UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
FACULDADE DE FILOSOFIA E CIENCIAS
CAMPUS MARILIA — SP
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

EMERSON DA SILVA DOS SANTOS

“Metodologias Ativas na formacao de estudantes de Pedagogia para a construcéo

do conhecimento Matematico no Ensino Fundamental Anos Iniciais”

MARILIA
2021



EMERSON DA SILVA DOS SANTOS

“Metodologias Ativas na formacao de estudantes de Pedagogia para a construgdo do

conhecimento Matematico no Ensino Fundamental Anos Iniciais”

Tese apresentada a Faculdade de Filosofia e
Ciéncias do Campus Marilia, da Universidade
Estadual Paulista, como parte dos requisitos
para obtencdo do titulo de Doutor em
Educacao.

Linha de Ensino: Psicologia da Educagdo:
Processos Educativos e Desenvolvimento
Humano.

Orientadora: Prof2 Dr? Patricia Unger Raphael
Bataglia

MARILIA
2021



Santos, Emerson da Silva dos
5237Tm Metodologias Ativas na formagio de estudantes de Pedagogia para
a construgdo do conhecimento Matematico no Ensino Fundamental
Anos Iniciais / Emerson da Silva dos Santos. -- , 2022

325 p.

Tese (doutorado) - Universidade Estadual Paulista (Unesp),
Faculdade de Ciéncias Farmacéuticas, Araraquara,

Orientador: Patricia Unger Raphacl Bataglia

1. Metodologia Ativa. 2. Pedagogia. 3. Formagio de professores. 4.

Matematica. 5. Ensino fundamental anos iniciais. 1. Titulo.

Sistema de geraglio automdtica de fichas catalogrificas da Unesp. Biblioteca da Faculdade de
Ciéncias Farmacéuticas, Araraquara. Dados fornecidos pelo autor{a).

Essa ficha nfio pode ser modificada.




EMERSON DA SILVA DOS SANTOS

“Metodologias Ativas na formacao de estudantes de Pedagogia para a construcdo do

conhecimento Matematico no Ensino Fundamental Anos Iniciais”

Tese para obtencdo do titulo de Doutor
em Educacéo, da Faculdade de Filosofia
e Ciéncias, da Universidade Estadual
Paulista — UNESP — Campus de Marilia,
na Linha de Ensino - Psicologia da
Educacdo: Processos Educativos e
Desenvolvimento Humano.

BANCA EXAMINADORA

Orientadora:
Profé. Dr2, Patricia Unger Raphael Bataglia — UNESP Marilia

2° Examinador:
Prof. Dr. José Carlos Miguel — UNESP Marilia

32 Examinadora:
Profe. Dr® Ana Claudia Saladini — UEL Londrina

48 Examinadora:
Profé. Dr? Lia Leme Zaia — UNICAMP

59 Examinador:
Prof. Dr Fernando Becker — UFRGS

Marilia, 15 de dezembro de 2021.



Para Elza e Cicero (em memodria),
meus queridos e amados pais, pois sem
0 apoio e ajuda de vocés ndo seria
possivel vencer esse novo desafio.
Vocés estiveram ao meu lado em todos
0S momentos me incentivando e
apoiando; a vocés a minha eterna

gratiddo.

Para Patricia, José Carlos, Adrian,
Tania e Luciana, meus queridos e
admiraveis professores, que estiveram
ao meu lado em todos os momentos me
apoiando e me orientando na busca de
meus objetivos. Muito agradecido pelo
apoio, motivacdo incondicional e
principalmente, pelo incentivo a
continuar os estudos ndo permitindo

que desistisse.



AGRADECIMENTOS

A Deus por manter a minha Fé, a minha Esperanca e 0 meu Amor em uma Educacao

Libertadora que possa melhorar a vida das pessoas.

A Nossa Senhora Aparecida, que representa muito bem o povo brasileiro conhecendo
suas dificuldades e sofrimentos, mas, acima de tudo, protegendo nas horas dificeis.

A Profa. Dra. Patricia Unger Raphael Bataglia, minha estimada orientadora, que me
acolheu novamente como seu orientando no Doutorado e esteve ao meu lado num
momento importante, ndo permitindo que desistisse dessa pesquisa. Agradego por
acreditar, apoiar e aceitar o desafio de caminhar junto em uma nova constru¢do do
conhecimento, que, até entdo, ndo fazia parte do rol de pesquisas do grupo, mas que, aos
poucos, foi se mostrando tdo importante para a formacgéo dos futuros professores que
estardo nas escolas auxiliando a constru¢do do conhecimento Matematico de cada crianga.

Ao Prof. Dr. José Carlos Miguel, meu estimado professor, que foi se tornando um
grande companheiro da area de exatas nessa caminhada, que me auxiliou na construgéo
do meu préprio conhecimento Matematico e, a0 mesmo tempo, compreender 0 que
poderia ser feito para ajudar as criangas na construgdo do proprio conhecimento. Apesar
de trabalhar em outra linha de pesquisa, mostrou como podemos caminhar juntos, de
forma respeitosa, compartilhando nossos conhecimentos para buscar novas formas e
alternativas de resolver os problemas que impactam na melhoria da qualidade do ensino

de Matemética em nosso pais.

Ao Prof. Dr. Adrian Oscar Dongo Montoya, meu estimado professor, que também tive
a honra de ter ao meu lado nessa caminhada na construcdo do meu préprio conhecimento.
Alguém que esteve comigo nos primeiros passos para a compreensdo da Teoria de Piaget
e, se hoje tenho a capacidade de apresentar uma obra mais aprofundada, devo a esse
magnifico mestre, que, com humildade, me fez construir meu proprio conhecimento dessa
teoria complexa de compreender. Agradeco também pelo seu exemplo de luta e

determinacédo na construcdo de uma sociedade mais justa para todos.



A Profa. Dra. Luciana Aparecida de Araljo, minha estimada professora, com quem
tive a satisfacdo de conviver mais tempo no Doutorado e compreender a importancia da
Pesquisa Pedagogica na formacdo docente. Em suas aulas, com os textos, reflexdes e
didlogos, pude compreender que podemos utilizar esses conceitos para auxiliar o
professor em uma formacéo mais efetiva que auxilie na tomada de consciéncia no que se
refere a um conteldo especifico que trabalhard em sala de aula, bem como a tomada de
consciéncia do que € ser professor em um pais como o Brasil com tantas desigualdades e
dificuldades. Com a professora, pude verificar o quanto é importante promover uma
formacéo docente que tenha a pesquisa e a a¢do, principalmente quando esses dois fatores

estdo alinhados com a realidade do professor em sala de aula.

A Profa. Dra. Tania Suely Antonelli Marcelino Brabo, minha querida professora, que
também no Doutorado, com seu conhecimento, paciéncia, afetuosidade e atencdo, me
ajudou muito a compreender como as questdes de género que acarretam a desvalorizacdo
das professoras do Ensino Fundamental Anos Iniciais e a cobrar politicas publicas de
valorizagéo dessas profissionais importantissimas na formacéao inicial de nossas criancas,

algo que impacta diretamente o futuro do pais.

A todos os meus familiares, que estiveram ao meu lado nessa caminhada as vezes dificil

de prosseguir sem o apoio de pessoas queridas.

A todos os meus alunos, que me proporcionaram momentos de reflexdes profundas,
suscitando as inquietacfes necessarias para pesquisar sobre este tema, e que me fizeram
ampliar meus conhecimentos nesta area, auxiliando em minha formacdo académica,
pessoal e profissional. Muito agradecido por compartilhar os conhecimentos, angustias,

inquietacdes, alegrias e por permitir fazer parte da vida de todos.

A Secdo de Pés-Graduacdo em Educacgdo da Unesp de Marilia, pela atencéo, apoio e

profissionalismo.

As minhas amigas, Camila Aparecida da Silva e Priscila Miguel, que apoiaram,
incentivaram, me acompanharam e estiveram sempre ao meu lado nos momentos dificeis
e alegres por que passei nesse periodo. Agradeco, pois foram amigas, parceiras e

companheiras; tenho orgulho de estar com vocés nessa conquista de minha vida.



A todos os meus amigos e minhas amigas da faculdade que apoiaram, incentivaram e
me acompanharam neste momento importante de minha vida, em especial aos membros
do Grupo de Estudos GEPPEI e GEPEGE, aos estudantes do curso de Pedagogia que
participaram do LABMAT e das disciplinas optativas. Meus agradecimentos a Sara,
estudante de Biblioteconomia, a Dona Maria, estudante de Arquivologia, a Cleide e ao
Alessandro, gue ja eram formados em Pedagogia e, mesmo sem a obrigacdo de participar
das atividades propostas durante a pesquisa de Doutorado, estavam presentes em todas as
atividades propostas na Universidade e nas Escolas de Ensino Fundamental Anos Iniciais
apoiando, auxiliando, incentivando e dando uma grande contribuicdo para a qualidade no

resultado dessa pesquisa.



Saber que ensinar ndo é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades
para a sua propria producdo ou a sua

construgao.
Paulo Freire



RESUMO

SANTOS, Emerson S., Metodologias Ativas na formacéo de estudantes de Pedagogia
para a construcdo do conhecimento Matematico no Ensino Fundamental Anos
Iniciais. Tese apresentada ao Programa de Doutorado em Educagdo da Faculdade de
Filosofia e Ciéncias da UNESP, Marilia — SP. 2021.

Esta tese teve por objetivo compreender como a metodologia ativa pode contribuir na formacéo
dos graduandos do curso de Pedagogia. Nesse sentido, nosso objeto de pesquisa foi verificar quais
as possiveis contribuicdes da Metodologia Ativa na formagdo de pedagogos para o trabalho com
0 conhecimento Matematico de criancas de Ensino Fundamental em anos iniciais. Assim sendo,
nossa tese de pesquisa era compreender como a Metodologia Ativa com graduandos de Pedagogia
favorece a formacdo do professor do Ensino Fundamental anos iniciais para que, por meio de
situacdes de aprendizagem, auxiliem na construcdo do conhecimento ldgico-matematico das
criangas. Para atingir esse objetivo, foi realizada uma Revisdo Bibliogréfica e Documental para
analise dos autores e legislagdo vigente, que embasaram a parte tedrica, e as determinacdes legais
que regem o sistema de ensino no pais. O trabalho de campo foi desenvolvido por meio da
pesquisa-a¢do, realizando a Tutoria com os estudantes de Pedagogia e utilizando Metodologias
Ativas de Aprendizagem. Os jogos e materiais utilizados tinham como objetivo auxiliar na
construcdo do conhecimento l6gico-matemético das criancas em determinados conceitos
estudados em sala de aula referente ao 5° Ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais. Para melhor
compreensdo de como ocorre a constru¢do do conhecimento I6gico-matematico na crianga, foram
apresentados aos graduandos de Pedagogia alguns conceitos da Teoria de Piaget, com énfase nas
estruturas ldgicas elementares de Seriacdo, Classificacdo e Conservacdo, base que auxilia a
crianga na constru¢cdo do numero e consequentemente de todo o seu conhecimento logico-
matematico. Esse trabalho de pesquisa abordou em seus capitulos os seguintes temas: Uma
reflexdo sobre a formacdo docente, Metodologias Ativas na Formacdo Inicial e Continuada
Docente, Um Olhar Histérico sobre a Educacdo Matematica, Organizacdo Curricular da
Matemaética no Ensino Fundamental, A BNCC e a Educacdo Matematica no Ensino Fundamental
e A Construgdo do Conhecimento I6gico-matematico. Concluimos que o resultado final foi
atingido, ndo somente pelas respostas apresentadas, mas no dia a dia do desenvolvimento da
pesquisa, em que os participantes realmente se envolveram e demonstraram satisfacdo em
participar desse momento de formacéo inicial para alguns, e continuada, para outros. Assim
sendo, em nossas conclusGes podemos afirmar que: rever a formacdo inicial e continuada do
docente, rever o curriculo no Curso de Pedagogia e do Ensino Fundamental Anos Iniciais, trazer
0s conteudos para a realidade dos estudantes, rever as metodologias e praticas de ensino e,
finalmente, rever o sistema de avaliagdo escolar que prioriza a memorizacao e ndo a reflex&o, séo
acbes minimas que todo o sistema educacional deveria estar discutindo. O que deve ser registrado
é que, se nada for feito de maneira efetiva para mudar esses rumos, as dificuldades de
aprendizagem aumentardo, e também estaremos condenando o futuro de nosso pais, pois seréo as
criangas, os adolescentes e jovens que ndo terdo o conhecimento, as habilidades e atitudes
suficientes para resolver problemas que enfrentardo no seu cotidiano. Uma sugestdo para outros
estudos seria uma andlise maior sobre como poderia ser realizada a inclusdo de metodologias
ativas no Curso de Pedagogia, direcionando partes do contetido com temas que o futuro professor
trabalhard efetivamente em sala de aula, algo semelhante ao antigo Curso Magistério, que
estabelecia, em maior parte, a relacdo teoria e pratica durante o curso.

Palavras-chave: 1. Metodologia Ativa 2. Pedagogia. 3. Formacéo de Professores. 4.
Matematica 5. Ensino Fundamental Anos Iniciais



ABSTRACT

SANTOS, Emerson S., Active Methodologies in the training of Pedagogy students for
the construction of Mathematical knowledge in Elementary School Initial Years.
Thesis presented to the Doctoral Program in Education at the Faculty of Philosophy and
Sciences at UNESP, Marilia - SP. 2021.

This thesis aimed to understand how the active methodology can contribute to the formation of
undergraduate students of the Pedagogy course. In this sense, our research object was to verify
the possible contributions of the Active Methodology in the formation of pedagogues to work
with the Mathematical knowledge of elementary school children in early years. Therefore, our
research thesis was to understand how the Active Methodology with Pedagogy undergraduates
favors the formation of Elementary School teachers in the early years so that, through learning
situations, they help in the construction of children's logical-mathematical knowledge. To achieve
this objective, a Bibliographic and Documentary Review was carried out, to analyze the authors
and current legislation that supported the theoretical part and the legal determinations that govern
the education system in the country. The field work was developed through action research,
conducting Tutoring with Pedagogy students, using Active Learning Methodologies. The games
and materials used were intended to assist in the construction of children's logical-mathematical
knowledge in certain concepts studied in the classroom for the 5th Year of Elementary School
Early Years. For a better understanding of how the construction of logical-mathematical
knowledge occurs in children, some concepts of Piaget's Theory were presented to the
undergraduate students of Pedagogy, with emphasis on the elementary logical structures of
Seriation, Classification and Conservation, a basis that helps the child in the construction of the
number and consequently of all his logical-mathematical knowledge. This research work
addressed the following topics in its chapters: A reflection on teacher training, Active
Methodologies in Initial and Continuing Teacher Training, A Historical Look at Mathematics
Education, Curriculum Organization of Mathematics in Elementary School, BNCC and
Mathematics Education in Elementary School and The Construction of Logical-Mathematical
Knowledge. We conclude that the final result was achieved, not only by the answers presented,
but in the day-to-day development of the research in which the participants really got involved
and showed satisfaction in participating in this moment of initial formation for some, and
continued formation, for others. Therefore, in our conclusions we can affirm that: reviewing the
initial and continuing education of the teacher, reviewing the curriculum in the Pedagogy and
Elementary School Course Anos Iniciais, bringing the contents to the reality of the students,
reviewing the teaching methodologies and practices and Finally, reviewing the school evaluation
system, which prioritizes memorization and not reflection, are minimal actions that the entire
educational system should be discussing. What should be noted is that if nothing is done
effectively to change these directions, learning difficulties will increase, and we will also be
dooming the future of our country, as it will be children, adolescents and young people who will
not have the knowledge, enough skills and attitudes to solve problems they will face in their daily
lives. A suggestion for other studies would be a greater analysis of how the inclusion of active
methodologies in the Pedagogy Course could be carried out, directing parts of the content with
themes that the future teacher will effectively work in the classroom, something similar to the old
Magisterium Course, which established mostly the relationship between theory and practice
during the course.

Keywords: 1. Active Methodology 2. Pedagogy. 3. Teacher Training. 4. Mathematics 5.
Elementary School Early Years
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INTRODUCAO

A Matemaética sempre foi vista como algo dificil que poucas pessoas conseguiriam
compreender de forma ampla. Muitos pais e professores exigem que a crianga tenha um
bom desempenho escolar nessa disciplina, pois, para muitos, isso & sindnimo de
inteligéncia. Esse tipo de pensamento revela equivocos e preconceitos acerca desse
assunto; afinal, a Matematica ndo precisa ser algo inatingivel e compreendé-la ndo
significa a revelacdo de alguém superdotado intelectualmente, ainda mais hoje sabendo
que as competéncias individuais podem se manifestar em varios aspectos e areas do
conhecimento.

Segundo Piaget (RAMOZZI CHIAROTTINO, 2010), devemos lembrar que a
I6gica matematica ndo é apenas um contetdo, mas reflete o proprio funcionamento
cerebral. Isso significa que ndo basta “ensinar” contas para as criangas ¢ adolescentes;
mas sim, no processo educativo o professor deve oferecer condi¢Bes necessarias para o
desenvolvimento intelectual do estudante.

Conforme Moran (2015), proporcionar atividades e desafios que contribuam para
a mobilizacao e construcdo das competéncias desejadas, sejam elas intelectuais, pessoais
ou emocionais, é algo a que o professor deve estar atento em seu planejamento escolar.
Afinal, a Matematica, como todas as outras disciplinas vistas na escola, deve estar voltada
para 0 objetivo de formacdo integral da crianga, auxiliando em sua formacéo cidadd,
emancipatoria e libertadora. Independentemente do conceito a ser discutido, o professor
deve ter consciéncia de que terd um papel fundamental em auxiliar a crianca nesse
processo de construgdo do conhecimento. Conforme Paulo Freire (2013, p. 47), “...ensinar
ndo é transferir conhecimento, mas criar possibilidades para a sua propria produgdo ou a
sua construgao”.

Consideramos todas as areas do conhecimento fundamentais para a formacao
integral da crianca, mas este trabalho, em especifico, buscou trazer elementos para a
reflexdo da pratica docente acerca de intervengdes pedagogicas que auxiliem a crianca na
construcdo de seu conhecimento Matematico. Por isso, em nossa tese de pesquisa, se
discutiu como a Metodologia Ativa pode auxiliar na formagdo do futuro professor,
proporcionando situagdes de aprendizagem com atividades teérico-praticas que
favorecam a formacdo do graduando de Pedagogia para o trabalho no Ensino
Fundamental Anos Iniciais, auxiliando a constru¢do do conhecimento l6gico-matematico

das criangas.
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Dialogar sobre esse tema com o professor é essencial, pois fard com que perceba
que a participacdo dele nesse processo € fundamental, haja vista que essas construcoes
devem ser trabalhadas de maneira diversificada desde os anos iniciais, pois ajudardo na
construcdo do conhecimento l6gico-matematico das criangas. Nesse aspecto, acreditamos
ser importante que o educador tenha um conhecimento a respeito de como se da a
construcdo do conhecimento Idgico-matematico na crianga com base na Teoria de Piaget.
De acordo com Smole (2005, p.34)

No entanto, serd sem duvida a partir dos estudos de Piaget e suas
valiosas contribui¢cdes sobre como se da a construcdo do conhecimento
I6gico-matematico que entrard em cena, para ndo mais sair, a ideia de
gue, se é importante a preocupacdo sobre como ensinamos Matematica,
essa preocupacéo ndo faz sentido dissociada de uma outra, que se traduz
por como se aprende Matematica, como se pensa matematicamente ou
como s&o construidos os conhecimentos a respeito dessa ciéncia.

Nesta pesquisa, fizemos algumas reflexdes sobre a formagéo inicial e continuada
do professor em um contexto histérico para analisar como a influéncia de interesses da
sociedade pode afetar essa formacdo em aspectos positivos e negativos. Também
propusemos uma reflexdo sobre uma formacao inicial e continuada de professor que o
promova a ter uma postura de pesquisador, pois acreditamos que se mantivermos uma
formacao de professores no formato de uma educacao bancéria, criticada por Paulo Freire,
dificilmente conseguiremos melhorar esse processo ja que o professor com uma postura
passiva ndo se envolvera e ndo tera a possibilidade de trazer a sua realidade para refletir,
discutir e propor solugdes. Assim, é necessaria uma formagéo baseada na perspectiva de
pesquisa-acdo em que o professor serd o responsavel pela construcdo de seu
conhecimento e de sua praxis profissional em sala de aula.

Outro ponto abordado nesse trabalho foi uma visdo histérica do componente
curricular Matematica, pela qual entendemos como interesses politicos afetam
diretamente na composicdo do curriculo e até que ponto a escolha de determinados
contetdos servem realmente para a formacdo integral do estudante. Notamos que 0s
conteldos determinados para serem trabalhados hoje no Ensino Fundamental Anos
iniciais e finais foram constituidos ao longo de décadas por pura necessidade de auxiliar
0 estudante que ingressaria no Ensino Superior, ndo para uma formacao cidadd, mas para
que néo tivesse dificuldade de acompanhamento dos estudos nesse segmento de ensino.
Conforme Miorim (1995, p.15)
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O langamento, em 1957, do primeiro foguete soviético — o Sputnik —
levaria 0 governo americano a tomar consciéncia de que, para resolver
o problema da clara defasagem tecnoldgica existente em relacdo aos
russos, seria necessario repensar o ensino de Matematica e o de
Ciéncias. Com esse objetivo, e através da abertura de novos
financiamentos, incentivaria a criagdo de grupos nacionais para
estudarem novas propostas de curriculo para a escola média.

Com embasamento tedrico piagetiano, serdo refletidos pontos apresentados pela
BNCC no que se refere a importancia de trabalhar a Matematica desde os anos iniciais.
Acreditamos que, a partir do momento em que toma consciéncia de como ocorre a
construcdo do conhecimento légico-matematico, o professor compreenderd a sua
importancia nesse processo na constru¢do do conhecimento desenvolvido pela crianca.

Para compreender como ocorre a constru¢do do conhecimento I6gico-matematico
pela crianca, serdo apresentados alguns conceitos da Teoria de Piaget, com énfase
especial nas estruturas logicas elementares de Seriacdo, Classificacdo e Conservacao,
base que auxiliara a crianga na construgdo do numero e, consequentemente, de todo o seu
conhecimento logico-matematico. Também serdo apresentados 0s conceitos de
Abstracdo, Assimilacdo e Acomodacéo.

Ressaltamos, porém, que, com relacdo a teoria piagetiana no que se refere ao
aprendizado de Matematica, o préprio Jean Piaget, em nenhum momento, prop6s uma
teoria de Educacdo e muito menos uma didatica ou metodologia de ensino que se possa
aplicar em Matematica ou qualquer outro componente curricular. O que pretendemos
aqui, nessa base tedrica piagetiana de constru¢do do conhecimento feita pela crianca, €
proporcionar ao professor reflexdes acerca de suas intervencdes em sala e quais agoes ele
pode conduzir tendo conhecimento e consciéncia desse processo de construgao proposto
por Jean Piaget em sua teoria. Vamos tratar assim da epistemologia genética, pois como
disse em seus estudos, Piaget ndo se propds a apresentar um meétodo de ensino; assim
sendo, nas questdes didaticas apresentaremos sugestdes de metodologias ativas com base
em outros autores, como, por exemplo, as estacdes de aprendizagem que auxiliardo a
crianga na construgdo de seu conhecimento l6gico-matemaético por meio de situacfes de
aprendizagem proposta pelo professor. Nesse contexto, a Teoria de Piaget ajudara o
professor a refletir sobre a melhor pratica a adotar nesse processo de construcdo. De

acordo com Smole (2005, p.34)
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Como ¢ sabido, Piaget nunca foi nem pretendeu ser um pedagogo; foi
um epistemologo que durante toda a sua vida procurou indagar como
se produziam 0s novos conhecimentos durante o processo de
desenvolvimento humano. Ainda assim, sdo inegaveis as contribuicdes
tedricas de Piaget para a tarefa educativa, em particular para o ensino e
a aprendizagem da Matematica.

No desenvolvimento da pesquisa, apresentaremos duas situacfes em que a
Metodologia Ativa foi aplicada, primeiro com os graduandos do curso de Pedagogia por
meio de uma pesquisa-agdo com tutoria, em que puderam discutir, refletir e produzir
materiais pedagogicos com um professor experiente da area de Matematica. Com base
nesses materiais pedagogicos, foram elaboradas situacfes de aprendizagem, que foram
utilizadas com as criancas do Ensino Fundamental Anos Inciais por meio das Estagdes de
Aprendizagem em oficinas, em que os graduandos de Pedagogia foram responsaveis pela
organizacdo, aplicacdo e avaliacdo da efetividade do trabalho com os alunos.

Concomitantemente, a segunda situacdo € que as proprias situacdes de
aprendizagem organizadas nas Estacdes pelos graduandos de Pedagogia auxiliaram na
constru¢do do conhecimento Idgico-matemaético das criancas que participaram dessas
oficinas. Assim sendo, o graduando de Pedagogia pdde, na pratica, verificar e avaliar a
validade das atividades elaboradas por meio dos grupos de estudos e oficinas preparadas
anteriormente na faculdade.

Assim sendo, séo trabalhos distintos que se complementam no momento de sua
aplicabilidade, ou seja, a formagéo do Pedagogo que auxiliara na formagéo da crianca do
Ensino Fundamental Anos Iniciais. Essa complementariedade da pesquisa, entre
graduando de Pedagogia e estudante do ensino Fundamental Anos Iniciais, visa mostrar
que o trabalho da Matematica com as criancas deve ir além do simples entendimento do
algoritmo das operagGes. Limitar a crianga a somente contar, somar, subtrair, multiplicar
e dividir sem a devida contextualizacdo € empobrecer a capacidade de a crianga
compreender o mundo em que vive. Acreditamos que, a partir do momento em que 0
futuro professor contextualiza esses conceitos, a crianca podera ver a aplicabilidade
daquela informacdo em situagdes cotidianas; para isso, 0 professor do Ensino
Fundamental Anos Iniciais tem uma vantagem, pois, nesse ciclo, a Matematica pode ser
apresentada com elementos de seu dia a dia, como, por exemplo, ensinar as quatro
operagdes basicas com um folheto de supermercado simulando uma compra realizada, e

assim por diante.
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Por isso, de nada adiantard saber nomes e conceitos se estes permanecerem
descontextualizados, sem relagfes com a realidade e sem significado para a crianga. Essa
compreensdo e essas relacbes sdo importantes, pois, a partir do 5° Ano do Ensino
Fundamental, a criangca comegara a estudar conceitos que exigirdo um inicio de abstracao
para a construcdo de determinados conceitos. Nesse momento, dois fatores seréo
fundamentais para 0 sucesso da crian¢a nos anos seguintes: o primeiro € a base construida
até esse momento nos anos anteriores e 0 segundo, as atividades propostas nessa série
para que a crianga consiga, por meio das acOes sobre as situagdes de aprendizagem
propostas pelo professor, migrar de uma construcdo de conhecimento que exija algo
concreto para uma construgdo mental com abstracoes refletidas e reflexivas.

De acordo com Becker (2012), uma futura dificuldade da crianca em Matematica
ndo deve ser vista somente como insuficiéncia de pré-requisito, e sima falta de estruturas
que contribuam nessa construcdo do conhecimento. Logo, ao desenvolver atividades
significativas com as criancas, o professor auxiliara diretamente na construcdo do
conhecimento dela e, a0 mesmo tempo, ressignificara sua pratica pedagogica.

Nesse contexto, o professor deve propor aos estudantes, situacdes de
aprendizagem em que possam fazer escolhas, refletir sobre a decisdo tomada e
consequentemente aprender com essas descobertas.

De acordo com Moran (2015), as metodologias ativas auxiliardo nesses momentos
de reflexdo, integracao cognitiva, generalizacao e reelaboracdo de novos conhecimentos
por parte do estudante.

De acordo com Moran (2015), utilizar estratégias como jogos em aulas, por
exemplo, é algo que poderia estar mais presente no cotidiano escolar, pois as novas
geracOes estdo mais acostumadas com esse tipo de atividade. Assim, trazer essa realidade
para a sala de aula, com as estratégias bem definidas em seu planejamento, podera ser um
procedimento utilizado nas diversas areas de conhecimento e nos varios niveis de ensino
que auxiliara a crianca na construgdo de seu conhecimento.

Nesse contexto, a Metodologia Ativa auxiliou os graduandos do curso de
Pedagogia, por meio de oficinas, aelaborar materiais e situacdes de aprendizagem que
foram utilizados com os estudantes do 5° Ano do Ensino Fundamental, buscando a
constru¢cdo do conhecimento matematico dessas criangas. Essas situagdes de
aprendizagem requisitavam as habilidades necessarias para que as competéncias

planejadas fossem desenvolvidas, pois tinham como objetivo auxiliar na constru¢do do



26

conhecimento légico-matematico do estudante em determinados conceitos discutidos em
sala de aula do 5° Ano do Ensino Fundamental.

A formacado inicial e continuada docente deve sempre ser discutida na academia e
no ambiente escolar; principalmente, se deve refletir sobre as propostas educativas que
facam o estudante protagonista na construcdo de seu conhecimento sob a mediagéo do
professor, pois o processo de aprendizagem esta nessa relacdo. Portanto, € preciso
relacionar a teoria e a pratica por um meio de uma situacdo de aprendizagem ativa e
desafiadora em que o professor se sinta motivado e consiga, com seu envolvimento, tomar
consciéncia da importancia e necessidade de sua formacéo profissional.

Um dos aspectos importantes nesse processo é o dialogo entre pares, ja que muitos
professores apresentam uma préatica pedagogica que deve ser socializada e compartilhada
enquanto experiéncia bem-sucedida em sala de aula. Essa troca e interagdo devem ocorrer
ndo somente com os professores da propria escola, mas também com os demais colegas;
em se tratando de uma rede publica de ensino, isso auxilia o professor a desenvolver um
comportamento colaborativo e criar uma rede de profissionais que possam trocar
experiéncias e materiais que, no fim, auxiliardo na melhoria da pratica pedagogica de
forma coletiva.

Esse trabalho na construgdo ativa do conhecimento tanto por parte da crianca
como do professor, mostrara uma ressignificacdo do trabalho docente e, a0 mesmo tempo,
levara a escola a assumir seu papel como espago de construgdo do conhecimento do
individuo por meio de interacdo, dialogo, respeito, pesquisa, questionamento; enfim, o
conhecimento serd construido em todos os niveis de forma cooperativa, colaborativa e
mediado pelos sujeitos envolvidos nesse processo de ensino e de aprendizagem.

A troca de experiéncias auxiliard muito no aprendizado das pessoas envolvidas
nesse processo, pois, de acordo com Moran (2015), essa construcao se dara por trocas de
ideias, desenvolvimento de atividades de forma coletiva, elaboragédo de projetos e, por
fim, na busca coletiva por solucdes.

A formacdo do professor, tanto em seu inicio nas Universidades nos Cursos de
Pedagogia bem como na formacdo continuada, deve ser sempre discutida; afinal, esse
processo impactara diretamente a formacgdo de nossas criancas nas Escolas de Ensino
Fundamental Anos Iniciais. E fato que ndo podemos reduzir o problema do desempenho
insatisfatorio das criancas a falta de formacdo didatica do professor. Devemos
contextualizar para compreender que a falha que ocorre dentro de uma sala de aula é

muitas vezes a ponta de um iceberg, ou seja, a formacéo inadequada de um professor esta
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relacionada diretamente a falta de politicas publicas nas esferas federal, estadual e
municipal. Quando algum problema ocorre nas escolas particulares, isso resulta na
demissdo do professor, pois, muitas vezes, essas escolas também ndo investem na
formagéo continuada e querem um profissional “pronto” para desempenhar suas fungdes
em sala de aula. 1sso configura uma situacdo ardilosa, j& que essa mesma escola, apos a
contratacdo do docente, ndo abrira espaco para que possa buscar formas de aprimorar sua
pratica pedagogica.

Freire (2013) nos lembra que a educacdo é uma agdo politica; ndo se constitui por
causa de uma decisdo individual do professor em sala de aula. Nao existe neutralidade
em um ambiente escolar; para isso, deveriamos considerar que todos aceitassem as regras
impostas de maneira submissa, que nenhum problema ocorresse dentro da escola e que
nenhum fator externo interferisse na individualidade do sujeito.

Assim sendo, a problematica apresentada nesta pesquisa é relacionada a formacao
dos graduandos do curso de Pedagogia, em especial, considerando seu preparo para o
ensino da Matematica no Ensino Fundamental anos iniciais.

Inicialmente, o plano era desenvolver o trabalho nas oficinas tedricas e praticas
com estudantes de pedagogia. Na primeira vez que a oficina foi ofertada, compareceram
mais professores e pessoas de outros cursos e da comunidade do que alunos da Pedagogia,
mas, mesmo assim, realizamos o trabalho. No ano seguinte, adveio a pandemia pelo
Coronavirus e, com as aulas suspensas, nao foi possivel oferecer a oficina pratica.
Realizamos um trabalho te6rico em uma disciplina optativa em que compareceram apenas
trés estudantes. Fizemos novo plano para realizacdo das oficinas em 2021, mas, com a
continuidade da pandemia, decidimos relatar a primeira realizagao de oficina mesmo com
a baixa frequéncia dos estudantes.

Com todas essas intercorréncias, formulamos nosso problema de pesquisa como
segue: “Quais as possiveis contribui¢cdes da Metodologia Ativa com Tutoria na formagao
de pedagogos para o trabalho com o conhecimento matematico de criancas de Ensino
Fundamental anos iniciais?

O objetivo geral dessa tese € discutir o papel da metodologia ativa com tutoria na
formagéo inicial do professor, especialmente, considerando seu trabalho futuro com
criangas de Ensino Fundamental anos iniciais na construgdo do conhecimento logico-

matematico.
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Nesse sentido, 0s objetivos especificos sao:

1. Utilizar a Metodologia Ativa com Tutoria, evidenciando sua importancia na
formacéo do Pedagogo;

2. Apresentar os conteudos de Matematica que podem ser trabalhados por meio de
situacOes de aprendizagem, com base na BNCC;

3. Relacionar esses conteudos com as condi¢cbes de aprendizagem do educando,
analisando a estrutura mental necessaria para que o conhecimento seja construido

pelos estudantes do Ensino Fundamental anos iniciais.

Nossa Tese é: “A Metodologia Ativa com Tutoria no Curso de Pedagogia favorece
a formacao inicial do professor do Ensino Fundamental anos iniciais para que, por meio
de situacOes de aprendizagem, auxilie na construcéo do conhecimento l6gico-matematico
das criangas. ”’

Para atingir esses objetivos, o trabalho foi realizado mediante uma Revisao
Bibliografica e documental, para analise dos autores que embasam a parte tedrica da
pesquisa e das determinacGes legais que regem o sistema de ensino vigente no pais e uma
pesquisa de campo caracterizada como uma Pesquisa-A¢do por meio de Tutoria,

utilizando Metodologias Ativas de Aprendizagem.
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1. Uma Reflexdo sobre a Formacao Docente

A crise da educacao no Brasil ndo é uma crise; é projeto.
Darcy Ribeiro

Darcy Ribeiro, com sua frase: “Em consequéncia, a crise educacional do Brasil,
da qual tanto se fala, ndo é uma crise, € um programa. Um programa em curso, cujos
frutos, amanha, falardo por si mesmos” (RIBEIRO, 1986, p.20), denuncia como os
governos historicamente tratam a educacéo e, em especial, a formacéo de professores no
Brasil. Essa desconstrucdo de politicas publicas voltadas para a educacdo promove a
inviabilizacdo do futuro do pais, impossibilitando o desenvolvimento nacional no que

depender de ensino, pesquisa e tecnologia.

Um aspecto que fica evidenciado é a descontinuidade da oferta e do formato em
que é oferecida a formacg&o docente. Essa descontinuidade, com o passar do tempo, mostra
a mudanca de perfil atendido pelo curso: no inicio, essencialmente composto por homens,
e, num segundo momento, que coincide com a desvalorizacdo desse segmento, 0 aumento
de mulheres procurando a formacdo docente. Nesse periodo, as mulheres,
majoritariamente pobres, procuravam nesses cursos uma forma de ascenséo social. Outro
aspecto a ser salientado é que os cursos de formagéo de professores sdo moldados em
funcdo do curriculo do curso e do objetivo final da formacdo docente. I1sso pode ser
percebido nos Cursos Normais, que tinham como meta fazer da professora uma agente de
salide na escola. Essa visdo higienista da educacdo pode ser constatada na obra “Emilio”,
em que o autor cita: “A Unica parte util da medicina ¢ a higiene” (ROUSSEAU, 2017,
p.63).

