do seu desenvolvimento
das organizagdes psicocognitivas.

Na formagao inicial, passamos aos futuros-professores a nogao de que ¢
preciso considerar todos esses fatores psicoldgicos, e se a crianga nao € con-
servativa, eles devem aguardar que ela atinja a conservagdo de area e, entao,
iniciar o estudo de fracdo a partir de area de figuras geométricas; ou iniciar
esse estudo a partir de cole¢do, haja vista que a crianga atinge a conservacao de
quantidade discreta mais cedo do que a conservacao de quantidade continua,
COmo ja expressamos em passagem anterior.

Apesar de muitos estudos com essa mesma tematica terem sidos realiza-
dos, ainda ¢ fato que o conteudo de fragdo ¢ uma problematica que envolve
professor e aluno. Com efeito, queremos alertar os educadores para que nao
desprezem o fator preponderante, que € o estadio psicologico da crianga no
que concerne ao desenvolvimento cognitivo, ou seja, permitindo que a crianga
elabore, por meio de organizagdes 1dgicas, os proprios conceitos € nao se
torne mais um “fracassado”.

Entendemos que, para a melhoria do ensino e da aprendizagem de fra-
¢oes, € preciso que o professor-formador contemple em sua agdo didatica
0s conceitos matematicos que envolvem as operagdes concretas, um estadio
fundamental na aquisi¢do do entendimento do conceito de fragdes, passando
para os alunos futuros-professores a no¢ao de que a crianga precisa estar
num nivel de desenvolvimento capaz de entender que, para existir fracdes,
segundo Piaget, citado por Lima (1992) ¢é preciso que ela consiga perceber
sete condigdes importantes e essenciais na proposicao desse conceito:

a) aexisténcia de uma totalidade divisivel;
b) existéncia de um nimero determinado de partes;
c) esgotamento do todo;
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d) relagdo entre nimero de partes e o numero de cortes;

e) igualizacdo das partes;

f)  conceitualizacdo de cada fracdo como parte de um todo em si, sus-
ceptivel de novas divisoes, e ainda;

g) atendimento ao principio da invariancia — a soma das fragdes cons-
tituidas € igual ao todo inicial.

Considerando e analisando essas proposi¢des, podemos desta forma
expressar o fato de que a construcdo do conceito de fragdo ¢ o resultado,
segundo Lima (1992), destas condi¢des, e que, portanto, precisam ser bem
compreendidas durante a formagao inicial para que o futuro-professor possa
ir para o ambiente da sala de aula exercer com dignidade sua profissao, res-
peitando acima de tudo as criangas.

Desta forma, entendemos que, na formagao inicial, € preciso que o futuro-
-professor seja preparado para, além de dominio do contetido e metodologias,
ele também considerar em sua agdo didatica o fator psicoldgico do sujeito
a ensinar.

5.1 Unidade didatica

A Matematica ¢ uma area de conhecimento que sempre foi uma neces-
sidade intrinseca do homem. Ao rememorar a historia da Antiguidade, pre-
senciamos sempre o homem fazendo Matematica no intuito de estabelecer
melhorias de vida para ampliar seus bens de consumo.

Fazemos Matematica quotidianamente, por exemplo, ao ir ao super-
mercado, fazer as contas do orcamento mensal, dentre outros. Os niimeros
governam nosso horario e determinam nossa idade, nosso salario. Portanto, ¢
preciso perceber em cada agdo a importancia de compreendé-la, pois, da forma
como ¢ ensinada nas escolas de forma automatizada, perceptiva e formalista,
pois quem “‘ensina” ndo faz quem deve “aprender” perceber a relagcdo dos
conteudos com a realidade e, se ndo faz sentido para os alunos, eles, conse-
quentemente, ndo se sentem motivados a aprendé-la.

Reportando-nos ao passado, com visdo também no presente, podemos
verificar que a Matematica sempre foi a “vila” do fracasso escolar, ensinada
sempre descontextualizada e fora da realidade. Essa disciplina tdo necessaria
e presente nas acdes diarias € interpretada por muitos como algo que se pode
evitar, e muitos tentam evita-la por toda a vida, por sentirem-se incapazes
de aprendé-la.

Neste sentido, Machado diz que “[...] ha um aparente interesse em que
se divulgue aos quatro ventos que as caracteristicas intrinsecas da matéria
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tornam-na um assunto para individuos “eleitos”, com especial talento ou
tendéncias inatas (1994, p. 95).

Apesar de este mito permear o ensino € a aprendizagem de Matematica,
queremos aqui afirmar ¢ que todos podem aprender esta Ciéncia, apesar de que
nem todos precisam domina-la e produzi-la em sua plenitude, assim como nem
todos sdo produtores de musica, pois temos sempre nossos dons individuais e
as preferéncias pessoais, mas que nossas escolhas ndo nos rotule, como, por
exemplo, de “incapazes”, e que possamos compreender que em nosso dia a
dia precisamos fazer Matematica a todo o momento.

As antigas civilizagdes necessitaram da expressao numérica de medigao,
pois as terras que margeavam os rios, relevantes para a sobrevivéncia daquele
povo, eram propriedades do Estado que, para ajudar as familias, arrendava
areas e cobrava desta forma impostos proporcionais. Quando os rios enchiam,
no entanto, as familias perdiam parte de suas areas de terra, e continuavam
a pagar pela area inicial.

Assim, foi sentida a necessidade de criar uma medida que superasse
a impossibilidade do nimero inteiro e desta maneira o homem cria outro
instrumento numérico, institui os nimeros fracionarios, e, desta forma, ele
consegue medir uma grandeza, tomando a unidade e as fracdes desta unidade.

Historicamente, podemos acentuar que isso aconteceu por volta de
3000 a.C. com as civilizagdes Egipcia e Mesopotamica. Foram essas civi-
lizagdes que desenvolveram uma notagdo especial para alguns tipos de
fracdes com a necessidade de se medir grandezas, que eram maiores ou
menores do que o todo, pois como ja expresso, 0s numeros inteiros ja
ndo eram suficientes para responder a pergunta “Quanto mede?” e, desta
forma, segundo Centurion (2002, p. 211), “o homem vem se deparando
com situacdes deste tipo hd milhares de anos. Por isso teve necessidade
de criar um novo tipo de nimero: os nimeros fracionarios, que indicam
parte de um todo”.

Considerando o contexto histérico em que surgem as fragdes, percebe-
mos que muitos problemas encontrados no ensino e na aprendizagem deste
segmento se ddo pelo fator historico, pois geralmente a fragdo ¢ ensinada
inicialmente pela grandeza continua (4area, comprimento) e, como ja vimos,
se a crianca ndo for conservativa, ela ndo compreende esse conceito. Uma
ideia ¢ iniciar pela grandeza discreta, pois a maioria das criangas comega
a formacao de cole¢des diversas. Considerando o modelo piagetiano, para
iniciar as fragdes, ¢ exigivel que o responsavel por esse ensino conheca e
domine quatro dimensdes desse processo: conteudo, aspecto psicologico,
metodologia e aspecto cognitivo.
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5.2 A equivaléncia de fracdes — comparacio e tipos de fragoes

Consideramos a compreensao das fragcdes equivalentes um grande passo
para se chegar a compreensao do conceito de fragdes e os aspectos que envol-
vem a comparagao ¢ os tipos de fragoes.

Segundo Lima, “O estudo de equivaléncia entre fragdes, fundamental
para o dominio de fragdes, deve ser cuidadosamente trabalhado pela crianca
para assegurar que haja compreensao de cada equivaléncia estabelecida”
(1992, p. 91).

Lima ainda ressalta que, para se assegurar essa compreensao, € preciso
que todo o trabalho de classe de equivaléncia entre fragdes (subcolegdes)
seja executado pela crianga. Deve-se propor-lhe atividades que partam de sua
experiéncia sob um aspecto concreto.

Concordamos com Nunes (1997), quando enfatiza que a Matematica do
dia a dia ¢ um mecanismo que precisa ser explorado como ponto inicial vol-
tado para a compreensao do conceito de fragdes, e o professor, em nosso caso,
os alunos futuros professores, precisam conhecer e fazer uso dessas diversas
matematicas no intuito de proporcionar uma amplia¢do do desenvolvimento
do raciocinio logico-matematico e, assim, elaborar novos esquemas.

E preciso compreender que as fragdes equivalentes sdo aquelas que repre-
sentam a mesma parte de um todo, ou seja, inicialmente, a crianga tem que
perceber que a metade de uma determinada grandeza equivale (¢ igual a) a
dois quartos desta mesma grandeza.

No caso da simplificacao das fragdes, € preciso, sempre que for possivel,
dividir o numerador e o denominador de uma fragdo por um niimero natural
maior do que 1 e, desta forma, obter uma fragdo equivalente, na forma sim-
plificada, com numerador e denominador menores.

Seguindo o processo de ensino das fragdes, temos a comparacao de fra-
¢Oes para que se identifique quando uma ¢ menor ou maior do que a outra.
E comum a confusdo, pois geralmente se erra por ndo perceber de imediato
qual ¢ a fracdo maior ou a fragdo menor. Nesse sentido, ¢ preciso que o futu-
ro-professor entenda que, numa relacdo de comparacao de fragdes, € preciso
observar alguns aspectos importantes, que sdo: a) as fragdes de mesmo deno-
minador — maior a que tiver maior numerador; b) as fragdes com denomina-
dores diferentes — maior ¢ a que tiver menor denominador; e, c) as fragdes
com numeradores e denominadores diferentes — neste caso, devemos ter mais
atengdo e fazer por meio da equivaléncia entre as fragoes.

Devemos, entdo, encontrar fragdes equivalentes as fragdes dadas. As
fragdes dos tipos improprias, proprias, mistas ou aparentes sdo esquecidas
com o passar do tempo, seja a forma matematica, sejam as suas denominagdes.
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Para Bittar e Freitas (2005, p. 170), “A necessidade de se conhecer
um algoritmo para a comparacdo de duas fragdes deve ser sentida pelos
alunos, conforme o nivel dos questionamentos que vao sendo propostos
pelo professor”.

Desta forma, o professor que vai ensinar este conteudo deve estar pre-
parado (dominar o contetido e as técnicas) e essa preparacdo também deve
contemplar o manejo de material concreto para promover de forma gradual
o desenvolvimento das propriedades mentais, de forma que ele em seguida
possa trabalhar abstratamente.

5.3 As operacoes com fracdes — situacoes problemas

Para trabalhar as operacdes com fragoes, entendemos que ¢ preciso, antes
de tudo, compreender alguns conceitos, como a relagdo parte — todo, dentro
de representagdes de conceitos das grandezas continuas e discretas; as fracdes
como quociente numa divisdo e assim chegar a fracdo como operador.

No trato com os nimeros naturais, sabemos que as operacdes tém varios
significados que precisam ser bem trabalhados. E as operacdes com fracdes
também exigem esse trabalhado elaborado. Desse modo, as operagdes devem
ser trabalhadas por meio de situagdes de reunido, acréscimos, comparagao,
razdo, dentre outros significados.

E fato que nas escolas se exige sempre das criangas que elas resolvam
operacdes matematicas utilizando formulas que apresentam uma resposta, mas
que, para a crianca, nao tem nenhum sentido. Desta forma, as operagoes se
tornam atividades automatizadas, com repeticdo e aquém do entendimento.
E possivel até assegurar que pode estar ai & origem da dificuldade que muitos
sentem em Matematica, a qual constatamos normalmente presentes nas salas
de aula, tanto da Educacdo Basica como na Superior.

Nas operagdes com fracdes, o fator psicologico, o metodoldgico e o cog-
nitivo devem ser essenciais para o inicio do trabalho com este contetdo, além
de também ressaltar a forma e a linguagem como as operacdes com fracdes
sao apresentadas, podendo facilitar ou complicar sua resolugao.