Na viséo cuidadora de Rousseau (2017, p.65), a mulher deveria ser “escolhida”
para garantir o desenvolvimento da crianga, e que ndo haveria necessidade de argumentar
com elas, somente ordenar e observar como trabalham e ndo poupar em nada para tornar

faceis, na prética, os cuidados que forem prescritos.

Neste capitulo, a analise terd como base uma visdo historica da formagdo docente
da Escola Normal até os Cursos de Pedagogia, passando pelo Magistério e CEFAM
(Centro Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério) bem como

abordagens relacionadas a género e a¢des de politicas publicas educacionais de governos
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que estdo baseadas, muitas vezes, em ideologias partidarias servindo a interesses

econdmicos ou sociais dependendo da gestdo administrativa do momento.
1.1 — Um olhar historico da Formacgéao Docente

Elaborar uma linha historica da formacéo docente implica buscarmos informacdes
desde a época do Brasil Império, na qual as politicas publicas eram voltadas a sede do
governo no Rio de Janeiro, ou centros em que o0 comércio ja despontava, como Séo Paulo
e Minas Gerais. Por isso, j& de inicio, deixamos claro que a explanacédo das a¢Ges politicas
governamentais, tanto na época do Império como da Republica serdo exemplos nas
implantacdes dessas politicas publicas restritas a algumas regifes do pais, e ndo
experiéncias que abrangem todo o territdrio nacional, pois a maioria desses projetos
coincidia com a emancipacgéo politica e financeira de determinadas regiGes e em épocas
distintas. Isso também é observado pelo fato de que ha articulacdo de divulgacdo das
informacdes dependendo de interesses, como cita Dias (2013, p.8)

Atenta a ndo mais ao quanto, mas ao como e porqué de tais dados terem
sido divulgados pelas fontes, percebi sua clara articulagdo com o
contexto politico, ideoldgico e cultural da cidade, no referido periodo,
verificando, no decorrer do aprofundado levantamento empirico
realizado para subsidiar esta dissertacdo, que os professores da escola
normal tinham uma atuacdo destacada como importante ou ignorada
segundo integrassem/fossem simpatizantes ou ndo dos grupos que
produziam as fontes consultadas, sendo o corte localizado entre os
republicanos, os abolicionistas e os positivistas, de um lado, e 0s ndo

republicanos, ultramontanos, escravocratas e liberais defensores da
Monarquia, de outro.

A primeira politica educacional que sera abordada refere-se a Escola Normal, que
teve sua existéncia marcada por sucessivas interrupcées e fechamento por varios motivos
que relataremos a seguir. Apesar de ser um projeto nacional focalizaremos o histérico
dessa instituicdo no estado de Sdo Paulo, que partilha de caracteristicas com as demais
escolas instaladas no territorio nacional. Uma das caracteristicas comuns seriam 0S
recorrentes processos de abertura e fechamento da instituicdo de ensino, dificuldade essa
de se firmar como a instituicdo formadora dos profissionais de educacao no pais. No caso
de S&o Paulo vale ressaltar as fases de funcionamento da Escola Normal durante o
Império — de 1846 a 1867, de 1875 a 1878 e de 1880 a 1890 -, cada periodo marcado por
estruturas e organizacoes diferentes bem como a progressiva distribuicdo de “cadeiras”
(cargos) que compunham essa grade curricular. No que se refere a essa distribuicdo de

cadeiras, uma questdo que devemos levantar é que essas alteragdes ndo consideravam a
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mudanca no perfil do professor nomeado para exercer tal fungéo, e sim em funcéo de
influéncias externas a propria instituicdo. Conforme Dias (2013, p.9)
A duvida que se impGe imediatamente quando se percebe que o ritmo
das fases ndo foi marcado por reformas de fundo pedag6gico, mas por

decisdes advindas do poder publico provincial, expressdo dos poderes
socioculturais do periodo.

De acordo com Dias (2013), a histéria das Escolas Normais vem desde o fim do
século XVII, na Franga, por meio da fundacdo, por Jean-Baptiste de La Salle, do primeiro
estabelecimento voltado para a formacéao de professores das cidades francesas. Sendo que
a preocupacao “pedagodgica’” era exercer um controle sobre o comportamento das criangas
carentes, evitando a delinquéncia, desenvolvendo assim um ensino Util. Nessa
perspectiva, para servir a funcédo, o ensino oferecido nas cidades francesas era inoperante
devido a péssima condi¢do de preparo do docente, problema esse vinculado ao valor da
remuneracao e da competéncia exigida, que, muitas vezes, era baseada em outras funcées
que se poderia desempenhar dentro dessas escolas, de acordo com a exigéncia dos

empregadores.

Nesse contexto, conforme cita Dias (2013), surge a figura do irmao-professor
criada por La Salle, cujo objetivo era instruir e educar, ou seja, ensinar o basico da leitura,
da escrita e dos calculos, formando um modo de ser cristdo por meio de uma pedagogia
escolarizada com base no emprego do tempo. Seria um curso gradual e progressivo de
aprendizagem com exames mensais que, por fim, levaria a promogdo do aluno para
classes superiores, havendo ensino simultaneo, com materiais pedagogicos, quadros
murais com letras e silabas, manuais padronizados que seriam utilizados por todos os
alunos e centro de formacao para os mestres, em vez do aprendizado da profissdo por

imitacdo ou autodidatismo.

De acordo com Dias (2013), esse Instituto que formava os irméos das Escolas
Cristas, pode ser considerado o primeiro realmente voltado para um preparo profissional,
havendo os conhecimentos técnicos da profissdo e as normas de conduta esperadas para
alunos e professores, no qual estavam envolvidos os processos de saber ensinar de forma

padronizada.

A acdo modelar dessa escola, que ensinava as normas da profissdo, alcangou
varios paises, que reproduziram, nas suas “Escolas Normais”, as novas formas do saber

pedagdgico definidas por La Salle. De acordo com Dias (2013, p.46)
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As escolas destinadas ao preparo especifico dos professores somente
iriam encontrar as condi¢des propicias para seu efetivo estabelecimento
no século XIX, com a institucionalizacdo da instrucdo publica
promovida pelo projeto politico da formagao dos estados-nacéo.

Desde a Revolucdo Francesa, concretiza-se a ideia da formacdo de professores
leigos em escolas normais a cargo do Estado, mas, de acordo com Dias (2013), o
predominio dessas instituicBes sO iria ocorrer com a difusdo das ideias liberais de
secularizacdo e implantacdo de sistemas publicos de ensino padronizados, responsavel
pela constituicdo da nagcdo moderna, ndo se tratando somente de alfabetizar, mas de
construir uma nova consciéncia civica por meio da cultura nacional e da disseminacao
de saberes associados a nogdo de “progresso”. Nesse sentido, 0s professores primarios
seriam encarregados de difundir as luzes trazidas pelo advento das ciéncias para seus
“alunos”, ou seja, “seres sem luz”. Essa transformacao viria emancipar a educacdo de
forma progressiva da tutela dos padres, da igreja, se tornando um controle do Estado por

meio de seus funcionarios, os docentes.

No Brasil, de acordo com Dias (2013), as primeiras tentativas datam da primeira
metade do século XIX, periodo do Império, em meados de 1830 e 1840. Em funcdo da
instabilidade politica da época, essas instituicdes tém vida curta, evidenciada pelos
constantes movimentos de abertura e fechamento. As primeiras escolas normais foram as
das provincias do Rio de Janeiro em 1835, Minas Gerais em 1835, Bahia em 1836, Ceara
em 1845 e Sdo Paulo em 1846. A de Séo Paulo foi extinta em 1867, tendo formado 40
professores nos seus 21 anos de atividade. A escola do Rio de Janeiro foi fechada em
1849, a do Cearéa logo ap0s sua criacao; a escola mineira, que comecaria suas atividades
somente em 1840, foi fechada em 1842, e a escola da Bahia comecaria a funcionar em
1841.

A estabilidade da instituicdo coincidira com 0 momento em que se consolidam as
ideias liberais de educacdo popular da obrigatoriedade da instrucdo primaria e de

liberdade de ensino. De acordo com Dias (2013, p. 48)

Por volta de 1870, est4 generalizada a discussdo da ideia de escola
normal enquanto uma instituicdo normalizadora e produtora de regras
de conduta do professor nos seus multiplos aspectos: procedimentos
didaticos, aspiragbes politicas, atuacdo profissional, comportamento
publico e privado.
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Nesse periodo, essas instituicbes comegam a se organizar e iniciar seu
funcionamento nas provincias: Pernambuco e Piaui (1865); Alagoas (1869); Rio Grande
do Sul (1869); Para e Sergipe (1871); Amazonas (1872); Espirito Santo (1873); Rio
Grande do Norte (1874); Maranhdo (1874); Sao Paulo (1875 e novamente 1880); Ceara
(1884); Mato Grosso (1882); Paraiba (1885).

Para a compreensao histérica das politicas educacionais voltadas a formacéo de
professores instauradas no pais, descreveremos as mudancas ocorridas em S&o Paulo
desde a época do Império até a Republica. A trajetoria da Escola Normal de Séo Paulo se
desenvolveu em trés fases. Na primeira fase, entre 1846 a 1867, instalada em uma sala de
um edificio situado ao lado da Catedral da Sé, a escola oferecia um curso de dois anos,

com as seguintes matérias:

Quadro 1: Distribuicdo de Cadeiras e Matérias da Escola Normal de S8o Paulo 12 Fase

ANO Cadeiras/Professores
1° Ano 2° Ano

De 1846 a 1867 Ldgica, Gramatica Filoséfica | Aritmética, Geometria,
e da Lingua Nacional Caligrafia, Religiéo,

Aplicacdo dos Métodos do
Ensino Primario

Prof. Manoel José Chaves

Prof. Manoel José Chaves

Fonte: Dias (2013, p.50)

A segunda fase da Escola Normal ocorreu no periodo de 1875 a 1878, com a
subdivisao das cadeiras entre dois professores, a inclusdo de novas matérias e a instituicdo
da obrigatoriedade do ensino elementar para alunos das cidades e vilas da provincia. Essa
mudanca seria uma tentativa de agilizar a formacgéo e, a0 mesmo tempo, desenvolver o
curso com duas turmas concomitantemente, diferente da fase anterior, na qual o professor
deveria acompanhar a turma durante os dois anos de curso. Nesse periodo, a frequéncia

do curso ainda era masculina.
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Quadro 2: Distribuicdo de Cadeiras e Matérias da Escola Normal de S8o Paulo 22 Fase

ANO Cadeiras/Professores

12 Cadeira

Lingua Nacional e Aritmética

De 1875 a 1878 Prof. Melchiades da Boa
Morte Trigueiro

22 Cadeira

Francés, Metddica e
Pedagogia

Prof. Jodo Bernardes da Silva

32 Cadeira

Cosmografia e Geografia,

especialmente a do Brasil

Prof. Américo Ferreira de
Abreu

42 Cadeira

Historia Sagrada e Universal e

Noc0Oes Gerais de Ldgica

Prof. Antdnio Augusto de
BulhGes Jardim

Fonte: Dias (2013, p.52)

Conforme Dias (2013), nessa segunda fase ocorreu a instalacéo da se¢do feminina,

que funcionava no pavimento térreo do Seminario de Nossa Senhora da Gléria, enquanto

a secdo masculina se localizava nas dependéncias da Faculdade de Direito. Nesse periodo,

0 mesmo corpo docente estava encarregado de ministrar as aulas na se¢do feminina e

masculina em horario diverso. Com o tempo, a secdo masculina foi transferida para o

pavimento térreo do prédio do Tesouro Municipal, com o objetivo de propiciar exercicios

praticos. Em 30 de junho de 1878, as atividades da Escola Normal foram extintas

novamente.

Apo6s um periodo curto de interrupcédo, a Escola Normal de S&o Paulo inicia sua

terceira fase, que iria de 1880 a 1890, agora com a duracgdo de trés anos. De acordo com

Dias (2013), com o seu novo regimento interno, a escola contava com o cargo de diretor
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exercido por um de seus professores, subordinado diretamente ao Presidente da Provincia.

Transferida para um sobrado, passava a funcionar com aulas mistas. A Lei n° 81, de 6 de

abril de 1887, regulamentada em 22 de agosto de 1887, determinou em 1888 a ultima

mudanga no periodo do Império, quando foram criadas mais cadeiras, Desenho e

Caligrafia, a Unica separada em masculina e feminina. Assim, a Escola Normal de S&o

Paulo avancara para a Republica com a seguinte estrutura curricular:

Quadro 3: Distribuigdo de Cadeiras e Matérias da Escola Normal de Sao Paulo 32 Fase

ANO

Terceira fase
de 1880 a 1890

Configuracdo
curricular de
1888

Cadeiras/Professores
12 Cadeira 22 Cadeira 32 Cadeira 42 Cadeira
Portugués Aritmética e Geografia e Pedagogia,
Geometria Historia Metodologia e
Prof. Carlos Religido
Reis Prof. Joaquim | Prof. José Prof. Pe
José de Estacio Corréa | Camilo
Azevedo de Sae Passalacua
Soares Benevides
52 Cadeira 62 Cadeira 72 Cadeira 82 Cadeira
Fisicae Francés Caligrafia e Caligrafia e
Quimica Desenho Desenho
Prof. Tiburtino
Prof. José Mondim Prof. Thomaz | Profa.
Eduardo de Pestana Augusto Felicidade
Macedo Ribeiro de Perpétua de
Soares Lima Macedo
Secéo Secéo
MASCULINA | FEMININA

Fonte: Dias (2013, p.58)

Em 1888, pode-se constatar a primeira cadeira destinada a uma mulher, a Profa.

Felicidade Perpétua de Macedo, que seria a primeira a ministrar aulas na Escola Normal

de S&o Paulo. A precariedade das instalagbes e na organizacdo da Escola e a falta de

alunos sdo apontadas como as causas de seus respectivos fechamentos, conforme relata

Dias (2013, p.60) sobre a primeira fase da escola

Oficios e relatérios elaborados descrevem a rotina e acomodacdes da
Escola Normal: a escola abre as quatro horas da tarde, “durante seu
exercicio, por espago de hora e meia ou duas horas, todos os dias uteis”.
Possui parco mobiliério e utensilios de aula: um banco, uma pedra de
geometria, uma mesa; inexistiam dicionarios, modelos de caligrafia e
instrumentos para trabalhos de geometria pratica.
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Ainda de acordo com Dias (2013), a precarizac¢ao da organizacgéo da primeira fase,
apontada como causa de seus repetidos fechamentos, agora € contraposta devido a maior
autonomia de funcionamento da terceira fase, que firmard a Escola Normal como uma
importante instituicdo de ensino para a provincia. A¢bes como garantir um regimento
préprio, uma Congregacdo de professores efetivos, nimero maior de cadeiras e as
disciplinas sendo definidas por campos especializados de conhecimento e o cargo de
diretor exercido por um membro de seu corpo docente ajudaram na estabilizacdo e no

funcionamento continuo da instituicéo.

Analisando esses periodos da Escola Normal, se p6de observar a auséncia
feminina nesses espacos. Novaes (1995) destaca que, nessa época Imperial, o ideal de
educacao feminina restringia-se as prendas domésticas. Ndo havia escolas femininas
nesse periodo, e as mulheres sé podiam se educar em conventos, sendo que até 1811

existiam apenas cinco no Brasil.

Com a vinda da Familia Real Portuguesa, da-se o inicio da instrucdo laica para a
mulher, que seria por meio das senhoras portuguesas, francesas e alemds que ensinavam
para as meninas costura, bordado, religido, rudimentos de aritmética e lingua nacional.
Em 1824, seria proposta a instrucao primaria gratuita para todos os cidadaos. Em 1827,
as mestras nomeadas ensinavam as meninas as quatro operacdes e eram desobrigadas do
ensino de geometria, surgindo uma diferenciacgao curricular entre as escolas masculinas e
femininas. De acordo com Novaes (1995, p.19)

E interessante observar que esse fato também ira diferenciar as
remuneracdes recebidas pelo professor e pela professora: apesar de a lei
consagrar a igualdade de salarios, 0 ensino de geometria constituia o
critério para se estabelecerem salérios diferenciados. Se a professora
ndo ensinava geometria, porque o curriculo das escolas femininas assim

ndo o exigia, o seu salario seria inferior ao do homem que ensinasse nas
escolas masculinas, onde o ensino dessa matéria era obrigatério.

Assim sendo, a0 mesmo tempo em se abria a possiblidade da educagdo feminina,
também se limitava essa oportunidade, pois o ensino mais enfatizado nas escolas
femininas era voltado mais aos trabalhos manuais do que a leitura, a escrita e a aritmética.
Além dessa limitacdo do curriculo, era vedada a coeducagdo das mulheres nos liceus,

ginasios e academias.

Nessa época historica, de acordo com Novaes (1995), a sociedade reagiria

negativamente ao recrutamento da mulher em uma Escola Normal, avaliando as primeiras
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normalistas como pessoas de moral duvidosa, e essas primeiras Escolas Normais seriam
destinadas as camadas pouco privilegiadas que, a época, ndo viam a educagdo como um
mecanismo de ascensdo social. Assim, a Escola Normal passaria a ser uma das poucas
oportunidades de continuidade dos estudos para a mulher. Mas, por um periodo, a
clientela da Escola Normal era formada por mogas de familias abastadas que procuravam
elevar o grau de sua escolarizagdo, apesar de ndo haver interesse de ingressar ao mercado
de trabalho da época, e 0 objetivo era uma preparacdo para a maternidade. Posteriormente,

mocas menos favorecidas financeiramente comecaram a frequentar a Escola Normal.

Historicamente, esse menosprezo pela formacédo da mulher é percebido; basta citar
(BRABO 2005) que somente na Constituicdo de 1823 é que se encontraria a ideia de
proporcionar de forma legal a instrugdo ao sexo feminino. A educacao para as mulheres
era defendida com o objetivo de preparar boas mées de familia que iriam formar o homem
do futuro. Assim, o magistério com o tempo, foi uma das Unicas profissbes em que a
mulher poderia elevar seus conhecimentos, exercer uma atividade e, a0 mesmo tempo,
ndo interferir na sua principal fungéo social, que era ser esposa e mae. Conforme Dias
(2013), o ingresso de Felicidade ocorreu quando o quadro discente da escola ja
apresentava um declinio da hegemonia masculina em termos de matriculas; entretanto,
tenha sido ela ou Bertha Kling a primeira representante do sexo feminino no corpo
docente da Escola Normal, essas presencas foram casos isolados. A propria Felicidade
ndo é lembrada como uma das professoras e, em virtude dos poucos registros e
documentos existentes da época, fica dificil a confirmacdo de detalhes dessas
informacdes. Com o passar do tempo, isso acabou por resolver o problema de formacao
de mao de obra para as escolas primarias, ja que, por questdes de baixa remuneracao, 0s

homens foram se afastando.

Cabe ressaltar que isso afetou a carreira no que se refere a remuneracao, pois as
mulheres que buscavam essa profissionalizacdo ndo estavam preocupadas com salério,

questdes sociais e politicas da sociedade. De acordo com Brabo (2005, p.111)
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Isto representa um dado importante na configuragdo do magistério,
como profissdo. Conforme afirma Pimenta (1988), este foi um dos
fatores que contribuiram para a desvalorizacdo da profissdo, ja que o
corpo discente da Escola Normal ndo se preocupava realmente com o
aspecto profissional do curso, mas apenas com uma elevacao cultural.
Dessa forma, nem o salario era importante. Louro (1997, p.450)
enfatiza que, se a maternidade era a fun¢do primordial da mulher,
“bastaria pensar que o magistério representava [...] a extensdo da
maternidade, cada aluno ou aluna vistos como filho ou uma filha
‘espiritual’. [...] a docéncia ndo subverteria a funcdo feminina
fundamental, ao contrario, poderia amplia-la e subliméa-la”.

Com o fim do Império e a Proclamacéo da RepuUblica, em 1891, é instituido o
federalismo, que, sob a égide da descentralizacdo, atribuiu aos estados a competéncia para
organizar 0s respectivos sistemas escolares para os trés niveis. A Unido ficaria
responsavel pelo ensino superior da capital da Republica, por criar institui¢cbes de ensino

secundario nos estados e promover a instru¢ao no Distrito Federal.

Assim sendo, nos fins do século XI1X, a Escola Normal cumpre funcdes de dar
formacao profissional, aumentar a instrucdo e formar boas maes e donas de casa. A Igreja

Catolica foi, até meados do século XX, a principal responsavel pela educacao da mulher.

Na maioria dos estados, exceto Sdo Paulo, em funcdo do desenvolvimento
econdmico devido a industrializagdo, a escassez de recursos impediu 0 progresso no setor
educacional da época, estabelecendo-se assim 0 caos nos estados devido a desobrigacédo
da Unido com o ensino primario e com o preparo de professores. Apesar dos esforcos,
uma série de projetos ndo teve ressonancia no governo federal, visto que, conforme
Cavalcante (1994), a acéo direta ou indireta, da Unido sobre o ensino normal foi sempre
combatida por lideres das classes dominantes tradicionais que nela viam uma intromissao

indevida nos negécios dos estados.

De acordo com Novaes (1995), no inicio da década de XX, surgiram 0s primeiros
grupos escolares e, com eles, a figura do diretor; até esse periodo, as classes se formavam,
e cada professora assumia uma serie de 12 a 42, sendo que uma delas era escolhida como
representante perante o Estado. A partir do momento em que surgiu a figura do diretor
escolar, a professora deixou de ser responsavel pela organizacdo escolar e em matéria de
ensino.No fim da década de 1920, a professora, para ser diretora, deveria portar um
diploma da Escola de Aperfeicoamento, com o qual poderia exercer as funcdes de diretora

ou orientadora do trabalho das professoras. Essa nova estrutura trouxe uma fragilidade na



39

formacéo das professoras no curso normal, ocasionando um afastamento entre o saber

cientifico e o fazer pratico. Conforme esclarece Novaes (1982, p.113)
Ora, ndo é dificil concluir que, havendo a possibilidade da continuidade
de estudos, tenha ocorrido um enxugamento do curso normal, 0 que
ocasionou o distanciamento entre o saber produzido nesse curso e nos
cursos de pedagogia: enquanto a diretora e a orientadora tiveram o seu
saber aumentado, o inverso ocorreu com a professora. O que é ensinado
a mais a diretora e a supervisora é feito em nome de uma melhor

orientacdo e conducdo do trabalho da professora e diz respeito ao seu
trabalho cotidiano.

De acordo com Cavalcante (1994), a partir de 1930, comeca a se esbocar uma
coordenagdo em nivel nacional na area da educacao. A cria¢do do Ministério da Educagéo
e da IV Conferéncia Nacional de Educacdo em 1931. Em 1932, ap6s a V Conferéncia
Nacional de Educacéo, € apresentado o documento “Manifesto dos Pioneiros da Educagdo
Nova”, que pregava a reconstrucao educacional, compelindo a educagdo brasileira a
voltar-se para as modificacdes da vida social, provocadas pela industrializacdo e
urbanizacdo emergentes. Para viabilizar tal objetivo, fez-se imprescindivel reformular a
formacdo dos professores para 0s anos iniciais da escolariza¢do, promulgando-se por
Decreto n° 3.810, de 19 de marco de 1932, promovendo-se a Escola Normal do Distrito
Federal a Instituto de Educacdo. De acordo com Cavalcante (1994, p.31)

Compreendia um sistema completo que abrangia todos os graus de
ensino: pré-priméario (Jardim da Infancia) e primario, destinados a
pratica dos professorandos; secundéario, com dois ciclos de estudo, um
fundamental com o objetivo de oferecer cultura geral necessaria ao
preparo profissional do professor, outro preparatdrio, com um ano de
duracdo, que oferecia ensino orientado para a preparagéo profissional;
0 superior, na Escola de Professores, com o curso regular para a
formagdo do magistério priméario, com dois anos de duragdo e, ainda,

cursos de extensdo, de aperfeicoamento e extraordinarios, para atualizar
professores ja formados.

O curso de Pedagogia foi instituido por ocasido da organizacdo da Faculdade
Nacional de Filosofia, da Universidade do Brasil, em 1939, visando a formar bacharéis e
licenciados para varias areas. Conforme Cavalcante (1994), no mesmo periodo, ocorreu
a criagdo das faculdades de educacéo, ciéncias e letras para a formacgéo do professor em
nivel superior, e comecaram também as criticas a esses novos professores, pois eles ndo
apresentavam a experiéncia e os conhecimentos desejaveis para um professor primario.
Em 1937, com o golpe de Estado, autodenominado Estado Novo, o0 Movimento dos

Pioneiros recebeu prestigio educacional, estabelecendo um plano centralizado e unitario
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de educacdo nacional. A Constituicdo de 1937 apresenta essa acdo autoritaria e
centralizadora do estado, voltada para o desenvolvimento do espirito patritico e

nacionalista.

A ideologia da formacdo do homem nacional, de acordo com Cavalcante (1994),
obviamente atingiu a formacéo de professores, que passou a ser controlada pelo governo
da Unido na sua organizagdo, nos seus objetivos, no seu funcionamento, inclusive no
contetdo ensinado. A estruturacdo do ensino normal, por meio do Decreto-lei n° 8.530,
deu-se em dois niveis: 0 1° ciclo, no nivel do entdo ginasio, com duracéo de quatro anos,
formava o professor regente do ensino primario nas chamadas Escolas Normais
Regionais, e 0 2° ciclo, no nivel do entdo “colégio”, com duragao de trés anos, preparava
o professor primario, nas Escolas Normais, havendo a diferenciacdo curricular do 1° e 2°
ciclo como veremos em seguida. Neste mesmo periodo, criaram-se os Institutos de
Educacdo, que passariam a funcionar com os cursos de Ensino Normal, Jardim de
Infancia, Escola Priméria, Cursos de Especializacao de Professor Primario e a Habilitacdo
de Administradores. Os Institutos ainda ministrariam ensino complementar, Supletivo,

Desenho, Artes Aplicadas e MUsica.

De acordo com Cavalcante (1994), os estados ficaram responsaveis em
reorganizar os cursos de formacao de professores primarios; portanto, essa organizacao e
a administracdo cabiam aos estados, desde que se fizessem nos moldes de uma matriz
vinda do governo central. Nesse curriculo proposto, podemos observar que, no 1° Ciclo,
predominavam as disciplinas de cultura geral sobre as de formacao profissional. A seguir,

0 quadro com a distribuicdo curricular, conforme Cavalcanti (1994, p.36)
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Quadro Curricular do Ensino Normal — 1° Ciclo

Disciplinas Séries

Portugués 12 28 3 48
Matematica 12 28 3

Geografia do Brasil 28

Histdria Geral 3 42
Historia do Brasil 42
Ciéncias Naturais 12 28

Anatomia e Fisiologia Humanas 38

Higiene 42
Educacao Fisica 18 28 32 42
Desenho e Caligrafia 12 28 38 48
Canto Orfebnico 12 28 38 48
Trabalhos Manuais 12 28 38 48
Psicologia e Pedagogia 48
Didatica e Pratica de Ensino 48

Fonte: ROMANELLLI, Otaiza de O. Historia da Educacdo no Brasil. 1988, p.164

Embora o Curso Normal tivesse a funcéo de qualificagdo de mestres para o ensino

primario, disciplinas relacionadas a formacéo profissional sé apareceriam na Gltima série.

No 2° ciclo, o curriculo ja se apresenta de forma mais diversificada e

especializada, conforme Cavalcanti (1994, p.37)

Quadro 5: Quadro Curricular do Ensino Normal 1° Ciclo

Quadro Curricular do Ensino Normal — 2° Ciclo

Disciplinas Séries

Portugués 12

Matematica 12

Fisica e Quimica 12

Anatomia e Fisiologia Humanas 12

Modsica e Canto Orfebnico 18 28 3
Desenho e Artes Aplicadas 12 28 38
Educacdo Fisica, Recreacao e Jogos 12 28 38
Biologia Educacional 28

Psicologia Educacional 28 3
Higiene, Educacdo Sanitaria, Puericultura 28 32
Metodologia do Ensino Primario 28 32
Sociologia Educacional 38
Historia e Filosofia da Educagdo 32
Prética de Ensino 3

Fonte: ROMANELLLI, Otaiza de O. Histéria da Educacao no Brasil. 1988, p.165

Nesse contexto, vale ressaltar a experiéncia de Goias na criagdo do Curso Normal

Superior, no Instituto de Educacdo em 1959. O curso foi implantado com a finalidade de

formar professores priméarios qualificados de 3° grau, ou seja, os professores do ensino

normal, administradores escolares, orientadores, inspetores e técnicos de ensino primario.

As disciplinas, de acordo com Cavalcante (1994), eram praticamente as mesmas do curso
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de Pedagogia da Faculdade de Filosofia da Universidade Catélica de Goias; 0s
professores também eram os mesmos. O que era diferenciado nesses cursos era sua
duracdo de dois e quatro anos, respectivamente. Mas, por interesses econdmicos, esse

curso foi extinto em 1962, tendo formado apenas duas turmas.

Um dos fatores que enfraqueceu o trabalho da Escola Normal é que, a partir da
década de 1950, houve restri¢cGes nas praticas de ensino de higiene escolar bem como nas
acOes da professora na profilaxia e tratamento de endemias, pois as questdes de cunho
médico e higienista foram abarcadas pelo campo sanitario. Além disso, a especialidade
médica da Pediatria também teve seu campo de atuacdo ampliado. Este tema sera mais
bem abordado no topico sobre a formacdo de professores referente ao curriculo escolar.
De acordo com Viviani (2007, p.247)

As propostas de insercdo da disciplina Biologia Educacional no
curriculo da Escola Normal paulista estavam vinculadas, portanto, aos
projetos de intervencao e controle social que o grupo de renovadores
educacionais divulgavam desde a década de 1920. O sucesso alcangado
pelas propostas desse grupo, a partir dos anos de 1930, associou-se, em
processo de mutua legitimacdo, ao éxito do projeto da disciplina em
foco, que veiculou perfis ideais para conduta de criangas, mulheres,
professoras e grupos sociais. Os ensinamentos e nogdes tedricas
construidas no a&mbito dessa disciplina foram necessérias para
fundamentar o processo de criagdo de uma nova pedagogia, que
conferia ao homem o poder de atuar sobre si mesmo, como individuo e

como ser social, visando sua adaptacdo a sociedade industrial moderna,
e sempre a partir da instituicdo escolar.

Apbés o Golpe Militar de 1964, com o movimento da formagdo de uma
globalizagcdo econdmica, politica, cultural e militar da América Latina com os Estados
Unidos, novas ideologias educacionais foram implantadas. Conforme Cavalcanti (1994),
as mudancas estruturais que surgiram a partir do Parecer n°® 252/69, nos cursos de
Pedagogia, trouxeram modificagdes, por extensdo, ao ensino normal e aos institutos de
educacdo. Esse parecer atribuiu a habilitagdo magistério, no curso de Pedagogia, a funcéo

de preparar o professor primario.

A Lei 5.692/71 trouxe diretrizes para a Educacdo Fundamental que, no final, em
vez de promover a cidadania e a constru¢cdo de uma consciéncia social, levou ao
tecnicismo empobrecendo o processo de ensino e de aprendizagem. Neste periodo, o
Curso Normal foi substituido pela (HEM) Habilitacdo Especifica para o Magistério, que
acabou deteriorando ainda mais a formacao do professor das quatro séries do 1° grau, em

funcdo da descaracterizagdo do curso, influenciada também pelo surgimento de cursos
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noturnos de qualidade duvidosa. Esses cursos ndo eram direcionados para as reais
necessidades de formar um professor capaz de ensinar para que os alunos das camadas

sociais menos favorecidas pudessem aprender.

Nesse periodo, foram criados diferentes niveis para a formacédo de professores,
para o inicio da escolarizacdo; assim, em nivel de 2° grau, estabeleceram-se duas

modalidades, conforme Cavalcanti (1994):
- com trés anos de duracdo, habilitados para o magistério de 1° grau, da 12 a 42 séries;

- com quatro anos de duracdo, podendo ser o Ultimo ano constituido por estudos adicionais
aos trés anos regulares de 2° grau, permitindo a atividade docente da 12 a 62 séries do 1°

grau.

Para a formacédo de 3° grau, foram previstas trés modalidades, de acordo com
Cavalcanti (1994):

- licenciatura de 1° grau, obtida em cursos de curta duracao, habilitando para o exercicio

do magistério da 1% a 82 séries do 1° grau;

- estudos adicionais aos cursos de licenciatura curta, com o minimo de um ano de duracéo,

habilitando para 0 1° grau e até a 22 série do 2° grau;
- licenciatura plena, habilitando para o magistério de 1° e 2° graus.

Assim, a profissionaliza¢do no 2° grau foi uma das maiores inovagdes ocorridas
na Lei 5692 de 1971, em funcdo de inimeras polémicas de sua fun¢do. Em 1982, por
meio da Lei 7044, baniu-se compulsoriamente a profissionalizacdo no nivel de 2° grau,

mas nao se alterou a habilitacdo para o magistério.

Desde 1946, a legislagdo que norteou a formagéo de professores, de acordo com
Cavalcanti (1994), sempre foi marcada pelo dualismo da oferta dos cursos e tinha carater
discriminatorio quando opdés a educacéo da elite a popular. Conforme Cavalcanti (1994,
p.49)
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O 1° ciclo, com fungdo terminal, destinava-se aos desfavorecidos
economicamente que recebiam o diploma de professor regente e
deveriam atuar, somente, na zona rural; o 2° ciclo, com caracteristicas
mais diversificadas, embora especializado, permitia a continuidade dos
estudos e destinava-se as elites que, com diploma de professor, atuariam
na zona urbana. Essa discriminacdo, porém, foi agravada na Lei
Organica, quando limitou o ingresso, em qualquer dos dois cursos (1° e
2° ciclos), aos maiores de 25 anos.

De acordo com Cavalcante (1994), estabeleceu-se o Il Plano Setorial de Educacao
e Cultura no periodo de 1975 a 1979, por necessidade de alterar as caracteristicas
implementadas anteriormente pelo | Plano Setorial de 1972/1974, que teria uma
caracteristica de dominio da tecnocracia, conduzida pelo Estado autoritario e
centralizador; ja o segundo tinha como caracteristica o vinculo com o projeto industrial
do pais, buscando uma politica educacional otimista e arrojada. Para isso, foi estabelecido
como objetivo geral a universalizacdo do ensino em 90% de 1° Grau para a faixa etaria
de 7 a 14 anos, buscando assim alta demanda de formacdo de professores bem

qualificados.

Nos anos 80, a luta politica no Brasil teria a democracia como instrumento de
busca do poder para a superacdo da profunda desigualdade social e econdmica. Nesse
contexto, é elaborado o |11 Plano Setorial de Educacéo, Cultura e Desporto para o periodo
de 1980/1985, iniciado nos anos 70, que evoluiu até o encerramento do regime militar em
1985. Esse plano buscaria a valoriza¢do dos recursos humanos ligados a educacédo, a
cultura e ao desporto, principalmente aos profissionais na educacdo basica rural e nas

periferias urbanas.

De acordo com Cavalcante (1994), nesse periodo, é implantado o Projeto
CEFAM, que teve como objetivo ampliar a funcdo da Escola Normal na perspectiva de
formacao, atualizacdo e aperfeicoamento de professores para a educacdo pré-escolar e
para o ensino das séries iniciais do 1° grau. O projeto foi implantado em seis unidades da
Federacdo — Rio Grande do Sul, Minas Gerais, Alagoas, Piaui, Pernambuco e Bahia, e no
final de 1983, havia o total de 55 CEFAM no pais. Conforme Cavalcanti (1994, p.64)
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Para a implantacdo de cada CEFAM, foi recomendada a observacéo dos
seguintes critérios: corpo docente habilitado; condicdo de articulagéo
com instituicdo de ensino superior; escola bem localizada em relacao as
outras escolas; escola mobilizada (professores sensiveis a mudancas) e
escola cuja histdria relacionada a formacdo de professores &
reconhecida pela comunidade. Os critérios para a escolha das unidades
escolares foram discutidos com as equipes responsaveis pela
implantacdo, em nivel de unidade da Federacdo, e, dependendo das
condicBes de cada secretaria, outros critérios foram acrescentados.

Em 1985, diante da transicéo da politica educacional na formacao dos professores
por meio do CEFAM, houve a necessidade de avaliacdo critica para que a¢des fossem
direcionadas a pratica pedagdgica nessas escolas. Nesse momento, conforme Cavalcanti
(1994), com a transigéo politica do momento, os secretarios de educacdo, da esfera federal
e estadual, foram substituidos, e o projeto CEFAM sofreu descontinuidade, ocorrendo
inclusive cortes de recursos financeiros para as viagens de cooperacao técnica as escolas.
Apesar disso, o projeto continuou a desempenhar suas funcbes, porém de forma

precarizada.

No periodo da transicdo do Il Plano Setorial de Educacdo, Cultura e Desporto
para o | Plano Nacional de Desenvolvimento da Nova Republica, em 1986, no que se
refere & formacdao de professores, um projeto de Habilitagdo ao Magistério, desenvolvido
pelo CENAFOR (Fundacdo Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para a
Formacao Profissional), tinha como objetivo elaborar uma proposta de nova organizagao
curricular da habilitacdo magistério em nivel de 2° grau para ser apresentada em todas as

unidades da Federacao.

Conforme Cavalcanti (1994), o CENAFOR realizou em 1986, em S&o Paulo, um
seminario em nivel nacional que levou a discussdo uma proposta de uma nova
organizacdo curricular para habilitacdo especifica para o magistério em nivel de 2° grau.
Esse trabalho de analise e construcdo foi interrompido com a extingdo do CENAFOR.
Em funcdo da proposta para formacao profissional de professores deixada pelo extinto
CENAFOR, optou-se por iniciar esse trabalho a partir dos CEFAM. Essa escolha foi feita
em funcdo de esse projeto ter como objetivo uma reestruturacdo administrativa e

pedagdgica das escolas, e consequentemente, uma reestruturacéo curricular.

Assim, as escolas envolvidas no Projeto CEFAM desenvolveriam, dentro de suas
possibilidades, diferentes modos de caminhar em busca da reestruturacdo pretendida, com

destaque para algumas ag¢des como: articulagdo com instituicdo de ensino superior,
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adaptacdo das salas ambientes como os laboratorios de fisica, quimica e biologia,
ampliacdo do acervo da biblioteca, elaboracdo de propostas curriculares para o curso de
formagdo de professores, redimensionamento do estagio curricular, atualizagdo e

aperfeicoamento de professores egressos das escolas normais, entre outras iniciativas.

De acordo com Brabo (2005), com o Decreto n° 29.501/89, foram normalizados
os Centros Especificos de Formacéo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM), centros
esses que ja haviam sido implementados desde 1988 pela Secretaria da Educacdo do

Estado de Sao Paulo.

Estudos, de acordo com Brabo (2005), concluiram que os CEFAM, como foram
estruturados, poderiam superar a deficiéncia na formacao ofertada pela HEM, tornando-
se um caminho ideal para resgatar a qualidade da educacéo por meio de uma boa formacéo
do professor no ensino médio, mas o que ocorreu, a partir de entdo, é que foram feitas
criticas pelas diferencas entre as duas possibilidades de formacdo de professores.
Conforme Brabo (2005)

Os argumentos mostravam que a formacdo do futuro professor
proporcionada pela HEM era inferior, as condi¢Ges de trabalho docente
eram melhores no CEFAM, instituindo privilégios dentro da prépria
categoria. Além disso, os docentes que atuavam no CEFAM tinham
possibilidade de vivenciar um processo coletivo de trabalho e de

aprimoramento profissional, beneficios estes ndo estendidos aos
docentes das demais Unidades Escolares.

Na parte administrativa, 0 CEFAM foi organizado nas seguintes areas, conforme
Cavalcanti (1994): principios da pratica pedagogica, objetivos pedagdgicos politicos do
CEFAM, finalidade do curso de formacéo de professores, organizacao das disciplinas no
curso, finalidade do estagio, planejamento escolar e planejamento de ensino, execucgéo e
pratica de ensino, avaliacdo escolar e articulagdo dos principios pedagdgicos com o
planejamento, a metodologia e a avaliagdo do ensino. Também foi implementada no
Projeto CEFAM a garantia de bolsa de trabalho destinada aos estudantes do curso de
formacdo, pois isso permitiria a ampliacdo das oportunidades de estudo e melhores

condicgdes de desempenho no trabalho educacional.

Como projeto, 0 CEFAM, de acordo com Cavalcanti (1994), seria uma alternativa
pedagdgica ao redimensionamento da escola normal no que se refere a formacdo de
professores, mas, no fim, essa proposta politico-pedagdgica encontrou, por

desconhecimento dos dirigentes, nas arbitrariedades dos poderes instituidos nas varias



47

esferas, 0s seus maiores adversarios, que acabaram prejudicando a evolucdo desse
projeto. Por fim, a substituicdo de governantes, acompanhada de mudancas das estratégias
politicas visando proliferar projetos que expressassem uma marca da propria
administragcdo evidenciando o personalismo de politicas voltadas a educacgdo, acabou
prejudicando a continuidade do Projeto CEFAM.

O CEFAM foi extinto a partir de 2005, no estado de Sdo Paulo, com a justificativa
de que o curso ndo atenderia mais as exigéncias de mercado, pois agora a formacéo de
professor deveria ser realizada por meio do ensino superior. A preocupacao seria oferecer
uma alternativa de formacéo para educadores de creches, ja que ndo necessitaria de uma
formacdo universitaria. Esse questionamento da formacdo surgiu em virtude de que o
CEFAM ndo seria considerado titulo de graduacdo para o mercado de trabalho,
dificultando o acesso dos professores a concursos publicos, conforme demonstra
reportagem da época.

Figura 1: Reportagem Jornal Diério do Grande ABC sobre a extin¢do do CEFAM no estado de S&o
Paulo

DIARIODOGRANDE ABC  setecicaces  Esportss  Nacional  Intemacional  Fconomia Polfica
Cefam sera mesmo extinto em 2006, afirma secretario

Ana Macchi
Do Didrio do Grande ABC
13/11/2003 | 23:05

M 0 Comentirio(s) ) Comunicar erros

0 secretario estadual de Educacio, Gabriel Chalita, descartou nesta quinta a possibilidade de o Cefam (Centro Especifico de Formacao
e Aperfeicoamento do Magistério) voltar a ativa. O curso continuard a atender seus 20 mil estudantes até o fim de 2005. Na regido, sio
cerca de 1,2 mil jovens distribuidos em unidades de Santo André, Sao Bernardo e Diadema.

De acordo com Chalita, a secretaria passard a estudar uma alternativa de ensino semelhante ao Cefam, mas que serd empregada para
formacio de educadores de creches. “Isso seria possivel porque a mao-de-obra de creches nio precisa ter formacio universitdria”,
afirmou Chalita.

Segundo ele, o fechamento do Cefam foi necessério porque o curso nio atende mais as exigéncias do mercado. “O magistério foi muito
importante na década de 80, quando professores ndo tinham acesso universitdrio. Agora nio ajuda mais”, disse.

Os estudos para o fim do projeto sio feitos hd cinco anos e apontaram que o Cefam nio & mais considerado titulo de graduacio no
mercado de trabalho.

Fonte:https://www.dgabc.com.br/Noticia/114361/cefam-sera-mesmo-extinto-em-2006-afirma-secretario

A Lei de Diretrizes e Bases n° 9.394/96 estabeleceu que, para o exercicio do
magisteério, a formacéo de docentes para atuar na educagéo béasica seria feita em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, em universidades e institutos superiores de

educacdo. Vale ressaltar que o texto desse artigo foi alterado em 2017, pontuando que a
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formag&o de docentes para atuar na educagéo basica far-se-4 em nivel superior, em curso
de licenciatura plena, admitida como formacdo minima para o exercicio do magistério na
educacéo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, e oferecida em nivel

médio, na modalidade normal. (Redacdo dada pela lei n°® 13.415, de 2017).

Também na LDB n° 9.394/96, o artigo 63 estabelecia que os Institutos Superiores
de Educacdo mantivessem cursos de formacdo de profissionais da Educacdo Basica,
inclusive o Normal Superior, que, somente em 1999, se tornaria um curso formador de
professores para séries iniciais e para a Educacgéo Infantil. Pela equivaléncia de formagéo
entre Pedagogia e Normal Superior, o segundo ndo foi consolidado como oferta de
formacdo de professores pela maioria das InstituicGes de Nivel Superior; as ofertas que
encontramos do curso Normal Superior apresentam poucos esclarecimentos sobre a
distribuicdo dos componentes curriculares e ao tempo de duragéo do curso, conforme

imagem a sequir.

Figura 2: Licenciatura Normal Superior: ISERJ — Instituto Superior de Educagéo do Rio de Janeiro

Grade curricular

Formagao Basica e Especifica
Contexto historico e sociocultural do sistema educacional brasileiro
Educacéo Infanti
Ensino Fundamenta
Didatica
Lingua Portuguesa
Matematica
Ciéncias
Historia e Geografia
Artes

Educacdo Fisica

Processos educativos e gestoriais
Isso foi dtl Isso ndo foi Gt
Formagao Tedrico-Pratica

Estagio Curricular

Iniciacéo Cientifica

Fonte:  https://www.catho.com.br/educacao/curso/normal-superior-iserj-instituto-superior-de-educacao-
do-rio-de-janeiro-licenciatura
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1.2 — Uma Formacao Docente higienista

De acordo com Viviani (2007), a Biologia Educacional, teve um papel essencial
para fundamentar os conteddos que foram sendo inseridos nos curriculos da Escola
Normal Paulista. Essa base biologica serviria para defesa da salude individual dos
estudantes, e, por outro lado, dotar o professor de uma sélida base cientifica para sua acdo
educativa. Conforme Viviani (2007, p.37)

Ao analisar a documentacdo produzida pelas escolas normais
consideradas para este estudo, verificou-se, de semelhante, a presenca

de contetdos que abordam tanto a questdo da hereditariedade humana
como a influéncia do ambiente na formag&o do individuo.

Essa presenca do ideario eugénico da disciplina Biologia Educacional, que
nortearia as a¢des educativas e faria parte do curriculo das Escolas Normais a partir da
década de 1930, na verdade, remonta as origens de uma fundamentacdo cientifica
eugeénica desde a segunda metade do século X1X. Conforme Viviani (2007), nos diversos
paises em que surgiram, esses movimentos eugenistas adotaram inimeras teorias, com 0
intuito de desenvolver a sociedade por meio do progresso da espécie, e esses argumentos

baseados na hereditariedade justificariam a evolucdo da humanidade.

O projeto dos reformadores paulistas era amplo o bastante para envolver os varios
aspectos da vida humana, com os subsidios provenientes dos campos do higienismo e da
eugenia. O principio higienista era baseado na necessidade de cuidar das criancas, que
eram consideradas frageis e inspiradoras de cuidados, dadas as altas taxas de mortalidade
no inicio do século XX. Por outro lado, os principios eugenistas apontavam regras para
as unides mais favoraveis, que pudessem gerar individuos de bom plasma germinativo.
(VIVIANI, 2007).

A possibilidade de se tornar mée no futuro fez da normalista alvo de inimeras
prescrigdes, pressupondo que as mulheres eram naturalmente responséveis pelos cuidados
infantis, até mesmo antes do nascimento e da concepcao da crianca. Esses assuntos eram
abordados nas areas de Biologia Educacional, Puericultura e Higiene. Os materiais
didaticos estavam estruturados para encaminhar por meio de producéao de preceitos sobre
mulheres, tanto as mées, no ambiente familiar, como as futuras maes, alunas dos cursos
de magistério. A importancia desta configuracdo deu-se pela origem, proveniente do

grupo de liberais reformadores, envolvidos em um bem-sucedido projeto de formacéao da
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identidade cultural do pais. Nesse caso, o género foi tratado como um campo por meio do
qual o poder seria articulado, e foi importante relativizar a informacéo contida nesses
materiais em questao, pois ndo se tratava de ensinamentos e conselhos dirigidos a toda e
qualquer mée, mas a um grupo restrito. Conforme Viviane (2007, p.174)
Na tentativa de identificar seus interlocutores, a primeira constatacao
foi que se tratava de um livro de puericultura para maes e futuras
professoras, alunas da escola normal. Os ensinamentos de puericultura
eram tidos como necessarios para que as alunas pudessem promover a
educacdo higiénica da crian¢a, repassando a seus futuros alunos as
habilidades aprendidas, e possibilitando assim o cuidado infantil dentro
de certos parametros. Era também conhecida a tendéncia de que muitas
mocas que frequentavam esse curso acabariam ndo se dirigindo ao
magistério. Almeida Jr., criticando a orientagdo predominante
propedéutica da escola normal desde seu inicio até 1933, afirmou que
esta “se fez um excelente ginasio do Estado, procurado por mogos
pobres e também por muita moga rica”’. Nesse sentido, os

conhecimentos de puericultura poderiam estar direcionados a formacao
das futuras mées gue frequentavam a escola normal.

Os autores das ideias da escola renovada viam as futuras mées e professoras como
de “raga” branca e padrdes considerados superiores, ja que, muitas vezes, quando
criticavam certas crendices sobre o desenvolvimento infantil ou a gravidez, associavam
0 senso comum as praticas, ou doutrinas absurdas dos africanos, dos indios ou dos
imigrantes incultos, que seriam pouco esclarecidos. Atribuiam esse senso comum a outras
culturas tidas como atrasadas, ou aos ignorantes que deveriam ser isolados. De acordo
com Viviani (2007), isso seria percebido pelas colocacdes em que se referiam as méaes
como inteligentes e que deveriam repelir energicamente essas besteiras do género, pois
isso as nivelaria aos negros que as praticam na Africa. Apesar de caracterizar a mulher
branca como pertencente a setores sociais mais favorecidos, ainda assim a considerava

completamente ignorante quanto as tarefas de cuidado infantil.

Conforme Viviani (2007), a primeira vista, essa afirmacédo parecia ser divergente,
pois um dos principios basicos da educacdo renovada, defendida pelo grupo do
movimento da Escola Nova, seria a educag@o popular como um dos objetivos essenciais
das reformas, em que a escola primaria, difundida por todo o pais, seria responsavel por
elevar as taxas de alfabetizacdo e melhorar a satde das criancas e de suas familias. Apesar
desse esforco, de acordo com Viviani (2207), essa extensdo dos servicos de higiene
escolar, em geral, nunca chegou a atingir grande parte da populacdo, apesar de estar

direcionada & homogeneizagdo de camadas sociais economicamente desfavorecidas. Tais
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iniciativas, centradas nas Escolas Normais, alcancaram de fato segmentos da classe
média, que as frequentavam, preparando assim para uma identificacdo com as elites que

estavam se delineando na década de 1930.

Por outro lado, é importante salientar que essa escola renovada serviu para mediar
as relacOes de poder na sociedade e que acabou auxiliando na configuracdo dos estratos
sociais do pais, como também organizando o pensamento relacionado ao progresso da
nacdo. No inicio da década de 1930, a sociedade brasileira buscava uma identidade
cultural, por meio de comparagdo a modelos de paises considerados desenvolvidos, com
énfase para os Estados Unidos, e assim, o progresso da sociedade se faria por meio da
reforma do individuo e da familia. Para Fernando Azevedo, a assimilacdo desses novos
ideais deveria se basear no poder da ciéncia e da democracia, processo iniciado com a
conformacdo da nova elite e depois para as massas que gravitam em torno delas. De
acordo com Viviani (2007, p.182)

As tecnologias de constituicdo do perfil de sexualidade feminina aqui
em destaque, como expressao de relagdes sociais de poder, foram
conformadas primeiramente nas elites paulistas que frequentavam as
Escolas Normais, garantindo assim um padrdo de salde fisica e mental
para os descendentes daquela geracdo. Essas regras poderiam ser, em
momento posterior, veiculadas nas camadas populares por meio da
escola primaria, e que muitas das normalistas trabalhariam, ao longo do
processo de ensino das criangas e também pela atuacéo social junto as
proprias familias, uma das funcGes exigidas da professora.

Apesar de, desde a década de 1930, haver um movimento em que se promovia a
liberdade da mulher ao mercado de trabalho, na sociedade brasileira essa permissdo seria
possivel desde que ela continuasse a desempenhar suas fun¢des maternas segundo
parametros considerados adequados pelos ideais catdlicos e nacionalistas que, neste
ponto, tinham convergéncia no posicionamento. Dessa forma, conforme Viviani (2007),
delineava-se um perfil feminino que associava as fun¢6es domésticas de mae e dona de
casa com a profissdo de professora priméria; logo, as programacdes oficiais e manuais
utilizados na Escola Normal se somavam ao ensino de procedimentos da professora
primaria e o desempenho de cuidados infantis, ambas as fun¢es tidas como qualidades
naturais na mulher. Com o tempo, o ensino nas escolas femininas, de forma geral, e em
muitos cursos de Pedagogia e Magistério, tornou-se polivalente e pobre, pois ampliou 0s
conhecimentos a serem apreendidos sem desenvolver um necessario aprofundamento ou

reflexdo critica.
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Para o movimento Escola Nova, a proposta de educacdo integral dirigida a crianca
de classes populares significava o instrumento de formacao da crianga como ser saudavel,
virtuoso, disciplinado e obediente e, a professora seria a agente dessa agdo. Esse discurso
pedagogico ressaltava os valores morais e disciplinares da educacao, e ndo os saberes
cientificos. Assim, tornou-se possivel pensar nas mulheres para desempenhar esta funcéo,
baseando-se em representacdes sobre feminilidade da época, em que a mulher era vista
como alguém de baixo desempenho intelectual, mas com qualidades morais como o
recato, a submissao e o pudor. Esse movimento foi pensado segundo um mesmo projeto

de intervencéo social.

De acordo com Viviani (2007), essa diferenciacdo social poderia ser percebida até
nos termos utilizados para designar as fungdes profissionais; o termo educador indicava,
na época, a figura do técnico diferenciado, produtor de uma proposta de ensino, com bom
transito nas diversas areas cientificas ocupadas por homens. O termo também era
associado ao professor formador das elites, responsavel por um ensino diferenciado, mais
préximo aos contetidos cientificos, como o catedratico das Escolas Normais. A professora
primaria, por sua vez, seria simplesmente a executora de politicas publicas de ensino, com
poucos conhecimentos e muitos valores morais, algo distante do saber cientifico. E
importante lembrar que os cursos de Pedagogia foram descritos como polivalentes e
pobres, e que, embora os conhecimentos fossem ampliados, ndo desenvolviam um

necessario aprofundamento ou sua reflexdo critica.

Vale ressaltar que as bases biologicas no curriculo da Escola Normal seriam
importantes, pois proporcionariam uma base concreta para explicar as operagcdes da
aprendizagem. Assim, a Biologia, nesse sentido, foi necessaria para fundamentar alguns
principios do projeto de reforma educacional escolanovista, construindo subsidio
cientifico capaz de legitimar as transformacgfes no ensino e, por extensdo, na cultura
brasileira. Essa Biologia Educacional deveria auxiliar as futuras professoras em uma
solida cultura cientifica, abrangendo a eugenia, a eutenia, a higienizacdo e a educacao.
Nessa visao educativa, a higiene promoveria a protegdo e melhoria do fisico do individuo,
enguanto a educacdo visava afastd-lo dos maus habitos, das contaminagfes morais,
desenvolvendo a capacidade motora por meio da educacdo fisica, a inteligéncia com a
educacéo intelectual e a formacdo da individualidade por meio da educagdo moral. De
acordo com Viviani (2007, p.204)
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Ponderando que evidentemente a educacdo ultrapassava os limites da
disciplina em quest&o, o autor explicitava as caracteristicas do processo
educativo em termos organicos. Em primeiro lugar, afirmava ser a
educacdo necessaria na espécie humana, pois em comparagdo com a
educacdo existente nos animais, 0 homem enfrentaria um ambiente
muito mais complexo, em que a simples ac¢éo dos instintos ndo seria
suficiente para promover sua adaptacdo ao meio.

Esse pensamento auxiliaria na compreensdo do papel da educacdo na época em
que a ideia de maturidade seria fruto de estimulos recebidos durante a infancia,
adolescéncia e mesmo na idade adulta; assim, caberia a educacdo selecionar tais
estimulos, afastando alguns, reforcando outros, e seriando-0s convenientemente para
obter reacbes do organismo de acordo com os diferentes ambientes. A educacao seria,
portanto, um processo visando disciplinar os instintos ou estabelecer novos tipos de
reacdo, com base na concepcao de maturidade do tecido nervoso dada pela mielinizacao,
ou seja, por meio da protecdo dos axonios do neurdnio pela bainha de mielina, uma
camada lipoprotéica que torna a conducdo dos impulsos nervosos mais veloz, rapida e

eficaz.

De acordo com Viviani (2007), os organizadores do Manifesto dos Pioneiros da
Escola Nova e influenciadores da Escola Normal consideravam a inteligéncia como uma
funcdo fundamental, que teria relacdo com a hereditariedade, as racas, os hormonios, e
mesmo com a influéncia ambiental por meio de doencas, alimentagdo ou meio social. A
inteligéncia seria desenvolvida pelo exercicio do convivio espiritual, no ambiente
familiar, da escola e da sociedade, e considerava-se que 0s habitantes da cidade teriam
melhor desempenho nos testes de QI em relacdo aqueles que viviam na roga, hipotese
essa comprovada, de acordo com os autores da época, por meio de pesquisas realizadas

com testes psicol6gicos.

Essas concepcdes bioldgicas foram necessarias para justificar os novos
parametros da Psicologia e da Pedagogia que propunham o ensino ativo. A didatica
renovada deveria oferecer aos alunos situacfes de observacdo, pesquisa, reflexdo e
resolugdo de problemas, contrapondo o modelo tradicional de ensino, tido pelos
renovadores como aquele que adotava uma postura passiva, apenas recebendo e
reproduzindo as licbes de forma automatica, sem a expressao das diferencas individuais.
Conforme Viviani (2007, p.210)
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Almeida Jr. também se interessou em discutir as formas de
aprendizagem, ainda que sem muitos aprofundamentos. A
aprendizagem por condicionamento era abordada pelo autor desde
1922, quando defende que a educacdo higiénica, baseada na aquisicao
de hébitos, poderia se desenvolver na escola priméaria por meio da
inculcacdo e repeticéo, tendo como principios a imitacéo, a obediéncia,
0 amor proprio e o raciocinio. A obediéncia, ja citada neste texto, seria
decorrente da influéncia benéfica da autoridade do professor, que
poderia disfar¢d-la “enroupando-se na amizade e no interesse pela
crianga”, e usando ndo san¢des fisicas, mas materiais, sociais e morais.
Recomendava ao professor a permanente vigilancia para verificar e
corrigir o estado higiénico de seus alunos, por meio da “revista diaria;
observagdo da conduta na escola; inquérito sobre a vida no lar; e ensino
de praticas uteis”.

Conforme citado, para Almeida Jr., além do processo de condicionamento, a
aprendizagem poderia dar-se por ensaio e erro ou entdo por imitacdo. A forma mais
eficiente em relacdo ao trabalho seria, no entanto, a aprendizagem racional ou orientada,
e 0 autor cita a pesquisa de Roberto Mange, professor da Escola Politécnica de Sdo Paulo,
e posteriormente fundador do SENAI (Servico Nacional de Aprendizagem Industrial).
Ele também era divulgador das teorias do fordismo no pais, baseadas em situa¢Ges em
que a imitacdo se direcionava a um padrdao comprovadamente eficiente, sob a direcdo de
mestres. Essa aprendizagem racional seria a chave para a melhor adaptacéo dos jovens ao
trabalho e & sua condicdo social. Ainda para Almeida Jr., um dos responsaveis pelo
direcionamento das politicas da Escola Normal, o ensino teria importancia como fator de
regulacao social, tendo em vista que ajudaria no progresso da industria e seria uma medida
profilatica contra o descontentamento e a revolta dos trabalhadores. Os principios
escolanovistas do ensino sob a luz da motivagdo, em que o estudante poderia aprender
somente por meio de atividades e interesses proprios, seriam aplicaveis apenas em um
momento posterior do processo de escolarizacdo. Nesse contexto, nos primeiros anos da
escola primaria, a autoridade do professor seria 0 aspecto central da aprendizagem por
condicionamento, havendo um deslocamento para situagcdes de maior autonomia da
crian¢a, envolvendo atividades préticas. O afeto e a confianca no professor poderiam,
desse modo, sobrepor a falta de entendimento de certos assuntos por parte do estudante e

leva-lo a fixar habitos de higiene, objetivo primordial dos primeiros anos de estudo.

Conforme Viviani (2007), essa abordagem bioldgica na formacéo da professora
normalista continuou sendo necessaria para explicar o processo de aprendizagem,
servindo como base de principios da Psicologia objetiva desenvolvida no pais, em que a

importancia dada as individualidades e aos componentes hereditarios que as compunham
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levou a instituicdo de uma verdadeira moda de medigdo da inteligéncia e das aptiddes,
por meio de testes psicoldgicos, movimento liderado pelo intelectual Lourenco Filho, um
dos responsaveis pelo Manifesto dos Pioneiros. Esses testes tinham o objetivo de orientar

a formacdo de classes homogéneas e assim facilitar a aprendizagem.

Com o passar do tempo, esse dominio cientifico, de acordo com Viviani (2007),
na base do curriculo da Escola Normal, foi aos poucos se esvaziando, e a fundamentacéo
bioldgica que certificava a importancia das individualidades e dos processos de adaptacao
social, bem como a fisiologia da aprendizagem, foi de certa forma, sendo encampada pela
area de conhecimentos psicologicos, que tomou a biologia como fonte cientifica. Os
referenciais de eugenia, que tinham na Biologia Educacional um canal de expresséo e
propaganda e que sustentavam muitas de suas elaboracdes tedricas, ficaram cada vez mais
desacreditados ap0s a Segunda Guerra, pela associagdo, muitas vezes realizada, entre o
movimento eugénico e o genocidio perpetrado nos campos de concentracdo nazista da
Alemanha. Conforme Viviani (2007, p.246)

A partir da década de 1950, houve restricbes nas préaticas de ensino de
higiene escolar, bem como nas a¢Bes da professora na profilaxia e
tratamento de endemias, pois as questdes de cunho médico e higienistas
foram abarcadas pelo campo sanitario, em expansdo naquele momento.
Além disso, a especialidade médica da pediatria também teve seu

campo de atuacdo ampliado, dominando os saberes e préticas
relacionadas a puericultura e a higiene infantil.

1.3 — A reorganizacdo curricular na Formacao Docente

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, aprovada em 1996, ao
introduzir alguns indicadores visando a formacdo de profissionais para a Educacdo
Basica, trouxe novamente o curso de Pedagogia a pauta das discussdes e, com ele, a
questdo de sua identidade, apesar de todas as regulamentacgdes pelas quais 0 curso passou
desde a sua criagdo. De acordo com Veiga (1997, p.104)

Se a imprecisdo epistemoldgica da Pedagogia repercute negativamente
na construcdo da identidade do profissional a ser formado, é razoavel
supor que as agéncias formadoras precisem empreender esforcos

urgentes para dar maior consisténcia e precisdo a Seu campo
epistemolégico.
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A identidade de um curso pode ser alterada ou solidificada na direcdo desejada
fundamentalmente se seus coordenadores, professores e alunos partilharem principios e
pressupostos de construcdo coletiva. A dificuldade de nortear essa formagdo de uma
proposta sera tanto mais inexpressiva quanto mais afastados de sua concepgao estiverem
seus atores. Assim sendo, por mais adequada a uma realidade que possa ser uma proposta,
ela estard propensa ao fracasso se ndo priorizar nem compartilhar ideias e concepcdes
coletivas que possam sustentar um projeto politico-pedagogico de um curso de
Pedagogia. Conforme Veiga (1997, p.118)

A preparacdo do pedagogo deve ser entendida como um continuum
envolvendo a formacéo inicial e continuada e a articulagdo sistemética
entre faculdade e departamentos de educacdo e as agéncias
empregadoras, tendo em vista a definicdo de responsabilidades quanto

a clientela, niveis e modalidades de formacdo, objetivos a serem
atingidos, financiamento e avaliacéo.

Seria ingenuidade crer que uma construcéo coletiva seré possivel com a presenca
de todos nas fases de concepcdo e validacdo de um curso, visto que grupos se alternam,
mas isso ndo pode ser fator impeditivo para o inicio de um dialogo em torno de uma
formagdo que possa atender as demandas profissionais e sociais que estdo diretamente

ligadas a acdo docente.

Devemos lembrar que a universidade deve representar o espaco politico no qual
os individuos deverdo adquirir os conhecimentos necessarios para sua formacao
profissional e sua cidadania. Se o conhecimento € suporte para a construcdo da autonomia
do estudante, entdo a formacdo docente também deve ser orientada neste sentido, pois ela
deve romper sua visdo superficial da sociedade para que possa orientar os estudantes,
buscando compreender a estrutura social e as conjunturas politicas do pais. De acordo
com Brabo (2005, p.122)

Percebe-se entdo, que é premente, para os cursos de formacdo de
professores, uma cultura politica efetiva que conduza ao exercicio da
cidadania. Isto porque, como podera a professora, que é principal agente
do processo ensino-aprendizagem, refletir sobre seu trabalho e orienta-
lo para a real formacdo do cidaddo? Se ela ndo reconhecer o sentido
politico da escolaridade basica, podera orientar seus alunos a fazerem
uma leitura consciente e critica da sociedade?

Vale ressaltar que, no inicio da década de 80 no século XX, apontou-se uma
mudanca na clientela dos cursos de formacao para o exercicio do magistério. Muitas das

alunas eram filhas de motoristas, costureiras, empregadas domésticas, balconistas,
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auxiliares de enfermagem e babéas. Ainda existiam filhas de médicos, de professores, de

juizes, mas em menor proporgao.

Conforme Novaes (1995), essas transformacdes sociais foram traduzidas e levadas
para dentro da escola de uma forma questionavel, pois se tenderia a atribuir o insucesso
do processo educativo a democratizacao das oportunidades educacionais, postura essa no
minimo ingénua ou irresponsavel. Esse mecanismo poderia ser utilizado para eximir e
transferir as falhas do sistema educativo aos individuos. Desta forma, se a professora fosse
ineficiente, a culpa seria dela propria que nao apresentaria 0s pré-requisitos necessarios
para fazer um bom curso, e, por outro lado, os alunos seriam fracassados por influéncia

do meio em que viviam.

Nesse contexto, podemos salientar a precariedade na formagdo matemaética das
futuras professoras do Ensino Fundamental, pois muitas delas vindas de uma formacao
deficitaria ndo possuem 0 conhecimento matematico necessario, tendo de suprir suas
deficiéncias educacionais durante o curso e, consequentemente, enfrentar a dificuldade
de aprofundar estratégias diferenciadas de aprendizagem em disciplinas voltadas a
Metodologia do Ensino de Matematica. Considerando essa deficiéncia na formacéo
anterior, vale ressaltar que essas mesmas pedagogas serdo responsaveis pelo letramento

matematico das criancas do Ensino Fundamental anos iniciais.

Esperar que, durante sua formacao no curso de Pedagogia, essa defasagem seja
superada € ilusério; basta verificar as cargas horarias relacionadas a metodologia do
ensino de Matematica dos cursos de Pedagogia oferecidos pelas Universidades Publicas

do Estado de Séao Paulo:

- Universidade Estadual Paulista, UNESP- o curso de Pedagogia tem uma carga horaria
total de 3360h e dessas 75h destinada ao Contetido, Metodologia e Pratica de Ensino em
Matemaética.

- Universidade de Sao Paulo, USP- o curso de Pedagogia ofertado em Ribeirdo Preto tem
uma carga horéria total de 3240h, sendo 80h para a disciplina de Metodologia de Ensino

em Matematica.

- Universidade de Campinas, UNICAMP- a carga horaria total do curso de Pedagogia é
de 3735h, sendo que 8 horas/aula semanais em um semestre destinadas a disciplina Escola

e Cultura Matematica, que apresenta em sua ementa os objetivos de identificar,
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caracterizar e problematizar, de forma multidisciplinar e comparativa, 0s
condicionamentos singulares que conformam as praticas escolares e ndo escolares
envolvendo cultura matematica, visando a formacéo reflexiva e critica do professor para
0 ensino dos conteudos curriculares de Matematica do Ensino Fundamental | e da

Educacdo Infantil.

- Universidade Virtual do Estado de Sao Paulo, UNIVESP- a carga horéria do curso de
Pedagogia é de 3680h e para a disciplina Ensino de Matematica e Ciéncias da Natureza

sdo destinadas 80h no 6° semestre do curso.

De acordo com as evidéncias levantadas por Veiga (1997), é necessario, durante
0 curso de Pedagogia, buscar maior precisdo na construcdo da identidade desse
profissional, desatrelada da pratica burocréatica e conservadora que impregna 0s cursos de
formacdo. Dai a necessidade de rever o papel do curso com relacdo a sua organizagéo
curricular e ao seu campo epistemologico, 0 que pressupde uma revisao da matriz tedrica
e analise de seus reflexos no cotidiano educativo. Por esse exercicio, a tendéncia é a
superacdo da imagem pedagogista e a consolidacdo de uma identidade profissional mais
consistente. Talvez buscando essa adequacdo na formacdo inicial do professor, o
Ministério da Educacdo, por meio do Conselho Nacional de Educacdo, emitiu a
Resolugdo CNE/CP n° 2/2019 que se refere a base nacional curricular voltada a carga
horéria dos cursos BNC - Formacdo, que apresenta em seu Art. 22 a carga horéria dos
cursos de formacdo pedagodgica para graduados ndo licenciados, e a habilitacdo para o
magistério se dara no curso destinado a Formacao Pedagogica, que deve ser realizado

com carga horéria basica de 760 horas com a seguinte forma e distribuicéo:

| - Grupo I: 360 (trezentas e sessenta) horas para o desenvolvimento das competéncias
profissionais integradas as trés dimens@es constantes da BNC-Formagcéo, instituida por

esta Resolucao.

Il - Grupo Il: 400 (quatrocentas) horas para a pratica pedagdgica na area ou no

componente curricular.

Paragrafo unico. O curso de formacao pedagdgica para graduados ndo licenciados podera
ser ofertado por instituicdo de Educacdo Superior desde que ministre curso de licenciatura
reconhecido e com avaliacdo satisfatéria pelo MEC na habilitacdo pretendida, sendo

dispensada a emissdo de novos atos autorizativos.
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Analisando esse Art. 21 do Capitulo VI que se refere a formacao pedagogica para
graduados, podemos verificar seu carater mais pratico e que podera ser oferecido em
instituicdo de Educacdo Superior que ja ministre curso de licenciatura, observando que

essa formatacdo seria semelhante ao extinto magistério oferecido no 2° grau.
No Art. 22, percebemos o carater administrativo que toma o curso de Pedagogia.

O capitulo VII da BNC — Formacdo, apresenta, no Art. 22, a formacdo para atuar
em Administragdo, Planejamento, Inspecéo, Superviséo e Orienta¢do Educacional para a

Educacao Basica:

| - cursos de graduacdo em Pedagogia com aprofundamento de estudos nas &reas de que
trata o caput e que possuam uma carga horaria minima de 3.600 (trés mil e seiscentas)

horas; e

Il - cursos de especializacédo lato sensu ou cursos de mestrado ou doutorado, nas mesmas

areas de que trata o caput, nos termos do inciso Il do art. 61 da LDB.

§ 1° O aprofundamento de estudos de que trata o inciso | serd correspondente a 400
(quatrocentas) horas adicionais as 3.200 (trés mil e duzentas) horas previstas para o curso

de Pedagogia.

§ 2° Para o exercicio profissional das funcGes relativas a essas areas, a experiéncia docente
é pré-requisito, nos termos das normas de cada sistema de ensino, conforme o disposto
no § 1° do art. 67 da LDB.

Um aspecto que talvez deva ser questionado é o vinculo direto da formacao inicial
do professor com a BNCC - Educacgéo Basica, ja que esse tipo de politica se apresenta na
histéria da educacdo do pais com pouco tempo de permanéncia pratica nas redes de
ensino. Isso pode fragilizar um curriculo de formagdo docente, pois a propria BNCC
apresentou dificuldade em sua estruturacdo final no que se refere a real participacdo da
comunidade escolar na sua concepg¢ao como politica publica de educagéo nacional.

Nesse contexto, devemos lembrar que o processo de pensar criticamente o fazer
ndo se restringe a esfera individual ou governamental, pois essa construcdo deve ser
orientada e trabalhada conjuntamente a varias méos. A participacdo docente nessa
construcdo é fundamental para que, além de uma construcéo coletiva, essas profissionais

concebam, executem e avaliem o processo do trabalho pedagogico. O trabalho
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pedagogico deve ser repensado no que se refere a organizacao curricular e no cotidiano
das instituicdes de ensino superior, examinando formas de auxiliar na formacéo de uma
profissional que possa ter uma identificagdo mais proxima de sua pratica cotidiana. Essas
possibilidades poderiam ser estruturadas por meio de programas, projetos de estudo e
pesquisa, bem como o incentivo a criacdo de espagos alternativos nos quais docentes e
discentes integrariam segundo suas areas de confluéncia, conhecimento ou interesses
afins que melhor contribuiriam para assegurar a instituicdo universitaria o desempenho
das funcdes sociais que delas sdo esperadas. Conforme Veiga (1997, p.107)
Nesse sentido, foi possivel perceber na fala dos interlocutores uma
preocupacdo muito salutar com a estrutura organizacional das
faculdades e dos departamentos de educacdo e sua repercussao na
fragmentacdo do trabalho pedagdgico e na organizacéo curricular do
curso de Pedagogia. Vislumbrando uma outra perspectiva de
organizacdo do trabalho pedagdgico, defendemos a priorizacdo de
momentos que, além dos horarios de ensino direto, valorizem a
permanéncia ativa e fundamentalmente articulada que constitui e
fortalece a cultura do trabalho coletivo, tanto académico como da
categoria profissional. Destacamos a distin¢ao entre trabalho coletivo e
trabalhador coletivo. O trabalhador coletivo “ndo € a soma nem a

sintese do pensamento e da acdo de muitos trabalhadores. Ele é
simplesmente a abstragdo da pessoa do trabalhador.