Este fato comprovamos em alguns momentos da aula teérica de fragdes,
quando faziamos algumas perguntas e os alunos-professores nao compreen-
diam exatamente o que estava sendo pedido, como, por exemplo, no caso
em que tomamos um todo dentro de uma determinada situagao-problema,
precisamos deixar bem definido que todo foi esse tomado inicialmente.

A representacdo (de forma oral ou escrita) dos dados de um determinado
problema deve trazer para o estudante a compreensao, pois, s6 depois de
compreender bem o problema ¢ que ele deve ser levado a representagdo na
forma simbolica, mas inicialmente representar as operagdes concretamente
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¢ importante, pois a compreensao da estrutura légica do problema depende
essencialmente do estadio de desenvolvimento mental em que se encontra o
sujeito que esta em acao.

Ao abordar as operagdes com fragdes, faz-se necessario considerar se a
crianga tem os esquemas mentais solicitados para resolver o problema que lhe
foi proposto. Advertimos aos educadores em geral para nogao de que, para
se obter sucesso na constru¢do do algoritmo das operagdes com fragoes, €
preciso considerar se o sujeito em agdo tem as estruturas logico-matematicas
necessarias para a resolugdo da situacdo-problema. Assim, mais importante
que a resposta final do problema sdo a compreensao e o processo pelo qual o
sujeito em agdo se apossou para chegar a solugao.

5.4 Apresentamos uma atividade com as fragoes

Apresentamos SF como uma nova visao no ato de ensinar e aprender,
como um suporte tedrico-metodologico com o objetivo de melhorar os proces-
sos de ensino e de aprendizagem, especificamente, dos contetidos matematicos.
A SF concebe o educador como o sujeito que pensa, reflete, pesquisa, que
influencia e instiga os educandos, no sentido de buscar respostas e questiona-
mentos para as situacdes matematicas, pois visa tornar esses sujeitos ativistas
de sua aprendizagem.

Destacamos um estudo do conceito de numero fracionario para sub-
sidiar a formacao inicial do professor de matematica dos anos iniciais do
Ensino fundamental que foi realizado com os alunos do sétimo semestre do
Curso de Pedagogia da Universidade Federal do Ceard (UFC), matriculados
regularmente na Disciplina de Ensino de Matematica, no semestre 2005.2,
participando assim, além do professor da disciplina, algumas formadoras’.

O estudo foi composto de aulas expositivas e oficinas pedagdgicas funda-
mentadas nas metodologias Sequéncia Fedathi aliada a Engenharia Didatica.

5.4.1 Estudo piloto

Antes da realizagdo desse estudo aqui descrito, foram realizados ante-
riormente trés projetos pilotos'® nos semestres 2004.1, 2004.2 ¢ 2005.1, com
os alunos do Curso de pedagogia na disciplina de Ensino de Matematica.

Os resultados mostraram que os alunos, futuros professores de matema-
tica, ndo tinham o dominio conceitual definido de fragdo. Eles possuiam certo
nivel cognitivo sobre a temdtica, contudo, esses eram decorrentes do convivio

9 Maria José Costa dos Santos, Ivone ide Pinheiro de Lima e Elizabeth Matos Rocha.
10 Atividades testadas em turmas de 2004 e 2005 na mesma disciplina.
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social e da formagao escolar que tiveram. Tais conhecimentos estavam aquém
do que esperdvamos. Além do mais, apresentavam dificuldades também em
Aritmética e Geometria.

Com este diagnostico, foi possivel elaborar e desenvolver “sessoes dida-
ticas” utilizando como suporte metodologico a Sequéncia Fedathi, no intuito
de trabalhar de amenizar essa realidade para o estudo de fragdes.

5.4.2 Dindmica da sessdo diddtica de fracoes"

O estudo tedrico de fragdes foi apresentado de forma expositiva, bus-
cando trabalhar as etapas da Sequéncia Fedathi. O estudo iniciou com a
tomada de posi¢do ao indagar aos alunos os seguintes questionamentos: O
que ¢ uma grandeza? O que ¢ uma grandeza discreta? O que ¢ uma grandeza
continua? O que ¢ niimero fracionario? De onde veio, nesse sentido, a ideia
central era desencadear agdes dos alunos, a fim de provocar os desequilibrios/
equilibrios cognitivos necessarios para a sua aprendizagem?

Figura 7 — Estiradores de corda

Fonte: Google images.

Foi dado um tempo aos alunos para que pudessem refletir sobre os ques-
tionamentos, o que sinalizou a fase de Maturagdo, que representa 0 momento
de refletir, pensar, questionar, levantar hipoteses, se relacionar com a situagao
problema em busca de possiveis resolugdes. Os alunos ficaram a vontade para
dialogarem entre si antes de expor os seus conhecimentos. As respostas que
eles nos deram foram muito curiosas e preocupantes, pois os mesmos falaram
que fragdo era uma parte quebrada, ou um numero fraciondrio, mas objetiva-
mente eles ndo sabiam as caracteristicas logaritmicas do conceito de fracdes,

1 Durante a Sess&o Didatica compreender a legenda a seguir F — formadora; A — aluno; P - professor.
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contudo quando fomos solicitadas demos alguns contra-exemplos, como expli-
car que inicialmente uma fracdo € pode ser representada pela divisdo exata e
igual das partes de um bolo, uma pizza, tentamos assim, subsidiar e esclarecer
as hipoteses para dar suporte aos alunos futuros-professores na construcao
desses conceitos com base nas Tomada de Posi¢do, fase inicial, porém nos
abstemos de dar os conceitos, mas incitamos 0os mesmos a construi-los.

Vejamos a seguir alguns dos contra-exemplos dados na construcao
dos conceitos:

A — Quando vocé fala do bolo, mas se eu colocar bolo, bolo, bolo, eu vou
trabalhar com o que: discreta ou continua?

F— Vocé ja ndo vai mais pegar as partes do bolo, vocé vai contar quanto
bolos vocé tem. Vocé ndo estd contando partes continuas.

A — A fatia do bolo é continua. Se eu pegar o bolo é discreta.

[...]

F — Sera que a crianca vai pensar assim?

P— [...] O que éimportante é que a regra tem que ser bem definida. Entdo
a diferen¢a da fragdo para o numero inteiro é que a fragdo ndo é todo
objeto que vocé pode fazer experimento. Se vocé pegar o lapis e cortar
ainda sera lapis, mas se vocé cortar uma caneta, uma das partes perde
a fungdo de caneta.

Com essa compreensao, nos episodios a seguir podemos observar por
meio dos didlogos estabelecidos entre formadoras e os alunos futuros — pro-
fessores, sujeitos da pesquisa a construg¢ao de conceitos. Com isso, seguimos
com as fases da Sequéncia Fedathi e entramos na terceira fase que € a apre-
sentacdo da Solugdo, pelos sujeitos.

Com foco na construgdo do conceito de nimeros fracionarios pelos alu-
nos futuros-professores, as formadoras se valem de contra-exemplos ¢ da
valorizacdo do erro quando os alunos comegam a apresentar suas respostas,
representando o momento da solugdo fase da Sequéncia Fedathi, acerca da
questdo que lhes foi proposta anteriormente.

Entre eles e as formadoras surge um dialogo em busca de efetivar suas
respostas € a0 mesmo tempo usar os contra-exemplos para subsidiar as hipo-
teses levantadas pelos sujeitos no momento da Matura¢do. Para melhor
ilustrar essa fase, observe que o trecho a seguir apresenta a discussao reali-
zada em sala de aula com o intuito de resolucdo e construgdo do conceito de
numero fracionario.

F — Agora vamos falar sobre o conceito de numero fracionario. Depois
das discussoes o que vocés tém a dizer sobre o que seja fra¢do? E gran-
dezas discretas e continuas?
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F — momento de siléncio...

A — Um trabalho com algo que eu possa contar.

A — Medir.

F — Sempre quando falar em fracdo se reportar a um todo, que aquela
frag¢do pertence a um todo inicial, sendo que cada uma dessas partes
representa as unidades fraciondrias.

A — Quando vocé se fala do bolo, mas se eu colocar bolo, bolo, bolo, eu
vou trabalhar com o que: discreta ou continua?

F — Vocé ja ndo vai mais pegar as partes do bolo, vocé vai contar quanto
bolos vocé tem. Vocé ndo estd contando partes...

A — A fatia do bolo é continua. Se eu pegar o bolo é discreta.

A — Eu acho que quando for trabalhar com criangas as grandezas discre-
tas ndo usar balas, porque a ideia da crianga que a bala pode ser dividida.
P — O problema da fra¢do é que quando vocé comega a trabalhar com
a grandeza discreta vocé esta uma determinada grandeza que qualquer
experiéncia que vocé vai fazer com ele vai dar certo. E sé contar, juntar,
acrescentar, tirar. Quando vocé trabalhar com fragdo, ja é um pouco dife-
rente do numero inteiro, porque ndo é todo experimento que vai dar certo,
no caso das balas é preciso fazer a mediagdo pedagogica com o estudante,
acrescentando as regras que vocé quer que ele faca a atividade, no caso
das balas vocé ndo quer que ele divida a bala, o que vocé vai ter que dizer,
vocé ndo pode dizer: ndo pode ndo dividir a bala, porque na hora que vocé
que vocé fazer com o bolo ele vai dizer: ndo pode também dividir o bolo.
Entdo vocé ndo faz nada. Entdo vocé tem que fazer com ele é mediagdo
de forma que ndo atrapalhe o experimento. No caso da bala vocé diz que
50 quer a bala enrolada no papel. Vocé esta colocando uma regra a mais
de modo que seu experimento vai funcionar. No caso do bolo se ele disser
que ndo quer cortar o bolo, vocé terd que fazer uma mediag¢do com ele de
modo que o aluno aceite cortar o bolo. Porque cortar bolo é cultural. De
modo geral, quando corta-se um bolo redondo faz-se um buraco no meio
para depois dividi-lo, vocé tem que fazer todo esse aculturamento de modo
que quando vocé for fazer a divisdo faca com as regras bem definidas. |...]
F — Sera que a crianga vai pensar assim?

A— Sim.

A— O que complicou pra gente que jd conserva, que tem reversibilidade
é trabalhar com alimento.

P — O que é importante é que a regra tem que ser bem definida. Entdo
a diferenca da fra¢do para o numero inteiro é que a fragdo ndo é todo
objeto que vocé pode fazer experimento. Se vocé pegar o ldpis e cortar
ainda sera lapis, mas se vocé cortar uma caneta, uma das partes perde
a fungdo de caneta.

Ap0s essa etapa foram dados encaminhamentos para a formalizagao do
conceito, que ¢ a parte final da Sequéncia Fedathi denominada de prova. Vale
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ressaltar que a formadora juntamente com os alunos confrontaram entre si suas
hipdteses e respostas. O trecho a seguir retrata a conversa que pontuou essa fase.

Momento da formalizacio das respostas: A Prova

F — Paravocés o que é uma grandeza? O que vem a cabe¢a? Diga o que
vocés estdo pensando.

A — eu penso em uma coisa grande.

A — éuma dimensdo

A — algo que pode ser medido

F — os numeros fraciondrios também é uma extensdo do conceito de niime-
ros que nos ja estudamos. Quando falamos de numeros fraciondarios ndao
podemos deixar de falar em grandeza. Que pode ser discreta ou continua.
F — O que quer dizer discreta? Uma grandeza discreta?

A — Ja ouvi falar.

F — E continua?

F— Ja ouviram falar em fragoes?

A — fragdo é parte de um inteiro.

A — Uma parte do todo.

F— O queéotodo?

A — Grandeza.

Com isso percebemos que para compreendermos os numeros fracionarios
precisamos construir ou desconstruir conceitos mal formalizados, precisamos
ter todos esses conceitos bem claros, bem formalizados, para compreendermos
bem o que ¢ esse numero fracionario. Para que possamos usa-lo.

Assim, a Sequéncia Fedathi nos possibilitou apds as apresentagdes de
possiveis solugdes, verificar, especialmente, no que diz respeito ao ensino
do conteudo dos nimeros fracionarios se os alunos haviam construido esse
conceito. Foi por meio da formalizagdo dos conceitos em grupo, cooperativa-
mente, ou seja, por meio da Prova, fase final da Sequéncia Fedathi que os alu-
nos futuros-professores apresentaram e tiraram suas dividas sobre o conceito
de numero fracionario, tendo em vista aos obstdaculos epistemologicos que
eles enfrentavam antes da aplicacdo da metodologia estudada para subsidiar
a [re]construgdo desse conceito, que era mal elaborado cognitivamente por
esses sujeitos, vejamos na fala dos mesmos:

F — Ja ouviram falar em fragoes?

A — Fragdo é parte de um inteiro.

A — Uma parte do todo.

F— O queéotodo?

A — Grandeza.

A — Sdo coisas que podem ser repartidas.
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Como podemos analisar acima, as respostas dos alunos futuros-profes-
sores sd0 vazias € nao tem uma consisténcia conceitual, fato que nos provoca
€ nos instiga a continuar a sessao didatica, e, desse modo, ao chegarmos na
fase final, ou seja, a Prova, podemos perceber que aplicando a Sequéncia
Fedathi temos um resultado diferenciado, pois com a mudanga de postura do
professor € possivel levar o aluno a atitude de um aluno proativo.

Assim, como formalizagdo Matematica, ¢ diante das solugdes apresen-
tadas pelos sujeitos futuros-professores, com suas construgdes conceituais,
diante da ultima fase — a Prova, concluiram que A — “numero fracionario é
um numero resultante de duas operagoes sucessivas e ordenadas sobre uma
grandeza (um objeto), ou seja, dividir um todo em partes iguais, sendo cada
uma das partes as unidades fracionarias, entdo, considerar uma ou mais
unidades fraciondrias tomadas desse Todo inicial”.

Com isso a sala de aula em que o professor-formador lancou mao de
uma metodologia de ensino intuicionista'?, sem exclusdes, cooperativa, de
cunho investigativo e por meio de descobertas, instigou o desenvolvimento
l6gico-matematico dos sujeitos e os possibilitou mostrar a relevancia da pratica
investigativa que lhes permitiu compreender melhor os fendmenos ocorridos
em seu contexto de atuacdo didatica, proporcionando-lhes uma acao reflexiva,
visando uma correlacdo entre o tripé: professor conteudo alunos. Com isso, a
relacdo entre esse tripé deve ser dialdgica propondo a aplicagao pedagdgica
da Seqiiéncia Fedathi sob a otica de um professor intuicionista.

Percebemos que a maior dificuldade dos alunos em relagdo ao trabalho
com fragdes se da pelo ndo entendimento dos conceitos € ndo compreensao
das estruturas que envolvem a relagdo todo/partes. Desta forma, verificamos
que conceitos simples como: o que ¢ uma grandeza?, em alguns momentos tal
apreensao se tornava complexa até mesmo pelo rigor matematico da constru-
¢do de conceito de ntimeros fracionarios, que foge completamente a nogao de
numero natural, e, portanto, fica complicado o aluno futuro-professor construir
esse conceito tendo em vista que na sua formacgao basica esse conceito nao
foi elaborado com clareza, com essa concepgao fica dificil imaginarmos esse
fato na cabec¢a de uma crianga.

O que os resultados da atividade nos apresentam?
Compreendemos por meio dessa sessdo diddtica com base nas fases da

Sequéncia Fedathi que todo trabalho com fragdo deve ser feita pelo aluno, neste
caso, esta pesquisa teve como protagonistas os alunos futuros-professores. As

12 Na filosofia da matematica, intuicionismo, é uma abordagem a matematica de acordo com a atividade
mental construtiva dos humanos. Disponivel em: http:/pt.wikipedia.org/wiki/Intuicionismo. Acesso em: 10
set. 2010.
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atividades sempre devem ser realizadas ap6s uma sondagem com os sujeitos
envolvidos respeitando sempre os conhecimentos prévios dos alunos, dai a
importancia de uma andlise preliminar'®, ainda, inicialmente deve ser por
meio de material concreto, e s6 depois deve se partir para a construgao abs-
trata dos conceitos.

Foi possivel perceber e passar para os alunos futuros-professores que o
fator decorrente da ndo compreensao do contetido das fracdes pelos discentes
na sala de aula dos anos iniciais se da também, pela forma como este conteudo
é trabalhado. E comum logo de inicio o professor apresentar ao aluno as fra-
¢des como algo que jamais ele iria precisar ou usar em sua vida pratica, nao
relaciona este conteudo a nada do cotidiano, ele aparece longe da realidade.

De fato s6 foi possivel a Tomada de Posi¢do porque ja conheciamos
as necessidades, dificuldades dos alunos, por meio da Andlise Preliminar.
Portanto, constatamos que a concep¢ao do conceito de fragdes exige que se
busquem esquemas, conhecimentos ja construidos, como a nogao de divisao,
medidas e grandezas buscando sempre se explicar os porqués e procurando
ser o mais claro possivel na linguagem Matematica, usando-a para facilitar a
compreensao do problema e ndo para complicar.

Com esse trabalho, objetivamos ndo s6 explorar bem o contetido mate-
matico das fragdes por meio de situagdes-problemas, mas explorar metodo-
logicamente a Sequéncia Fedathi, e, desta forma, constatar que os alunos
futuros-professores s6 conheciam técnicas de ensino que nao proporcionavam
ao aluno momento de reflexdo, pois eles s6 conheciam a fase da apresentagao
do problema e a resolucdo do problema pelo professor.

Para eles foi uma surpresa conhecer uma metodologia que dava opor-
tunidade ao aluno de pensar, apresentar suas solugdes e s6 entdo conhecer a
resposta formal dada pelo professor.

Os alunos futuros-professores, até entdo trabalhavam com féormulas e
regras arbitrarias, que ndo proporcionavam a constru¢cdo Matematica de forma
efetiva, assim, desse modo, ap6s apresentarmos a Sequéncia Fedathi em plena
aplicabilidade, sentimos as mudangas de comportamentos, € consequente-
mente, a aprendizagem dos alunos futuros-professores envolvidos no estudo
¢ demonstraram um pensamento coerente, confiante em seus raciocinios.

Finalizando, compreendemos por meio dessa sessdo didatica com a
aplicabilidade da Sequéncia Fedathi que as atividades devem ser realizadas
inicialmente pela Tomada de posi¢do, depois deve se da tempo ao aluno, ou
seja ir para a Maturagdo que dara suporte para a construcao abstrata dos con-
ceitos. Com esse entendimento, fica claro para os alunos futuros-professores
que devem assumir uma postura diferenciada na sala de aula, ou seja, devem

13 Fase da Engenharia Didatica, tomada pela Sequéncia Fedathi no momento do planejamento da Ses-
sao Didatica.
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tomar como base metodologica, uma metodologia que os [re] oriente em sua
pratica, de forma significativa, e ter claro que o fato dos alunos do ensino
fundamental dos anos iniciais ndo compreenderem o contetido das fragdes
na sala de aula se d4 também, pela forma como ¢ trabalhado, ou seja, logo de
inicio o professor apresenta ao aluno a fracdo como algo que nunca ele iria
necessitar empregar em sua vida cotidiana, ndo contextualiza o conteudo,
ele aparece além da realidade, e ainda, ndo dar oportunidade aos alunos de
refletirem sobre o assunto, construirem suas proprias concepgdes acerca dos
conceitos € uso dos mesmos.



ALGEBRA

O estudo de algebra nos anos iniciais do Ensino Fundamental, envolve
ndo o trabalho com simbolos, mas a identificacdo de regularidades em sequén-
cias, sejam estas numeéricas, de figuras ou de outro tipo. O estudo de regulari-
dades nesta etapa inicial de escolaridade pode ser feito por meio da proposigao
de atividades que dentre outros aspectos que conduzam o estudante a iden-
tificar os elementos e as regras de formagao dessas sequéncias. Tal trabalho
pode ser articulado ao estudo dos nimeros e das figuras geométricas.

A palavra “Algebra” parece para muitos alunos da educagio basica,
assustadora, pois ¢ 0 momento em que se troca frequentemente niimeros por
letras. O nome algebra, s6 aparece alguns séculos mais tarde, num traba-
lho de al-Khwarizmi (790-840), para designar, essencialmente a resolucao
de equagdes.

Nao s6 para prosseguimento de estudos, mas também para o dia a dia dos
estudantes, a competéncia em algebra ¢ bastante util, e assim, todos devem
buscar aprender essa unidade tematica.

A algebra ainda esta fortemente ligada a manipulagao simbolica e a
resolucdo de equacdes, mas a algebra vai além disso. Os alunos precisam
entender os conceitos algébricos, as estruturas e principios que regem as
manipulacdes simbdlicas e como estes simbolos podem ser utilizados para
traduzir ideias matematicas.

Porém, ¢ preciso que na escola, esses conceitos algébricos possam ser
construidos partindo das experiéncias com nimeros, € também esta fortemente
ligada a geometria e ao tratamento de dados.

Os padrdes e as regularidades desempenham um papel importante no
ensino da matematica, sobretudo a partir de pesquisas no ano de 1988, quando
chamou a matematica — a ciéncia dos padroes.

Com base nesta perspectiva abordar os processos de ensino e aprendiza-
gem da algebra partindo da identificagdo de padrdes de regularidades, ¢ um
passo importante para que essa area da matematica seja melhor compreendida.

Em nosso dia a dia frequente encontrarmos conjuntos cujos elementos
estdo dispostos numa certa ordem. Assim, apresentamos como exemplo, a
relagdo de nomes de alunos de uma classe; os nimeros das casas de uma rua;
a relagdo das notas musicais (do ré mi fa sol 1a si).

Se observarmos as “coisas” ao nosso redor, descobrimos inameros
tipos de sequéncia. Defini¢do de Sequéncia: Sempre que estabelecemos uma
ORDEM para os elementos de um conjunto, de tal forma que cada elemento
seja associado a uma posicao, temos uma sequéncia ou sucessao. Uma sequén-
cia numérica pode ser finita ou infinita.
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Exemplos: (2,5,8,11,14) ¢ uma sequéncia finita; (5,4,8,1,3,5,4,8,1,3,5,4,8...)
¢ uma sequéncia infinita.

Para Fioretini e Miorim (1993), o ensino da algebra se sustenta no pres-
suposto de que o pensamento algébrico s6 se manifesta e se desenvolve a
partir do calculo literal ou a partir da manipulag@o da linguagem simbolica
da algebra que resulta numa forma especial de pensamento.

Para teoricos como Ponte (2005) o pensamento algébrico, assim como
0 pensamento geométrico, tem se constituido uma orientagao transversal
do curriculo.

Um dos pensamentos mais complexos, o pensamento algébrico necessita
ser trabalhado de forma contextualizada, e para tanto, ¢ importante aliar a esse
processo questoes cotidianas, a partir da concepcao do letramento matematico.

Esse tipo de pensamento deve ser iniciado desde os primeiros anos de
escolarizagdo, e isso exige um professor que tenha o dominio de diferentes
estratégias metodoldgicas, como também, ter desenvolvido bem o pensa-
mento aritmético, o qual tem fortes implicagcdes no desenvolvimento do pen-
samento algébrico.

Podemos dizer ainda que esse pensamento ¢ desenvolvido também, a
partir de uma reflexdo sobre praticas que envolvam relagdes/comparacdes entre
expressoes numéricas ou padroes geométricos, € isso € importante quando o
aluno ¢ capaz de transformar uma expressao aritmética em outra mais sim-
ples, e ainda, desenvolve algum tipo de processo de generalizacdo, além de
perceber e expressar regularidades ou invariancias.