Vale destacar essa afirmacéo feita por Veiga (1997), resultado de sua pesquisa em

¢

instituicdes que ministram o curso de Pedagogia: “...defendemos a priorizagdo de
momentos que, além dos horérios de ensino direto, valorizem a permanéncia ativa e
fundamentalmente articulada que constitui e fortalece a cultura do trabalho coletivo, tanto
académico como da categoria profissional...”. Essa afirmacdo vem ao encontro desse
trabalho de Doutorado que busca por meio de Metodologias Ativas de Ensino auxiliar na
formacdo do estudante do curso de Pedagogia no que se refere ao conhecimento

matematico necessario para o exercicio de sua pratica profissional.

A pedagoga deve alcancar, ao longo do exercicio de suas fungdes, a consciéncia
para avaliar sua posic¢do tanto na instituicdo educativa como na sociedade mais ampla,
concebendo-a no ambito de sua producdo e organizacdo social. Dessa consciéncia
resultara o tipo de relacdo que seré estabelecida com os demais docentes, bem como com
os trabalhadores e profissionais da comunidade na qual estara inserido e exercendo suas

funcdes. De acordo com Veiga (1997)
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A referéncia ao termo ‘“‘consciéncia” pode sugerir imprecisdo de
conteldo ou ideia vaga e genérica na exposi¢do. Em nosso estudo,
entretanto, ele é enfocado de forma mais concreta, como o ato de pensar
e analisar criticamente a atividade profissional desenvolvida. Assim, o
pedagogo deve ter clareza dos pressupostos tedricos norteadores de seu
pensar e fazer educativo, mesmo que as condigbes para isso sejam
dificeis, em decorréncia das rupturas que pode provocar.

O desafio é buscar uma qualificacdo para a pedagoga que garanta um dominio
para a docéncia, compreenda as relacdes politico-pedagdgicas que ocorrem dentro do
ambiente escolar e também tenha uma compreensdo politico-social critica que permita
questionar projetos politicos implantados por instancias superiores e que Sse engaje
naqueles que sejam de interesse coletivo, principalmente popular, para nao haver
manipulacdo na implantacdo de projetos que somente atendam aos interesses da elite

dominante.

Para que isso ocorra, é necessaria a construcdo de outro caminho para a formacéo
da pedagoga, tendo em vista uma identidade consistente, transformadora e com praticas
libertadoras. Essa identidade deve ser encontrada no projeto politico pedagdgico do curso
de Pedagogia da Faculdade e Departamento de Educacdo. Essa op¢do nédo significa a
negacdo da individualidade e/ou a liberdade, mas, sim, um posicionamento contra a
cultura da desarticulacao, da fragmentacéo, da departamentalizacdo, da descontinuidade
e do individualismo, ou seja, um posicionamento contra a maneira como as institui¢oes

formadoras se organizam e desenvolvem o trabalho pedagdgico do curso.

Nessa linha de pensamento, a preocupacdo maior sera focalizar a atencdo em
questdes fundamentais da realidade politica, econdmica e educacional que permitam a
formacdo de uma pedagogia critica e criativa numa realidade social concreta. Isso
significa formar sujeitos humanos capazes de intervir na transformacéo da qualidade da
educacdo e na construcdo da profissionalizacdo do magistério. Conforme Veiga (1997,
p.118)

Isso significa pensar a educacdo como pratica social, como expressao
cultural, politica, econdmica etc. E preciso também rever seus quadros
docentes. Ha que se pensar a faculdade e o departamento de educacdo
como um loci de formacdao de profissionais da educagdo. (...) € preciso
ficar claro que a identidade do pedagogo ndo se altera com a mudanga
das habilidades técnico-administrativas para a formacdo docente. A
identidade do pedagogo precisa ter a educagdo como cerne de seu
processo de construgdo
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Outro ponto de reflexdo para os responsaveis em construir o curriculo do curso de
Pedagogia € com relacéo as especializacBes. Até que ponto esse caminho ndo implica em
um esvaziamento do contetdo de Pedagogia e uma fragmentacdo maior no processo de
formacgéo profissional do estudante? Talvez esse caminho favoreca o fortalecimento da
divisdo do processo de trabalho pedagogico e sua pulverizacdo por meio de diferentes
funcBes pedagogicas. A fragmentacdo do processo de trabalho pedagdgico repercute na
formacéo do profissional da educacéo, contribuindo para sua desqualificacdo. De acordo
com Veiga (1997, p.116)

A organizacao curricular tem de romper com a separagdo entre teoria e
pratica, ensino e pesquisa, agéncia formadora e escola etc. A
organizacao curricular sob essa concepcao visa atender as necessidades
que os alunos tém de compreender a sociedade em que vivem, perceber
0S Nexos existentes entre o trabalho pedagdgico e as relagdes sociais,

econbmicas, politicas e culturais em sua totalidade, ajudando-os a
situarem-se como profissionais criticos, democraticos e solidarios.

Conforme Veiga (1997), um dos grandes desafios do curso de Pedagogia €
articular a vivéncia do individuo na instituicdo educativa como estudante e futura
profissional da educacio. E preciso que o projeto do curso enfatize no s6 a formacéo da
estudante como educanda, mas a de pedagoga competente politica e tecnicamente. Deve-
se buscar o reconhecimento do valor social dos profissionais da educagdo no contexto
brasileiro, em conjunto com outros movimentos sociais que lutam em defesa ndo somente
pela valorizagdo profissional, mas também para o exercicio consciente da cidadania
reivindicando condicGes justas e dignas para todos, principalmente para os oprimidos,

perseguidos e excluidos da sociedade.

A formacdo das professoras no curso de Pedagogia deve também buscar a
conscientizacdo para a luta de classe como uma profissional da educagédo, e ndo como
alguém que ira para escola com a funcéo de somente cuidar de criancas. Conforme Freire
(1993, p. 11)

Ensinar é profissdo que envolve certa tarefa, certa militdncia, certa
especificidade no seu cumprimento enquanto ser tia € viver uma relacdo
de parentesco. Ser professora implica assumir uma profissdo enquanto
ndo se é tia por profissdo. Pode-se ser tio ou tia geograficamente ou
afetivamente distante dos sobrinhos, mas ndo se pode ser
autenticamente professora, mesmo num trabalho a longa distancia,
longe dos alunos.
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A escolha profissional é um processo de autoconhecimento em que a pessoa pode
escolher sua profissdo por influéncia externa, culminando em reflexdes pessoais que
envolvem varios quesitos como condi¢des de trabalho, reconhecimento social,
remuneracao ou até a decisdo ndo por opgao, e sim por exclusdo e, as vezes, por falta de

outras oportunidades. De acordo com Veiga (1997, p.116)

Trata-se também da luta pela qualidade e dignidade da vida da pessoa
do professor e pelo prestigio social do magistério, que devera ser
concretizada no suporte legal para o exercicio da profissdo nos termos
do estatuto e do plano de carreira. Isso implica a organizacdo da
categoria em movimentos sindicais, culturais e cientificos, movimentos
esses que se convertem em resisténcia e luta e devem ser partilhados
pelo corpo discente, por intermédio da organizacgdo estudantil, visando
a ampliacdo da relagcdo pedagdgica para além da sala de aula, com o
intuito de favorecer o trabalho coletivo.

E necessario refletir sobre a formagc&o profissional, pois, ao aceita-la sem criticas,
esvazia-se a formacdo politica das professoras; afinal, se consideramos a profissdo como
vocacao, podemos correr o risco de desprezar a importancia de uma boa formacao inicial
e continuada, bem como de uma formacéo politica e no posicionamento profissional

perante os desafios que a carreira de magistério impde. Conforme Freire (2008, p.14)

A visdo educacional ndo pode deixar de ser a0 mesmo tempo uma
critica da opressdo real em que vivem 0s homens e uma expressao de
sua luta por libertar-se. Teoria e dendncia se fecundam mutuamente do
mesmo modo, o aprendizado ou a discussdo das nogdes de trabalho e
cultura jamais se separa de uma tomada de consciéncia, pois se realiza
no processo desta tomada de consciéncia. E esta conscientizagdo muitas
vezes significa 0 comego da busca de uma posicéo de luta.

A falta de uma politica publica continua por parte dos governos federal, estadual
e municipal na area de educacéo afeta diretamente os rumos educacionais no pais, como
cita Cavalcante (1994, p.17)

A desvalorizacdo das politicas sociais, inseridas no conjunto das
politicas publicas, resulta na reducdo progressiva de verbas e na
desvalorizacdo profissional e social dos educadores. Na definicdo das
politicas educacionais, a face menos evidente é a que trata dos recursos
financeiros. Agrava a situacdo o fato de, na quase totalidade dos estados
e municipios, 0s orcamentos estarem comprometidos com despesas de
pessoal. O inchago das méquinas administrativas e as estruturas
paralelas, que servem ao clientelismo e ao favoritismo, constituem um
grave problema que vem comprometendo o financiamento da educagéo
publica.

Percebe-se neste contexto que a formacdo da consciéncia politica se faz

necessaria; afinal, os problemas enfrentados no ambiente escolar estdo ligados as questdes
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de politicas publicas; assim, seria hipocrisia atribuir a ineficiéncia do trabalho docente a

falta de vocacéo por parte da educadora que pudesse suprir caréncias materiais de seus

estudantes. Conforme Novaes (1995, p. 108)
Essa preocupacdo restrita ao ambito da escola vai traduzir-se na crenca
de que o problema da educacgdo sera resolvido dentro de sala de aula,
pela utilizacdo de métodos e técnicas de ensino que propiciem o
desenvolvimento integral do aluno. Por certo que essa “formacéo
integral do individuo™ tem que ser entendida dentro das proposicdes da
corrente “liberal-pragmatista”, estando muito proxima a formagéo do
bom cidaddo. Ora, o bom cidaddo do ponto de vista do Estado,
certamente estar4 muito rente do “bom aluno”, do “aluno submisso”.
(...) ndo serd dificil colher elementos para identificar as reformas
ocorridas nos cursos de formacdo de professores e especialistas em
educacdo como mecanismos para dotar os agentes do sistema

educacional de habilidades suficientes para uma efetiva dissimulacdo
do seu trabalho real.

Nesse contexto, Freire (2013) nos lembra de que a educacéo néo vira politica por
decisdo individual da professora em sala; a educacdo é uma acéo politica. Para ocorrer
uma neutralidade nas relacbes dentro da escola seria preciso que ndo houvesse
discordancia entre as pessoas com relacdo aos modos de vida individual e social, o estilo
politico a ser posto em pratica e aos valores a serem encarnados por cada individuo. Seria
preciso também que ndo houvesse nenhuma divergéncia, inclusive em discussdes nas
escolas em face da fome e da miséria que passam alguns estudantes, em determinados
contextos sociais em que a escola estad inserida. No caso da fome e da miséria, seria
necessario que toda a equipe pedagdgica, gestdo e docentes aceitassem que essas
dificuldades sociais e econdmicas dos estudantes pudessem ser desconsideradas nas

relacdes dentro de sala de aula, e que elas fossem fatalidades normais a serem aceitas.

De acordo com Freire (1992), a tarefa de ensinar € uma tarefa profissional que
exige criatividade, competéncia cientifica e também a capacidade de brigar pela liberdade
de acdo, intelectual e de catedra, sem a qual o trabalho profissional perde sentido. Ensinar
é uma profissdo que envolve militancia e posicionamentos claros sobre a forma com que
se interpreta o mundo. Ser professora implica assumir sua profissio com
responsabilidade, e que a exigéncia do posicionamento politico de sua formacéo, fara
parte da conscientizacao da sociedade por meio de seu trabalho em sala de aula. Conforme
Freire (2011, p.186)
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Numa sociedade de classes, sdo as elites do poder, necessariamente, as
gue definem a educacdo e, consequentemente seus objetivos. E estes
objetivos ndo podem ser, obviamente, enderecados contra 0s seus
interesses. Como dissemos anteriormente, seria uma ingenuidade
priméaria esperar de tais elites que pusessem em pratica, ou que
consentissem ser posta em pratica, em carater geral e sistematico, uma
educacdo que, desafiando o povo, lhe permitisse perceber a raison
d’étre da realidade social. O maximo que tais elites permitem é a
expressdo verbal de tal educacdo e, vez ou outra, algumas experiéncias,
logo paralisadas, se revelam algum perigo a estabilidade.

Assim sendo, a professora pode fazer greve, pois sera uma oportunidade de
mostrar para seus alunos o que é defender seus direitos, lutar por melhores condicdes de
trabalho, que trard beneficios para todos, e essa atitude seria um testemunho pessoal de
luta, uma aula de luta democratica. Uma luta continua que deixaria expostas outras
ideologias instaladas nas escolas como a evasdo escolar, trazendo para o imaginario
coletivo a ideia de crianga fora da escola. Essa relacdo ndo explicitada pelo sistema, na
verdade, seria que ndo ha criancas se evadindo das escolas e nem criancas fora da escola.
O que ha, na realidade, sdo criancas proibidas de acessar e permanecer no sistema

educacional vigente por questdes de desigualdade social.

Essa falta de consciéncia politica é necessaria ao sistema; afinal, é interessante
uma atitude omissa em um ambiente repleto de incoeréncias sistémicas, nao ficando claro
onde esté instalado o verdadeiro problema educacional do pais, podendo alternar a culpa
entre a professora, pela sua ineficiéncia profissional, e o estudante, pela sua falta de
capacidade de se adequar ao sistema educativo. Deixando uma relacdo estabelecida de
forma ambigua, pouco se discute sobre as fraquezas e fragilidades de um sistema que tem
um histérico corrompido por um jogo de interesse de uma elite social e politica que nao
estd preocupada, em dltima instancia, com a formacédo da cidadania das pessoas mais
carentes e necessitadas da sociedade. De acordo com Freire (1993, p.15)

E preciso gritar alto que, ao lado de sua atuagdo no sindicato, a
formacado cientifica das professoras iluminadas por sua clareza politica,
sua capacidade, seu gosto de saber mais, sua curiosidade sempre
desperta sdo dos melhores instrumentos politicos na defesa de seus
interesses e de seus direitos. Entre eles, por exemplo, o de recusar o
papel de puras seguidoras ddceis de pacotes que sdo produzidos em
gabinetes numa demonstracdo inequivoca, primeiro de seu
autoritarismo; segundo, como alongamento do autoritarismo, de sua

absoluta descrenga na possibilidade que tém as professoras de saber e
de criar.
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Essa consciéncia profissional pode ter como ponto de partida a compreensao de
que a pratica educativa é uma pratica politica. Assim, é necessario que a professora seja
coerente com suas crencas politicas, competente cientificamente, o que a faz saber o
quanto é importante compreender o mundo concreto de seus alunos, sua cultura, sua

linguagem, seus habitos, seus gostos e crengas, medos e seus desejos.

As educadoras devem ter consciéncia de seu trabalho profissional, conforme

Freire (2013), de forma que sejam capazes de auxiliar na construgdo de um ambiente

escolar que promova a autonomia de seus estudantes, pois, caso contrario, estara somente

cristalizando uma relacdo de poder estabelecida pelo sistema que produzird um

comportamento heteronomo e a auséncia de consciéncia cidada. A escola ndo pode servir

somente como uma engrenagem reprodutora do sistema, algo que nao é facil de ser

rompido, pois, na logica capitalista, as relagdes devem estar pautadas por uma relagdo

autoritaria e de poder. Mas a construcdo de uma educacao integral se faz necessaria para

a transformacdo de nossa sociedade e na construcdo de um pais justo, fraterno que

promova a incluséo social e, a0 mesmo tempo, auxilie na promo¢éo humana, dando voz
e vez aos excluidos e necessitados de nossa sociedade. Conforme Freire (2013, p.113)

A desconsideracao total pela formacéo integral do ser humano e sua

reducgdo a puro treino fortalecem a maneira autoritaria de falar de cima

para baixo. Nesse caso, falar a, que na perspectiva democratica € um

possivel momento do falar com, nem sequer é ensaiado. A

desconsideracdo total pela formacdo integral do ser humano, a sua

reducgdo a puro treino fortalecem a maneira autoritaria de falar de cima

para baixo, a que falta, por isso mesmo, a intencdo de sua
democratizacdo no falar com.

A professora do Ensino Fundamental anos iniciais, tem um papel importante nesse
processo de formacédo de cidadania do pais, ja que ela serd a primeira profissional que
entrard em contato com as criancas que auxiliardo na construcdo desse pais mais justo.
S6 com a consciéncia de seu papel profissional e politico ela serd capaz de ter forca e
competéncia para auxiliar na mudanca dessa estrutura que escraviza e oprime a propria
professora, enfraquecendo suas acdes nos ambientes escolares. Conforme Freire (1993,
p.100)
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A escola democratica ndo apenas deve estar permanentemente aberta a
realidade contextual de seus alunos, para melhor compreendé-los, para
melhor exercer sua atividade docente, mas também disposta a aprender
de suas relagbes com o contexto concreto. Dai a necessidade de,
professando-se democréatica, ser realmente humilde para poder
reconhecer-se aprendendo muitas vezes com quem sequer se
escolarizou.

Para a Universidade pensar numa educacdo democrética e integral, em tempo e
objetivo pedagdgico, deve comprometer-se com uma formacdo docente cidadd,
verdadeira e efetiva, que consiga ser vista e percebida nas mudancas de atitudes, no
trabalho coletivo, nos projetos integrados e na busca de objetivos comuns que promovam
a reflexdo e o crescimento profissional e pessoal de todos os membros de uma

comunidade escolar.

Nesse contexto, conforme Becker (2012), a formagdo docente deve contemplar a
critica epistemoldgica sem a qual ndo havera mudancas significativas em suas concepcdes
pedagdgicas e em suas préaticas didaticas. SO assim poderemos pensar numa sala de aula
que se transforme em um ambiente de construgdo do conhecimento e experimentacdo
como um laboratério continuo. Esse pensamento é importante, pois o conhecimento, em
especial o conhecimento Idgico-matematico, ndo pode ser transmitido ou ensinado; ele
deve ser construido pelo estudante com o apoio docente por meio de atividades que

auxiliem essa construcao.

Como vimos ao longo deste capitulo, as preocupacdes politicas, muitas vezes, se
sobressairam as questdes educacionais, desde no que se refere a organizacdo curricular
até os objetivos prdprios da educacdo. Muitas vezes, os documentos apresentam palavras
que parecem significar uma preocupagdo com a formacéo integral do educando, mas, ao
analisarmos o contexto politico e social, vemos que, em alguns momentos da histdria,

essa questdo ficou registrada nos documentos, mas, na pratica, nao foi considerada.

No préximo capitulo, veremos como as Metodologias Ativas no Ensino Superior
podem auxiliar na formacdo inicial e continuada docente, auxiliando em sua préatica

profissional com estudantes do Ensino Fundamental anos iniciais.
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2. Metodologias Ativas na Formacdao Inicial e Continuada Docente

No capitulo anterior, discutimos como a formagdo docente esta sendo conduzida
desde a época do Brasil Império em 1846; percebemos que a formacao foi marcada por
uma descontinuidade da oferta bem como a alteragcdo do perfil dos estudantes e dos
objetivos propostos pelos cursos, passando por perfis docentes propedéuticos a uma acao
predominantemente higienista. Depois, uma desvalorizacdo da profissdo, acompanhada
pelo aumento da burocratizagdo e especializagdes, acaba gerando uma divisdo das
atividades profissionais atrapalhando a formacao inicial docente.

Percebemos que atualmente os cursos de Pedagogia tém dificuldade em
desenvolver atividades relacionadas a metodologia do ensino de Matematica, pois muitos
estudantes apresentam defasagem matematica em sua formacdo, ndo se podendo
aprofundar estratégias ou discussfes sobre esse tema, visto que, a principio, o estudante
de Pedagogia deve sanar sua caréncia do conhecimento de contelidos matematicos. 1sso
é um fator complicador, ja que essa deficiéncia prejudicara a alfabetizacdo Matematica
das criangas do Ensino Infantil e Fundamental Anos Iniciais.

Além do contexto citado, temos de considerar ainda que as rapidas transformacoes
sociais estdo trazendo novos desafios para o processo de ensino e aprendizagem nos
ambientes escolares demandando assim, a emergéncia de um novo perfil de educador.
Faz-se necessario repensar a formacgdo docente nos aspectos tedricos e praticos conforme
Diesel (2017), proporcionando saberes essenciais que promovam uma ressignificagio do
papel do professor e do estudante, em que 0s conhecimentos possam promover uma
tomada de consciéncia com uma postura reflexiva voltada, nesse contexto, a fazer com
que o docente analise criticamente seu papel profissional na atualidade. De acordo com
Diesel (2017, p.270)

Com base nesse cenario, assegura-se que um dos caminhos viaveis para
intervir nessa realidade resida em oportunizar aos professores e
professoras refletirem na e sobre a sua pratica pedagogica, a fim de que
possam construir um didlogo entre suas acdes e palavras, bem como
outras formas de mediacdo pedagdgica. Ademais, acredita-se que toda
e qualquer acéo proposta com a intencdo de ensinar deve ser pensada
na perspectiva daqueles que dela participardo, que via de regra, deverdo
aprecia-la. Desse modo, o planejamento e a organizacao de situacdes de
aprendizagem deverdo ser focados nas atividades dos estudantes, posto
que é a aprendizagem destes, 0 objetivo principal da acdo educativa.

Assim sendo, é inevitavel e necessario que os professores do ensino superior

reflitam e reinventem sua pratica por novos caminhos metodoldgicos que possam auxiliar
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os estudantes de Pedagogia na construgdo de seu proprio conhecimento, além de propor
acdes para o desenvolvimento da autonomia e da tomada de consciéncia em ambiente
educativo que favoreca o aprendizado, visando garantir o que estabelece a Resolugéo n°
2 do CNE/CP — Conselho Nacional de Educacao/Conselho Pleno, de 20 de dezembro de
2019, que apresenta em seu Art. 4° as competéncias e habilidades docentes para o
exercicio do magistério:
| - conhecimento profissional;
Il - prética profissional; e
I11 - engajamento profissional.
8 1° As competéncias especificas da dimensdo do conhecimento profissional sdo as
seguintes:
| - dominar os objetos de conhecimento e saber como ensina-los;
Il - demonstrar conhecimento sobre os estudantes e como eles aprendem;
I11 - reconhecer os contextos de vida dos estudantes; e
IV - conhecer a estrutura e a governanca dos sistemas educacionais.
8 2° As competéncias especificas da dimensdo da préatica profissional compdem-se pelas
seguintes agoes:
| - planejar as agdes de ensino que resultem em efetivas aprendizagens;
Il - criar e saber gerir os ambientes de aprendizagem;
I11 - avaliar o desenvolvimento do educando, a aprendizagem e 0 ensino; e
IV - conduzir as préticas pedagdgicas dos objetos do conhecimento, as competéncias e as
habilidades.
8§ 3° As competéncias especificas da dimensdo do engajamento profissional podem ser
assim discriminadas:
| - comprometer-se com o proprio desenvolvimento profissional;
I - comprometer-se com a aprendizagem dos estudantes e colocar em pratica o principio
de que todos séo capazes de aprender;
I11 - participar do Projeto Pedagdgico da escola e da construcdo de valores democraticos;
e
IV - engajar-se, profissionalmente, com as familias e com a comunidade, visando
melhorar o ambiente escolar.

Conforme Diesel (2017), é nesse contexto que as metodologias ativas surgem
como uma alternativa para auxiliar o docente a conduzir sua acdo pedagogica para

favorecer o aprendizado do estudante, que se torna agente ativo nesse processo. Essa
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forma de trabalho busca promover a autoaprendizagem, por meio de pesquisa, reflexdo e
analise para tomada de decisdo, sendo o professor um mediador e facilitador desse
processo. Assim, o processo educativo serd focado na relacdo entre a situacdo de
aprendizagem proposta pelo professor e no envolvimento do estudante com essas
atividades, que o auxiliardo na construgdo de seu conhecimento. A Figura 3 a seguir

apresenta os principios que constituem as metodologias ativas de ensino.

Figura 3: Principios que constituem as metodologias ativas de aprendizagem

Aluno:

centro do ensino e
. deaprendizagem  ~_

Professor:
mediador, Autonomia
facilitador,
ativador
[ METODOLOGIAS \
ATIVAS DE ENSINO
Inovag¢do Reflexdo
/
Trabalho em Problematizacdo

equipe da realidade

Fonte: (Diesel, 2017)

Devido a essas exigéncias sociais referentes a uma educacdo mais efetiva e
dindmica, a pesquisa sobre o0 processo de ensino e aprendizagem tem se acentuado nas
Gltimas décadas. A investigacdo sobre o trabalho docente, suas praticas e metodologias
visa a compreender a complexidade do processo educativo que ocorre no ambiente
escolar, buscando analisar o que favorece ou dificulta o aprendizado do estudante. De
acordo com Reali (2008, p. 80)

Ao estudar os fendmenos ocorrentes nas escolas, nas salas de aula e o
trabalho de professores, 0s pesquisadores penetram nas salas de aula e
nas escolas para observar, participar e discutir 0 ensino e a
aprendizagem com 0s seus principais protagonistas: os professores e 0s
alunos. Quando desenvolvem pesquisas que associam intervengdes com
vistas a melhoria dos processos desenvolvidos, frequentemente partem
das necessidades identificadas pelos préprios professores ou por outros
membros da comunidade escolar. Tais investigacOes caracterizam-se
por uma inser¢do mais prolongada, na escola, dos chamados parceiros
da universidade.
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O “ser professor” requer tempo e recursos para que novas praticas, metodologias,
conceitos e valores sejam incorporados na acao docente. A mudanca de uma pratica
docente, conforme Reali (2008), pode surgir desde que 0s novos conhecimentos sejam
confrontados com os ja existentes, e que sua eficacia seja comprovada por meio da
resolugéo de problemas vividos em sala de aula, proporcionando a reflexdo, a tomada de
consciéncia e, por fim, uma mudanca de atitude.

A mudanca da acédo docente, de acordo com Reali (2008), ndo depende somente
de aprender novas técnicas, concepgdes tedricas ou por exigéncia de politicas publicas
em func&o de troca de governo. E necessério proporcionar ao docente momentos em que
ele possa fazer uma revisdo conceitual sobre a educacdo no que se refere ao processo de
ensino e aprendizagem e uma reflex@o sobre sua propria pratica.

O curriculo para a formacédo do graduando de Pedagogia deveria estar adaptado a
necessidade de relacionar mais profundamente o tedrico e o pratico, podendo
proporcionar situacdes de aprendizagem que possam auxiliar na resolucdo de problemas
de seu cotidiano em sala de aula. O Art. 7 da Resolucdo (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCAGCAO, 2019, n°2), cita a organizacao curricular dos cursos destinados & Formacao
Inicial de Professores para a Educacgdo Basica:
| - compromisso com a igualdade e a equidade educacional, como principios fundantes
da BNCC;

Il - reconhecimento de que a formacdo de professores exige um conjunto de
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes, que estdo inerentemente alicergados na
pratica, que precisa ir muito além do momento de estagio obrigatério, devendo estar
presente, desde o inicio do curso, tanto nos conteidos educacionais e pedagdgicos quanto
nos especificos da area do conhecimento a ser ministrado;

Il - respeito pelo direito de aprender dos licenciandos e compromisso com a sua
aprendizagem como valor em si mesmo e como forma de propiciar experiéncias de
aprendizagem exemplares que o professor em formacgdo podera vivenciar com seus
proprios estudantes no futuro;

IV - reconhecimento do direito de aprender dos ingressantes, ampliando as oportunidades
de desenvolver conhecimentos, habilidades, valores e atitudes indispenséaveis para o bom
desempenho no curso e para o futuro exercicio da docéncia;

V - atribuicdo de valor social a escola e a profissao docente de modo continuo, consistente

e coerente com todas as experiéncias de aprendizagem dos professores em formacéo;
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VI - fortalecimento da responsabilidade, do protagonismo e da autonomia dos
licenciandos com o seu proprio desenvolvimento profissional;
VII - integragdo entre a teoria e a pratica, tanto no que se refere aos conhecimentos
pedagogicos e didaticos, quanto aos conhecimentos especificos da &rea do conhecimento
ou do componente curricular a ser ministrado;
VIII - centralidade da préatica por meio de estagios que enfoquem o planejamento, a
regéncia e a avaliacdo de aula, sob a mentoria de professores ou coordenadores
experientes da escola campo do estagio, de acordo com o Projeto Pedagdgico do Curso
(PPC).
IX - reconhecimento e respeito as instituicdes de Educacdo Basica como parceiras
imprescindiveis a formacao de professores, em especial as das redes publicas de ensino;
X - engajamento de toda a equipe docente do curso no planejamento e no
acompanhamento das atividades de estagio obrigatorio;
XI - estabelecimento de parcerias formalizadas entre as escolas, as redes ou 0s sistemas
de ensino e as instituicdes locais para o planejamento, a execucdo e a avaliacdo conjunta
das atividades praticas previstas na formacéo do licenciando;
XI1I - aproveitamento dos tempos e espacos da pratica nas areas do conhecimento, nos
componentes ou nos campos de experiéncia, para efetivar 0 compromisso com as
metodologias inovadoras e 0s projetos interdisciplinares, flexibilizacdo curricular,
construcdo de itinerarios formativos, projeto de vida dos estudantes, dentre outros;
XII - avaliagdo da qualidade dos cursos de formagdo de professores por meio de
instrumentos especificos que considerem a matriz de competéncias deste Parecer e 0s
dados objetivos das avaliagdes educacionais, além de pesquisas cientificas que
demonstrem evidéncias de melhoria na qualidade da formagéo; e
X1V - adocédo de uma perspectiva intercultural de valorizacdo da historia, da cultura e das
artes nacionais, bem como das contribui¢des das etnias que constituem a nacionalidade
brasileira

Uma das formas de atingir esse resultado proposto na lei sobre a formacéo inicial
e continuada docentes seria uma acao e reflexdo pedagdgica no proprio local de trabalho,
entre pares com a supervisdo e orientacdo de um docente mais experiente. De acordo com
Reali (2008, p.81)
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A reflexdo € vista por nds, com base em Hatton e Smith (1995), como
um processo cognitivo ativo e deliberado que envolve sequéncias de
idéias inter-relacionadas que levam em consideracdo experiéncias,
crencas e conhecimentos tacitos e tedricos. E geralmente enderecada
para a solucdo de problemas praticos e envolve a dilvida e a
perplexidade. Esse processo reflexivo, que se sustenta no conceito
introduzido por Dewey, deve ocorrer em comunidade, em interacéo
com o0s outros e, segundo Rodgers (2006), abrange quatro fases: a
experiéncia, a descricdo, a analise e a a¢do inteligente.

A utilizacdo das Metodologias Ativas pelo docente do Ensino Superior poderia

ser um dos caminhos para auxiliar o graduando do curso de Pedagogia na sua formacao

como futuro professor. Apesar de a Metodologia Ativa ser um tema difundido nos cursos

superiores, pois se vincula as questdes didaticas e metodoldgicas da acdo docente em sala

de aula, ao realizar uma pesquisa sobre esse tema, percebemos que sao mais utilizadas

em cursos na area de satde do que na area de educacgédo. De acordo com pesquisa de Paiva

(2016, p.150)

Constatou-se que 8 dos 10 artigos selecionados apresentam uso das
metodologias ativas de ensino-aprendizagem no Ensino Superior, com
predominio do contexto da educacdo em saude. A opgdo pelas
metodologias ativas na educagdo em saude se mostra coerente com o
perfil tracado para os profissionais da saude (...) tanto na amostra da
pesquisa como na literatura, pode-se observar que ainda é timido o uso
das metodologias ativas na Educacéo Béasica e na Formagdo Técnica.
Em apenas 2 dos 10 artigos selecionados o cenario de uso das
metodologias ativas de ensino-aprendizagem ndo fazia parte da
Educacéo Superior.

Conforme observado, esse tema é menos abordado em pesquisas relacionadas a

formacao inicial de professores que atuardo no Ensino Fundamental anos iniciais. De

acordo com Aragao (2018, p.2), o uso da metodologia ativa

...encontra varias dificuldades ao ser implementado no ensino superior
brasileiro, pois, ainda predomina uma visdo bancéria do ensino, ou seja,
o professor possui 0 conhecimento e deposita-o no aluno, seguindo uma
l6gica linear, puramente cartesiana, inflexivel, automatizada. Mesmo
com dificuldades, essa proposta — a metodologia ativa - € adotada nas
faculdades e aceita por uma parte dos alunos. Dessa forma, é necessario
realizar mais estudos sobre os resultados dessa metodologia. Assim, a
educacdo por meio da resolucdo de problemas é uma alternativa ao
ensino tradicional, a realizacdo de projetos estimula comportamentos
gue compdem a autonomia desses estudantes.

A implementacdo da metodologia ativa no ensino superior, em especial nos cursos

de formacéo de professores, auxiliaria a quebra desse sistema vertical de ensino em que

ndo se constrdi a autonomia, pensamento critico e a tomada de consciéncia do estudante.
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A ideia de ensino baseada em metodologia ativa ndo é novidade na &rea da educagéo, que
busca a pratica do aprender a aprender, por meio de situacdes de aprendizagem que
auxilem o estudante a desenvolver suas competéncias. De acordo com Freire (2013), a
educacdo ndo pode ser algo neutro ou fatalista; ela deve ser encarada como uma préatica
de liberdade, uma liberdade do pensar e agir, fugindo assim, da mera transmissdo de
conhecimentos. A educacao deve estar baseada num ato de dialogo e imaginacéo.

No Brasil, 0 movimento Escola Nova trouxe essa discussdo sobre metodologias
ativas para serem implementadas na educacdo nacional. De acordo com Aragéo (2018),
buscava-se promover o debate sobre as pedagogias tradicionais utilizadas até entdo, que
estimulavam a passividade dos estudantes. As reflexdes tinham como ideia principal a
mudanca do papel do professor no processo de ensino e aprendizagem, considerando
assim, o protagonismo do aluno nesse novo processo de aprendizagem.

Conforme Lima (2017), foi Jean-Jaques Rousseau (1712-1778) o autor que trouxe
uma grande inovacao pedagdgica, pois ele deslocou o centro do processo educativo para
atender as necessidades dos estudantes, e essa mudanca de centralidade na educacdo foi
considerada uma grande revolucéo pedagogica. Apesar da importancia desse movimento,
essa mudanga s6 comecou a ter repercussao no fim do século XIX e com o movimento
da Escola Nova no inicio do século XX. Esse movimento proporcionou a criacdo de
escolas com novos métodos educacionais baseados na aprendizagem ativa que faria o
educando protagonista de seu aprendizado.

Assim sendo, de acordo com Lima (2017), podemos considerar 0 movimento
escolanovista como sendo as raizes da utilizacdo dessa metodologia que proporcionaria o
engajamento do estudante favorecendo por esse novo modelo pedagogico uma formagéo
critica e reflexiva com relacdo as agdes executadas. As metodologias ativas buscam
desenvolver a colaboracdo, a cooperacao, a pré-atividade do estudante pelo compromisso
com a construcdo de seu proprio conhecimento, além de desenvolver o raciocinio por
meio de acdes que proporcionem a compreensao da prépria realidade. Conforme Lima
(2017, p.424)
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Segundo Dewey, a utilizagdo de desafios educacionais no formato de
problemas mostra-se coerente com 0 modo cOMO as pessoas,
naturalmente, aprendem. Segundo esse autor, a educacdo deve voltar-
se a vivéncia de experiéncias ao invés da transmissdo de temas
abstratos. Para além do engajamento dos educandos, Bruner considera
necessario que as MA acionem representacdes que construimos sobre o
mundo. Exploradas por meio de narrativas, essas representacdes
traduzem a interface entre o individuo e o social, e permitem um maior
acesso sobre 0 modo de pensar, 0s desejos e interesses das pessoas,
numa determinada cultura.