O pensamento algébrico deve ser iniciado nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e precisa ser desenvolvido até o final do Ensino Fundamental.
Assim, € preciso propor atividades ao estudante que o ajude no desenvolvi-
mento gradativo, até que substitua a linguagem usual pela linguagem Mate-
matica, atingindo a abstracao.

Nos anos iniciais a algebra deve ter menor énfase no célculo algébrico,
e maior énfase em padrdes e regularidades.

Figura 8 — Padrdes e regularidades

Fonte: Elaboragao prépria.
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De acordo com os PCN de Matematica, podemos dizer que de 1997
a 2017, temos que para que se garanta o desenvolvimento do pensamento
algébrico, ¢ necessario que sejam oferecidas aos alunos atividades que inter-
-relacionem as diferentes concepgdes de Algebra, permitindo ao aluno analisar
as suas diversas fungdes ao invés de simplesmente oferecer o contato com a
técnica e a operatoria.

Ja com a BNCC, em 2018, visamos compreender as relagdes entre con-
ceitos e procedimentos dos diferentes campos da Matematica (Aritmética,
Algebra, Geometria, Estatistica e Probabilidade) ¢ de outras areas do conheci-
mento, sentindo seguranca quanto a propria capacidade de construir e aplicar
conhecimentos matematicos, desenvolvendo a autoestima e a perseveranga
na busca de solug¢des.

A BNCC (BRASIL, 2018, p. 272),

A unidade tematica Algebra, por sua vez, tem como finalidade o desenvol-
vimento de um tipo especial de pensamento — pensamento algébrico — que
¢ essencial para utilizar modelos matematicos na compreensao, repre-
sentagdo e analise de relagdes quantitativas de grandezas e, também, de
situagOes ¢ estruturas matematicas, fazendo uso de letras e outros simbolos.

Para que os processos de ensino e aprendizagem acontegam € necessario
que os alunos identifiquem regularidades e padrdes de sequéncias numéricas
e ndo numéricas, também,

[...] estabelecam leis matematicas que expressem a relagdo de interdepen-
déncia entre grandezas em diferentes contextos, bem como criar, interpre-
tar e transitar entre as diversas representacdes graficas e simbolicas, para
resolver problemas por meio de equagdes e inequagdes, com compreensao
dos procedimentos utilizados (BRASIL, 2018, p. 272).

Entendemos que ¢ imprescindivel que algumas dimensdes do trabalho
com a algebra como as ideias de regularidade, generaliza¢do de padroes e
propriedades da igualdade, estejam contempladas no ensino fundamental
dos anos iniciais, € que embora ndo se use ainda as letras, mas sejam usadas
as regularidades.

As ideias matematicas fundamentais vinculadas a essa unidade sdo: equi-
valéncia, variagdo, interdependéncia e proporcionalidade. Em sintese, essa
unidade tematica deve enfatizar o desenvolvimento de uma linguagem,
o estabelecimento de generalizagoes, a analise da interdependéncia de
grandezas e a resolugdo de problemas por meio de equagdes ou inequagdes
(BRASIL, 2018, p. 272),
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Nao podemos ignorar a importante relacdo da algebra com os nimeros,
sdo duas unidades que trabalham fortemente com as sequéncias (recursivas
e repetitivas), vejamos a seguir,

A relacdo de equivaléncia pode ter seu inicio com atividades simples,
envolvendo a igualdade, como reconhecer quese 2 +3=5e5=4+1,
entdo 2 + 3 =4 + 1. Atividades como essa contribuem para a compreensao
de que o sinal de igualdade ndo € apenas a indicacdo de uma operagio a
ser feita (BRASIL, 2018, p. 272),

E ainda, observamos o trabalho com a algebra nos anos iniciais do ensino
fundamental, em atividades, como despertem para

[...] nocdo intuitiva de fungdo pode ser explorada por meio da resolugio
de problemas envolvendo a variagdo proporcional direta entre duas gran-
dezas (sem utilizar a regra de trés), como: “Se com duas medidas de suco
concentrado eu obtenho trés litros de refresco, quantas medidas desse
suco concentrado eu preciso para ter doze litros de refresco?” (BRASIL,
2018, p. 272).

Assim, propor uma reflexdo para a formagao de professores, promovendo
uma discussao sobre o trabalho com padrdes e regularidades nos anos iniciais,
a partir do uso de uma metodologia que tenha como principio — o processo
investigativo, e como premissa, a mudanca de postura do docente, auxilia na
realizacdo de atividades para que alunos evoluam de um pensamento mais
simples, e passe a perceber regularidades e padrdes a partir de estruturas ou
expressOes matematicas.

Esperamos também que essa reflexao os leve a pensar analiticamente, e
1sso pode ser uma alternativa importante para o desenvolvimento do pensa-
mento e da linguagem algébrica no aluno.

As atividades que seguem, visam despertar o professor para a compreen-
sao de que trabalhar algebra nos anos iniciais, pode ser muito produtivo e
instigante para o aluno, se as situacdes-problemas apresentadas a ele forem
significativas, e proporcionarem reflexdes de situacdes cotidianas, para tanto,
essas reflexdes devem partir dos pressupostos de um letramento matematico,
e isso exige mudanca de postura do professor, a qual ¢ contemplada na Meto-
dologia Sequéncia Fedathi-SF.

A professora solicitou na aula anterior que os alunos trouxessem ima-
gens de figuras do cotidiano, poderiam ser qualquer coisa, desde imagens da
natureza até de obras arquitetonicas, marcas de carros etc. Assim os alunos
fizeram, e trouxeram as mais diversas imagens.
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Na Tomada de Posicdo I, da SF a professora projetou algumas imagens
e solicitou aos alunos que observassem os padrdes e regularidades que apa-
reciam nas imagens. Eles observaram as imagens e disseram o que viam, foi
um momento enriquecedor, pois os alunos disseram que ndo mais observariam
o espaco fisico, sem lembrar daqueles conceitos — padrao e regularidades.

Na Tomada de Posicao II, a professora projetou imagens, e solicitou que
observassem o que viam das imagens a seguir.

Figura 9 — Padrades e regularidades

Fonte: Google images.

Os alunos se debrugaram na observagao das imagens e apresentaram a
solugdo da situag@o proposta pela professora, eles foram instigados a pensar
os tipos de padrdo, e a observar se haviam rela¢des entre os padrdes que as
imagens apresentavam. A professora questionou os alunos, nessa fase da solu-
¢do, se a Matematica podia ser caracterizada como a “ciéncia dos padrdes”?

Eles foram refletir sobe a questio, e compreenderam que a matematica,
baseia-se também na analise de padrdes e regularidades, e que, portanto, ¢
possivel trabalhar o pensamento algébrico, a partir de padrdes, e sem a pre-
sencga de letras.

As reflexdes nos trouxeram a compreensdo de que o letramento é um
conjunto de praticas sociais que envolvem o ato de letrar, mediado por pro-
dugdes textuais, e que o letramento algébrico, pode ser conceituado como
um conjunto de praticas sociais de conjecturas e interpretacdes mediadas por
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diferentes situagdes-problema que envolvem sequéncias numéricas, padroes,
regularidades, tabelas, graficos, figuras em sequéncias de diferentes tipos,
diversos significados, e que o letramento matematico, compreende todos esses
conceitos, e além disso, colabora no desenvolvimento critico do sujeito.
Nesse delinear, a professora faz a Tomada de Posig¢ao III, observando
a imagem a seguir, a qual representa uma sequéncia, que para identifica-la ¢
preciso encontrar o padrao e regularidade para continuar com a sequéncia.

Figura 10 — Padrées e regularidades

Fonte: Google images.

Esse tipo de atividade pode ser proposta também com objetos encontrados
em sala de aula, como material escolar, ou outros tipos de objetos presentes
em sala de aula, ou no ambiente escolar, que estejam acessiveis aos alunos.

Durante o momento de maturagao dos alunos sobre os padrdes da imagem
acima, a professora procurou realizar alguns questionamentos que auxilias-
sem no desenvolvimento do pensamento algébrico, do tipo: € possivel criar
padrdes a partir desses?

Como j& dito anteriormente, podemos trabalhar algebra, sem iniciar com
variaveis simbolicas, com letras, mas sim, por meio da percepgao de padrdes
e regularidades, especialmente, obtidos do ambiente externo a sala de aula,
como as imagens dos fractais, os quais podem colaborar para desenvolver
qualitativamente esse tipo de pensamento.

A Tomada de Posi¢ao IV, foi solicitar aos alunos que usassem as malhas
para que elaborassem seus proprios padrdes.

Figura 11 — Padrdes e regularidades
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Fonte: Google images.
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Nesse momento, de maturagdo, os alunos ficaram um pouco em duvida,
e a professora fez algumas contraperguntas, do tipo: as janelas da sala de aula,
apresentam alguma caracteristica que possamos estabelecer alguma relacdo de
uma com a outra? Se tem, qual ¢ essa relacdo? Depois dessa pergunta refle-
xiva, os alunos se debrugaram no problema, a fim de encontrar as melhores
respostas. Vejamos a seguir, 0 momento da solu¢do, o que foi possivel para
eles apresentarem.

Figura 12 — Padrdes e regularidades

| @ Py

Fonte: Elaboragao prépria.

Essas atividades despertaram os alunos para pensar que a algebra pode
ser trabalhada desde cedo e que dependendo como esses conceitos sejam abor-
dados, € possivel aprender com tranquilidade, desde que a compreensao seja
a partir de situagdes do cotidiano, do letramento matematico, e que também
seja mediada por uma metodologia que vise um aluno investigador, proativo,
e um professor inventivo €, menos ativista.

Vale lembrar que ¢ importante também trabalhar atividades que auxi-
liem no desenvolvimento das habilidades de as identificacdo e descricdo de
regularidades em sequéncias numéricas recursivas.

Por fim, o desenvolvimento do pensamento algébrico na perspectiva
do letramento matematico, envolve, além de outros aspectos, o conjunto de
procedimentos necessarios a resolucao de uma situagdo-problema a partir
de reflexdes de situacdes cotidianas que auxiliam na resolugdo do problema.

Lembramos que quando trabalhado a linguagem algébrica desde os pri-
meiros anos escolares, os alunos conseguem entender a relagdo simbolica, ou
seja, quando um numero pode representar uma letra ou um objeto qualquer.
Mas refor¢gamos a importancia de todo trabalho ser feito realizado pelo aluno,
orientado pelo professor, na perspectiva de uma metodologia que visa trabalhar
a postura docente, e a postura discente.

Nesse sentido, destacamos a metodologia Sequéncia Fedathi, que tem
como principio a imersdo pedagdgica, no quefazer pedagogico antes, durante
depois da sala de aula e que nos apoia nas atividades sobre algebra e em todas
as demais unidades tematicas, a saber a geometria a seguir.
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GEOMETRIA

O ser humano tem sido for¢gado de forma evolutiva cada vez mais a
assumir sua capacidade superior e singular de abrangéncia e de sintese. Crema
(1989) relata que D’ Ambrosio levanta a questdo de estarmos presenciando
o “final de um modelo cognitivo” e nos aproximando de uma “verdade tota-
lizadora que nos desvenda o grande e o pequeno, o interior e o exterior”. O
autor contribui com essa pesquisa ao enfatizar que a transdisciplinaridade
transcende o enfoque disciplinar e destaca a ligag@o entre os ramos da ciéncia
com outros caminhos. Assim, contribuindo no tear das proposi¢des acerca da
tematica, D’ Ambrosio (2011, p. 44) diz

A transdisciplinaridade ¢ um enfoque holistico, que procura elos entre
pecas que por séculos foram isoladas. Nao se contenta com o aprofunda-
mento do conhecimento das partes, mas com a mesma intensidade procura
conhecer as ligagdes entre essas partes. E vai além, pois ndo reconhece a
maior ou menor essencialidade de qualquer das partes do todo.