A importancia de abordar e trabalhar questdes sobre metodologias ativas no curso
de Pedagogia visa a propiciar uma reflexdo sobre a pratica desses futuros profissionais,
ja que ter consciéncia sobre a construcdo do conhecimento é fundamental na relacédo

professor-aluno em seu ambiente de trabalho. Conforme Aragéao (2018, p.5)

Processos de mediagdo e intervencdo pedagdgica sdo realizados com
sucesso quando o professor compreende que o estudante significa,
constroi, registra e argumenta o conhecimento de determinada area do
saber. Torna-se necessario compreender o aluno como principal agente
e autor da propria aprendizagem levando-se a refletir sobre a dimensédo
da subjetividade que esta presente também na producéo escolar, tendo
em vista que cada aluno deve ser visto como autor de seus processos de
apropriacdo do conhecimento.

A Metodologia Ativa ¢ uma concepcdo educacional, de acordo com Aragéo
(2018), que busca colocar o estudante como responsavel de seu proprio aprendizado,
levando a uma reflexdo critica incentivada pelas atividades propostas pelo professor.
Assim, diferentemente do ensino tradicional, essa metodologia torna o estudante um
sujeito historico, assumindo um papel ativo no processo de constru¢do de seu
conhecimento.

De acordo com Aragdo (2018), a metodologia ativa requer um preparo do
professor na parte tedrica e pratica; por isso, a importancia de trabalhar essa metodologia
no curso de Pedagogia, ja que, ao passar por essas experiéncias de aprendizagem, o futuro
profissional da area tera, durante sua formacao, adquirido competéncias necessarias para
melhoria de sua pratica em sala de aula com seus estudantes do Ensino Fundamental anos
iniciais, conseguindo, assim, realizar acdo pedagdgica em que 0s estudantes sejam
protagonistas de seu aprendizado, promovendo a autonomia, a reflexdo, o trabalho em
equipe, a inovacdo por meio de situacdes de aprendizagem que problematizem a realidade

para promover a reflexdo e tomada de consciéncia dos estudantes.
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Nesse contexto, a Metodologia Ativa permite uma mudanga de postura do
professor em sala de aula, sendo o estudante o protagonista das acbes educativas
desenvolvidas em sala de aula. De acordo com Diesel (2017, p.271)

Assim, em contraposicdo ao método tradicional, em que os estudantes
possuem postura passiva de recepc¢do de teorias, 0 método ativo propde
0 movimento inverso, ou Seja, passam a ser compreendidos como
sujeitos histéricos e, portanto, a assumir um papel ativo na
aprendizagem, posto gque tenham suas experiéncias, saberes e opinifes
valorizadas como ponto de partida para constru¢do do conhecimento.
Com base nesse entendimento, 0 método ativo é um processo que visa
estimular a autoaprendizagem e a curiosidade do estudante para
pesquisar, refletir e analisar possiveis situa¢fes para tomada de deciséo,
sendo o professor apenas o facilitador desse processo.

Apesar de todas as mudancas sociais das Ultimas décadas, conforme Diesel
(2017), o modelo de educacao e escola devera se adaptar a essa mudanca. Os estudantes
da atualidade estdo conectados em suas redes sociais, o que lhes proporciona uma imensa
quantidade de informacgdes que transformam e influenciam sua forma de ver e viver no
mundo. Assim sendo, os graduandos do curso de Pedagogia devem ter uma formacao que
0S prepare para compreensdo e posicionamentos pedagdgicos que os ajudem trabalhar
perante essas mudancas sociais e tecnologicas pelas quais as criangas passam antes de
chegar a escola.

Essa dindmica traz questionamentos sobre esse novo papel social da escola, em
que o docente deve explorar o ambiente escolar promovendo situagdes de aprendizagem
que auxilie na construgdo do conhecimento nas questdes académicas, morais, emocionais,
etc. Nao é coerente, nesse novo contexto social, admitirmos que o papel da escola hoje
seja somente instruir, até porque a familia, por varios motivos, em muitos casos, ndo
conseguem auxiliar a crianca em sua formacao integral, ou seja, escola e familia devem
trabalhar juntas para, de forma cooperativa, auxiliar no desenvolvimento integral da
crianga.

Nessa nova perspectiva educacional, de acordo com Diesel (2017), a metodologia
ativa busca na pratica a compreensao do mundo teorico, havendo, assim, uma migracéo
da construgdo do conhecimento na relagdo entre a situacdo de aprendizagem proposta
pelo professor e o envolvimento do estudante nesse processo por meio de suas agoes. Essa
interacdo do estudante nesse processo de construcdo do proprio conhecimento, que é a
principal caracteristica dessa metodologia, possibilita que o educando passe a ter mais

controle e mais responsabilidade nas agdes desenvolvidas no ambiente escolar, auxiliando



77

no seu aprendizado. A intera¢do podera ocorrer por varias formas e, de acordo com Diesel
(2017, p.274), deve envolver:

(...) leitura, pesquisa, comparagdo, observacdo, imaginagdo, obtencédo
e organizacdo dos dados, elaboracdo e confirmacdo de hipdteses,
classificacdo, interpretagdo, critica, busca de suposic¢des, construcao de
sinteses e aplicacdo de fatos e principios a novas situacdes,
planejamento de projetos e pesquisas, analises e tomadas de decisdes.

No contexto de sala de aula, proporcionar situacfes de aprendizagem aos
estudantes que possam favorecer a analise e a reflexdo sobre uma realidade profissional
é fundamental para a formagdo do graduando em Pedagogia, pois, assim, estar-se-a
vencendo a dicotomia entre teoria e pratica, uma das causas de desmotivacao, desinteresse
e apatia pelos estudos, além de gerar faltas e futuras evasdes dos cursos. Apesar dessa
importancia apresentada, de acordo com Diesel (2017), a mudanca de postura do
professor universitario ndo € um processo facil, pois a troca de um paradigma deve ser
compreendida e assumida por todos os profissionais da comunidade escolar que serdo
responsaveis em auxiliar os estudantes na constru¢cdo do conhecimento. Conforme
Azevedo (2019), o docente do ensino superior em Pedagogia deve repensar sua pratica
em virtude de caracteristicas do estudante adulto, para que possa, por meio dessas
metodologias diferenciadas, desenvolver no aluno as competéncias necessarias para que
no futuro implementem ac¢es inovadoras em sua pratica profissional na sala de aula.

A importéncia de utilizar as Metodologias Ativas na formacdo do pedagogo se
nota pela aproximag&o da teoria e pratica desenvolvida em sala de aula por meio de uma
contextualizagcdo. Assim, essa experiéncia possibilitada ao estudante de Pedagogia o
auxiliara na tomada de consciéncia sobre a necessidade de utilizar materiais diferenciados
em sua pratica educativa para auxiliar na construcdo do conhecimento de seus educandos.
De acordo com Azevedo (2019), o docente do curso de Pedagogia deve propor Situacoes
de Aprendizagem utilizando a Metodologia Ativa baseada em principios que possam, pela
observacao da realidade, a identificagdo dos pontos-chave de um desafio e a compreenséo
da teoria de forma ampla e analitica, auxiliar na elaboracdo de hipo6teses para a resolucédo
de um problema, conforme demonstra a figura a seguir, como principio de uma educagéo

problematizadora:
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Figura 4: Educacdo Problematizadora
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Fonte: Azevedo (2019, p.6)

De acordo com Azevedo (2019), envolver-se com a realidade é fundamental para
que o graduando de Pedagogia possa vivenciar situacbes que sejam proximas de sua
futura experiéncia profissional. A Educagdo Problematizadora, teria como base algo
semelhante a pesquisa participativa, pois as possiveis solugdes dos problemas seriam
discutidas, construidas e executadas com os envolvidos nesse processo.

Nessa pesquisa, 0 ponto-chave da discussdo € a construcdo do conhecimento
I6gico-matematico das criancas do Ensino Fundamental anos iniciais, pois toda a
discussao de hipéteses sera aplicada, no final, para solucionar esse problema real em sala
de aula. Observar a realidade é fundamental para escolher qual metodologia deve ser
aplicada para determinada situacdo, e esse processo de construcdo auxiliard na préatica
docente do graduando em Pedagogia. Conforme Azevedo (2019, p. 8)

Os alunos que vivenciam esse método tendem a adquirir mais confianga
em suas decisdes e na aplicacdo do conhecimento em situacdes praticas,
melhoram o relacionamento com 0s colegas, aprendem a se expressar
melhor oralmente e por escrito, adquirem gosto para resolver problemas
e vivenciam situages que requerem tomar decisdes por conta propria,
reforcando a autonomia no pensar e no atuar

Apesar das muitas iniciativas de aplicacdo de Metodologias Ativas no ensino
superior, algumas vém sendo mais utilizadas, como o estudo de caso, o Problem-Based

Learning (PBL), 0 Team-Based Learning (TBL) e o Peer Instruction.
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De acordo com Azevedo (2019), a metodologia de casos ou estudo de casos,
consiste em o docente apresentar dilemas que serdo discutidos e resolvidos pelos
estudantes de graduacdo em Pedagogia. A utilizacdo dessa metodologia auxilia 0s
discentes a pensar como um professor deveria agir em determinada situagcdo, embora esses
casos ja tenham solucgdo, pois sdo baseados em situacdes ocorridas. Isso permite ao
graduando assumir um posicionamento que o auxilie na tomada de consciéncia de seu
papel, por exemplo, na escolha da acdo de como auxiliar seu educando na construcao de
um conhecimento matematico. O estudo de caso, de acordo com Azevedo (2019),
auxiliara o estudante de Pedagogia em sua forma de analisar um problema, em uma
possivel tomada de decisdo sobre quais materiais devem ser utilizados para aquele
contexto entre outras habilidades para a construcdo de sua competéncia como professor
regente de uma sala de aula.

A Metodologia de Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL), de acordo com
Azevedo (2019), tem como referencial teérico Dewey, gque visa a motivar os estudantes
se baseando em um problema real, que deve ser solucionado, ajudando no
desenvolvimento de conceitos e atitudes do discente. Para que isso ocorra, devem-se
seguir alguns passos, que se iniciam com a apresentacdo da situacdo-problema, sua
identificacdo, sugestdo de solucdo, teste e, posteriormente, a propria resolugdo. A
necessidade de um desafio real visa a autonomia na aprendizagem dos estudantes,

conforme a Figura 5:
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Figura 5: Metodologia Ativa de Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL)
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Fonte: https://maisunidos.org/robolab/metodologia/

Outra metodologia utilizada no Ensino Superior é a Aprendizagem Baseada em
Equipes (TBL). De acordo com Azevedo (2019), essa forma surgiu para ser trabalhada
com classes numerosas; assim, o docente pode dividir a turma em grupos menores para
desenvolver as etapas de preparacdo, aplicacdo de conceitos, avaliacdo individual e em

grupo, conforme a Figura 6:
Figura 6: Metodologia Ativa de Aprendizagem Baseada em Equipes (TBL)
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De acordo com Azevedo (2019), o criador dessa metodologia busca trabalhar o
aprendizado por meio das relac@es interpessoais; assim, 0s grupos sao fixos, e deve-se
estabelecer um compromisso social do individuo com o grupo, havendo uma
responsabiliza¢do do grupo e ndo do individuo, promovendo a aprendizagem em equipe.

Na Metodologia Peer Instruction, de acordo com Azevedo (2019), um conceito é
apresentado para os estudantes, e a porcentagem de acertos ou erros deve ser analisada
por meio de em um fluxograma. Assim, se o indice de acerto de determinado conceito for
superior a 70%, o docente passa a um proximo assunto. Ficando a porcentagem entre 35%
e 70%, os estudantes devem discutir o tema fazendo posteriormente uma votagao entre

pares para apresentar essa nova explicacdo, de acordo com a Figura 7 a seguir:

Figura 7: Metodologia Ativa de Aprendizagem Baseada em Equipes (TBL)

Apresentagdo do conteudo -
exposigao Dialogada (de forma B i

breve)

o Questio Conceitual i

¥\ (Alunos respondem individualmente) | g------msommmommmmmommm i

O .

Votagdo 1 P

O / l "

Acertos < 30% Acertos 30— 70% Acertos > 70%

| I I i

‘
Professor retoma conceito Discussdo em Pequenos ‘ Explanagdo | o b
Brupos ! i

O l 7~ 3
Nova Préximo i

Votagdo 2 Questio Tapico

"
"
"
"
"
I
v i
'
o ________________________ .
[ |
[ '
" I
[

_______________

Fonte: https://www.researchgate.net/figure/Figura-1-Estrutura-Peer-Instruction_figl_320760526

Outras Metodologias Ativas sdo utilizadas no Ensino Superior como a Project-led
Education (PLE), a Investigative Case-Based Learning (ICBL) e a Grupos Tutorais. De
acordo com Azevedo (2019), a Metodologia (PLE) é baseada em Projetos
Interdisciplinares e, tendo a aprendizagem do aluno, o trabalho em equipe,
desenvolvimento da iniciativa e criatividade como caracteristicas principais, busca
desenvolver as competéncias de comunicacdo e pensamento critico. Essa metodologia
articula os conteidos de uma forma interdisciplinar por meio dos projetos apresentados e

desenvolvidos pelos estudantes, conforme a Figura 8 a seguir:
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Figura 8: Metodologia Ativa de Aprendizagem Liderada em Projetos (PLE)
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Fonte: researchgate.net/figure/Elements-of-project-led-education_figl_ 277937479

De acordo com Azevedo (2019), a Metodologia Ativa Aprendizagem Baseada em
Casos Investigativos esta vinculada a pesquisa, iniciando-se por meio de contextos que
tenham relevancia de estudos, iniciando assim a aprendizagem do estudante por meio da
exploracdo. Essa forma de trabalho visa desenvolver habilidades de solugdo de problemas
e colaboracdo. As investigacOes servirdo de alicerce para envolver os discentes em
situacbes de colaboracdo e argumentacdo para resolugdo dos problemas propostos
direcionando, assim, a aprendizagem de conceitos.

A Metodologia Ativa formada por Grupos Tutoriais, de acordo com Azevedo
(2019), tem como caracteristica 0 contato com profissionais experientes, que podem
orientar os grupos na resolucdo dos problemas. Neste trabalho de doutorado, optou-se por
esse tipo de metodologia para que houvesse essas trocas € uma construgédo coletiva do
conhecimento; num primeiro momento, ocorreram as oficinas para discussao da Teoria
de Piaget que seria aplicada nas Estacfes de Aprendizagem com as criancas do 5° Ano
do Ensino Fundamental.

O professor-tutor, nessa metodologia, auxiliard o estudante, por meio de
estratégias, na promocao da aprendizagem entre pares ampliando sua visdo de mundo no
aspecto individual ou em grupo, promovendo questionamentos e proporcionando novas

investigacdes, praticas e conclusdes.



83

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

Nessa foto, por exemplo, podemos verificar o pesquisador, que também é
professor de Matematica, discutindo com os graduandos de Pedagogia pontos que devem
ser observados em atividades propostas aos estudantes do Ensino Fundamental que
tenham como base a Teoria de Piaget, no que se refere a construgdo do conhecimento
I6gico-matematico.

De acordo com Azevedo (2019)

Entende-se por tutoria de grupo aquela na qual ha um tutor, que seja um
profissional formado, preparado de forma adequada para esta tarefa e
que ndo necessariamente ocupe uma posi¢do de destaque na carreira, e
aprendizes com perfil profissional semelhante. A tutoria de pequeno
grupo envolve geralmente até oito aprendizes, e a de grupos envolve
maior nimero de pessoas. Trata-se de um modelo muito utilizado nas
graduacdes e estd destinado a ter melhores resultados quando 0s
envolvidos j& se conhecem e 0 grupo se torna coeso, facilitando transpor
barreiras, como a organizacdo dos encontros e a confidencialidade do
grupo.

Nessas oficinas, além das reflexdes sobre a Teoria de Piaget, houve a discussdo e
construcdo de materiais que poderiam ser utilizados nas oficinas nas escolas de Ensino
Fundamental e ajudariam as criancas na constru¢do do conhecimento l6gico-matematico.
Essas reflexdes coletivas, envolvendo a discussdo da Teoria de Piaget para a construgao
de situacdes de aprendizagem, auxiliam na formacdo inicial e permanente dos futuros

pedagogos. Essa reflexdo critica da pratica realizada pelos graduandos de Pedagogia
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nesses encontros é fundamental para sua formacéo profissional, e, assim, a relagdo entre
0 teorico e pratico se complementa de forma concreta.

De acordo com Freire (2013), em sua formacéo, o pedagogo deve ter consciéncia
de que o agir correto, em situacBes desafiadoras da profissdo, ndo é algo inatingivel,
privilégio somente de professores iluminados, pelo contrério, essa pratica pedagdgica
adequada tem de ser produzida pelo préprio graduando na troca de experiéncias com o
professor formador.

Na situacdo a seguir, o pesquisador apresenta como podem ser elaboradas

situacOes de aprendizagem com canudos que envolvam conceitos de fragcdes e seus

calculos.

Imagem 2: Oficina sobre a Teoria de Piaget 2

.

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

Essa consciéncia é fundamental, principalmente no que se refere a construcdo ndo
somente do conhecimento matematico do graduando como também das metodologias que
utilizar4 em sala de aula quando for responsavel por essa construcdo em criangas do
Ensino Fundamental Anos Iniciais sob sua responsabilidade.

Na sequéncia, o pesquisador apresenta aos graduandos de Pedagogia quais
atividades podem ser desenvolvidas, visando a avaliar como a crianga faz a seriacéo e
classificacdo de objetos, estrutura fundamental para a constru¢cdo do conhecimento

I6gico-matematico.
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Imagem 3: Oficina sobre a Teoria de Piaget 3

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

Assim sendo, dentre as metodologias apresentadas, acreditamos que a
Metodologia Ativa por meio de Grupos Tutoriais no curso de Pedagogia seria muito
importante, pois essa troca de experiéncias entre um docente experiente na area e um
discente € fundamental para o desenvolvimento profissional dos futuros educadores. Essa
troca ocorreu nas oficinas praticas em que os graduandos de Pedagogia acompanham 0s
estudantes do 5° do Ensino Fundamental Anos Iniciais nas Estacdes de Aprendizagem,
que, nesse momento, verificavam na pratica os temas discutidos nas oficinas teoricas.

A preocupacdo com a formacao inicial do professor € um fato relevante, ja que,
de acordo com Reali (2008), muitas praticas pedagdgicas estdo baseadas em experiéncias,
crencas, valores, juizos, opinides e concepgdes pessoais. A ideia de que o curso inicial
ndo teria efetividade suficiente para substituir essas concepgdes pessoais, que acabam
norteando sua pratica, na realidade, tem sua base em experiéncias passadas, em especial
como aluno. Dependendo do contexto e da forma, determinado contetdo pode reforcar
alguma crenca tida como verdadeira em vez de desconstrui-la. De acordo com Reali
(2008, p.83)
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Em linhas gerais, 0s primeiros anos da docéncia compdem uma fase em
que o professor aparentemente sofre um tipo de “miopia” (Grossman;
Thompson; Valencia, 2001), pois focaliza suas agdes em competéncias
mais voltadas para a sua socializacdo na instituicdo escolar e no
gerenciamento das demandas mais imediatas da sala de aula, como o
controle da disciplina dos alunos, do que propriamente 0 processo de
ensino e aprendizagem. Pode ser configurado, com algumas variacoes,
como o periodo compreendido pelos primeiros cinco anos de exercicio
docente, embora outros aspectos possam ser considerados nessa
classificacéo.

O trabalho com a Metodologia Ativa por meio de Grupos Tutoriais seria uma
forma de proporcionar aos estudantes de graduacdo momentos de reflexdo e acdo com
professores mais experientes, pois estes possuem uma experiéncia profissional que
favorece um dialogo e uma reflexdo mais ampla de como se poderia lidar com as
demandas do processo de ensino e aprendizagem. Vale ressaltar que, em funcéo da maior
experiéncia, esses professores tendem a apresentar maior conhecimento sobre os alunos
em termos de habilidades cognitivas, caracteristicas pessoais e formas de aprendizagem,
ndo se atendo somente a preocupacdes disciplinares, questdo essa que coloca em xeque
praticas inovadoras desses profissionais iniciantes.

Na sequéncia, esta sendo desenvolvida, com as criangas do Ensino Fundamental
Anos Inicias, a situacdo de aprendizagem com a utilizagéo dos canudos, que havia sido

discutida e construida anteriormente nos encontros com os graduandos de Pedagogia.

Imagem 4: Oficina Préatica utilizando EstacgGes de Aprendizagem 1

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa
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Na imagem a seguir, podemos verificar a presenga do pesquisador como o
professor tutor que acompanha as Estagcdes por Rotacéo organizadas pelos graduandos de
Pedagogia, em que cada grupo desenvolvia as Situacfes de Aprendizagem elaboradas na
faculdade, nos grupos de estudos. Nesse momento, os graduandos sdo responsaveis em
orientar as criangas para que possam superar os desafios propostos em cada estagdo de

aprendizagem.

Imagem 5: Oficina Pratica utilizando Estacdes de Aprendizagem 2
=

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

A experiéncia profissional em sala de aula, de acordo com Reali (2008), favorece
um conhecimento que € desenvolvido pela demanda da resolucdo de problemas
cotidianos, e assim, se proporciona ao professor uma flexibilidade de alterar o rumo de
suas acOes em virtude das demandas do ambiente ou da necessidade de seus alunos. Essas
informagdes adquiridas pela experiéncia servem como lente para analisar, interpretar as
situacBes e propor possiveis solugdes. Com a experiéncia, os professores conseguem
desenvolver mais estratégias que visam melhorar o processo de aprendizagem com
grupos de estudantes especificos.

Para uma Metodologia Ativa por meio de Grupos Tutoriais, o formador deve ter

consciéncia, de acordo com Reali (2008), de que os graduandos devem aprender a adequar
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seus conhecimentos a situagdes de aprendizagem que possam dar oportunidades de
vivenciar a realidade que viverdo em sala de aula. Outro fator que deve ser destacado é
indagar aos graduandos sobre como fazem, pensam e como compreendem o que é
trabalhado em sala de aula para que possam ter a consciéncia de que essa nova
aprendizagem ter4 como objetivo melhorar e aperfeicoar sua pratica docente. Todo esse
trabalho deve permitir que o graduando questione e analise praticas pedagdgicas que
possam auxiliar na construcao do conhecimento de seu futuro educando. De acordo com
Reali (2008, p.84)

No que se referem ao plano individual, os programas devem enfatizar o
conhecimento da matéria, a compreensdo sobre o pensamento dos
alunos e as préticas instrucionais. Para promover a compreensdo dos
conteidos escolares, os professores devem conhecer o conteddo que
ensinam; compreender os fatos centrais e 0s conceitos fundamentais da
matéria e como essas ideias estdo relacionadas entre si; e também saber
0S processos adotados para a construcdo de novos conhecimentos na
area de conhecimento. Programas formativos que focalizam os
conteudos especificos podem auxiliar os professores a desenvolver
repertérios adequados, em especial se envolverem os professores em
experiéncias voltadas para solugdo de problemas.

O professor formador deve compreender a concepgédo do graduando do curso de
Pedagogia, para que possa orienta-lo, estabelecendo relagfes entre suas ideias e 0s
assuntos tratados em uma situacdo de aprendizagem. Por exemplo, para orientar sobre
como se da a construgdo do conhecimento l6gico-matematico de uma crianca do Ensino
Fundamental anos iniciais, o professor formador pode, por meio do didlogo, auxiliar o
graduando a compreender a relacdo existente entre o seu préprio conhecimento e sua
responsabilidade em ensinar Matematica para criangas. 1sso é importante, pois, em
algumas situacdes, a pessoa escolheu Pedagogia porgque ndo gostava de Matematica. De
acordo com Reali (2008), nesse momento, o professor podera trabalhar essas concep¢des
apresentadas, explorando pensamentos e, por fim, buscar estratégias mais adequadas para
auxiliar esse graduando em sua formacao.

Afinal, entre as caracteristicas da docéncia, de acordo com Reali (2008), esta algo
que ocorre ao longo da vida, que é o ser professor e 0 aprender a ensinar. Quando termina
uma graduacdo, o futuro professor buscard desempenhar sua funcdo da melhor maneira,
mas esse aperfeicoamento e evolugdo é um processo continuo, que se dara durante toda
sua experiéncia e vivéncia como profissional.

As competéncias do “ser” professor nao sdo algo que se consegue apos o término

de uma graduacdo, é algo que leva tempo e reflexdo sobre a propria pratica. Nesse
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aspecto, conforme cita Reali (2008, p.79), o apoio de profissionais mais experientes
auxiliaria muito na formacéo dos professores iniciantes.

Com relagdo a carreira docente, a literatura da &rea de formacéo de
professores vem destacando a existéncia de diferentes fases, com
caracteristicas e problematicas proprias, 0 que nos leva a considerar que
futuros professores, professores iniciantes e aqueles mais experientes
apresentam competéncias profissionais distintas e demandas de
formacdo especificas. Entretanto, ao levarmos em conta a realidade
brasileira, as escolas exigem dos professores iniciantes desempenhos
semelhantes aos experientes e 0s programas de formacgdo continuada
ndo tém dado énfase as especificidades das fases da carreira,
desenvolvendo propostas generalizantes, mesmo quando centradas na
escola.

Esse tipo de apoio e orientacdo, de acordo com Reali (2008), se mostra importante,
pois os futuros professores atuardo em um mundo dominado pela incerteza, complexidade
e mudancas, em que os problemas ndo séo resolvidos apenas por meio de aplicacéo de
conhecimentos técnicos e teoricos trabalhados na graduagdo. No ambiente de trabalho, o
Pedagogo deverd tomar decisdes constantemente e construir novas solugdes para
problemas antes ndo vividos se sua formagao for baseada somente em “teorias” sem
relacdo com sua préatica profissional.

Esse trabalho de tutoria com a participacdo de professores mais experientes no
ambiente escolar, de acordo com Reali (2008), ainda é pouco explorado no pais. Quando
isso ocorre é geralmente uma iniciativa pessoal e voluntéria, e ndo algo institucionalizado.
De acordo com Reali (2008, p.86)

A literatura vem indicando que os mentores geralmente devem ser
professores experientes, veteranos nas experiéncias cotidianas de sala
de aula e dos assuntos da escola, que podem auxiliar os professores
iniciantes a aprender a filosofia, os valores culturais e a estabelecer um
repertério de comportamentos profissionais esperado pela comunidade
escolar em que atuam. Alguns programas de inducdo implicam o
encontro frequente entre 0 mentor e o professor iniciante; em outros,
essas situacOes sdo mais esporadicas. Aparentemente, ndo é tanto a
frequéncia dos encontros que conta, mas sim a qualidade da interacéo
estabelecida entre mentores e mentorados, conforme indicam Wang e
Odell (2002) em ampla revisdo sobre o assunto. Para esses autores,
resultados de pesquisas indicam que professores iniciantes que
participaram de processos de mentoria em seus anos iniciais de atuagdo
converteram-se em professores mais efetivos e comprometidos com
seus alunos, pois suas aprendizagens praticas foram orientadas em lugar
de se caracterizarem pelo ensaio-e-erro.

Nesse contexto, de acordo com Reali (2008), é importante que os graduandos de

Pedagogia possam, durante sua formacéo, refletir sobre suas crengas no que se refere ao
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processo de aprendizagem, rompendo seus argumentos em experiéncias pessoais; além
disso, eles devem desenvolver competéncias que possam auxiliar na construcao de um
pensamento pedagogico coerente entre a teoria e a pratica conduzida durante o curso, com
habilidades para organizar uma disposicdo entre o aprender e o ensinar. Assim, tanto o
graduando como o docente tutor do ensino superior realizardo um processo reciproco de
aprendizagem e desenvolvimento profissional. Conforme Reali (2008, p.87)

Acreditamos, portanto, que os efeitos positivos da mentoria podem ir
além do auxilio aos professores em seu inicio de carreira, pois podem
ser benéficos também para 0s mentores, no sentido de que pode se
configurar num espaco para o compartilhamento de ideias e a¢fes e para
0 desenvolvimento de disposicGes, conhecimentos e habilidades de
ensinar e aprender a ensinar, que sao cruciais para o apoio a professores
iniciantes e para a continuidade da propria aprendizagem profissional
(Wang; Odell, 2002). Com base na reflexdo entre pares, 0s professores
— iniciantes e mentores ou professores mentores entre si — podem
construir uma cultura colaborativa.

De acordo com Paiva (2016), essa integracdo entre teoria e pratica, por meio das
Metodologias Ativas, proporciona uma aprendizagem significativa em virtude de uma
formacédo mais coerente, efetiva e solida. Essa é uma relacdo que auxilia na compreensdo
de contetdos trabalhados nos ambientes educativos e no desenvolvimento do pensamento
critico do graduando, proporcionando situa¢cBes para uma tomada de consciéncia
referente a sua responsabilidade como professor, que auxiliard o educando na construcao
de seu conhecimento l6gico-matematico no Ensino Fundamental anos iniciais.

A Universidade tem responsabilidade na melhoria da educacéo do pais, pois € ela
que forma os profissionais que estardo em salas de aula auxiliando na formacéo das
criancas de todos os niveis e classes sociais. Fazer com que o futuro professor utilize as
metodologias ativas de aprendizagem em sua pratica o auxiliara a romper com uma
sequéncia didatica mecanica, muitas vezes baseada na exposi¢do, algo que contribui para
a formacgdo de sujeitos passivos e ndao comprometidos com a construcdo de seu
conhecimento.

Sabemos que ndo ¢ a escolha de uma metodologia ou teoria por si que proporciona
a melhoria da educacdo, ou a solugdo para todos os problemas dentro de uma sala de
aulas, mas é importante frisar que faz muita diferenca no trabalho pedagdgico um
professor que tem seguranca no que esta fazendo e ndo se intimida por cobrangas e
pressdes institucionais; e mais relevante ainda € esse profissional ter a consciéncia de que,

ao tornar o estudante protagonista de seu conhecimento, estara auxiliando néo so6 que ele
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adquira um novo conceito, mas estard também formando um sujeito analitico, reflexivo e

critico, ou seja, formando um cidadao. Conforme Diesel (2017, p.285)

Assim, no que concerne ao uso do método ativo, ou metodologia ativa
no processo de ensino, importa destacar que nado é algo novo, posto que
trata-se de uma abordagem de ensino com fundamentos tedricos
consagrados, como 0s apresentados neste trabalho. Os professores
fazem uso em maior ou menor proporg¢do de estratégias de ensino que
podem ser assim classificadas, porém, muitas vezes, ndo possuem a
clareza de seus fundamentos, ou mesmo das implicagdes que elas
poderdo ter sobre a aprendizagem dos estudantes.

O futuro professor formador deve ter consciéncia de que é impossivel utilizar as
mesmas estratégias de uma aula em todas as turmas, pois isso seria improdutivo para ele
e para os educandos. O graduando de Pedagogia e futuro docente deve aprender a fazer
uma reflexdo continua sobre sua pratica, analisar os resultados de seu trabalho com base
na aprendizagem dos estudantes. Esse tipo de reflexdo é impossivel para o profissional
que trabalha de forma automatica, baseada em rotinas estabelecidas pelo tempo, e isso
trard a ele muitos problemas em sala de aula, entre eles a indisciplina e a apatia de seus
educandos.

No que se refere a construgdo do conhecimento I6gico-matematico, isso se torna
um desafio maior para o graduando, pois, muitas vezes, em virtude de sua formacao
deficitaria, ele apresenta dificuldade para compreender a Matematica como uma
construgédo social que ndo deve ser vista somente no campo dos algoritmos, e sim sua
aplicabilidade para formacdo integral das criangas do Ensino Fundamental anos iniciais.
De acordo com Moran (2015, p.15)

A educacdo formal estd num impasse diante de tantas mudangas na
sociedade: como evoluir para tornar-se relevante e conseguir que todos
aprendam de forma competente a conhecer, a construir seus projetos de
vida e a conviver com os demais. Os processos de organizar o curriculo,
as metodologias, 0s tempos e 0s espagos precisam ser revistos. A escola
padronizada, que ensina e avalia a todos de forma igual e exige
resultados previsiveis, ignora que a sociedade do conhecimento é
baseada em competéncias cognitivas, pessoais e sociais, que ndo se
adquirem da forma convencional e que exigem proatividade,
colaboracdo, personalizagdo e visdo empreendedora.

Essa mudanca é necessaria, de acordo com Moran (2015), pois os metodos
tradicionais de ensino faziam sentido numa sociedade em que era dificil obter alguma
informacdo, e isso justificaria o professor como um transmissor dessas informacgdes. Hoje,

com a tecnologia e as redes sociais, esse acesso ndo esta mais restrito, e talvez esse seja
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um caminho que a escola deva seguir, ou seja, auxiliar o estudante na selecdo, analise e
interpretacdo de informacGes que permitam a construcéo de seu conhecimento.

A tecnologia diminui distancias e, conforme Moran (2015), proporciona uma
integracdo de espaco e tempo. A aprendizagem, hoje, ocorre em uma relagdo muito
estreita entre o mundo real e virtual, e essa simbiose se realiza a partir do momento em
gue um estudante acessa internet para resolver algum problema em sala de aula. Podemos
citar, como exemplo, a pandemia de coronavirus em 2020, quando, em um curto periodo
de tempo, o professor teve de recorrer a varias midias e formatos digitais para reinventar
e adaptar sua forma de se relacionar com o0s estudantes, ja que a quarentena nao mais
permitiu essa interacdo no espaco fisico escolar. De acordo com Moran (2015, p.16)

Por isso, a educacao formal é cada vez mais blended, misturada, hibrida,
porque ndo acontece s6 no espaco fisico da sala de aula, mas nos
multiplos espacos do cotidiano, que incluem os digitais. O professor
precisa seguir comunicando-se face a face com os alunos, mas também
digitalmente, com as tecnologias moveis, equilibrando a interagdo com
todos e com cada um.

Essa mistura entre a sala de aula fisica e os ambientes virtuais sera a janela que
abrira a escola para 0 mundo, consequentemente trazendo o mundo para dentro da sala de
aula. De acordo com Moran (2015), isso ajudara a promover formas mais abertas de
comunicacdo como as que acontecem nas redes sociais, proporcionando uma linguagem
mais familiar, mais espontanea, uma fluéncia constante de ideias e imagens, ajudando a
romper o conservadorismo das praticas pedagogicas, muitas delas baseadas na repeticédo
e na falta de pensamento critico.

Essa mudanca, queiramos ou ndo, ocorrera, por situacdes planejadas ou
experimentais, como ocorreu a partir de 2020 durante a pandemia de Coronavirus. Essas
transformacgbes e processos foram acelerados em virtude da estrutura educacional
deficitaria e descontextualizada da realidade. De acordo com Moran (2015), ha uma busca
por alternativas, pois as criangas ndo aceitam mais um modelo uniforme de aprender,
rigido, vertical, autoritério, e é isso que o graduando de Pedagogia precisa compreender
em sua formacéo profissional. Conforme Moran (2015, p.17)

As metodologias precisam acompanhar os objetivos pretendidos. Se
gqueremos que o0s alunos sejam proativos, precisamos adotar
metodologias em que os alunos se envolvam em atividades cada vez
mais complexas, em que tenham que tomar decisdes e avaliar 0s
resultados, com apoio de materiais relevantes. Se queremos gue sejam
criativos, eles precisam experimentar inimeras novas possibilidades de
mostrar sua iniciativa.
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O futuro professor deve compreender, conforme Moran (2015), que as situagoes
de aprendizagem devem ser planejadas e dosadas de tal forma que contribuam para a
mobilizacdo das competéncias desejadas, sejam elas intelectuais, pessoais ou emocionais.
E preciso propor situacdes de aprendizagem desafiadoras para que o estudante possa fazer
escolhas, aprender pela descoberta, pela pesquisa, ou seja, analisando e refletindo sobre
0 contexto proposto. Nessa etapa, o professor auxiliard a tornar conscientes alguns
processos, estabelecendo novas conexdes, superando etapas e aprendendo com novas
possibilidades. Assim sendo, de acordo com Moran (2015), as metodologias ativas
auxiliardo nesses momentos de reflexdo, integracdo cognitiva, generalizacdo e
reelaboracdo de novos conhecimentos por parte do estudante.

As situacdes de aprendizagem que utilizem jogos e atividades que proporcionem
desafios sdo fundamentais para o sucesso da metodologia ativa, pois isso requisitara as
habilidades necessarias para o desenvolvimento das competéncias pretendidas em cada
momento educativo. Conforme Moran (2015, p18)

Os jogos e as aulas roteirizadas com a linguagem de jogos cada vez
estdo mais presentes no cotidiano escolar. Para geragdes acostumadas a
jogar, a linguagem de desafios, recompensas, de competicdo e
cooperagdo é atraente e facil de perceber. Os jogos colaborativos e
individuais, de competicdo e colaboracdo, de estratégia, com etapas e
habilidades bem definidas se tornam cada vez mais presentes nas
diversas areas de conhecimento e niveis de ensino.