O autor ainda diz que esse enfoque por ele defendido supera a arrogancia
do pretenso saber absoluto. E que a transdisciplinaridade ¢ um enfoque holis-
tico a0 conhecimento que procura levar a essas consequéncias de respeito,
solidariedade e cooperagdo que se apoia na recuperacao das varias dimensdes
do ser humano para a compreensao do mundo na sua integridade.

D’ Ambrosio (2011) nos faz refletir que para seguirmos nesta dire¢ao,
devemos abrir as portas de nossas “gaiolas epistemologicas”, ele nos asse-
gura que essa ¢ uma condi¢do relevante para a constru¢cdo do conhecimento
e da aprendizagem.

Ainda sobre a transdisciplinaridade, compreendemos que serve para
influenciar de forma positiva a educagdo, proporcionando uma mudanga de ati-
tude na construcdo de uma pratica docente que se abre para o rigor e a toleran-
cia, indicados na “carta da transdisciplinaridade”* (D’ AMBROSIO, 1997).

No desenrolar dessas ideias, os educadores imbricados pelo objetivo de
trazer a tona uma Matematica viva, significativa e transversalizante, procuram
retomar e tornar por meio da interdisciplinaridade e transdisciplinaridade,
a relag@o do saber cientifico com os saberes periféricos, no caso de nossa
pesquisa, o saber que vem da pratica das rendas de bilro.

Corroborando com esse modelo de ensino, entendemos que para realizar
uma aprendizagem significativa'* ¢ preciso que os educadores assumam uma
postura diferenciada diante das atividades educacionais, em que as mesmas

14 Termo usado sem compromisso com nenhuma teoria.
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apresentem atividades didaticas motivadoras que envolvam saberes diversos,
pois essa transversalidade precisa esta bem em foco, assim, como exemplo, a
Geometria e a simetria nas rendas de bilro, provocando a abertura de caminhos
que valorizem um modelo transversalizante.

Em busca desse modelo, procuramos reconhecer os contetidos matema-
ticos como um saber possivel de ser aplicado as praticas socioculturais, como
a renda de bilro, de acordo com padrdes abstratos, propondo uma releitura
dos fenomenos da realidade em que professores e alunos possam desenvolver
uma modelizagdo Matematica'®, com base na pratica sociocultural ¢ historica.

Para se pensar os saberes com tudo que eles tém de mais criativo, rea-
ver antigas sabedorias, abrir esses conhecimentos para a experimentacao e
transversalidade com outros conhecimentos, faz-se necessario essa universa-
lizagdo pela acumulagdo e sistematizacdo da cultura cientifica. Ainda sobre
essa reorganiza¢do do conhecimento, supde-se uma complementaridade entre
“estratégias distintas das universais aptidoes cognitivas da espécie humana”
(ALMEIDA, 2010, p. 42).

Contextualizando as ideias originais de nossas reflexdes € possivel
assegurar que os saberes que permeiam os grupos académicos € 0s grupos
socioculturais, aqui especificamente, o grupo das rendeiras, precisam ser
descobertos, problematizados e reconstruidos, ampliando, assim, o papel do
intelectual mensageiro de saber cientifico, tradutor privilegiado das explica-
¢des dos fendmenos. E fundamental se pensar nas conexdes dos saberes em
que existem de um lado o intelectual que pensa e de outro o intelectual que
opera, ou seja, os saberes existem em toda parte.

Buscando essa transversalidade, podemos estabelecer conexdes entre
os saberes das rendeiras de bilro e as abordagens de alguns contetdos mate-
maticos. Para que tais conexoes se tornassem realidade, foi necessario tecer
um processo historico de recriagdo da renda de bilro, para que entendésse-
mos melhor sobre essa pratica histérica e sociocultural, desde o fazer até
a comercializacao.

Nesse sentido, os estudos da pesquisadora Girao (1984), de cunho cata-
lografico, descrevem que para a confec¢@o da renda de bilro sdo necessarios
alguns materiais, tais como almofada, bilros, fios, papeldo (chamado por pique
em Portugal e em alguns estados do Brasil como cartdo grosso) — nele vem
o desenho da renda.

Diante disso, inicialmente “o fazer”, o ato se manifesta por meio do cru-
zamento dos bilros, torcendo-os e imprimindo um movimento de rotagao- vale

15 Aqui ressaltamos essa expressao pela relevancia como a aplicagdo de Matematica em outras areas do
conhecimento, mas sem uma limitagao teorica, visando uma ampliar as varias formas de aplicagao da
Matemética (BARBOSA, 2004).
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ressaltar que o nimero de bilros utilizados varia conforme a complexidade
do modelo da renda, os movimentos dos bilros terminam quando o papelao
estd preenchido com alfinetes, ou no Ceard, com os espinhos do mandacaru.

Como os papeldes ndo ultrapassam 50cm, as rendeiras estdo sempre
fazendo um movimento chamado “levantar o papelao”.

A renda de bilro vai tomando no movimentar dos bilros, € nos da as
primeiras impressdes do que queremos ressaltar, estudar e apresentar no
entrelagar das linhas dos bilros com a geragdo das formas geométricas e
suas propriedades.

Nesse delinear, consideramos os tipos de isometrias, como: transla-
¢do, reflexdo e rotagdo, e com essa compreensao podemos observar que os
movimentos dados pelas rendeiras podem apresentar uma conexdao com 0s
movimentos propostos nas relacdes matematicas referentes aos conceitos de
simetria que queremos destacar.

Assim, pretendemos, nesse viés, apresentar a Matematica a ser explorada
nessa arte pratica sociocultural e historica. Nesse sentido, a figura a seguir
evidencia as formas geométricas de uma renda de bilro ja pronta e que repre-
senta bem um modelo viavel para se explorar alguns contetidos matematicos,
como faremos com a figura a seguir.

Figura 13 — Renda de bilro

Fonte: Santos (2012, p. 59).

Nessa perspectiva, trazemos para discussao alguns aspectos matematicos
que envolvem essa pratica sociocultural e historica para uma discussdao em
nivel académico, no intuito de apontarmos algumas possibilidades didaticas
para o ensino e aprendizagem da Matematica escolar, especificamente no
que se refere aos conteudos que envolvem a Geometria, simetria ¢ isometria.

Nessa linha de raciocinio, queremos entender a origem da renda de bilro
e as historias controversas que envolvem essa historia instigante; e ouvir das
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rendeiras essa historia ¢ interessante, pois para as rendeiras, a renda de bilro
ndo ¢ simplesmente uma pratica cultural de tradi¢des, mas uma pratica secular
que passa de maes para filhas, de geragao a geragdo. Comprovamos esse fato
no didlogo que mantivemos com algumas delas em nossa visita ao seu locus.
Porém, a rendeira dona Fransquinha'® diz que:

minha v6 fazia renda, minha mae aprendeu com ela, e eu aprendi com
minha mae. Ela ndo queria me ensinar e, quando ela saia de casa, eu ia
mexer na almofada dela. Eu tinha uns seis anos e quando ela chegava
perguntava: — Fransquinha, por que vocé embaralhou os bilros? — ela ndo
queria me ensinar ¢ eu aprendi sozinha.

O didlogo foi mantido com dona Fransquinha, que faz renda de bilro ha
mais de sessenta anos, sempre na Prainha — Aquiraz — Ceara, ¢ por mais de
25 anos naquele mesmo local: o Centro das Rendeiras da Prainha.

7.1 Entrelacando saberes

No nosso entendimento, os temas que envolvem o saber cientifico da
Matematica e o saber sociocultural e historico estdao entrelacados. Ampliando
o tamanho do papeldo, o homem comum apresenta sensibilidades ao obser-
var fendmenos diversos, cunha métodos caracteristicos no intuito de melhor
entender para melhor explicar (ALMEIDA, 2010).

Nesse sentido, o que difere uma pessoa da outra ¢ a forma de operar o
pensamento, da forma criativa de observar os fenomenos do mundo. Com
essa explicagdo, pode-se assinalar que ¢ possivel encontrar em cada época
pessoas de diferentes sabedorias, intelectuais, que se destacam de uma forma
ou de outra por sua maneira diferenciada de produzir conhecimentos. A partir
dessa visdo de producao de conhecimentos, € possivel, portanto, assegurar
que embora os cientistas com sua ciéncia experimental busquem explicar o
mundo, ¢ fundamental dar oportunidades para que as praticas socioculturais
e histdricas se manifestem e formulem as sabedorias usadas para sua subsis-
téncia e de seu grupo sociocultural.

E nessa perspectiva que almejamos relacionar a experiéncia praticada
criacdo das rendas de bilros, sua produgao e consumo de alguns conteu-
dos matematicos.

Precisamos estabelecer um didlogo entre as duas praticas, a cultural
e académica, buscando a transversalidade do conhecimento. Lembramos,

16 Dona Fransquinha € vice-presidente do Centro das Rendeiras Dona Luiza Tavora, na Prainha — Eusébio.
Dialogo mantido em uma visitagéo em julho de 2010, ele foi filmado com autorizagéo da mesma.
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entretanto, que € preciso abrir as nossas “gaiolas epistemologicas”’, e ampliar
nossa sociocogni¢ao no processo educacional.

Assim, os saberes da rendeira (intuitivo/simbolico) se diferenciam dos
saberes escolares (racional/cientifico), pois os saberes escolares compreendem
como base métodos sistematicos, experiéncias controladas e capazes de refu-
tacdo, reformulacdo, atualizacdo. Opera por meio das aptiddes universais para
conhecer e expressar contextos, narrativas e métodos distintos, assim, para
que os saberes da rendeira mantenha didlogo com os saberes matematicos, €
necessario que promovamos esse encontro.

Antes de estabelecer essa relag@o entre praticas socioculturais e Mate-
matica, € necessario definir de que lugar estou apresentando a pratica socio-
cultural e historica das rendeiras, quais sdo suas caracteristicas, formulagdes
geométricas e principalmente em que sentido o saber da rendeira manifestado
em cada peca criada, pode ser relacionado ao saber matematico, visando situar
conceitualmente a renda de bilro e a rendeira, como uma pratica artesanal, cujo
saber fundamentado varia entre o simbdlico e o racional e pode contribuir para
o ensino de Matematica, a partir da exploracdo de suas formas geométricas.

Alguns conceitos geométricos sao quase sempre deixados de lado,
contudo historicamente sabemos que a Matematica tem sua origem com
a Geometria.

A simetria é um desses conceitos que vem sofrendo esse “preconceito”
e muitas vezes ndo ¢ ensinada como deveria. Os Pardmetros Curriculares
Nacionais-PCN (BRASIL, 1997) tratam a simetria e suas relagdes com situa-
¢oes apresentadas no cotidiano, assim, destacam a simetria em algumas par-
tes do corpo humano, na natureza e em objetos diversos a nossa volta, em
nosso cotidiano.

As rendas de bilro em geral s3o produzidas, como ja constatamos no
topico anterior, por meio de uma combinacdo dos movimentos dos bilros.
Nesses movimentos realizados, identificamos as isometrias, pelo fato desses
pontos conservarem as distancias dos pontos em movimento.

Os conceitos a seguir delineados e desenhados sdo definidos de forma
intuitiva, e dentro de uma linguagem ndo muito rebuscada, para atender o
entendimento dos leitores mais simples, como alunos e professores da edu-
cagdo basica.

Assim, vamos explorar um pouco esses conceitos de Simetria e as trans-
formagdes isométricas no plano euclidiano e suas relagdes cotidianas. Pois
os PCN (1997, p. 124) das séries finais do Ensino Fundamental apontam que
as transformacdes, embora ndo parecam um assunto presente no dia a dia, se
pararmos para observar e analisar os objetos a nossa volta vamos nos deparar
facilmente com objetos simétricos.
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Nesse entendimento, € relevante termos incluido o estudo de Simetria e
Isometria como contetdos para trabalhar as formas geométricas presentes nos
padrdes das rendas de bilro. Podemos apontar como sendo a principal relagao
da Geometria e a vida cotidiana, possibilitando ao educando uma releitura
do mundo em que vive pelos objetos fisicos a sua volta, fato cuja relagao
iremos perceber claramente nos estudos apontados pelos PCN (BRASIL,
1997) de Matematica.

As preocupagdes que envolvem o ensino de Geometria e simetria no
ensino fundamental sdo intrinsecas ao processo de ensino e de aprendizagem
de conteudos matematicos.

A Geometria, segundo Pavanello (2004) e Bittar e Lopes (2005) esses
conteudos tem cada vez mais estado ausente das salas de aula, e quando sdo
trabalhados, ¢ a “Geometria calculista”, totalmente desligada dos demais
conteudos e concepgoes.

Porém, de acordo com Pavanello (2004), para compreender bem os con-
ceitos geométricos € preciso dominar os trés polos que sdo o polo geométrico,
o polo numérico e o polo grandeza, onde o polo geométrico trata das super-
ficies planas, o polo numérico, formado pelas medidas de superficies planas
ou por nimeros pertencentes ao conjunto dos numeros reais nao negativos,

1
por exemplo, 4 \/3_ 3, 15 etc.

Com esse entendimento, os PCN (1997) de Matematica, acerca dos ciclos
1°, 2°, 3° e 4° se apresentaram com uma possibilidade de inser¢ao desses
contetidos nas salas de aula de Matematica, contudo, sabemos que as difi-
culdades ainda sdo presentes e pertinentes, apds 15 anos de publicacdo desse
documento oficial.

Segundo o PCN de Matematica,

Os conceitos geométricos constituem parte importante do curriculo de
Matematica no ensino fundamental, porque, por meio deles, o aluno
desenvolve um tipo especial de pensamento que lhe permite compreen-
der, descrever e representar, de forma organizada, o mundo em que vive.
A Geometria ¢ um campo fértil para se trabalhar com situagdes-problema
e ¢ um tema pelo qual os alunos costumam se interessar naturalmente. O
trabalho com nogdes geométricas contribui para a aprendizagem de nlime-
ros e medidas, pois estimula a crianga a observar, perceber semelhangas
e diferengas, identificar regularidades e vice-versa. Além disso, se esse
trabalho for feito a partir da exploragdo dos objetos do mundo fisico, de
obras de arte, pinturas, desenhos, esculturas e artesanato, ele permitira ao
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aluno estabelecer conexdes entre a Matematica e outras areas do conhe-
cimento (BRASIL, 1997, p. 39).

Assim, os estudos aqui propostos por meio da relacdo da renda de bilro
e a Matematica tém em sua base na transdisciplinaridade, na Matematica
cultural, na pratica social e nas conexdes que os contetidos de Geometria e
simetria podem fazer na sala de aula. Nesse sentido, apoiamo-nos em D’Am-
brosio que assinala que

O essencial na transdisciplinaridade reside numa postura de reconheci-
mento de que ndo ha espago e tempo culturais privilegiados que permitam
julgar e hierarquizar, como mais correto ou mais correto ou mais certo
ou mais verdadeiro, complexos de explica¢do e convivéncia com a rea-
lidade que nos cerca. A transdisciplinaridade repousa sobre uma atitude
aberta, de respeito mituo, sobre mitos, religides e sistemas de explicagdes
e conhecimentos, rejeitando qualquer tipo de arrogancia e prepoténcia. A
transdisciplinaridade é, na sua esséncia, transcultural. Exige a participa-
¢do de todos, vindo de todas as regides do planeta, de tradi¢des culturais,
formagdo e experiéncia profissional as mais diversas (D’ AMBROSIO
apud VERGANI, 2008, p. 16).

Com essa compreensao transdiciplinar, o ensino de Geometria centra- se,
ainda, na realizagdo de atividades exploratorias do espaco. Assim, deslocan-
do-se no espago e manuseando formas, os alunos percebem as conexdes dos
objetos no espaco e o uso de dire¢des, porém, vale ressaltar a importancia
de os alunos serem motivados a trabalhar com representagdes do espaco,
possibilitando que os mesmos as produzam e as interpretem.

Com isso, a renda de bilro pode facilitar o trabalho com malhas e dia-
gramas, fazendo-se indispensavel que o professor estimule a observagao de
caracteristicas das figuras bidimensionais, o que permite aos alunos identificar
propriedades e, desse modo, estabelecer algumas classificagdes e relagdes
com o objeto de estudo — a renda de bilro.

Segundo os PCN (BRASIL, 1997) de Matematica, a

Geometria consiste em levar o aluno a perceber e valorizar sua presenca
em elementos da natureza e em criagdes do homem. Isso pode ocorrer
por meio de atividades em que ele possa explorar formas como as de
flores, elementos marinhos, casa de abelha, teia de aranha, ou formas em
obras de arte, esculturas, pinturas, arquitetura, ou ainda em desenhos feitos
em tecidos, vasos, papéis decorativos, mosaicos, pisos, etc. (BRASIL,
1997, p. 81).
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Pretendemos por meio das atividades geométricas e suas relacdes com
a pratica sociocultural e historica das rendas de bilro, apresentar algumas
possibilidades de desenvolvimento de processos de estimativa visual, seja de
comprimentos, angulos ou outras propriedades métricas das figuras (BRA-
SIL, 1997).

Com esses entendimentos, propomos algumas reflexdes acerca de con-
teados matematicos de Geometria, simetria e isometria que consideramos
relevantes para desenvolver as atividades que envolvem as transformacdes
de uma figura no plano. No decorrer das atividades exploratorias, fez-se rele-
vante propor situagdes que possibilitassem as comparagdes de duas figuras,
em que a segunda € resultante da reflexdo da primeira (ou da translacdo ou da
rotagdo) e permitiu a descoberta do que permanece invariante e do que muda.

As atividades partiram da observagao e identificacao dessas transfor-
magoes nas rendas de bilro. Assim, o estudo das transformagoes isométricas
(transformagdes do plano euclidiano que conservam comprimentos, angulos
e ordem de pontos alinhados) se constituiu no ponto de partida para a cons-
trucdo das nogdes de congruéncia, simetrias.

As principais isometrias sao reflexdo numa reta (ou simetria axial),
translagdo, rotacdo, reflexdo num ponto (ou simetria central) e identidade.
Desse modo, foi importante perceber que as transformagdes que conservam
propriedades métricas puderam servir de base nao apenas para a ampliacdo e
construg¢do do conceito de congruéncia de figuras planas, mas também para
a compreensao das propriedades destas.

Inicialmente, segundo os PCN (BRASIL, 1997), as transformacgdes
podem parecer um assunto que nao tem relacdo com o cotidiano, porém

refletindo e observando um pouco, nota-se, por exemplo, que as simetrias
estdo muito presentes no cotidiano. Em iniimeros objetos fisicos ocorrem
aproximagoes de planos de simetria de reflexdo. Em representagdes planas
desses objetos, tais planos de simetria reduzem-se a eixos de simetria. No
corpo humano, pode-se observar (aproximadamente) um plano de simetria
(BRASIL, 1997, p. 125).

Com essas reflexoes, temos que os estudos acerca das transformagdes
que envolvem a ampliacao e redu¢do de figuras se constituem como uma
base a construcao do conceito de semelhanca, assim, esse conceito ¢ em geral
estudado para se compreender as defini¢des dos triangulos, dentre outras.

Consideramos com essa reflexdo a possibilidade de se compreender mais
amplamente a importancia do ensino de Geometria, simetria, isometria e a
solida construcdo desses conceitos, bem como, ampliacdes e reducdes que
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podem ser feitas numa figura pelas transformagdes conhecidas, com o apoio
da renda de bilro, por nos aqui detalhada.

Diante desse enlace, no topico seguinte fez-se necessario descrevermos
algumas defini¢des matematicas, acerca dos conteudos ora citados relevan-
tes no PCN (1997, p. 125) de Matematica para o ensino de Geometria no
Ensino Fundamental.

7.2 Isometrias no plano euclidiano: teoremas, axiomas e corolarios

Podemos definir como Isometrias as aplicagdes que transformam uma
figura geométrica numa outra geometricamente igual a primeira, ou seja, ¢ uma
aplicacdo que conserva as distancias entre os pontos ¢ a amplitude dos angulos.

Consideraremos aqui os tipos basicos de simetria, as isometrias do plano:
reflexdes, translagdes e rotacdes. Dessa forma, temos que uma transformagao
¢ uma bije¢do do plano nele proprio. Assim, uma transla¢do ¢ uma transfor-
macgao que envia retas em retas e chama-se colineagdo. Uma colineagdo que
envia retas em retas paralelas denomina-se dilatagao.

O conjunto de todas as isometrias forma um grupo. Uma simetria do
conjunto de pontos S ¢ uma isometria a tal que a(S) = S. O conjunto de todas
as simetrias de S € um grupo. Uma translacao ¢ uma transformacao (bijecdo
do plano nele proprio), as rotagdes sdo transformagdes, uma rotagao ¢ uma
isometria ¢ uma reflexdao é uma transformacao.

Sintetizando, os movimentos de rotagdo, translacdo e reflexao se consti-
tuem em movimentos rigidos no plano. Nesse sentido, segundo Farmer (1999),
o movimento rigido mais simples ¢ a transla¢do e nele tudo € movido pela
mesma distdncia e na mesma direcao.

R

Assim, a translag@o pode ser definida como um movimento rigido. J& a
rotagdo, pode ser definida como um ponto que ¢ fixado e a quantidade pela
qual o todo roda em torno desse ponto. O ponto fixo € o centro de rotagdo
¢ atua como um ¢ixo ¢ as duas linhas desenhadas indicam a rota¢do, como
se fossem os raios de uma roda (FARMER, 1999, p. 28). De outra forma,
podemos combinar rotacdo com transla¢do. Observemos o exemplo a seguir.
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R Segunda translagao

Primeira translacao R

Agora, observem a translagdo seguida de rotagao.

Primeira
translagao /

R

R R

Depois O efeito total é:
rotagdo

Observando os movimentos tragados anteriormente, verificamos que a
linha ondulada indica que existe um movimento R para o segundo R.

Além desses movimentos, também ¢ preciso completar essa lista com
outro movimento que ¢ a Reflexdo. Nesse sentido, a reflexdo ¢ determinada
por uma linha de espelho. Observemos a exemplificagdo a seguir.

Os exemplos ora expostos serdo mais adiante observados e analisados
a luz de padrdes encontrados nas rendas de bilro, bem como, a simetria,
que pode ser definida como um movimento rigido que deixa a figura exata-
mente na mesma.
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Sobre simetria e isometria, ainda podemos tecer, apoiados pelos autores
Biembengut e Hein (2011, p. 70), que

A Simetria ou Isometria ¢ um movimento rigido no plano que aplica um
ornamento sobre si mesmo. Isto quer dizer ao efetuar um movimento em
uma figura ou elemento gerador sua forma e seu tamanho ndo variam.
A isometria pode ser direta (translacdo e rotacao) ou inversa (reflexdo e
translacdo refletida).

Dessa forma, as definigdes ora expostas nos servem como aporte para
entendermos os conceitos emergentes da nossa interpretagdo dos movimentos
matematizados nas pecas criadas pelas rendeiras ao tecer a renda de bilro,
tendo em vista os conteudos que podemos abordar nessa relagao detalhada
mais adiante.

A concepgdo de simetria € uma das mais ricas em Matematica e, em
particular, na Geometria, porém em varias situacdes essa acepgao nem sempre
¢ muito clara e traz comumente em si muitos conflitos.