Na Imagem 6, podemos verificar uma situacdo de aprendizagem desenvolvida
com as criangas do Ensino Fundamental anos iniciais, com as barras de cuisenaire; 0
desafio proposto era utilizar os diferentes tamanhos e cores das barras para montar um
quadrado, e, posteriormente, essa montagem deveria ser ilustrada em uma folha de papel

quadriculado.
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Imagem 6: Estacéo de Aprendizagem com uma Situacéo de Aprendizagem Desafiadora 1
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Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa
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A Imagem 7 mostra uma graduanda de Pedagogia acompanhando os estudantes
do Ensino Fundamental na situacdo de aprendizagem que apresentava um desafio de

Sudoku, em que a soma das linhas e colunas sempre devem ter 0 mesmo resultado.

Imagem 7: Estacdo de Aprendizagem com uma §itua9&o de Aprendizagem Desafiadora 2

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa
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Nesse contexto, o professor serd o articulador, pois cabe a ele analisar,
acompanhar e mediar todo o processo, verificando os resultados, as lacunas e as
necessidades de intervencéo para que o educando possa superar as dificuldades das etapas
na construcao de seu conhecimento. Conforme Moran (2015), nesse periodo de incerteza
e mudanca, ndo é possivel defendermos somente um modelo metodoldgico. Devemos
trabalhar com modelos que proporcionem desafios, por meio de jogos, projetos, situacdes
de aprendizagem contextualizadas com a realidade. Essa flexibilidade é importante, pois
ajudara no equilibrio e na personalizacdo de atividades para que sejam efetivas nos mais
variados contextos e perfis de estudantes, proporcionando um acompanhamento com base
no desenvolvimento individual do alunoe sendo também possivel fazer uma analise do
grupo.

Em tempos de acessibilidade de informacgdo, de acordo com Moran (2015), a
qualidade do trabalho docente se manifestara na combinacdo dessas atividades que
possam intercalar acdes individuais e grupais dependendo da necessidade e demanda do
contexto, e isso auxiliara o estudante a escolher o melhor caminho para seu aprendizado.
Conforme Moran (2015, p.26)

Cada vez adquire mais importancia a comunicagdo entre pares, entre
iguais, dos alunos entre si, trocando informacGes, participando de
atividades em conjunto, resolvendo desafios, realizando projetos,
avaliando-se mutuamente. Fora da escola acontece 0 mesmo, a
comunicacdo entre grupos, nas redes sociais, que compartilham
interesses, vivéncias, pesquisas, aprendizagens.

Esse dialogo entre pares e com o professor auxilia o estudante a criar, de acordo
com Moran (2015), uma interconex&o entre a aprendizagem pessoal e a colaborativa, num
movimento em que o trabalho em equipe auxilia o individuo a avancar além do que
poderia ser feito sozinho; assim, as situacdes de aprendizagem propostas conciliam para
organizar os temas curriculares, o espaco e o tempo, e, a0 mesmo tempo, auxiliando na
comunicacéo pessoal e colaborativa de um trabalho proposto em grupo. Nesse contexto,
0 professor se torna um orientador desses caminhos individuais e coletivos, por meio de
uma construcdo criativa, as vezes inesperada e empreendedora.

Assim sendo, a (re)significacdo do trabalho docente no ambiente escolar deve
estar baseada na compreensdo de que a sala de aula é um espaco de interacdo de sujeitos,
onde devem fazer parte o diadlogo, o respeito, a investigagdo, o questionamento, a

curiosidade e o protagonismo do estudante. E esse ambiente pedagdgico que auxiliara a
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crianga na construcdo de seu conhecimento por meio da cooperacdo, colaboragédo e
mediacdo do professor nesse processo de ensino e de aprendizagem. De acordo com
Freire (2014, p.102)

A educacdo problematizadora (...) corresponde & condigdo dos homens
como seres historicos e a sua historicidade. Dai que se identifique com
eles como seres mais além de si mesmos — como “projetos” —, COMO
seres que caminham para frente, que olham para frente; seres a quem o
imobilismo ameaca de morte; para quem o olhar para tras ndo deve ser
uma forma nostélgica de querer voltar, mas um modo de melhor
conhecer o que esta sendo, para melhor construir o futuro.

De acordo com Moran (2015), € possivel manter o trabalho em sala de aula, desde
que os professores estejam bem preparados para auxiliar e orientar seus educandos com
atividades que os desafiem e os tornem protagonistas de seu aprendizado. Sabemos que,
no Brasil, isso ndo sera facil de ser transformado em larga escala em virtude das
deficiéncias histdricas e estruturais de nosso sistema educacional, mas, apesar das
dificuldades e desafios, apds a sua graduacdo, o Pedagogo estara 14, na sala de aula com
seus estudantes, e ndo adiantara somente reclamar, pois, a partir desse momento, ele tera
0 compromisso profissional e moral de formar seus estudantes. Buscar formacéo
continuada, pedir auxilio para docentes mais experientes, atualizar-se constantemente séo
atitudes que o futuro professor devera ter em mente, pois afinal, é sua responsabilidade a
construcdo do seu proprio conhecimento, para o desenvolvimento de competéncias
necessarias para a melhoria de sua préatica pedagégica. De acordo com Moran (2015, p.
30)

Poderemos ter melhores resultados, sem ddvida, € mesmo assim nao
estarmos preparados para este mundo que esta exigindo pessoas e
profissionais capazes de enfrentar escolhas complexas, situacGes
diferentes, capazes de empreender, criar e conviver em cenarios em
rapida transformacao.

A melhoria dos resultados educacionais passara por uma revisao da organizacao
curricular e metodoldgica, bem como a relacdo espaco e tempo do ambiente escolar;
afinal, ndo existem modelos prontos e bem-sucedidos que possam ser replicados em larga
escala, como vemos no ensino tradicional. Estamos mudando 0s processos sem o tempo
adequado para testar a qualidade e validar esse novo procedimento. Por isso, é importante
o trabalho coletivo da escola para, por meio de sua proposta pedagdgica, propor caminhos
que possam ser seguidos, compartilhando experiéncias e, acima de tudo, estabelecendo
um didlogo com os membros de toda comunidade escolar, ou seja, professores, gestores,
estudantes, pais e comunidade na qual a escola esta inserida. Lamentamos que haja quem
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acredite na melhoria da educacdo por meio de decretos, pois vimos que, na histéria da
educacdo brasileira, varias leis e portarias foram instauradas sem que se obtivesse 0
sucesso esperado, e um dos motivos é auséncia da comunidade escolar na elaboracdo e
implementagdo dessas diretrizes.

Podemos aprender muito com as trocas de experiéncias entre professores no
ambiente escolar, de acordo com Moran (2015), pois alguns estardo mais avancados e
poderdo compartilhar ideias, atividades, projetos e apresentar solugdes. O que precisamos
ter claro é que a formacdo do professor e a escola devem sofrer mudancgas, que podem ser
incrementadas por etapas, aos poucos, ou quando possivel, uma mudanca mais profunda
para realmente implementar um novo modelo de escola que consiga retomar sua funcéo
social de desenvolvimento do pais por meio da formacdo integral e cidada de seus
estudantes. Estamos avangando, conforme Moran (2015), mas a caminhada para a
transformacéo total ainda é longa, pois avangcamos pouco em rela¢do ao que realmente
precisamos: uma educacéo de qualidade em todos os niveis no Brasil.

Vimos, neste capitulo, que a utilizacdo de Metodologia Ativa por meio de Grupos
Tutoriais pode ser um caminho para auxiliar na formacdo inicial e continuada de
professores. A caracteristica principal desse processo € o trabalho coletivo e as trocas de
experiéncias que favorecerdo, além da construcdo de novas praticas docentes, o trabalho
em equipe, que é fundamental para que professores e estudantes se sintam pertencentes

ao ambiente escolar no qual convivem grande parte do dia em periodo escolar.

3. Um Olhar Histérico sobre a Educacdo Matematica

Nos capitulos anteriores, abordamos questfes sobre a formacéo docente no ensino
fundamental com suas dificuldades na continuidade efetiva de implantacdo por meio de
politicas publicas que tratassem esse tema de forma perene e continua, pois percebemos
uma visao equivocada de parte da sociedade sobre o papel da escola na formacéo integral
da crianca.

Em seguida, discutimos como a formacéao docente deveria ocorrer de forma ativa,
promovendo o graduando como um ser ativo, responsavel por sua formacéo, por meio de
acOes tedricas e praticas que pudessem auxiliar em sua formagdo para exercicio do
magistério em sala de aula.

Neste capitulo, abordaremos as questdes sobre a historia da educacdo Matematica

e como isso interfere diretamente na formagdo do professor, pois, a partir do momento
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em que o proprio curriculo € mudado sem que haja um acompanhamento e a
implementacdo dessas diretrizes, todos os trabalhos em sala de aula serdo prejudicados;
afinal, o professor somente receberd documentos com propostas que, muitas vezes, nao
foram objeto de discussao coletiva, deixando de ser privilegiado o trabalho pedagdgico,
para se transformar num trabalho burocratico.

Essa analise da Historia da Matemaética ocorrerd com base do Movimento da
Matematica Moderna, conhecido como MMM, que surgiu no Brasil na década de 60 e
influenciou a mudanga curricular da Matematica em todos os segmentos de ensino.
Conforme Miorim (1995), o descompasso entre 0s avangos cientificos e o ensino de
matematica seria um dos mais importantes argumentos para os defensores da Matematica
Moderna proporem essa alteracdo do curriculo desenvolvido nas escolas. De acordo com
Macedo (2020, p.31)

Em 4 de outubro de 1957, no Cosmédromo de Baikonur (base de
lancamento de foguetes da entdo URSS), em Tyuratam Cazaquistéo, foi
langado o foguete soviético SPUTINIK, que mostrava aos EUA a
poténcia espacial soviética e iniciava a corrida espacial que levou a uma
preocupacdo com a formac&o de cientistas e engenheiros.

Assim sendo, de acordo com Macedo (2020), o Movimento da Matematica
Moderna, que surgiu na década de 60 nos Estados Unidos da América (EUA), teria como
objetivo competir com a extinta Unido das Republicas Socialistas Soviéticas (URSS) na
corrida espacial. Com base nisso, em 1959, a OECE (Organizacdo Europeia de
Cooperacdo Econdmica), também interessada em realizar a modernizacgao do curriculo de
Matematica no nivel médio, promoveu o Cercle Culturel de Royaumont, para investigar
como estava se realizando o ensino de Matematica. Levando em consideracdo que esse
evento ocorreu em 1959 na Europa e que em 1958 foi fundado um grupo de estudos em
Matemaética nos EUA, tudo leva a crer que 0 movimento ndo surgiu em um pais, mas por
influéncia de varios grupos que tinham o0 mesmo objetivo em varios paises

simultaneamente. De acordo com Miorim (1995, p.15)

Nos Estados Unidos, por exemplo, onde ja eram perceptiveis 0s
problemas existentes com relacdo ao ensino de Matematica, essa
preocupacdo teria manifestado-se mais fortemente durante a Segunda
Guerra Mundial, uma vez que os soldados americanos apresentam tédo
alto grau de deficiéncia com relacdo a Matematica, que o governo seria
obrigado a fornecer cursos especiais, como forma de amenizar a
situacdo. Mas seria um fato ndo ligado diretamente a situacdo escolar
americana que acabaria acelerando as propostas americanas de
modernizagdo e desencadeando um movimento internacional de
modernizacéo.
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O langamento do foguete Sputnik pela extinta URSS levaria o governo americano
a constatar que algo deveria ser feito no aspecto curricular para suprir essa defasagem
tecnologica em relagdo aos russos; assim, seria necessario repensar 0 ensino de
Matematica e o de Ciéncias. Conforme Miorim (1995), a Matemética Moderna j& ocorria
no ensino superior, mas estava muito distante do que se ensinava no nivel médio; assim,
havia 0 anseio de se garantir uma continuidade dos dois niveis de ensino por meio da
introducdo de aspectos modernos da matematica no ensino médio. Com esse objetivo,
foram criados grupos nacionais que estudariam novas propostas de curriculo para o ensino
de Matemaética no nivel médio. De acordo com Macedo (2020, p.32)

No ano de 1958 foi fundado nos EUA o SMSG (School Mathematics
Study Group), grupo que tinha o objetivo de desenvolver um melhor
ensino de Matematica, dado que a baixa qualidade do Ensino
Secundario promovia uma escassez de pesquisadores e cientistas
matematicos.

A ideia era modernizar o ensino de Matematica por uma forma revolucionaria,
como cita Miorim (1995), introduzindo aspectos que ja estavam sendo tratados na escola
secundéaria superior francesa como os elementos de Calculo Diferencial e Integral,
Algebra Vetorial e Geometria Analitica, ou seja, essa moderna Matemética estaria ligada
a temas voltados a mecanica e astronomia, presentes ja nos séculos XVII e XVIII. Essa
fundamentacdo acabaria influenciando a orientacdo da Matematica, que levaria a uma
separacdo entre a Matematica Pura e a Matematica Aplicada. De acordo com Miorim

(1995, p.18)

A “moderna matematica” apresentaria alto nivel de generalidade,
elevado grau de abstracdo e maior rigor l6gico. Ela pode ser identificada
com as estruturas e a axiomatizacdo, e teria surgido pelo
desenvolvimento dos trés ramos distintos seguintes: 1 — as extensdes da
nocdo de numero e o aparecimento da Algebra abstrata. 2 — O
nascimento das Geometrias ndo euclidianas de Gauss, Lobachevski e
Bolyai seguido mais tarde pelas axiomatizagdes da Geometria de
Euclides realizadas por Pasch, Peano e sobretudo Kilbert (1899). 3 -0
desenvolvimento da l6gica, com a publicacdo da famosa obra de Boole
em 1854 e as contribuigBes, dentre outros de Frege e Peano, para
culminar no monumental tratado de Russel e Whitehead.

A modernizacdo da Matematica, nessa época, se distanciaria da antiga concepcéo
de uma Matematica como ciéncia da quantidade e teria como objetivo a exposic¢do da
Matematica de forma unificada e axiomaética, ou seja, por meio de um conjunto
organizado de no¢Bes que sdo admitidas sem demonstracdo e que, a partir delas, sirvam

como base de argumentacdo para outras questdes por meio de deducao ldgica.
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De acordo com Miorim (1995), os trabalhos de Nicolas Bourbaki orientariam as
propostas do Movimento da Matematica Moderna, e essa proposta de modernizacéo,
reforcada por estudos de psicologos contemporaneos, especialmente de Jean Piaget, viria
a ser implantada na maioria dos paises. No Brasil, essas ideias modernistas seriam
reforcadas com a realizacdo de cursos oferecidos por grupos de estudos de ensino de
Matematica existentes, entre eles citamos 0 GEEM (Grupo de Estudos do Ensino de
Matematica) cujo presidente era Osvaldo Sangiorgi, um dos grandes influenciadores
desse movimento no Brasil por ser autor de livros didaticos, o0 NEDEM (Ndcleo de
Estudos e Difusdo do Ensino de Matematica) e 0 GEEMPA (Grupo de Estudos sobre o
Ensino de Matematica em Porto Alegre). A influéncia dos livros didaticos, que seguiriam
essa orientacdo a partir da década de 60, também ndo pode ser esquecida.

Esse movimento buscando modernizar o ensino de Matematica ja estava em curso
no pais e teria a intencdo de diminuir o descompasso dos estudos cientificos e
tecnoldgicos nas escolas do tipo secundario que davam acesso as universidades; todo esse
movimento visava sempre a aceleracdo da aprendizagem cientifica. Conforme Macedo
(2020, p. 37)

O Movimento de Mateméatica Moderna no Brasil incluiu novos
contedos no ensino de Matematica da escola secundaria. Esses
contelidos sdo: Teoria dos Conjuntos; conceitos de Grupo, Anel e
Corpo; Matrizes, Determinantes e Espagos Vetoriais; Algebra de Boole,
noc¢des de Célculo Diferencial e Integral. Esses contetdos até entdo
apenas faziam parte do curriculo do Ensino Superior.

Essas alteragOes propostas pelo MMM tinham o objetivo de aproximar a
Matematica do Ensino Secundario a Matematica do Ensino Superior, por meio da Teoria
dos Conjuntos, visto como algo que prepararia 0s estudantes para 0 prosseguimento nos
estudos, desenvolveria suas capacidades mentais e intelectuais e seria instrumento para
sua insercédo na vida quotidiana e profissional.

Conforme Macedo (2020), essas preocupacOes tinham desencadeado reformas
anteriores como: Reforma Francisco Campos (1931) e Reforma Gustavo Capanema
(1942). Essas reformas foram importantes para unificar as “Matemadticas”, que, antes
disso, eram tratadas no Ensino Béasico como areas distintas: Geometria, Algebra e
Aritmética. O Movimento da Matematica Moderna proporcionou uma modernizacédo
curricular voltada a preparar o conhecimento matematico dos estudantes que iriam

ingressar na universidade. Nessa época, a Matematica ndo era tida como disciplina
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escolar; vale ressaltar que, nesse periodo, 0 acesso a educacdo era, quase sempre,
privilégio da elite econdmica e dos militares. Conforme Miorim (1995, p. 25)

Apesar das resisténcias a modernizagdo do ensino de Matematica na
escola secundaria brasileira, especialmente por parte dos defensores do
ensino classico, algumas ideias do movimento modernizador
comegariam a penetrar nesse nivel de ensino. (...) apesar das propostas
de ensino apresentadas pelos dois movimentos serem muito diferentes,
até mesmo opostas, ambas iriam influenciar o ensino de Matematica
daquele momento em diante. Ainda hoje, podemos perceber a presenca
de muitas de suas ideias, ndo apenas nas discussdes sobre 0 ensino de
Matemaética, como também, a préatica de seu ensino.

Estudos sobre esses movimentos, de acordo com Miorim (1995), fornecem
elementos para ajudar na compreensao da situacao atual do ensino de Matematica e, mais
ainda, nos orienta a conceber futuramente novas propostas para esse ensino nas escolas
que realmente auxiliem o estudante na construcdo desse conhecimento.

Sobre a construcdo de um curriculo para a formacéo geral do estudante, podemos
citar o que foi estabelecido, de acordo com Miorim (1995), a partir do século | A.C., como

disciplinas basicas, resultado de discusses filosoficas entre Socrates e Platdo:

Quadro 6: Disciplinas Basicas do século | a.C.

MATEMATICAS Geometria
Aritmética
Musica
Astronomia

Disciplinas LITERARIAS Gramatica
Retorica
Dialética
Fonte: Miorim (1995), p. 69

De acordo com Miorim (1995, p.72)

A educacdo cléssica, preocupada com a formagdo integral do homem e
ndo com uma formacéo técnica especifica; uma vez que entendia que
essa formacéo integral possibilitaria a0 homem exercer com sucesso
qualquer trabalho especializado; elegeria a palavra como o seu
elemento mais importante, especialmente por ela representar “o mais
seguro meio de contato e intercimbio entre os homens”. Apesar das
matematicas serem ‘“puramente racionais, € por ser a razao comum a
todos 0s homens, parece convir a todos”, o fato de serem acessiveis
apenas a uma peguena minoria; pelo menos quando transpomos o seu
nivel mais elementar, como afirmava o proprio Platdo ao falar dos
poucos privilegiados, dos mais capacitados; o que as transformariam
em um meio de comunicacdo possivel apenas entre alguns poucos
especialistas, pode ter sido um dos motivos pelos quais a Antiguidade
nao valorizaria os estudos matematicos.
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Vale ressaltar que, no periodo romano, de acordo com Miorim (1995), a educacéo
classica encontraria sua forma definitiva apos a inclusdo de uma lingua estrangeira, que
seria importante para o acesso a cultura. Nesse periodo, as escolas se multiplicariam, e as
classes organizadas de acordo com o aproveitamento dos alunos e 0s estudos matematicos
seriam privilégio de matematicos profissionais e futuros imperadores.

Conforme Miorim (1995), a partir do Renascimento, que culminaria com o
nascimento da ciéncia moderna, esse estilo de educacao platonica seria condenado, o que
levaria ao surgimento da funcdo que seria a base da nova ciéncia e da moderna
Matematica nesse periodo. Por meio de pessoas como Leonardo da Vinci, foi trazida a
discussdo a Matematica com uma nova concepgdo de ciéncia, mais voltada a pratica, as
aplicacdes e mais ligada as artes mecanicas, ou seja, um ensino voltado a realidade, ligado
a experiéncia e observacdo, e ndo ao desenvolvimento do raciocinio ou do pensamento.
Para Leonardo da Vinci, nesse aspecto, as Matematicas desempenhariam um papel
fundamental. Conforme Miorim (1995, p.91)

Durante um longo periodo, desde o periodo inicial do Renascimento até
0 século XX, veremos dois tipos de propostas para a formagdo do
homem, distintas e opostas, conviverem lado a lado. Uma, preocupada
com a preparacdo pratica das novas profissbes emergentes, onde
mestres livres ensinavam apenas conhecimentos praticos, e outra,
desinteressada preocupada com a formacdo dos homens nascidos
“livres e nobres”. A primeira privilegiando o ensino das novas ciéncias,
a segunda o ensino das ciéncias classicas. Essa convivéncia, entretanto,
ndo aconteceria de maneira tranquila, uma vez que as concepcdes de
homem e de sociedade que estariam na base de tais propostas eram
claramente divergentes.

Apesar das discussdes sobre o ensino que deveria ser aplicado, desde o século
XVIII, conforme MIORIM (1995), com o aumento dos defensores da introducéo de
matérias mais praticas ao ensino, em alguns locais surgia um ensino médio mais
utilitarista, ndo alterando totalmente a estrutura existente. Assim, na Franca e na
Alemanha, ocorreu a agregacdo de matérias ao curriculo classico-humanista, que acabaria
se tornando um curriculo enciclopédico.

Somente a partir do século XIX, vieram outros tipos de propostas para a educagao
secundaria, ja que novos personagens no cenario socioecondmico surgiam nesse periodo:
0 comerciante, o industrial e o banqueiro. Vislumbrava-se uma formacéo que teria em sua
composicao a formacao profissional, que enfatizaria as artes produtivas, sem menosprezar
a cultura classica. De acordo com Miorim (1995), a modernizacdo Matemaética dos cursos

de nivel médio, do tipo secundario, seria um dos pontos defendidos por aqueles que
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queriam uma Matematica alinhada ao que era ensinado nas escolas secundarias e 0s
estudos desenvolvidos nas universidades.

Vale ressaltar que o contexto sécio-politico-econdémico da eépoca esta ligado ao
rédpido avanco tecnoldgico e consequentemente ao avanco industrial, e nesse processo,
uma grande parte da populagéo sairia do campo em busca de emprego nas cidades, onde
estavam essas novas industrias. Nesses locais de trabalho, a maquina assumiria o papel
que, até entdo, era desempenhado pelo homem, na velha forma de producéo artesanal. De
acordo com Miorim (1995), isso acarretaria a perda da unica forma de educacao a que a
populacéo das classes menos favorecidas tinha acesso. Nesse contexto, com o0 avango da
ciéncia e da tecnologia nas industrias, a discussdo sobre qual formacdo deveria ser
oferecida a essa nova classe trabalhadora iria, inevitavelmente, ocorrer. Conforme
Miorim (1995, p. 122)

Por um lado, era necessério preparar o simples operario para 0 uso
adequado das novas maquinas, e isso SO seria possivel através da
introducdo do ensino de alguns elementos bésicos da escrita e da
Matematica. Por outro lado, seria também preciso formar técnicos
especializados que, através do conhecimento dos ltimos avangos da
ciéncia, pudessem melhorar ainda mais as técnicas de produgdo. A
ampliac&o do ensino as classes trabalhadoras, ou seja, a universalizacéo
da educacdo e a relacdo educacdo-trabalho passariam a ser, a partir
desse momento, os grandes temas das discuss@es educacionais.

Podemos observar que essa dicotomia escola e trabalho € antiga, entre o ensino
culto e o artesanal, entre 0s que pensam e 0s que fazem; isso pode ser observado até hoje.
Miorim (1995) apresenta a posicdo do bardo Francesco Pertusato, que afirmava ser
conveniente nao oferecer uma instrucdo cientifica a determinadas classes da populacéo
que, entdo, estariam condenadas pela indigéncia a um trabalho mecénico continuo. Para
essas pessoas, bastaria seguir uma moral pura e santa. O vergonhoso seria descuidar da
educacdo da classe nobre e rica. Vendo esse posicionamento, ndo tem como ndo comparar
hoje o ensino oferecido nas escolas publicas e particulares, e constatar que, em muitos
aspectos, a educacdo € utilizada como mecanismo auxiliar de estratificacao social.

Apos essas discussdes sobre 0 que ensinar para a populacdo menos favorecida,
foram criadas escolas na Franca, Inglaterra e Alemanha, que tinham como objetivo
basico, de acordo com Miorim (1995), “equipar os imaturos dessas classes com as
indispenséveis habilidades instrumentais constituidas pela leitura, a escrita e o célculo, e
com algumas informacfes gerais e habitos e atitudes que os tornassem trabalhadores

eficientes e membros uteis da comunidade nacional”.



104

Os estudos elementares oferecidos as classes populares nessas escolas davam-lhes
a oportunidade de cursar um ensino medio profissional, mas ndo 0 acesso aos cursos de
nivel universitario. Assim, as classes populares teriam o direito ao ensino
profissionalizante e as classes sociais elevadas receberiam outro tipo de formacéo, que
visava a cultura geral. Os estudantes das classes sociais mais favorecidas tinham, nas
escolas secundarias, uma formacdo com base nas humanidades classicas, e por fim, a
perspectiva de ingresso na universidade. De acordo com Miorim (1995, p. 126)

A importancia cada vez mais acentuada das ciéncias para 0
desenvolvimento  socio-politico-econdbmico  acabaria, entretanto,
gerando pressdes no sentido de modernizar o curriculo das escolas
secundarias, especialmente através da introducdo de novas matérias.
(...) A escolha de uma determinada matéria deveria ser justificada pela
sua utilidade futura ou pelo seu poder de desenvolver o espirito do
homem? (...) Estas questBes, que estariam na base das discussfes
naquele momento, nos mostram que o tema dominante da educacao
moderna — a relagéo entre a escola e o trabalho — estava comegando a
influenciar as propostas de ensino dos tipos mais conservadores de
escolas: as secundarias e as universidades.

Assim sendo, o deslocamento das preocupagdes de governantes e educadores do
século XIX para o ensino elementar, conforme Miorim (1995), acabaria afetando
diretamente o ensino de Matematica. Isso aconteceria porgque, por muito tempo, as
grandes discussdes eram em torno do ensino secundario e universitario, e o ensino
elementar merecia pouca ou nenhuma aten¢do. Mas, a partir do momento em que 0s
paises tinham de ampliar a oferta desse ensino para toda a populacdo, consequentemente
esse segmento seria foco de atencdo e mudancas.

Nesse periodo, surgem trabalhos sobre educacdo elementar, dando espaco para
estudos psicoldgicos, socioldgicos e cientificos, que forneceriam as bases tedricas para o
Movimento da Escola Nova. Nesse periodo, podemos destacar Johann Pestalozzi (1746
— 1827), seguidor das ideias de Rousseau, que, de acordo com Miorim (1995, p. 138)
tinha como principio uma educagdo “que fosse considerada do ponto de vista do
desenvolvimento da criancga, que tivesse como base a curiosidade e que caminhasse do
concreto ao abstrato, da intuicdo ao conceito, que substituisse a tradicdo pela
experimentacdo”. Ele considerava que o que mais importava ndo era o conhecimento de
determinadas propriedades, relacdo entre formas e ndmeros, e sim a exatiddo do
pensamento légico e a capacidade de invencdo. Para ele, era inconcebivel fazer com que

a crianca entendesse que dois mais dois sdo quatro, se antes ndo se mostrasse iSso na
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realidade. Considerava que comegar por conceitos abstratos seria prejudicial e ndo seria
proveitoso pela crianga.

Apesar de essas propostas representarem um avanco em relagdo ao ensino
tradicional de Matematica, valorizando um ensino mais intuitivo, ligado ao concreto e
baseando-se no desenvolvimento da crianca, elas ndo questionavam o0s conteudos
propostos e as aplicacbes da Matematica em outras areas do conhecimento. Essa
discusséo surgiria em diversos paises, ao final do século XIX, com aqueles movimentos
que defendiam reformas do ensino de Matematica. Conforme Miorim (1995, p.140)

A mais forte rea¢do contra o sistema do ensino secundario inglés teria
sido iniciado por John Perry (1850 — 1920), um engenheiro e professor
de fisica. Durante o periodo em que seria professor da escola técnica
Clifton College, entre 1870 e 1873, e onde comegaria a introduzir os
métodos experimentais em suas aulas de fisica, Perry ja perceberia a
falta que os conhecimentos da moderna Matematica, especialmente
aqueles relativos ao estudo das relagbes entre quantidades, estaria
causando para o desenvolvimento das ciéncias e para a formacdo dos
futuros engenheiros. Essa sua preocupacao seria reforcada durante a sua
estada no Japdo, onde o ensino técnico experimental encontrava-se em
um estagio bastante evoluido.

Ao retornar a Inglaterra e iniciar suas atividades em 1882, no Finsbury Technical
College, apresentou sua proposta para 0 programa de Matematica pratica para
engenheiros, que continha o estudo das formulas algébricas, o estudo de fungdes e
graficos, com uma introducdo as ideias do célculo, os métodos praticos no estudo das
medidas e da geometria, a trigopnometria numeérica, trabalhos com a geometria em trés
dimensdes e vetores. Esses estudos eram desenvolvidos alternando-se aulas tedricas e
trabalhos em laboratério. A proposta de Perry provocou uma movimentagdo na Inglaterra
e acabaria provocando futuras mudancgas no ensino secundario daquele pais.

No final do século XIX, um dos importantes matematicos da época, Felix Klein,
conseguiria quebrar a barreira das discussdes e fornecer os elementos fundamentais que
impulsionariam a Matematica do fim do século XIX e inicio do seculo XX. De acordo
com Miorim (1995, p.148)

As preocupacdes com o desenvolvimento e divulgagdo da Matematica
de seu tempo, ¢ a consciéncia “ da crescente importancia das
Matematicas na industria”, teriam levado Klein a ser um dos primeiros
matematicos a obter apoio de setores privados, quer para a organizacao,
guer na realizacdo de pesquisas em Matematica aplicada. Um dos
resultados desses esforcos teria sido a criagdo do Instituto de
Investigacdo Aerodindmica e Hidrodinamica, em Sottingen, em 1908.
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Para Klein, considerar os motivos psicoldgicos seria um dos aspectos necessarios
para atualizar o ensino de Matematica; para ele, o professor deveria conhecer a psicologia
das criancas para poder motiva-las apresentando conteddos que fossem intuitivamente
assimilaveis, sendo também necessérias mudancas de conteudo, e a mais importante seria
a introducdo do conceito de fungdo como centro do ensino, pois o estudante passaria a se
familiarizar com o emprego de graficos, representacao de leis no plano de variaveis (x,y),
que € utilizada em todas as aplicacOes da Matematica pela importancia que representa, e
também o célculo infinitesimal. Deveria se enfatizar as aplica¢des praticas da Matematica
e se minimizar a importancia atribuida ao raciocinio; e, de acordo com Miorim (1995),
Klein considerava que as relacdes puramente Idgicas deveriam ficar como esqueleto do
organismo da Matematica, ou seja, aquilo que da a solidez e a certeza, pois sua
importancia estara na pratica e nas correlagdes dos entes puramente légicos com todos 0s
demais dominios do saber.

De acordo com Miorim (1995), na proposta de Klein, haveria uma ruptura entre
uma formacao geral e uma pratica, entre a tradicdo culta e artesanal, o desenvolvimento
do raciocinio em oposic¢do ao desenvolvimento das atividades préaticas. Seria uma nova
concepcdo de formacdo Matemaética para todos os futuros técnicos e profissionais liberais.

Esse movimento para a modernizagdo da Matematica, que ocorreu por volta de
1870, permitiu a publicacdo de periddicos especificos, a organizacdo de sociedades
especializadas sobre o tema bem como o surgimento dos encontros internacionais para
discussdo do tema em questdo. Até entdo, as questdes relativas ao ensino de Matematica
eram resolvidas em cada pais de forma independente, mas, a partir do momento em que
se estabelece o contato entre professores e matematicos de diferentes paises, por meio de
Congressos Internacionais de Matematica, torna-se viavel o debate de solugdes para
problemas comuns entre os participantes desses diversos paises. De acordo com Miorim
(1995, p. 160)

... seria no bojo desses congressos internacionais de Matematica que as
preocupacdes com o ensino dessa disciplina — que acabaria culminando
com 0 nascimento de um movimento internacional para a sua
modernizagdo — comegariam a se manifestar.

O trabalho desenvolvido pela Comisséo Internacional para o Ensino de
Matematica acabou provocando mudancas significativas no ensino de Matematica em
varios paises; assim, em 1914, alguns paises ja haviam organizado sua subcomissdo
nacional para apresentar suas experiéncias de reformas, entre eles a Franca, a Dinamarca,

a Alemanha, o Reino Unido e os Estados Unidos. Esse seria o Primeiro Movimento
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Internacional para a Modernizacdo do Ensino de Matematica que teria iniciado no
momento da constituicdo da Comissao.

De acordo com Miorim (1995), apesar de a Comissao Internacional néo ter sido
constituida com o objetivo explicito de elaborar uma nova proposta para o ensino de
Matematica, em especial para o nivel secundario, muitos representantes consideravam
que a comissdo teria essa funcdo. Acredita-se que essa percepc¢do possa ter sido atribuida
aos posicionamentos de Euclides Roxo, ao se referir ao fato de que paises da Europa,
América do Norte e Japdo ja teriam adotado programas oficiais baseados em principios
preconizados por Felix Klein.

Conforme Miorim (1995, p. 172), os principios que orientavam as novas propostas
para a Educacdo Matematica podem ser resumidos nos seguintes itens:

- eliminacdo da organizacéao excessivamente sistematica e l6gica dos contetdos da escola;
- consideragdo da intuicdo como um elemento inicial importante para a futura
sistematizacéo;

- introducdo de contetdos mais modernos, como as fungdes e o calculo diferencial e
integral, especialmente devido a importancia deles no desenvolvimento da Matematica e
na unificacdo de varias areas;

- valorizacdo das aplicacBes da Matematica para a formacdo de qualquer estudante de
escola de nivel médio, ndo apenas para os futuros técnicos;

- percepcao da importancia da “fusdao” ou descompartimentalizacdo dos conteudos
estudados. Conforme Macedo (2020, p.39)

Os protagonistas do Movimento se apoiaram nos trabalhos do grupo
dos Bourbaki para desenvolver uma “modernizagéo curricular” e inserir
em livros didaticos, entre outros contelidos, a Teoria dos Conjuntos. (...)
Os protagonistas do Movimento utilizaram um ideério que acreditamos
que tendia para as ideias “Bourbakistas”, justamente enfatizar o ensino
da Teoria dos Conjuntos em todas as séries do Secundario, porém, ndo
utilizando todo o trabalho dos Bourbaki, dado que era focado no
desenvolvimento da Matematica Superior, e ndo no Ensino Elementar
e Secundario.

Era perceptivel que, em estudos de dissertacdes e teses, conforme Macedo (2020),
0s participantes do movimento justificavam essas insercdes com base na Teoria
Psicogenética de Piaget. Essas justificativas se baseavam na interpretacdo dos integrantes
do Movimento da Matemética Moderna sobre a Teoria de Piaget. Isso coincidia com o
interesse de Jean Piaget, na década de 60, pela teoria proposta pelo grupo sobre as

estruturas Matematicas: algébricas, de ordem e topoldgicas, como forma de explicar 0s
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demais tipos de estruturas, bem como paradigma explicativo das estruturas operatérias da
inteligéncia em desenvolvimento.

Assim sendo, conforme Macedo (2020), Piaget teria estudado as estruturas légico-
matematicas, pois acreditava que elas poderiam modelar a organizacdo dos processos
cognitivos. A insercdo da Teoria dos Conjuntos seria, entdo, o entrelagamento das
estruturas rigorosas da Matematica com as estruturas mentais da teoria psicoldgica.
Lembrando, como citado anteriormente, que o raciocinio ndo deveria ser visto como uma
disciplina a parte, e sim como meio para a construcdo dessas estruturas. Houve um
comparativo feito na época do Movimento da Matemética Moderna entre a Teoria de Jean
Piaget e a Teoria de Bourbaki, conforme apresenta Macedo (2020, p.41)

No estdgio das operacBes concretas, que se inicia na faixa dos 7 anos
de idade, Piaget constata que as primeiras operagdes das quais se serve
a crianga em seu desenvolvimento, e que derivam diretamente das
coordenagdes gerais de suas acdes sobre 0s objetos, podem se repartir
em trés categorias gerais que equivalem as estruturas-mée de Bourbaki:
as estruturas algébricas, as estruturas de ordem e as estruturas
topoldgicas.