A simetria, segundo Alvarenga (2002, p. 310-311),

apesar de estar presente em toda a natureza, pode nos dar a falsa impres-
sdo de que existe em todas as estruturas naturais. [...] o corpo humano,
por exemplo, é simétrico em varias de suas estruturas, como a anatomia
externa, a estrutura muscular e estrutura do esqueleto. Entretanto, sob o
ponto de vista da estrutura anatdmica interna, o corpo humano ¢ assimé-
trico, porque nem todos os seus orgdos sao duplicados.

Compreendemos que a ideia de simetria esta, de algum modo, entrelagada
as transformacdes geométricas, especificamente as isometrias, pois a simetria
de uma figura ¢ algo mais do que uma transformagao geométrica.

Ainda podemos assinalar que o conceito de simetria pode ser utilizado
para a exploragdo e construgdo criativa de formas, sejam nas rodas, frisos,
mosaicos ou nas rendas de bilro. A simetria como arte transcende suas formas.

Observem a figura a seguir, nas formas apresentadas, a definicao de
simetria pode ser observada a partir dos tracejados.
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Figura 14 — Tracejados

Fonte: Pesquisa direta.

Verificamos rotineiramente um dos conflitos habituais de se terem ado-
tado as designagdes simetria axial e simetria central (respectivamente a seguir)
para as transformagdes geométricas que deveriam antes chamar-se reflexoes,
meias-voltas (no plano) ou inversdes (no espaco).

Ao longo dos tempos, a defini¢ao de simetria foi se ampliando e quando
discutida formalmente passou a ser descrita por uma determinada beleza em
busca da perfeigao das formas. Nesse sentido, a forma com que a renda de bilro
foi desenhada nos provoca um olhar mais detalhado, assim, vamos analisar
a figura 38 por partes e compara-las.

Para isso recorremos ao que Alvarenga (2002, p. 449) assegura sobre a
premissa de que qualquer transformagao geométrica exige alguns parametros:

* A descrigdo geométrica do objeto (forma, posi¢do);

*  Os atributos visuais do objeto (cores, linhas, padrdes);

*  Outros atributos (que dependem da aplicacdo desejada);
* O sistema de coordenadas, que diz onde estao os objetos.

Complementando essas informagdes, Alvarenga (2002) assinala que
as transformacdes podem alterar ou nao as coordenadas que descrevem o
objeto. Desse modo, considerando a translagdo como um dos movimentos
mais simples, e que j4 identificamos no padrao da figura 38 da renda de bilro
analisada anteriormente, temos que esse movimento compreende a duplicagao
de uma forma padrao, que obtemos quando fazemos o deslocamento de cada
imagem dentro de uma distancia fixa ¢ na mesma diregao.



GRANDEZAS E MEDIDAS

Os processos de Ensino e de Aprendizagem apresentam em sua essén-
cia, alguns paradigmas que emergem da metodologia e da epistemologia do
professor. Destaco que o ponto de fulcro desse estudo, ¢ a discussao sobre
as unidades curriculares Grandezas € medidas e Geometria, € nesse sentido,
destacamos essa reflexdo a partir do letramento matematico e da metodologia
Sequéncia Fedathi-SF.

Apresentamos as experiéncias exitosas tém consubstanciado essa
metodologia a formacao docente. Apresentamos uma atividade utilizando o
conceito de medidas padronizadas, em que alunos constroem o Metro qua-
drado (M?). Nessa atividade foi possivel trabalhar os conceitos de: grandeza
comprimento, area, perimento, padrdes e regularidades, figuras geométricas,
angulos, poligonos.

A professora entregou aos alunos papel madeira, fita métrica, tesoura,
fita gomada, régua, pincel, tinta, para que os alunos realizassem a atividade.
Em seguida questionou os alunos, se eles sabiam o que era e como repre-
sentar o metro quadrado. E solicitou que os alunos de posse desse material
representassem o M2, essa foi a Tomada de Posi¢do I, e os alunos passaram a
executa-la, ou seja, debrucaram-se sobre a situacdo apresentada.

Figura 15 -

Fonte: Pesquisa direta.

Ainda para a compreensao do conceito de M?, foi trabalhado a ideia
de comparagdo, e os conceitos de semelhangas e diferengas. Também foram
trabalhados o conceito de area e perimetro. A professora solicitou que os
alunos observassem quantos deles cabiam no metro quadrado, e foi dado
como exemplo o calculo que a Policia Militar-PM realiza quando objetiva
contar o numero de pessoas que compareceram a um determinado evento
ou manifestacao.

Ja os alunos despertaram para compreender quantos deles cabiam no
metro quadrado, para entender a lotagdo do 6nibus que usam diariamente.
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Figura 16 — Quantas pessoas cabem no metro quadrado?

Fonte: Pesquisa direta.

A fita métrica usada na constru¢do do metro quadrado serviu também para
revisar os conceitos de multiplos e submultiplos, da grandeza comprimento,
conhecer tipos de instrumentos de medidas convencionais, € ndo convencio-
nais. A professora disponibilizou para todos os grupos uma fita métrica, mas
alguns demoraram mais tempo para compreender a ideia M?, mais tempo de
debrucamento diante da situagdo problema.

Para a SF, o tempo do aluno, deve ser mediado pelo professor, mas deve
ser respeitado, pois € importante que o professor garanta que a fase da matu-
racdo seja vivenciada plenamente pelo aluno, pois € nessa fase que o aluno
escolhe as estratégias e aciona seu plateau para elaborar as possiveis solugdes.

A professora teve atencdo para que essa fase fosse cumprida por todos
os grupos de modo qualitativo e produtivo.

A seguir a professora fez a Tomada de Posicao I, pediu aos alunos que
ladrilhassem o M2, com tipos de poligonos escolhidos por eles. A professora
lembrou aos alunos que o piso de alguns lugares ¢ preenchido por mosaicos
diversos, e que poderiam pensar sobre esses tipos de mosaicos para pensar
no padrao que eles criariam para ladrilhar o M2,

Era importante que os alunos percebessem que a soma dos tamanhos
dos ladrilhos tinha que ser igual a Im?, e que nem todas as combinacdes de
poligonos serviam para a pavimentar uma superficie plana, sem que deixassem
falhas ou houvesse superposi¢des de ladrilhos. A ideia era desperta-los para
que como nem todo tipo de ladrilho cobria o plano, eles precisariam observar
as formas, tamanhos, angulos.

A professora solicitou também que os alunos se reunissem em grupos e
decidissem como iriam realizar a atividade.
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Figura 17 — Ladrilhamento do metro quadrado

I
=g

=

i 5

Fonte: Pesquisa direta.

Nessa fase, a professora fez algumas perguntas, a fim de mobilizar o
plateau dos estudantes para que eles percebessem que havia ali uma intengao
pedagodgica que dialogava com varios conceitos como de: poligonos, area,
perimetro, angulo, padroes e regularidades dos ladrilhos, plano, superficie etc.

Nas fases de maturagdo e solucao da SF, percebemos que eles demora-
ram muito tempo pensando sobre suas estratégias, eles precisavam escolher
um tipo de ladrilho que cobrisse todo o plano, sem deixar nenhuma falha na
superficie, e percebessem que criariam um padrao. A professora fez algumas
perguntas, como, por exemplo: Todo poligono preenche o metro quadrado?
Como foi feito a escolha do tipo de ladrilho? Um s6 tipo de ladrilho cobre
todo o plano?

Com isso, eles observaram que nem todo formato de poligono ladrilhava
todo o plano, e comegaram a optar por figuras de formatos triagulares, qua-
drangulares e hexagonais, e constaram isso a partir da constru¢ao também do
conceito de angulo dos poligonos regulares.

Na fase da prova, a professora formalizou para os alunos que eles cons-
truiram, a partir da atividade de ladrilhamento, conceitos relevantes da mate-
matica como de area, perimetro e angulo, além de padrdes e regularidades.
Muitas conjecturas matematicas foram possiveis a partir dessa atividade,
e, portanto, foi concluida com éxito tento atingido os objetivos de ensino e
de aprendizagem.
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A SF possibilitou que o aluno, desenvolvesse sua inventividade, ¢ a
professora sua criatividade para oferecer ao aluno um ambiente propicio
a aprendizagem.

Santos (2007) reforca a imersao pedagdgica pela SF, proporciona aos
professores uma experiéncia formativa que favorece mudangas no compor-
tamento proporcionando a valorizag¢do da investigacdo em sala de aula, e um
ensino mais significativo.



PROBABILIDADE E ESTATISTICA

A sociedade passa por rapidas transformagoes, ¢ as informagdes sao pas-
sadas pelos mais diversos meios. Assim, ¢ imprescindivel ter conhecimento
de Probabilidade e Estatistica para a compreensao dos fatos e fenomenos, a
fim de agilizar a tomada de decisdo, bem como, fazer previsoes.

Na escola essa unidade curricular tem um espago reduzido no curriculo,
mas deve ser trabalhada transversalmente a outras unidades de conhecimento,
a fim de ampliar seu alcance na formagao do sujeito critico. Conceitos como
de incerteza e tratamento de dados devem ser aprofundados, pois abordar
esses conceitos, a partir de fatos e procedimentos presentes nas situagdes-
-problema da vida cotidiana, possibilita ao aluno a se aproximar mais das
problematicas do dia a dia, possibilitando o desenvolvimento de habilidades
como de coletar, organizar, representar, interpretar e analisar dados nos mais
diversos contextos.

Tais conceitos, colaboram para tomada de decisdo, além de possibilitar
o desenvolvimento do raciocinio para entender as representacdes e indices
estatisticos que ajudam a descrever, explicar e predizer fendmenos (BRA-
SIL, 2018).

Cada vez mais precocemente os alunos t€m acesso as problematicas
sociais e econdmicas, e isso implica em saber ler e interpretar tabelas e graficos.
Desse modo, faz-se necessario que a escola basica, trabalhe com a formagao
de conceitos que auxiliem esses alunos no exercicio de sua plena cidadania.

Um cidaddo letrado deve saber além de ler e escrever, interpretar dados,
construir representagdes para formular e resolver problemas que impliquem
o recolhimento de dados e a analise de informagdes. O letramento estatistico,
auxilia tanto a alunos como professores a pensar/refletir criticamente sobre os
fenomenos e ndo simplesmente a aceita-los sem reflexao de forma mecéanica
e alienada.

A Probabilidade e a Estatistica, assumem um importante papel na for-
magcao do cidaddo, quando colabora no desenvolvimento do senso critico.

E preciso valorizar a curiosidade que move as criangas na descoberta
das diferentes areas, e isso sO tem significado a partir da resolucao de proble-
mas aliados as experiéncias, e vivéncias que auxiliam no desenvolvimento
do pensamento estocastico (tem origem em eventos aleatdrios), necessario
ao aluno por lhe possibilitar subsidios criticos que o auxiliem na tomada de
decisdo, frente aos fatos incertos do cotidiano.

Muitas sdo as dificuldades enfrentadas no ensino de Probabilidade e
Estatistica, e isso se da pelas disputas curriculares. Santos (2005) constatou
que os professores em formacao nao estudam de forma adequada essa area da
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matematica, e por vezes concebem essas reflexdes apenas como aplicagoes
de algoritmos, e, em decorréncia disso ndo tem clareza da importancia desses
conceitos na formagao cidada dos sujeitos.

Assim, queremos destacar que a unidade curricular Probabilidade e Esta-
tistica ndo pode ser dissociada das outras unidades curriculares, sob o risco
de se perder as conexdes necessarias para uma formagao critica e cidada.

Apresentamos a seguir duas atividades, de um lado a ideia de probabili-
dade considerando que nem todos os fendmenos sdao deterministicos. A ativi-
dade centra-se no desenvolvimento da nog¢do de aleatoriedade, possibilitando
aos alunos a compreensdo de que hé eventos: certos, impossiveis e provaveis.
De outro lado, a concepgao de que a estatistica possibilita o desenvolvimento
dos conceitos de: coleta de dados, organizagao, leitura, classificagdo, inter-
pretacdo e representagdo de dados em tabelas de dupla entrada, grafico de
colunas agrupadas, graficos pictoricos e grafico de linhas.

E a estatistica, a area capaz de estimular nos alunos o espirito investi-
gativo, e lancar desafios, como, por exemplo, ler e elaborar gréficos, e ainda,
apresentar a interpretacdo de dados (BRASIIL, 2018).

A atividade 1, trabalha mais claramente a ideia de probabilidade, como
sendo a chance de um evento ocorrer ou ndo ocorrer, ou seja, a partir de expe-
rimentos deterministico e aleatorio, em que o experimento deterministico é
possivel prever o resultado, e o experimento aleatorio impossivel de prever o
resultado. Vamos trabalhar com o segundo caso, experimento aleatério. Obser-
vando o conceito de Espaco amostral (S), como as chances de eventos (E)
aleatorios, bem como, o calculo de probabilidade de eventos equiprovaveis.

A Tomada de Posi¢ao I, compreendeu o langamento de dado.

Figura 18 — Dados

Fonte: Google images.

A professora entregou a cada aluno um dado, e fez alguns questiona-
mentos, enquanto solicitava que eles lancassem os dados. Foi pedido que os
alunos, observassem o que ocorria durante o langamento, ou seja, quais as
possiveis faces que poderiam ocorrer. Os alunos verificaram que as possibi-
lidades eram: S={1, 2, 3,4, 5, 6}, e que esse era um espaco amostral finito.
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A professor faz algumas outras tomadas de posi¢do, e solicita que os
alunos que anotem o que ocorre quando lancam o dado. E pergunta a eles,
quais as chances de ocorrer:

a) Numero par? E={2, 4, 6}
b) AFace 5? E={5}
¢) Numero impar? E={1,3,5}

Durante a maturacao, o professor reflete com os alunos que um evento
certo, ¢ aquele que compreende todo o espaco amostral, exemplo, jogar o
dado e a chance de aparecer um ntimero natural? Ja o evento impossivel, ¢
aquele que ndo contempla nenhum elemento do espago amostral, exemplo,
jogar o dado e aparecer uma letra? Os alunos apresentaram suas solugdes e
estratégias usadas, e a professora formalizou o saber matematico, na fase da
metodologia Sequéncia Fedathi, denominada de prova.

A Tomada de Posic¢ao II, a professora solicitou que os alunos apresentas-
sem temas para investigacao para que pudessem construir, o seu proprio espaco
amostral. Os temas que surgiram foram: time preferido, comida preferida,
esporte preferido, nimero de irmaos etc. A atividade foi realizada em grupo,
e durante a fase da maturagao, a professora ao visitar os grupos questionava
se o tipo de grafico escolhido era adequado para apresentar os resultados das
pesquisas. Os alunos entdo refletiam e faziam suas escolhas. Entretanto, o
tipo de grafico mais escolhido foi de coluna.

Figura 19 — Graficos de colunas

Fonte: Pesquisa direta.

O objetivo dessa atividade foi fazer com que os alunos percebessem que
os graficos sao obtidos por meio de informagdes sociais e culturais, e que auxi-
liam na compreensao e possibilitam a comunicagdo ampla de dados. Dada a
complexidade dessa unidade outras atividades devem ser trabalhadas, de modo
que os alunos possam exercitar seu pensamento, ¢ desenvolver raciocinios
diversos, em confronto com situagdes diversas do cotidiano.
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Apos a culminancia dessa atividade, e a formalizagdao matematica dos
tipos de graficos, a professora apresentou nova problematica aos alunos. A
ideia era consolidar nessa unidade trés competéncias: a leitura, interpretagao
e construcgdo de graficos.

Sobre isso, a BNCC (2018) aponta que

[...] precisa garantir que os alunos relacionem observagdes empiricas
do mundo real a representagdes (tabelas, figuras e esquemas) e asso-
ciem essas representacdes a uma atividade matematica (conceitos e pro-
priedades), fazendo indugdes e conjecturas. Assim, espera-se que eles
desenvolvam a capacidade de identificar oportunidades de utilizacdo da
matematica para resolver problemas, aplicando conceitos, procedimentos
e resultados para obter solucdes e interpreta-las segundo os contextos
das situagdes (p. 267).

A Tomada de Posi¢ao III apresentada pela professora aos alunos, reque-
ria deles que interpretassem a imagem e trata-se as informagdes que a ima-
gem apresentava.

Figura 20 — Galinheiro do seu Chico"’

“No galinheiro do seu Chico encontram-se galinhas, galos e pintinhos.
Ele precisa saber quantos animais de cada tipo tem, vamos ajuda-lo?
Vamos comecar contando a quantidade de cada animal”

Fonte: Google images.

Nesse caso, os alunos deveriam elaborar um quadro e tratar os dados.
Assim, os alunos procederam:

17 Adaptado de: FERRERO, Luis; GAZTELU, Ignacio; MARTIN, Pablo; MARTINES, L. Matematicas
4. Espafia, 1999. (Série Sol y Luna). Disponivel em: http://www.matematicando.net.br/wp-content/uplo-
ads/2016/08/953809.pdf. Acesso em: 10 maio 2019.
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Quadro 8 — Dados da situacio-problema

Galinheiro do seu Chico

Pintinhos Galinhas Galos Animais

20 15 10 45

Fonte: Elaboragao prépria.

Também o professor solicitou aos alunos que construissem uma tabela,
para que eles observassem a diferenca entre tabela e quadro, além de ver de
outra forma, os dados em analisados.

Tabela 1 — Representacio dos dados

Animal Quantidade %

18 20 45

Total de animais 45 100

Fonte: Elaboragéo propria.

Por fim, a professora solicitou aos alunos que apresentassem os dados,
a partir do grafico de setores. Um tipo de grafico que exige rigor matema-
tico, pois trata-se de uma forma de evidenciar os valores de cada categoria
estatistica representada de formas proporcionais as respectivas medidas dos
angulos, por exemplo, 1% no gréafico de setor equivale a 3,6°. Para tanto,
basta considerar que 100% dos dados equivalem a um setor circular de 360°.
Dessa forma, metade desses dados equivale a um setor circular de 180°, e
assim por diante.

Assim, os alunos apresentaram um grafico de setores, a seguir.
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Grifico 1 — Dados da situaciio-problema

Galos, 22%

Pintinhos, 45%

Galinhas, 33%

Fonte: Propria.

Os graficos nos seus mais diversos tipos podem ser recursos didaticos
relevantes se trabalhados pelo professor a partir de uma metodologia que
desperte no alunado o prazer pela matematica investigativa, inventiva, cria-
tiva, critica e analitica. Esse tipo de trabalho deve possibilitar um continuo
aprimoramento de novos conhecimentos € que a partir dessas experiéncias
metodoldgicas, os processos de ensino e de aprendizagem da Probabilidade
e Estatistica sejam cada vez mais significativos.



PAUSA NA CONVERSA...

As reflexdes sobre a BNCC homologada em 2017, se por um lado reforca
a necessidade das escolas de obterem orientacdes mais detalhadas para pro-
mover um debate sobre o curriculo local/regional, por outro lado, reforca a
necessaria proposta de formagao de professores mais solidas.

A BNCC, dependendo de como seja apresentada na escola, pode inau-
gurar um debate reflexivo envolvendo o curriculo, as avaliagdes externas e a
formagao continuada. Identificamos que a BNCC tem por finalidade a melhoria
na qualidade da Educacdo Basica, e deve ser respeitada obrigatoriamente ao
longo das etapas e respectivas modalidades no dmbito da Educac¢do Basica,
pois tem for¢a de lei. Mas, durante nossas reflexdes concluimos que a obri-
gatoriedade da BNCC ndo garante efetividade nas praticas pedagdgicas em
sala de aula, e nem ¢ sindnimo de qualidade na educagao. Tais conflitos estdo
presentes, a medida que multiculturalistas de todas as linhas protestam por
maior heterogeneidade no curriculo.

As lutas pela hegemonia curricular concentram-se na produgdo e na
distribui¢do do conhecimento, e nas escolas se presencia um foco crescente
em como as proprias funcionam como locais de recontextualizagdo do corpus
formal do conhecimento.

Em linhas gerais, as reflexdes apontam que a base pressupde dois rumos
importantes os quais compreendem por um lado a formagao inicial e conti-
nuada, e por outro a elaboragao de materiais didaticos curriculares que visem
promover os processos de ensino e de aprendizagem no que se refere os
objetos de conhecimento matematicos detalhados na BNCC.

Por toda essa necessidade de continua discussdo sobre o curriculo, as
reformas curriculares nao cessam com a BNCC, mas esse documento inaugura
uma nova era nas escolas basicas que incluem repensar a forma de ensinar
e aprender, com implicagdes na formagao docente, tendo em vista que € a
primeira vez na historia do Brasil que se elabora um curriculo nacional de
base comum.

Concluimos que a politica que envolve producao, distribuicio e recep-
¢ao do conhecimento curricular ¢ intensa e complexa, e que as disputas pelo
curriculo — sobre quais experiéncias serdo representadas como validas ou qual
lingua ou historia sera ensinada — sdo constantes.

Apresentamos uma sintese do que ¢ uma a¢ao formativa fundamentada na
metodologia de ensino Sequéncia Fedathi. Procuramos ressaltar os principais
elementos (principios e pressupostos), destacando os que devem ser efetiva-
mente mais explorados, destacamos a importancia do trabalho pedagogico
envolvendo: o antes, o durante e o depois de uma aula, bem como a postura
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do professor de matematica, como eixo central, visando sempre uma relagdo
de aprender a aprender considerando o tripé: professor-conhecimento-aluno,
para o aprender para ensinar.

A esséncia da formagao nos pressupostos da metodologia da SF estd em
otimizar o processo de ensino de maneira a levar os alunos a desenvolverem
o raciocinio matematico, levando-os a construirem seus conceitos a partir
das experimentacdes e constatacdes feitas durante todo o processo de desen-
volvimento da metodologia, de modo a vivenciarem a mesma atmosfera do
trabalho desenvolvido pelo matematico.

Umas das dificuldades dos professores da educacao basica em participar
de um processo de formagao continuada, € o processo de liberacao das redes
de ensino, mas a ida deles a universidade foi positiva, do ponto de vista for-
mativo. Os principais beneficiados com essas formagdes, ndo sao os docentes,
mas sim os alunos, pois esses profissionais mais motivados, valorizados e
qualificados passam a pensar com mais criatividade sobre a educagao e con-
sequentemente, melhoram sua prdxis.

Foi importante perceber os sentimentos que os cursistas expressavam
durante a formagao, ficou evidente que eles valorizavam: (a) o retorno a uni-
versidade; (b) o acolhimento dos cursistas pelos professores e coordenadores;
(c) a aproximagao da pratica escolar com as praticas pensadas na academia;
e (d) a importancia da metodologia SF na formagao docente, a partir de suas
proprias demandas.

Dada as inovagdes e exigéncias a partir das modificagdes pelas quais
a educacao deve passar a partir de questdes sociais e culturais, a necessi-
dade de formagdo de professores reflexivos e criticos, se tornou de grande
relevancia contemporanea, assim reforgamos a importancia de cursos de
formagdo docente, centrados e estruturados em uma metodologia como a
SF, na busca pelo fortalecimento do fazer pedagdgico e da valorizacdo da
profissao professor.

Convidamos aos educadores brasileiros a repensarem seus quefazeres
pedagdgicos, a luz dos conhecimentos pedagdgico e cientifico, ambos desen-
volvidos a partir das experiéncias socio-historico-cultural, por sujeitos com
valores ideologicos e éticos diversos, que emergem de uma complexa agao
educativa, fundamentados no ser e vir a ser, para inovagao.
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