De acordo com Macedo (2020), acredita-se que a Teoria de Piaget pode ter sido
mal interpretada durante a vigéncia do movimento, e que ela foi utilizada muito mais
como um meio de propaganda do préprio movimento do que como base tedrica, sendo
que o préprio Jean Piaget alertou sobre 0s exageros que ocorriam na interpretacao de sua
teoria. Conforme Macedo (2020), Piaget alertou que nao se deveria confundir iniciacédo a
Matemética com o entrar de forma profunda em sua axiomatica. Ele ressaltava que um
axioma s0 tera sentido se o estudante tiver uma tomada de consciéncia que permita a sua
reflexdo e compreensao sobre o que € debatido; isso implicaria numa construcao proativa
anterior. Piaget declara que uma crianca desde os 7 anos ou um adolescente que
manipulem operacdes de conjuntos ou de espago vetorial, sem estarem conscientes do
que estdo fazendo, ndo conseguirdo refletir sobre isso, pois, antes seria necessario ter os
esquemas fundamentais cognitivos e, depois o raciocinio, antes de poder chegar a
converter em objetos de reflexdo esses temas. Conforme Macedo (2020), para Piaget seria
indispensavel toda uma graduacdo para poder passar da acdo ao pensamento
representativo, e um periodo ndo menor de transicdo para passar do pensamento
operatorio a reflexdo sobre esse pensamento. Por Gltimo, seria a passagem dessa reflexdo
a axiomatica, ou seja, chegar a certas conclusdes por meio logicamente dedutivel. De

acordo com Macedo (2020, p.43)
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O ano do texto, 1978, proximo ao declinio do Movimento, leva-nos a
crer que Piaget parece fazer um balanco do Movimento. Piaget faz esse
alerta, pois a Matematica Moderna procurou axiomatizar todo o ensino,
entendendo que assim aproximaria a Matematica ensinada no Ensino
Secundario a Matematica do Ensino Superior, preparando melhor os
alunos que ingressariam nas Universidades.

No Brasil, a Reforma Francisco Campos de 1931, seria a primeira tentativa de
estruturar todo o ensino secundario nacional e de introduzir nesse nivel de ensino 0s
principios da Matematica Moderna. As ideias modernizadoras adotadas seriam as
propostas feitas pela Congregacéo do Colégio Pedro 11 do Rio de Janeiro, e, a partir desse
momento, as ideias do movimento estariam oficialmente implantadas em todas as escolas
secundarias brasileiras. De acordo com Miorim (1995), estabeleceu-se um curriculo
seriado, nessa época, no Ensino Secundario, com um Curso Fundamental de cinco anos e
Curso Complementar de dois anos, que seria dividido em trés tipos e preparatérios. De
acordo com Machado (2002, p.40)

Quando Getulio Vargas assumiu a Presidéncia da Republica, uma de
suas preocupacOes foi fixar no pais uma Educacdo Nacional, ou seja,
haveria um Curriculo Nacional para que todos os Estados seguissem. O
primeiro-ministro do recém-criado Ministério da Educagdo e Salde
Plblica, Francisco Campos, reformulou todo o ensino secundario no
pais. A Reforma “Francisco Campos”, como ficou conhecida,
inicialmente por meio do Decreto N° 19.890, de 18 de abril de 1931,
depois consolidada pelo Decreto N° 21.241, 4 de abril de 1932, foi a
primeira tentativa de estruturacdo de todo o curso secundario, que deu
aos exames de admissdo um carater nacional.

De acordo com Machado (2002), para Francisco Campos 0 objetivo do Ensino
Secundario deveria ser a formacdo do homem para todos os setores da atividade nacional,
que fosse construido um espirito de habitos, atitudes e comportamentos que o habilite a
tomar decisdes individuais ou coletivas de uma forma mais segura. Nesse contexto,
Euclides Roxo, diretor do Colégio Pedro Il, foi convidado para reestruturar o ensino das
Matemaéticas.
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Quadro 7: Disposi¢do Curricular Reforma Francisco Campos
CURSO FUNDAMENTAL

DISCIPLINAS 12 série | 22 série | 32 série | 42 série | 52 série
Portugués X X X X X
Francés X X X X

Inglés X X X

Latim X X
Alemao OPTATIVA

Historia X X X X X
Geografia X X X X X
Matematica X X X X X
Ciéncias Fisicas e Naturais X X

Fisica X X X
Quimica X X X
Historia Natural X X X
Desenho X X X X X
Mdsica (canto orfednico) X X X X X

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=yuyM78Za0T4&t=668s

De acordo com Miorim (1995), a partir dessa Reforma, ficariam estabelecidos de
forma definitiva o curriculo seriado, a frequéncia obrigatoria, dois ciclos de ensino sendo,
um fundamental e outro complementar e a exigéncia de habilitacdo neles para ingressar
no Ensino Superior. Conforme Miorim (1995, p. 199)

(...) as disciplinas Matematicas apareceriam englobadas sob o titulo de
Matematica, nas cinco séries que compunham o curso fundamental,
com trés aulas por semana em cada série, € no curso complementar
apenas aos candidatos a matricula nos cursos de Medicina, Farmécia e
Odontologia; com quatro aulas por semana, em apenas uma das duas
séries que compunham o curso; e para os candidatos aos cursos de
engenharia ou arquitetura, nas duas séries do curso, sendo seis aulas por
semana em cada série.

Nesse programa, 0 que se percebe é a tentativa de articular varios contetdos de
maneira gradativa. De acordo com Miorim (1995), na 12 série, na parte relativa a
Geometria, percebe-se o rompimento com a apresentacdo dedutiva; em seguida, o
trabalho com as nocdes sobre as formas geométricas, com o estudo de areas e volumes.
Em Aritmética e Algebra, a novidade seria o tracado de gréficos colocado como dltimo
item da Aritmética.

Na 22 série, essa articulacdo comega a ficar mais definida, de acordo com Miorim
(1995). Em Geometria, apds o estudo de angulos, paralelas e perpendiculares, triangulos,
quadrilateros, figuras semelhantes e medida de distancia; sdo introduzidas as primeiras
nocdes de trigonometria no tridngulo retangulo. A Aritmética e a Algebra aparecem em

um Unico campo, onde é introduzida a nocdo de funcdo com uma variavel e sua
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representacdo grafica. Apods a introducdo desse “elemento unificador”, se percebe uma
forma articulada de trabalhar nocBes que eram trabalhadas de forma separadas. A
sequéncia proposta €, de acordo com Miorim (1995), o estudo das funcdes, y =axey =
a/x, proporgdes e suas propriedades, porcentagens, juros, equagdes do 1° grau, sistemas
de equages do 1° grau com duas variaveis, representacdo gréafica da funcdo linear de uma
variavel e de um sistema de duas equacdes com duas incdgnitas.

Na 32 série, conforme Miorim (1995), a articulag&o entre a Aritmética e a Algebra
continua através da ampliacdo dos estudos das funces, representacdo grafica, funcdes e
desigualdades algébricas. Rompe-se com a Geometria de modelo euclidiano e adotam-se
estudos da Geometria dedutiva, com nocdes de deslocamentos no plano, translacao e
rotacdo de figuras.

Na 42 e 52 séries, essas caracteristicas basicas permanecem e sdo introduzidas as
noc¢des basicas do calculo infinitesimal. De acordo com Miorim (1995, p.205)

Nd&o é dificil imaginar que uma proposta tdo inovadora, que, além de
introduzir alguns aspectos radicalmente opostos aqueles existentes até
entdo, ainda d& margem a existéncia de varios programas, encontraria
algumas dificuldades e resisténcias para ser implantada. A primeira
delas seria causada pela inexisténcia de livros didaticos adequados. Os
livros adotados até entdo, que seguiam as antigas orientagdes do ensino,
eram compéndios separados de Aritmética, Algebra, Geometria ou
Trigonometria, que apresentavam, em geral, uma exposic¢ao formal dos
contetidos e uma quantidade extensa de exercicios.

Outro fator a ser destacado com a Reforma Francisco Campos, em 1931, de acordo
com Machado (2002), é que o exame de admissdo ganhou carater nacional, com uma
selecdo para 0s ingressantes ao Ensino Secundario, ocorrendo um adiantamento na
selecdo do Ensino Superior, pois quem cursava o Ensino Secundario tinha como objetivo

cursar o Ensino Superior. De acordo com Machado (2002)

Antes e também posteriormente a criacdo do Colégio Pedro I, sabe-se
gue em varios Liceus Provinciais ja havia um objetivo bem definido
para a Educagdo Secundaria, voltada a elite: a preparacao para o Ensino
Superior. As Reformas Campos e Gustavo Capanema afirmaram bem a
diferenca entre o Ensino Primério e o Profissional para as classes menos
privilegiadas e o Ensino Secundario e Superior para as classes
dominantes.

Outro aspecto que ficou marcado na gestdo de Francisco Campos no Ministério
da Educacdo e Saude Publica, de acordo com Machado (2002), foi a falta de preocupagéo
com os analfabetos do pais, pois ele se dedicou a educacéo das elites, com a valorizacdo

do Ensino Secundario e Superior, desconsiderando o Ensino Primario.
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A seguir, o programa Matematica do 1° ano do Ensino Secundario, antes da

Reforma Francisco Campos.
Figura 9: Curriculo de Matematica do 1° ano do Ensino Secundério antes da Reforma

Aritmética
Problema sobre niimeros inteiros. Raiz cibica com uma aproximacdo dada.
Regra de sociedade.
Maximo divisor comum. Raiz cibica das faccoes ordinarias. Cambio direto.
Minimo multiplo comum. Raiz quadrada com uma aproximacdo dada.
Problemas sobre misturas e ligas.
Facdes ordinarias. Poténcias. Problemas sobre apolices.
Fractes decimais. Determinacdo do resto de uma express3do, sem efetua-la
(divisores: 4, 25, 8, 9 e 11). Desconto racional.
Dizimas peniodicas. Provas das operacdes pelo resto (divisores 9,11). Cambio
indireto (regra conjunta).
Sistema metrico decimal. Divis3o proporcional. Porcentagens.
Proporcées. Sistema de unidades inglesas. Desconto comercial.
Regras de trés. Nimeros complexos. Vencimento médio.
Raiz quadrada das fracdes ordinarias. Juros. Calculo aritmético dos radicais.

Fonte: Machado (2002, p.45)
Na sequéncia, o programa Matematica do 1° ano do Ensino Secundario, apds da

Reforma Francisco Campos.

Figura 10: Curriculo de Matematica do 1° ano do Ensino Secundario ap6s a Reforma

I - Iniciagao geométrica
Principais nogoes sobre formas geométricas.

Area do quadrado, retingulo, paralelogramo, tridngulo e trapézio; circunferéncia
e area do circulo.

Volumes do paralelepipedo retangulo, do cubo, do prisma triangular, do cilindro
e do cone circular (retos). Formulas.

Il - Aritmética
Pratica das operagoes fundamentais. Calculo abreviado. Exercicios de
calculo mental.

Nocao de multiplo e de divisor. Caracteres de divisibilidade.

Decomposicdo em fatores primos; aplicacdo do mdc e mmc.

Frac6es ordinarias e decimais. Pratica das medidas de comprimento, superficie,
volume e peso.

Sistema inglés de pesos e medidas.

Quadrado e raiz quadrada de nimeros inteiros e decimais; aproximacdo no
calculo da raiz.

Tracado de graficos.

lli - Algebra

Simbolos algébricos; formulas; nocdo de expoente.

(l;lﬁmqros_ relativos ou qualificados. Operacdes. Explicacdo objetiva das regras
os sinais.

Calculo do valor numérico de mondémios e polindmios. Redugdo de termos

semelhantes; adi¢do e subtracdo.

Multiplicac@o de mondmios e polindmios, em casos simples. Explicacdo objetiva

pela consideracdo de areas.

Poténcias de monoémios. Quadrado de um binémio.

Primeira nocdo de equacdo com uma incognita; resolucdo de problemas

numericos simples |

Fonte: Machado (2002, p.44)
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Os programas de Matematica do Ensino Secundario implantados pela Reforma
Francisco Campos sofreram muitas mudancas; de acordo com Machado (2002), os
dispositivos legais propostos ndo foram implantados de forma integral, por falta de
interesse dos 6rgdos encarregados de realizar essa aplicacéo.

Em 1934, assume Gustavo Capanema como o0 novo Ministro da Educacdo e Salde
do governo de Getulio Vargas, e seu trabalho foi elaborar um Plano Nacional de
Educacao. De acordo com Machado (2002), com a promulgacéo da nova Constituicao de
1934, foi a primeira vez que um capitulo foi incluido para tratar do tema educacéo.
Lancou-se, no documento, o principio da educagdo como um direito de todos, e
prescreveu-se a obrigatoriedade da escola primaria integral extensiva aos adultos.

A Reforma Capanema (Lei Organica do Ensino Secundario), foi homologada em
9 de abril de 1942, pelo Decreto-lei N° 4.244, que reestruturou o Ensino Secundario em
dois ciclos: 0 1° Ginasio (11 a 14 anos) e o 2° Cléssico e Cientifico. O Ginasio teria a
duracdo de quatro anos, o Classico e o Cientifico de trés anos visando a preparacao para
0s cursos de Direito com o Classico, a Engenharia e a Medicina com o Cientifico.

A seguir, os quadros com a distribui¢éo das disciplinas do 1° e 2° Ciclo

Quadro 8: Disposi¢do Curricular Refprma Capanema 1° ciclo Ginésio
1° Ciclo — GINASIO

DISCIPLINAS 12 série | 22série | 32 série | 42 série
Portugués X X X X
Latim X X X X
Francés X X X X
Inglés X X X
Matematica X X X X
Ciéncias Naturais X X
Historia Geral X X

Historia do Brasil X X
Geografia Geral X X

Geografia do Brasil X X
Trabalhos Manuais X X

Desenho X X X X
Canto Orfebnico X X X X

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=yuyM78Za0OT4&t=668s

Na sequéncia, apresentamos o quadro do 2° Ciclo Classico, voltado para os
estudantes que tinham interesse em cursar o Ensino Superior de Direito. Esse ciclo é

composto por trés séries, correspondendo aos trés anos de duracgéo.
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Quadro 9: Disposi¢do Curricular Reforma Capanema 2° ciclo Classico
2° Ciclo—- CLASSICO

DISCIPLINAS 12 série | 22 série | 3% série
Portugués X X X
Latim X X X
Grego X X X
Espanhol X X

Francés OPTATIVA
Matematica X X X
Historia Geral X X

Histdria do Brasil X
Geografia Geral X X
Geografia do Brasil X
Fisica X X
Quimica X X
Biologia X
Filosofia X

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=yuyM78Za0T4&t=668s

Apresentamos o quadro do 2° Ciclo Cientifico, voltado para os estudantes que

tinham interesse em cursar o Ensino Superior de Engenharia ou Medicina.

Quadro 10: Disposigdo Curricular Refqrma Capanema 2° ciclo Cientifico
2° Ciclo— CIENTIFICO

DISCIPLINAS 123 série | 22 série | 32 série
Portugués X X X
Francés X X

Inglés X X
Matematica X X X
Fisica X X X
Quimica X X X
Biologia X X
Historia Geral X X

Historia do Brasil X
Geografia Geral X X
Geografia do Brasil X
Desenho X X
Filosofia X

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=yuyM78Za0T4&t=668s

Conforme Machado (2002, p.50)

Na Reforma Capanema, para 0 ingresso no curso ginasial, era
necessario para o candidato uma idade minima de 11 anos, além de “ter
recebido satisfatoria educacdo primaria e ter revelado, em exames de
admissdo, aptidao intelectual para os estudos secundarios”.
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Com relacdo aos programas de Matemaética advindos da Reforma Capanema, de
acordo com Machado (2002), o curso de Geometria Intuitiva foi preservado no 1° Ano do
Ensino Secundéario até 1951, sendo alterado pela Portaria N° 1.045/51; com isso,
permanecia somente a indicacdo do curso de Aritmética na 12 série, conforme imagem a

sequir.

Figura 11: Contetdo de Aritmética para a 12 série do Ensino Secundério
1® serie
I - Numeros inteiros; operacdes fiundamentals; mumeros relativos.
1T — Divisibilidade aritmética; mimeros primos.
IIT — Numeros fracionarios.
IV — Sistema legal de unidades de medir: nnidades e medidas usuais.

Fonte: Machado (2002, p.51)

Para o Ciclo Ginasial, a distribuicdo seria da seguinte forma:
12 série - Geometria Intuitiva e Aritmética prética;
2% série - Geometria Intuitiva e Aritmética pratica;
32 série - Algebra e Geometria Dedutiva;

42 série - Algebra e Geometria Dedutiva.

Em 1961, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN), que foi sancionada em 20 de dezembro de 1961 sob o N° 4.024. Conforme
Machado (2002), uma nova Constituicdo passou a vigorar no pais e constava em seu Art.
166 que: “A educacao ¢ direito de todos e serd dada no lar e na escola. Deve inspirar-se
nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana” e o Art. 167 trazia: “a
educacdo é dever dos pais”. Assim sendo, por meio desse artigo, isentava-se o poder
publico do dever de proporcionar e garantir a educacdo. Em relacéo aos cursos, a estrutura
ficou dividida em:

- Ensino Primério de quatro anos;

- Ensino Médio em dois ciclos: o ginasial em quatro anos e o colegial em trés anos, ambos
correspondendo ao Ensino Secundario e, o Ensino Técnico (industrial, agricola,
comercial e de formacéo de professores);

- Ensino Superior
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No Artigo 36, 0 ingresso na primeira série do 1° ciclo dos cursos de Ensino Médio
dependeria da aprovacdo em exame de admissdo, ficando demonstrada satisfatoria
educacéo primaria, desde que o educando tivesse onze anos completos ou que alcangasse

a idade durante o ano letivo. Conforme Machado (2002, p.53)

Os estabelecimentos de ensino passaram a ter mais autonomia,
sobretudo, quanto a selecdo de programas e critérios para a avaliacao.
Acreditamos que a causa dessa flexibilidade na legislacdo foi a
expansdo do ensino secundario e, com ela, a criagdo de novos
estabelecimentos, portanto, um maior nimero de vagas oferecidas.
Todos esses acontecimentos conduziram a unificagdo dos cursos
primarios e ginasial, em um sé curso.

Nesse periodo, os conteddos de Matematica do Curso Ginasial estavam assim
dispostos:
12 série
- NUmeros inteiros, opera¢des fundamentais, nimeros relativos (+/-);
- Divisibilidade aritmética, nUmeros primos;
- NUmeros fracionarios;

- Sistema legal de unidades de medir.

28 série

- Poténcias e raizes, expressdes irracionais;

- Célculo literal, polinémios;

- Bindmio linear, equacges e inequacdes do 1° grau com uma incognita, sistemas lineares

com duas incagnitas.

3% série

- Razdes e proporcdes, aplicacdes aritméticas;

- Figuras geométricas planas, reta e circulo;

- Linhas proporcionais, semelhanca de poligonos;

- Relag@es trigonomeétricas no tridngulo retangulo, tabuas naturais.

42 série
- Trinbmio do 2° grau, equaces e inequagdes do 2° grau com uma incégnita;
- RelagBes métricas nos poligonos e no circulo;

- Area de figuras planas.
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Em 1971, foi promulgada a nova LDB 5.692/71, e o que ocorreu com ela foi a
unificacdo do Ensino Primario e o Ginasio; assim, o Ensino Primario correspondendo ao
Ensino de 1° Grau e 0 Ensino Médio ao de 2° Grau, e, a partir desse momento, ndo haveria
mais os exames de admissdo. Assim, de acordo com a LDB 5.692/71

Art.1° O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao
educando a formagdo necessdria ao desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de auto-realizacdo, qualifica¢do para o
trabalho e preparo para o exercicio consciente da cidadania.

Em 1996, foi promulgada a LDB 9394/96, que traz em seu Art.1° que a educacao
abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia
humana, no trabalho, nas institui¢des de ensino e pesquisa, n0S movimentos sociais e
organizacOes da sociedade civil e nas manifestacdes culturais. Consta no 82° que a
educacédo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social. Como a
organizacao curricular ficaria sob a responsabilidade do Ministério da Educacéo, apos a
promulgacédo da Constituicdo de 1988, as Leis de Diretrizes e Bases da Educagéo de 1996
e com as DCNs — Diretrizes Curriculares Nacionais de 1998, foram implantados os PCNs
— Parametros Curriculares Nacionais que trariam os principios da reforma curricular
dando os parametros para que Estados e Municipios pudessem elaborar seus curriculos.
Mais tarde, em 2019, seria instituida a BNCC — Base Nacional Comum Curricular, que
traria inovacgdes, como um aprimoramento do processo iniciado por meio dos PCNS.

Assim, neste capitulo, vimos como o contetdo da Matematica foi sendo
implantado e alterado por leis que surgiram, em sua maior parte, por questdes politicas
internas e externas; um exemplo disso € o caso do Movimento da Matematica Moderna,
que, de certa forma, regulamentou o ensino de Matematica em territério nacional.
Percebemos também como o Ensino Primario ficou relegado a segundo plano nas
discussdes durante esse periodo, tornando compreensivel a dificuldade que temos hoje
para estabelecer politicas de formacdo inicial e continuada para professores, j& que essa
discussé@o néo estava bem estabelecida de forma concreta no segmento dos professores e
pesquisadores da area de Matematica. Como esperar clareza na formacédo do Pedagogo
que trabalha com o processo de aprendizagem da Matematica para criangas se, na maior
parte do tempo, o foco foi o Ensino Superior e 0 Ensino Secundério, hoje Ensino Médio?

Com certeza, hd um grande trabalho para ser feito, e atualmente quem trabalha
com a formacdo de professores deve buscar meios para auxiliar os futuros professores

nessa tarefa, para que as criancas nas escolas nao sejam prejudicadas por um processo
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gue se tornou, muitas vezes, burocratizado, se esquecendo ou ndo se tratando com a
devida cautela as questbes pedagdgicas.

Nesse sentido, no proximo capitulo, discutiremos questdes sobre a BNCC e como
ela pode ser explorada e trabalhada em sala de aula com criangas do 5° Ano do Ensino
Fundamental anos iniciais. Para isso, faremos uma andalise das propostas curriculares

adotadas no estado de S&o Paulo para esse segmento de ensino.

4. Organizacdo Curricular da Matemética no Ensino Fundamental

Como vimos no capitulo anterior, a organizacgdo curricular na area de Matematica
no Brasil comegou a ser mais bem formatada, a partir da década de 60, com leis que
estabeleciam um curriculo minimo nacional para essa area do conhecimento.

Atualmente, estamos acompanhando a implementacdo da Base Nacional Comum
Curricular com os parametros que devem ser seguidos para o estabelecimento dos
contetdos de Matematica para as escolas publicas e particulares no Brasil, mas
anteriormente a BNCC, outros documentos traziam propostas semelhantes, em especial
no estado de S&o Paulo.

Com relacdo ao estado de S&o Paulo, vamos analisar alguns pontos dos Guias
Curriculares propostos para as matérias do nicleo comum do ensino do 1° grau, publicado
em 1975. Conforme os Guias Curriculares (1975, p.6)

As proposicoes curriculares estdo dispostas de maneira a permitir uma
visdo do total processo de escolarizacdo ao longo das oito séries da
escola de 1° grau. Analisadas no seu conjunto, configuram uma escola
ministradora de cultura geral, instrumental, isto é, enderecada a
formacdo integral da crianca e do adolescente. Procuram traduzir uma
educacdo humanistica-cristd, entendida como integracdo do homem nas
condigdes das suas circunstancias e orientada no sentido de possibilitar-
Ihe atingir a plena realizagéo da sua humanidade.

De acordo com o documento, Guias Curriculares (1975), a coeréncia e a
organizacdo fundamentam-se em seguir as orientagcdes contidas nos instrumentos legais:
Lei 4.014/61; Lei 5.5692/71; Parecer 853/71 —CFE; Resolucao n° 8/71 — CFE; Indicacdo
1/72 — CEE; Parecer 339/71 — CFE; Resolucdo n® 10/72 — CEE; Decreto-lei 869/69;
Decreto n° 69.450/71, de onde se retiram os objetivos gerais, a composic¢éo do curriculo,
a ordenacdo e amplitude das matérias.

Com relagdo a essa estruturacdo da aprendizagem, o documento apresenta estudos

da época que teriam revelado a sua importancia e isso teria reflexo na construcdo dos
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curriculos. De acordo com os Guias Curriculares (1975), um dos autores que traz essa
afirmacdo em sua teoria seria o cognitivista, psicologo americano Jerome Briner, que
também influenciou 0 Movimento da Matematica Moderna. No caso dele, diferentemente
de Piaget, o foco esta no ensino e ndo na aprendizagem; por isso, a importancia de
planejar, organizar e sequenciar o ensino para favorecer a aprendizagem. Conforme os

Guias Curriculares (1975, p.7)

Estruturados os conteddos em funcdo dessas areas tematicas, sua
integracdo, numa linha vertical, € uma decorréncia natural: as
proposigdes curriculares organizam-se em continuidade, garantindo-se
a sequéncia do processo de aprendizagem. Como acentua Jerome
Briiner, “dominar as ideias basicas, usa-las eficientemente, exige
constante aprofundamento da compreensdo que delas se tem, o que se
pode conseguir aprendendo-se a utilizd-las em  formas
progressivamente mais complexas”. Com efeito, a escolha da sequéncia
de experiéncias capaz de estimular a aprendizagem é problema central
da elaboragcdo do curriculo. As mais importantes mudancas
comportamentais — conhecimentos, habilidades e atitudes definidas
como objetivos educacionais — ndo ocorrem subitamente; resultam da
acumulacdo de experiéncias, que se repetem, em niveis crescentes de
dificuldade, periodicamente, ao longo do tempo.

Ja nos Guias Curriculares de 1975, vemos 0 emprego das bases comportamentais
como conhecimento, habilidades e atitudes, ndo utilizando o termo competéncias, para
descrever os critérios como objetivos educacionais; isso ocorre, pois, como Visto no
capitulo que se refere a histdria da construcao do curriculo de Matematica, o fator levado
em consideracdo era 0 conhecimento que embasaria sua formacdo profissional. Essa
preocupacao chegaria até o Ensino Fundamental em virtude de se constatar a necessidade
de organizar o ensino desde sua base; ndo adiantaria se preocupar com esse conhecimento
somente no Ensino Secundério da época.

A organizacao curricular de 1975, apresentada pelos Guias Curriculares, tinha
uma proposta para a Matematica, em que podemos observar a influéncia do Movimento
Matematica Moderna pela inclusdo das fungdes e conjuntos, apesar de ndo se explicitar
essa influéncia ao ser questionada a orientacdo classica ou moderna a ser seguida,

conforme Guias Curriculares (1975, p. 171)
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Antes de abordar a segunda questdo, achamos conveniente dizer
algumas palavras quanto a assim chamada Matematica Moderna. Esse
assunto tem dado oportunidade a muitas polémicas, a nosso ver,
estéreis. Pensamos que todo o problema se resume na infeliz escolha do
nome: Matemdatica Moderna. A Matematica ndo é moderna, nem
cléssica: é simplesmente a Matematica. Ocorre que, como muitas outras
ciéncias, ela experimentou nos ultimos tempos uma evolugdo
extraordinaria, provocando uma enorme defasagem entre a pesquisa e
0 ensino da matéria. O que deve ser feito, e isso é importante, é uma
reformulacdo radical dos programas para adapta-los as novas
concepgdes surgidas, reformulacdo essa que deve atingir as técnicas e
as estratégias utilizadas para a obtengéo dos objetivos propostos. Nessa
acepcdo, achamos que o movimento que levou a uma orientacdo
moderna ao ensino de Matemaética é irreversivel, no sentido de um
maior dinamismo na aprendizagem da mesma, em contraste com a
maneira estatica como era apresentada.

A seguir o contetdo de Matematica apresentado no documento de 1975.

Figura 12: Organizacéo Curricular de Matematica para o estado de Séo Paulo 1975
Introdugio.

Objetivos Gerals,
. Temas bésicos: objetivos gerals o esquema de conteddo.
— Rolagdes & fungdes.
— Campos numéricos.
— Equagbes e inequagbes.
— Gieometria.
Especificaglo de conteddo, objetivos e observagbes:
4.1. Relagdes o fungles.
— Hivel | — Ceonjunios & relagbes.
— Hivel Il — Estudo Intuitive das relagdes.
— 5.0 gérie — Conjuntos; relagdes e fungdes.
— 6.8 gérie — Relagbes em M & am Z, -
— 8.8 sérle — Fungles numérlcas.
4.2, Campos numéricos.
| = Conjunto dos nomercs naturais (M)

— Mivel | — Mumeros naturals: concello @ sistama de numeragao.
— Numercs naturais: operagbes.
— Hivel II — Ndmeros naturals: sistema de numaragio declmal.

— Nameros naturais: opecagbes.
— 5.2 sérle — Estrutura de N e potenciagao.

| — Conjunto dos nimeros Intelros (Z)
— 58 sérle — Mimeros inteiros: concalto.
— Estrutura de Z.
il — Conjunto dos nOmeros racionals (Q)
— Nivel Il — Numeros racionals absolulos: Introdugde.
— NGmeros raclonals absolutos: cperagdes usando & for-
ma decimal,
— 6.8 série — Nomaros racionals absolulos: conceito, operagles; pro-
priedades.
— Estrutura de Q.
IV — Conjunto dos ndmeros reaks (R)
— 7.8 gérle — Momeros reals: concelta, lgualdade; ordam,
— Estrutura de R
— Cdleulo algébrico.

— Polindmios em uma varidvel.

— B8 gérie — Nimaros reais sob a forma de radicais.
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4.3. Equaghas & Inequaghes

— B ghrle — EHM-EII]M g Inaquagbes do 1.2 grau com wuma veridvel
(am Q.
— Sistemas de squagbes do 1.° grau com duas varlivels
jom Q x Q)

— T8 série — Equaghes @ Inequagdas do 1.2 grau [am R).

— B8 série — Sistemas de equacdes e inequagbes do 1.° grau com
duas variévels [em R x A

4.4 Geomairia.
— Nivel | — Figuras geomitricas: Introduglo intultiva a0 estudo de
propriadades topoltgloas.
— Nivel I — Flguras geométricas: ampliagio do gstudo Intultive de
suas propriedades.

— Medldes: comprimento & énea.
— 5.3 gérle — Geomeiria Intultiva.
— B2 gséfls — Geometria Infuftiva @ construgles geométricas.

— T.2 sérin — iniclo do empragoe do raclecinio hipotético-dedutiva na
geomatria.

— B2 sérla — Homolatla & semelhanga. Aplicagben
— Medldas: comprimente do clrculo, éraas.

Fonte: Guias Curriculares propostos para as matérias do nicleo comum no ensino do 1° grau p. 169

Destacamos também que os Guias Curriculares propostos para o ensino de
Matematica citam Jean Piaget na discussdo sobre qual o método deve ser utilizado na
Matematica, sendo as opc¢des axiomatica e intuitiva apresentadas. Conforme os Guias
Curriculares (1975, p. 171)

Parece-nos, apenas, que devemaos procurar obter os conceitos com base
nas atividades do aluno, na manipulacdo de instrumentos e materiais
didaticos adequados, em situacBes tdo proximas do concreto e da
experiéncia do aluno quanto seja possivel. A passagem ao abstrato deve
ser feita gradativa e cuidadosamente, etapa por etapa, atendendo o nivel
de amadurecimento do aluno. O importante é destacar, em uma situacéo
examinada, tudo que ha de matematico na mesma, chamar a atengédo
para 0 que é aceito como valido e para os resultados que podem ser
obtidos a partir do que foi admitido. Desse modo, estaremos atendendo
as recomendacdes de matematicos de todo 0 mundo que, nos ultimos
anos, vém se preocupando com a Pedagogia da Matematica, tais como:
Caleb Gategno, Emma Castelnuovo, G. Papy, Z. P. Dienes, Luciene
Felix, bem como do psicélogo Jean Piaget.

Como vimos no capitulo anterior, as alteracdes no que se refere a organizacao
curricular de Matematica no Brasil continuaram refletindo em politicas estaduais. No caso
do estado de Séo Paulo, outra Proposta Curricular para o Ensino de Matematica para o 1°
grau foi langada em 1992,

Uma das caracteristicas que pode ser percebida nessa proposta € a preocupacao da
autonomia da escola em varios aspectos e também no que se refere aos processos
pedagogicos, deixando isso sob a responsabilidade da escola. O Estado, nesse caso, €

responsavel em apresentar um curriculo basico comum a toda rede publica de ensino.
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Assim, o documento serve para subsidiar a acdo docente, estabelecendo os objetivos e
contetldos minimos a serem alcancados pelos estudantes ao final de cada ano letivo; com
isso, 0 professor também poderé avaliar seu trabalho.

Nesse documento (PROPOSTA CURRICULAR, 1992), também é apresentado
como objetivo que a educagdo escolar deve propiciar o dominio de competéncias que
permitam a plena participacdo do individuo, enquanto cidaddo, e nas mais complexas
atividades exigidas pela vida moderna, que podemos entender como a inser¢do no
mercado de trabalho.

A escola é vista como um organismo Vvivo e atuante na vida da sociedade e ndo
como uma célula de um grande organismo burocratico. Para atingir esse objetivo, o estado
de Sdo Paulo lancou, nesse periodo, a Reforma do Ensino Publico do Estado de Séo Paulo,
em que foi instituido, pelo Decreto n® 34.035 de 22 de outubro de 1991, o Projeto
Educacional Escola-Padrdo. Nesse contexto, a Secretaria de Estado da Educacdo
incentivava a escola a desenvolver suas proprias iniciativas e identificar suas
necessidades, reafirmando como principal objetivo criar condigdes para que a escola
promovesse uma adequada autonomia de acdo, principalmente no campo administrativo
e pedagdgico, de acordo com a realidade em que se desenvolvessem suas atividades.

Nesse aspecto, pode se afirmar que o modelo de Escola-Padréo proporcionava aos
estudantes e professores um ambiente de trabalho pedagdgico propicio para a autonomia
e a criatividade de quem estivesse nesse ambiente escolar.

Na década de 1990, tive a oportunidade de iniciar meu magistério em uma Escola-
Padrdo de periferia na zona sul da cidade. Uma caracteristica interessante é que 0s
professores que ndo eram efetivos, para lecionar nessas escolas, passavam por um
processo seletivo na Diretoria de Ensino e também por entrevista com o diretor da
unidade, que tinha a autonomia de contratar o professor. Nesse projeto, havia a
preocupagdo com uma adequacédo na jornada de trabalho docente de modo a permitir, ao
professor, espago para a reflexdo sobre a sua atuacdo, planejamento das aulas, discussao
curricular, etc.

Lembro-me que essa escola funcionava nos trés periodos com 20 salas, com
turmas do 1° ano do Ensino de 1° grau até o 3° ano do Ensino de 2° grau. Uma
caracteristica interessante eram 0s coordenadores pedagogicos por area; ndo tinhamos
livros didaticos adotados para os estudantes, mas tinhamos materiais para produzir o que
iria ser trabalhado em sala pelos professores. Nessa época, lecionava Ciéncias, e cada

professor ficava responsavel por criar um caderno em que se registrava tudo que havia
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sido trabalhado em sala. No final do ano, esse caderno se transformava também em
material de apoio e pesquisa para o professor que daria aula no ano seguinte.

Outro aspecto marcante desse projeto de Escola-Padréo era o fato de os estudantes
trocarem de sala, pois todas eram salas-ambientes, com materiais especificos de cada
disciplina que o professor utilizaria na aula. Como parte do quadro de professores era
escolhida pelo diretor, havia pouca rotatividade docente e isso era importante para 0
acompanhamento do progresso na construcdo do conhecimento do estudante.

A escola realizava atividades esportivas, culturais, recreativas em que se envolvia
toda comunidade escolar; lembro-me de uma Exposicao sobre as regides do Brasil, em
gue os estudantes pediram para a merendeira ir fantasiada de baiana, pois sabiam que ela
desfilava na escola de samba do bairro. Além de biblioteca, a escola recebia farto material
de apoio aos estudantes para incentivar a leitura e pesquisa. Foi nesse periodo que
consegui montar, em minha sala ambiente, uma minibiblioteca com varios paradidaticos
sobre assuntos de Ciéncias, uma das disciplinas que ministrava nessa escola.

Esse projeto foi descontinuado, e um dos motivos foi a dificuldade de implanta-lo
em todas as escolas da rede publica, pois o Estado néo teria recurso financeiro para isso.
Logo em seguida, houve uma reorganizacdo em que se separavam as criangas de outros
segmentos de ensino e também o encerramento desse projeto de Escola-Padrdo. Vale
ressaltar que a interrupcdo do projeto se deveu a reforma baseada no enxugamento da
maquina administrativa, um recrusdecimento das ditas politicas de Estado Minimo, cujos
efeitos perduram até os dias atuais.

As justificativas para a mudanca curricular viriam embasadas nas criticas que o
Movimento Matematica Moderna recebeu na época, conforme a Proposta Curricular para
0 ensino de Matematica para o 1° grau (1992, p. 10)

Alguns problemas relativos ao ensino de Matematica ja vinham sendo,
ha muito tempo diagnosticados por professores preocupados com o
mesmo: A preocupagdo excessiva com o treino de habilidades com a
mecanizacgdo de algoritmos, com a memorizagdo de regras e esquemas
de resolucédo de problemas, com a repeticéo e a imitacdo e ndo com uma
aprendizagem que se dé, inicialmente, pela compreensdo de conceitos
e de propriedades, pela exploracdo de situacGes-problema nas quais o
aluno é levado a exercitar sua criatividade, sua intui¢do. A priorizagéo
dos temas algébricos e a redugdo ou, muitas vezes, elimina¢do de um
trabalho envolvendo tdpicos de Geometria. A tentativa de se exigir do
aluno uma formalizacéo precoce e um nivel de abstracdo em desacordo
com seu amadurecimento.
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Nessa questdo de priorizar os temas algébricos, temos de tomar cuidado, pois hoje
a BNCC retorna a esse tema com o nome de pensamento algébrico desde o Ensino
Fundamental Anos Iniciais. Caso ndo esteja atento ao que se pede ou 0 que pode ser
trabalhado nessa faixa etéria, o professor corre o risco de repetir esse erro apresentado
por esse documento, pois exigir precocemente a formalizagdo de uma crianga para
determinados temas matematicos pode prejudicar o aprendizado de temas mais relevantes
para essa faixa etaria como também fazer com que a crianca veja a Matematica como algo
de dificil compreensdo e desconectada de sua realidade. Isso so reforcaria um estigma de
que a Matematica é a &rea em gue poucos conseguiriam ter um bom desempenho, e, nesse
caso, vemos que 0 motivo de um possivel fracasso escolar ndo estaria em problemas
cognitivos da crianca, e sim no aspecto burocratico de um tema colocado sem o devido
critério em um curriculo para ser trabalhado no Ensino Fundamental Anos Iniciais.

Com relacdo aos conteudos da Proposta Curricular (1992), aponta-se que uma lista
de contetidos ndo é suficiente para caracterizar uma proposta curricular, lembrando que,
ao longo das diversas reformas, essa lista pouco tem sido alterada. Nessa proposta sdo
apresentados dois grandes temas geradores: Numeros e Geometria.

Nos Numeros, a Proposta Curricular (1992) cita uma organizacdo a partir de
conjuntos numeéricos, passando dos Naturais aos Inteiros, aos Racionais, aos Reais, tendo
como fio condutor as propriedades que caracterizam esses conjuntos. No caso dessa
proposta, optou-se pelo fio condutor que a Historia propicia, buscando assim uma
abordagem mais significativa. Para Geometria, essa proposta optou pela manipulacao dos
objetos, do reconhecimento das formas, suas caracterizacgdes para, no final, buscar uma
sistematizacdo. Conforme a Proposta Curricular (1992, p.11)

De modo geral, em MATEMATICA, o contetido a ser ensinado é um
veiculo para o desenvolvimento de uma série de ideias fundamentais,
convenientemente articuladas, tendo em vista as grandes metas que sdo
a instrumentacédo para a vida e o desenvolvimento do raciocinio. Tais
ideias fundamentais, como sdo, por exemplo, as de proporcionalidade,
equivaléncia, semelhanca, tem como suporte, muitas vezes, mais de um
assunto da lista de contetdos. Elas, no entanto, é que sdo fundamentais
e ndo os assuntos em si. Essa distincdo é essencial, sendo um fato
patente a possibilidade de constituicido de propostas significativamente
distintas a partir da mesma lista de contetidos.

Devemos utilizar os conhecimentos matematicos para resolver problemas reais,
pois, assim, a Matematica servira como ferramenta de uso cotidiano, mudando a viséo de
término em si mesma. Em outras palavras, trata-se de utilizar conceitos que permitam o

professor ndo somente observar a sequéncia dos temas, mas as suas relacées, e 0 que sera
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fundamental nesse processo € a participacdo ativa dos alunos na descoberta que auxilie a
construcdo desse conhecimento.
Conforme a Proposta Curricular (1992, p.12)

O recurso a resolucdo de situacBes-problema, em que o aluno é
desafiado a refletir, discutir com o grupo, elaborar hipoteses e
procedimentos, extrapolar as aplicacfes e enfrentar situagdes novas —
ndo se restringindo apenas aqueles problemas que conduzem a uma
Unica solugdo ou que tenham carater repetitivo de aplicacdo de conceito
— é possibilidade de raciocinio e acéo.

A sequir, apresentaremos 0 que se esperava do aluno da 42 série nessa proposta,
lembrando que essa séerie corresponde ao 5° Ano atualmente. Os temas estdo divididos

em trés blocos: NUmeros, Medidas e Geometria.

Figura 13: Objetivos para o tema de Geometria

- Desenvolva o conceito de superficie e de superficies
delimitadas por figuras planas variadas.

- Componha figuras planas a partir de outras figuras
planas, percebendo as relac¢des entre elas.

GEOMETRIA

- Decomponha figurgs planas em outras também planas e
perceba as relag¢des entre elas.

Fonte: Proposta Curricular para o ensino de Matematica 1° grau 1992, p. 60

Figura 14: Objetivos para os temas Nimero e Medidas

- Ampliec a compreensdo do sistema de numeracao decimal,
associandc as unidades das varias ordens e classes ac
seu valor posicional.

- Efetue, com comprecnsac, as operacgocs Com numeros na-
turais.

- Desenvolva habilidades de calculo fazendo estimativas
| guanto a ordem de grandeza dos resultados.

- Compreenda os conceitos de "=mQltiplo" e de "divisor"
de um nimerc natural gualguer.

- Compreenda o conceito de numero primo.

E - Amplie a compreensio de numeros racionais e de suas
representagoes fracionaria e decimal.

- Bfetue adicOes e subtracdes de fragSes nos casos em
gue apresentam denominadores iguais ou em que o con-
ceito de eguivaléncla possa ser apllicado diretamente,.

- Bfetue multiplicagdes de um numero natural por uma fra
cao.

- Efetue, com compreensido, operagdes com nlimeros racio
nais na forma decimal, como ampliacao do proprio sis-
tema de numeracao decimal.

- Identifique porcentagem como uma fra¢dc de denomina-
dor 100.
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e superficie.

na.

ficie gue se guer medir.

MEDIDAS

- Perceba a necessidade de haver miltiplos e
plos do metro quadrado, adequados ao tamanho da super

- Perceba a relacio centesimal
unidades de medidas de superficie.

- Reconheca as unidades de medida de capacidade,
- Desenvolva ¢ conceito de drea de uma superficie pla-

- Realize medigdes de uma superficie com unidades ndoc pa
dronizadas e unidades padronizadas.

ue existe entre

-~ Determine a drea de paralelegramos, tridnqulos e tra~-
pézios por reducic ao retidngulo equivalente.

- Resolva problemas que envolvem areas e perimetros.

massa

submialefi-

essas

Fonte: Proposta Curricular para o ensino de Matemaética 1° grau 1992, p.59

Na sequéncia, veremos 0s conteudos a serem desenvolvidos na 4? serie do 1° grau,

apresentados pela Proposta Curricular para o ensino de Matematica em 1992.

Figura 15: Contetdos para os temas Numero e Medidas

NOMEROS

MEDIDAS

Nurero Natural

Fornalizagio de sistema de nuneracao decimal.
Leitura, escrita e ordena;ao dos nineros naturais.
Decomposigao de um nimero natural nas unidades das
diversas ordens.

Opern;ocs com nimeros naturais:

Utilizagao em diferentes sltuacoes problema.
Consolidagao das tacnicas opnral:or{as.
Retonada das propriedades das operacoes.
C3lculo nmental.

Multiplos e divisores:

Conceito de miltiplo ¢ divisor de um nimero natu-
ral,

Concefto de nimero primo. "
Criterio de divisibilidade por 2, 5 e 10.

Mimeros racionais absolutos:

Forma fracionaria: Retomada do conceito de fracdes
equivalentes. Adicdes e subtracoes de fragoes ba=
seadas no conceito de equlvalem:la.

Multiplicagac de un numero natural por fragio:
Forma decimal: divizao de dois nimeros naturais
quafsquer e justificativa do aparecimento da v{rgu
la no quociente e as transformacoes sucessivas nos
restos obtidos. - » _
Adigao, subtragao, multiplicagao e divisan de mme
ros racionais na forma decimal,

Porcentagem.

Unidades de capacida-
de.

Unidades de massa.

Conceito de areca de
uma superficie:
Medidas de superfi-
cie, com unidades nao
padronizadas e unida-
des padronizadas,

0 metro_quadrado.
Equivalencia de dreas.,
Lrea do reti3ngulo.
Areas de_paralelogra-
nos , triangulos e tra
pezios por redugio a0
retangulo eqguivalen=
te,

Problemas envolvendo
dreas e perimatro.

Superfleie:
Conceito de
cie.
Superflcies delinita-
das por figuras pla-
nas varfadas.
Conqosicao e decompo=
sigao de figuras.

superf{-

Fonte: Proposta Curricular para o ensino de Matematica 1° grau 1992, p.59
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Vale ressaltar que um diferencial dessa Proposta é que, ap0s a apresentacdo dos
contedos a serem trabalhados com os alunos em sala de aula, ela apresenta alguns
comentarios sobre os temas e as possiveis formas de aborda-los. Consideramos essas
orientagdes fundamentais para auxiliar o docente na dosagem do aprofundamento do tema
com seus estudantes em sala de aula.

A importancia de apresentar uma referéncia para a abordagem do conteddo é
valida, pois, em muitas situacdes, inclusive com sistema de ensino apostilado, esses
aprofundamentos hoje ndo condizem com a realidade do estudante em seu nivel cognitivo
de construcéo de certos conceitos.

A seguir, um exemplo desse tipo de comentario envolvendo a questdo de
operagdes com fracdes; isso esta sendo frisado por ser justamente a abordagem de fracdes
com o 5° Ano que levou o pesquisador a realizar esse trabalho, pois os alunos
apresentavam dificuldades de compreenséo do significado de fragdes equivalentes. Mais

adiante, abordaremos detalhadamente esse assunto.

Figura 16: Comentarios de abordagem sobre a representacéo fracionaria e decimal de nimeros racionais
NOMEROS RACIONALS ABSOLUTOS

Representagdo fraciondria e deci-
mal

Trabalhar a divisdoc de nime -
ros naturais com apoio de mate-
rial concreto, de modo a justifi
car o aparecimente da virgula no
guociente e as transformagoes su
cessivas nos restos obtidos,

Exemplo: 5 : 4

&
T .-
- 4 Un déc cent
1Un. =10déc.1 Un.
10 dec.
-8

2déc.=20 cent. < dec.
20 cent.

-20

0

Assim temos que 5: 4 pode ser representa-

do porSou1,25
4

Fonte: Proposta Curricular para o ensino de Matematica 1° grau 1992, p.63
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Com a continua mudanga curricular do pais, em 1997, o Ministério da Educacao
lanca os Parametros Curriculares Nacionais — PCNs para a area de Matematica. Entre os
objetivos apresentados pelo documento podemos citar a importancia da Matematica para
a construcdo da cidadania, para a apropriagdo dos conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos utilizados na sociedade, que estejam ao alcance de todos e que auxiliem na
construcdo e na apropriacdo do conhecimento pelo estudante visando compreender e
transformar a realidade. Novamente é destacada a importancia de abordar os contetdos
de forma conectada com as outras disciplinas, ao cotidiano, e ndo de forma linear. De
acordo com os Parametros Curriculares (1997, p.19)

A selecdo e organizacdo de conteldos nao deve ter como critério dnico
a logica interna da Matematica. Deve-se levar em conta sua relevancia
social e a contribuicdo para o desenvolvimento intelectual do aluno.
Trata-se de um processo permanente de construgdo. O conhecimento
matematico deve ser apresentado aos alunos como historicamente
construido e em permanente evolugdo. O contexto historico possibilita
ver a Matematica em sua pratica filosofica, cientifica e social e
contribui para a compreensdo do lugar que ela tem no mundo.

Um fato importante a ressaltar foi a referéncia que os PCNs trouxeram as reformas
curriculares ocorridas nos Ultimos anos no Brasil, em especial na década de 60, em que
ocorreu 0 Movimento Matematica Moderna. A preocupacdo seria ensinar a Matematica
concebida como logica, compreendida a partir das estruturas topolégicas, dando valor a
linguagem Matematica, e isso acabou gerando preocupac¢Bes no campo da Didéatica da
Matematica, no qual foram intensificadas pesquisas sobre esse tema. De acordo com 0s
Parametros Curriculares (1997, p.20)

Ao aproximar a Matematica escolar da Matematica pura, centrando o
ensino nas estruturas e fazendo uso de uma linguagem unificadora, a
reforma deixou de considerar um ponto basico que viria se tornar seu
maior problema: o que se propunha estava fora do alcance dos alunos,
em especial daqueles das séries iniciais do ensino fundamental.

Como vimos no capitulo anterior, realmente toda a discussdo que embasou 0
Movimento Matematica Moderna era dar condi¢Bes para que o estudante estivesse mais
preparado para 0 ensino superior, e, por isso, todas as sugestfes e adaptacdes iniciais
estavam voltadas ao ensino secundario. No fim, essa organizacdo acarretou severas
criticas ao movimento, e outras mudancas curriculares foram feitas para organizar melhor
os curriculos em todos os niveis de ensino. Nesse periodo, 0 ensino passou a ter

preocupacdes excessivas com abstracdes da Matematica, mais voltadas a teoria do que a
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pratica. Na década de 1980, surgem novas recomentac6es sobre o ensino de Matematica,

conforme os Parametros Curriculares (1997, p.20)

Em 1980, o National Council of Teachers of Mathematics — NCTM -,
dos Estados Unidos, apresentou recomendacgdes para o ensino de
Matematica no documento “Agenda para Agdo”. Nele destacava-se a
resolucdo de problemas como foco do ensino da Matemaética nos anos
80. Também a compreensdao da relevancia de aspectos sociais,
antropoldgicos, linguisticos, na aprendizagem da Matematica,
imprimiu novos rumos as discussdes curriculares.

Essas ideias influenciaram as reformas que ocorreram mundialmente, a partir de
entdo. As propostas elaboradas no periodo de 1980 a 1995, em diversos paises,

apresentam alguns pontos de convergéncia, como podemos ver no citado pelos PCNs.

Figura 17: Recomendaces para o ensino de Matematica

& direcionamento do ensine fundamental para a aquisicio de competé neias
bidsicas necessdrias ao cidadio ¢ nio apenas voltadas para a preparacio
de estudos posteriorcs;

& impertincia do desempenho de um papel ative do alune na construcio

do seu conhecimento;

& &nfase na resolucio de problemas, na exploracio da Matematica a partir

dos problemas vivides ne cotidiane € encoentrades nas virnas disciplinas;

* importincia de se trabalhar com um amplo espeetro de contetdos,
incluindo-se, jJ4 no ensino fundamental, elementos de estatistica,
probabilidade e combinatdria, para atender 3 demanda secial que indiea

a necessidade de abordar esses assuntos;

®* necessidade de levar os alunos a compreenderem a importincia do uso
da recnologia ¢ a acompanharem sua permanente renovacio.

Fonte: ParAmetros Curriculares Nacionais de Matematica 1997, p. 21

Nesse documento, Parametros Curriculares (1997), foi salientado que no Brasil
muitas ideias vém sendo discutidas nas Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo
e, apesar de experiéncias bem-sucedidas, observa-se ainda a insisténcia no trabalho com
0s conjuntos nas séries iniciais, a Algebra nas séries finais e a formalizacio precoce de
conceitos com pouca vinculacdo da Matematica com suas aplicagdes préaticas. De acordo

com os Parametros Curriculares (1997, p.21)
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Dentre os trabalhos que ganharam expressdo nesta Gltima década,
destaca-se o Programa Etnomatemética, com suas propostas
alternativas para a agdo pedagodgica. Tal programa contrapfe-se as
orientacBes que desconsideram qualquer relacionamento mais intimo
da Matemética com aspectos socioculturais e politicos — 0 que a
mantém intocavel por fatores outros a ndo ser sua propria dinamica
interna. Do ponto de vista educacional, procura entender 0s processos
de pensamento, os modos de explicar, de entender e de atuar na
realidade, dentro do contexto cultural do préprio individuo. A
Etnomatemaética procura partir da realidade e chegar a acdo pedagdgica
de maneira natural, mediante um enfoque cognitivo com forte
fundamentacéo cultural.

A sequir, a estrutura dos Pardmetros Curriculares para o Ensino Fundamental de

1997 divulgado pelo Ministério da Educacéo.

AREA DE
LU
B

-

Efica - Savde - Meio

NN

1 Parre

o]
a3
E \
2
5
it
-
;}

Figura 18: Estrutura dos Pardmetros Curriculares para o Ensino Fundamental

Objetivos Gerais do Ensine Fundamental
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Fonte:http://pedagogiapmlll.blogspot.com/2015/08/parametros-curriculares-nacionais. html
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Algo interessante, citado no documento, Parametros Curriculares (1997), é que as
propostas curriculares bem como inumeros trabalhos desenvolvidos por grupos de
pesquisa ligados a universidade e a outras instituicdes brasileiras sdo em grande parte
desconhecidos por muitos professores que, por sua vez, ndo tem uma visao clara dos
problemas que motivaram as reformas curriculares, tendo somente, em muitos casos, 0
livro didatico como fonte Unica de consulta e ferramenta pedagdgica de trabalho em sala
de aula. O que podemos observar é que muitas ideias e pesquisas que poderiam auxiliar
em sua pratica pedagogica ndo chegam até a sala de aula, e outro aspecto é a nao
compreensdo ou a interpretacdo inadequada de certas teorias.

Nesse aspecto, frisamos que essa pesquisa apresenta sua base tedrica em Piaget
para nos auxiliar na compreensdo de como a crianca constroi seu conhecimento logico-
matematico, mas, por questfes didaticas, iremos nos basear em outras teorias ja que a
teoria de Piaget ndo apresenta esse compromisso didatico do processo de ensino e de
aprendizagem. Para isso, abordaremos mais adiante as questes de Metodologias Ativas
de Ensino. Para os estudantes de Ensino Fundamental Anos Iniciais, abordaremos as
SituacOes de Aprendizagem por meio da Rotagdo de Estacdes, e para os graduandos de
Pedagogia, sera abordada a questdo da Pesquisa-Ac¢do com tutoria, uma forma de
trabalhar em equipe com o pesquisador e os graduandos envolvidos na pesquisa.

Nos PCNs, a divisdo de conteldo estava estabelecida em Numeros, Espaco e
Forma, Grandezas e Medidas e Tratamento da Informacdo, e na sequéncia, eram
apresentados os conteudos atitudinais que deveriam também ser trabalhados com os
estudantes de maneira transversal; tudo isso era chamado de conteddos conceituais e
procedimentais.

De acordo com, (PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS, 1997), no 2°
Ciclo, onde estava incluida a 42 série, hoje 0 5° Ano do Ensino Fundamental, os contetdos
eram assim divididos
Numeros Naturais, Sistema de Numeracdo Decimal e Numeros Racionais
* Reconhecimento de nimeros naturais e racionais no contexto diario.

» Compreensdo e utilizagdo das regras do sistema de numerac¢do decimal, para leitura,
escrita, comparacao e ordenacdo de nimeros naturais de qualquer ordem de grandeza.

» Formulagdo de hipodteses sobre a grandeza numérica, pela observagao da posicdo dos
algarismos na representacao decimal de um namero racional.

 Extensdo das regras do sistema de numerag¢do decimal para compreensdo, leitura e

representacdo dos nimeros racionais na forma decimal.
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» Comparagdo e ordenagdo de numeros racionais na forma decimal.

* Localiza¢ao na reta numérica, de niumeros racionais na forma decimal.

* Leitura, escrita, comparagdo e ordenacdo de representacdes fracionarias de USO
frequente.

* Reconhecimento de que os numeros racionais admitem diferentes (infinitas)
representacdes na forma fracionaria.

* Identificagdo e producdo de fracdes equivalentes, pela observacdo de representacoes
graficas e de regularidades nas escritas numéricas.

* Explorag¢ao dos diferentes significados das fragdes em situagdes-problema: parte e todo,
guociente e razao.

* Observagdo de que os nimeros naturais podem ser expressos na forma fracionaria.

* Relagdo entre representagdes fracionaria e decimal de um mesmo numero racional.

* Reconhecimento do uso da porcentagem no contexto diario.

Operacgdes com Numeros Naturais e Racionais

* Analise, interpretagdo, formulagdo e resolucdo de situagdes-problema, compreendendo
diferentes significados das operac6es envolvendo nimeros naturais e racionais.

* Reconhecimento de que diferentes situagcdes-problema podem ser resolvidas por uma
Unica operacdo e de que diferentes operaces podem resolver um mesmo problema.

* Resolugdo das operagdes com numeros naturais, por meio de estratégias pessoais e do
uso de tecnicas operatOrias convencionais, com compreensdo dos processos nelas
envolvidos.

* Ampliagdo do repertdrio basico das operagdes com numeros naturais para o
desenvolvimento do calculo mental e escrito.

* Calculo de adigdo e subtragdo de nimeros racionais na forma decimal, por meio de
estratégias pessoais e pelo uso de técnicas operatdrias convencionais.

* Desenvolvimento de estratégias de verificagdo e controle de resultados pelo uso do
calculo mental e da calculadora.

* Decisdo sobre a adequacdo do uso do calculo mental — exato ou aproximado — ou da
técnica operatoria, em funcdo do problema, dos nimeros e das operacGes envolvidas.

* Calculo simples de porcentagens.

Espaco e Forma

* Descri¢do, interpretacdo e representagdo da posi¢do de uma pessoa ou objeto no espaco,

de diferentes pontos de vista.
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« Utilizagdo de malhas ou redes para representar, no plano, a posicdo de uma pessoa ou
objeto.

* Descrigdo, interpretagdo e representagdo da movimentagdo de uma pessoa ou objeto no
espaco e construcao de itinerarios.

* Representacdo do espaco por meio de maquetes.

* Reconhecimento de semelhangas e diferengas entre corpos redondos, como a esfera, o
cone, o cilindro e outros.

* Reconhecimento de semelhangas ¢ diferencas entre poliedros (como os prismas, as
piramides e outros) e identificacdo de elementos como faces, veértices e arestas.

» Composi¢do e decomposi¢ao de figuras tridimensionais, identificando diferentes
possibilidades.

* Identificacdo da simetria em figuras tridimensionais.

* Exploragdo das planificagdes de algumas figuras tridimensionais.

* Identificacdo de figuras poligonais e circulares nas superficies planas das figuras
tridimensionais.

* Identificacdo de semelhangas ¢ diferengas entre poligonos, usando critérios como
namero de lados, numero de angulos, eixos de simetria, etc.

* Exploragdo de caracteristicas de algumas figuras planas, tais como: rigidez triangular,
paralelismo e perpendicularismo de lados, etc.

» Composi¢ao e decomposicao de figuras planas e identificacdo de que qualquer poligono
pode ser composto a partir de figuras triangulares.

» Ampliacdo e redugdo de figuras planas pelo uso de malhas.

* Percepgao de elementos geométricos nas formas da natureza e nas criag@es artisticas.

* Representacao de figuras geométricas.

Grandezas e Medidas

» Comparagao de grandezas de mesma natureza, com escolha de uma unidade de medida
da mesma espécie do atributo a ser mensurado.

* Identificacdo de grandezas mensurdveis no contexto diario: comprimento, mMassa,
capacidade, superficie, etc.

» Reconhecimento e utilizagdo de unidades usuais de medida como metro, centimetro,
quildmetro, grama, miligrama, quilograma, litro, mililitro, metro quadrado, alqueire, etc.
* Reconhecimento e utilizagdo de unidades usuais de tempo e de temperatura.

« Estabelecimento das rela¢Ges entre unidades usuais de medida de uma mesma grandeza.
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* Reconhecimento dos sistemas de medida que sdo decimais e conversdes usuais,
utilizando-as nas regras desse sistema.

* Reconhecimento ¢ utilizagdo das medidas de tempo e realizagdo de conversdes simples.
» Utilizagdo de procedimentos e instrumentos de medida, em fungdo do problema e da
precisdo do resultado.

« Utilizagdo do sistema monetario brasileiro em situagdes-problema.

* Calculo de perimetro e de area de figuras desenhadas em malhas quadriculadas e
comparacao de perimetros e areas de duas figuras sem uso de formulas.

Tratamento da Informacéo

* Coleta, organizagdo e descri¢ao de dados.

* Leitura e interpretacao de dados apresentados de maneira organizada (por meio de listas,
tabelas, diagramas e gréficos) e construcao dessas representacées.

* Interpretagdo de dados apresentados por meio de tabelas e graficos, para identificacdo
de caracteristicas previsiveis ou aleatdrias de acontecimentos.

* Producdo de textos escritos, a partir da interpretacdo de graficos e tabelas, construcédo
de graficos e tabelas com base em informagdes contidas em textos jornalisticos,
cientificos ou outros.

* Obtencao e interpretacdo de média aritmética.

» Explorac¢ao da ideia de probabilidade em situa¢Ges-problema simples, identificando
SuUCess0S possiveis, sucessos seguros e as situacdes de “sorte”.

» Utilizacdo de informagodes dadas para avaliar probabilidades.

* Identificagdo das possiveis maneiras de combinar elementos de uma colegéo e de
contabiliza-las usando estratégias pessoais.

Ressaltamos que, em 2011, o governo do estado de Sao Paulo, por meio da
Secretaria da Educacdo, lanca o documento Curriculo do Estado de Sdo Paulo,
Matematica e suas tecnologias para o Ensino Fundamental (Ciclo Il) e Ensino Médio. De
acordo com essa Proposta Curricular (2011, p.7)

A Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo prop6s, em 2008, um
curriculo basico para as escolas da rede estadual nos niveis de Ensino
Fundamental (Ciclo Il) e Ensino Médio. Com isso, pretendeu apoiar o
trabalho realizado nas escolas estaduais e contribuir para a melhoria da
qualidade das aprendizagens dos alunos. Esse processo partiu dos
conhecimentos e das experiéncias praticas ja acumulados, ou seja,
partiu da recuperacdo, da revisao e da sistematizacdo de documentos,
publicagdes e diagndsticos ja existentes e do levantamento e anélise dos
resultados de projetos ou iniciativas realizadas.



135

Nesse processo de revisao curricular constante, em 2018, o estado de S&o Paulo
apresenta o Curriculo Paulista de Matematica, agora tendo a BNCC como documento
norteador. Esse documento complementa informacGes apresentadas pela BNCC
publicada pelo Ministério da Educacdo em 2017.

Com relagdo as habilidades, o Curriculo Paulista com base na BNCC divide-se
em cinco unidades tematicas: NUmeros, Algebra, Geometria, Grandezas e Medidas,
Probabilidade e Estatistica. Se compararmos com 0s PCNs, o que ocorreu com a BNCC
foi uma reorganizagdo proposta anteriormente pelos PCNs em novas unidades tematicas,
mas que, na esséncia, pouco se alterou.

Um dos pontos que vamos abordar posteriormente é que uma das unidades
tematicas que trouxe duvidas em sua implementacdo foi a Algebra nos anos iniciais,
justamente por ser um dos campos da Matematica que requer mais abstracdes e
generalizagdes para resolucdo de problemas; se for mal interpretado e trabalhado em sala
de aula, pode mais atrapalhar do que ajudar no processo de aprendizagem por parte da
crianca, pois, como vimos anteriormente, Jean Piaget questionou o formato de um
trabalho do conceito essencialmente abstrato para determinadas faixas etarias previstas
no Movimento da Matematica Moderna.

Um ponto que a BNCC destaca com veeméncia € o vinculo das habilidades e
competéncias que se espera que o estudante desenvolva durante seu processo de
aprendizagem. Assim, o que deve ser criticado no documento Curriculo Paulista de 2018
é 0 uso de cddigos apresentado pela BNCC prejudicando a interpretacdo do documento,

como podemos ver abaixo.

Figura 19: Progressdo de aprendizagem esperada no Curriculo Paulista de Matematica

Cédigo Habilidade Objeto de conhecimento

(EFO1MAO4) Contar a quantidade de objetos | Leitura, escrita e comparagao
de numeros naturais
100);

Reta numérica

de colegdes até 100 unidades e (até
apresentar o resultado por
registros verbais e simbdlicos,
em situagdes de seu interesse,
como jogos, brincadeiras,
materiais da sala de aula, entre

outros.

(EF02MA02)

Fazer estimativas por meio de
estratégias diversas a respeito
da quantidade de objetos de
colegbes e registrar o resultado

da contagem desses objetos.

Leitura, escrita, comparacéo e
ordenagéo de nimeros de até
trés ordens pela compreenséo
de caracteristicas do sistema
de numeragéo decimal (valor

posicional e papel do zero).

(EF04MA08)

Resolver, com o suporte de

imagem elou material

manipulavel, problemas

Problemas de contagem.

Fonte: Curriculo Paulista de Matematica 2018, p.17
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Um tema importante que o Curriculo Paulista (2018) apresenta é o Letramento
Matematico, que considera que a Matematica contribui de forma significativa na
formacéo das criangas e jovens para a vida, na formacao de um cidadao critico para a vida
social e posteriormente na vida profissional, exigindo do estudante a capacidade de
reconhecer e formular problemas matematicos em varias situa¢Ges cotidianas, auxiliando
no desenvolvimento do raciocinio logico e do letramento matematico. De acordo com 0

Curriculo Paulista (2018, p.21)

Letramento matematico € a capacidade individual de formular,
empregar e interpretar a matematica em uma variedade de contextos.
Isso inclui raciocinar matematicamente e utilizar conceitos,
procedimentos, fatos e ferramentas matematicas para descrever,
explicar e predizer fendbmenos. Isso auxilia os individuos a reconhecer
0 papel que a matematica exerce no mundo e para que cidaddos
construtivos, engajados e reflexivos possam fazer julgamentos bem
fundamentados e tomar as decisdes necessarias.

O documento cita, como parte de seu embasamento tedrico, a importancia de
inserir a Historia da Matematica como um processo historico e apresentar a Matematica
como uma construgdo humana, que foi gerada a partir das necessidades, para atender
demandas de uma sociedade critica dando significado e facilitando a compreensao.

Outro aspecto que o Curriculo Paulista baseado na BNCC mantém, como nos
PCNs, é o vinculo com a Etnomatematica, reconhecendo-a como uma ciéncia humana,
fruto das necessidades e preocupacgdes de diferentes culturas, em diferentes momentos
historicos, com preocupacgdes e raizes socioculturais. Conforme o Curriculo Paulista
(2018, p.21)

Incorporar a Matematica no momento cultural, de forma
contextualizada, na educagdo matematica, € um aspecto essencial da
Etnomatematica, tendo um enfoque ligado aos aspectos de natureza
ambiental ou de producdo, e enquadramento numa concepc¢ado
multicultural e holistica de educagdo e conforme D’ Ambrédsio, a analise
historica é um instrumento importante do ponto de vista cultural e
pedagdgico por lidarmos com o processo de aprendizagem.

Outro aspecto tedrico apresentado pelo Curriculo Paulista (2018), é a modelagem
matematica que considera facilitar para o professor o processo de aprendizagem, pois 0
objeto de conhecimento a ser ensinado passa a ter significado, deixando de ser abstrato e
passando a ser concreto, auxiliando o desenvolvimento do raciocinio logico e dedutivo
do estudante; além de motiva-lo, isso colabora na formacdo de um cidadao critico e

transformador de sua realidade.
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Um aspecto considerado pelo Curriculo Paulista (2018), que vem ao encontro
desse projeto de pesquisa, € a importancia de explorar situacdes de aprendizagem com
jogos e materiais manipulaveis que auxiliem na constru¢do do conhecimento logico-
matematico da crianga, por meio da reflexo sobre agdes propostas pelo professor. Isso €
possivel, pois promove a investigacdo, a criatividade, as descobertas, a imaginacéo e a
intuicdo, tornando prazeroso o0 processo de aprendizagem e auxiliando no
desenvolvimento do letramento matematico.

Além do que ja foi citado, 0s jogos ou as atividades com materiais manipulaveis,
nesta pesquisa, foram utilizadas como Situacdo de Aprendizagem, que pode ocorrer, em
alguns momentos, em grupo, para promover a socializacdo dos estudantes, o trabalho em
equipe, a busca da cooperacdo mutua, ou seja, a coesdo das relacBes entre pares. Ao
mesmo tempo, os alunos aprendem a respeitar as indmeras solu¢fes que possam surgir
nesse processo de resolugdo de problemas, e, além de construir relagdes logicas,
aprendem a raciocinar e a questionar seus erros e acertos. De acordo com o Curriculo
Paulista (2018, p.27)

Trabalhar com jogos nas aulas de Matematica contribui para a criacao
de contextos significativos de aprendizagem para os estudantes que, por
vezes, utilizam seus proprios conhecimentos para o desenvolvimento
da situacdo de aprendizagem proposta. Dessa forma devemos
selecionar adequadamente o jogo para a aplicacdo durante as aulas de
Matematica, para que ndo se torne somente uma brincadeira, distracéo,
mas tenhamos a preocupacdo com o0 compromisso educativo,
compreender que o0 jogo é uma pratica que auxilia no desenvolvimento
cognitivo do estudante, se preocupando também em neutralizar os
sentimentos de bons e maus jogadores, vencedores e perdedores.
Colocando em jogo também as emogdes que permeiam todo o ambiente
e as pessoas envolvidas.

A seguir, apresentaremos a distribuicado de conteudos propostos pelo Curriculo Paulista
de 2018.
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Quadro 11: BNCC Matematica 5° Ano NUmeros

HABILIDADES

OBJETOS DE
CONHECIMENTO

ORIENTACAOES
COMPLEMENTARES

(EFO5MAO01) Ler, escrever e
ordenar nilmeros naturais no
minimo até a ordem das
centenas de milhar com
compreensdo das principais
caracteristicas do sistema de
numeracéo decimal.

Sistema de
numeracédo decimal:
leitura, escrita e
ordenacao de
nlmeros naturais.

Retomar a ideia de aproximagdo e a
realizacdo de calculos aproximados;
Segmentos comensuraveis e
incomensuraveis;

O numero 7 associado ao calculo da
circunferéncia e do circulo;

Fazer experimentos com diversos
objetos de forma circular para achar
a razdo entre didmetro e
comprimento (compreenséo do valor
de m)

(EFO5MAO02) Ler, escrever e
ordenar nimeros racionais
positivos na forma decimal
com compreensdo das
principais caracteristicas do
sistema de numeragdo decimal,
utilizando, como recursos, a
composicao e decomposicédo e
a reta numérica.

NUmeros racionais
expressos na forma
decimal e sua
representagdo na reta
numeérica.

Retomar a ideia de aproximagdo e a
realizacdo de calculos aproximados;
Segmentos comensuraveis e
incomensuraveis;

O nimero 7 associado ao calculo da
circunferéncia e do circulo;

Fazer experimentos com diversos
objetos de forma circular para achar
a razdo entre diametro e
comprimento (compreensdo do valor
de m)

(EFO5MAO03) Identificar e
representar fragdes (menores e
maiores que a unidade),
associando-as ao resultado de
uma divisdo ou a ideia de parte
de um todo, utilizando a reta
numéerica como recurso.

Representacdo
fracionaria dos
nlimeros racionais:
reconhecimento,
significados, leitura
e representacao na
reta numérica.

Propor atividades com as
representagdes de fragdes maiores,
menores ou iguais ao inteiro
associadas as duas ideias e,
finalmente, a representacao das
fracGes maiores, menores ou iguais
ao inteiro na reta numérica.

Propor desafios nos quais haja que se
pensar no que ocorre quando
fracionamos um todo discreto e um
todo continuo e o que diferencia a
fracdo como parte de um todo ou
como divisdo.

(EFO5MAO04) Identificar e
produzir diferentes escritas nas
representagdes fraciondria e
decimal com o apoio em
representacdes gréficas,
identificando as fragdes
equivalentes.

Comparacéo e
ordenacéo de
ndmeros racionais na
representagdo
fracionéria e decimal
utilizando a nocéo de
equivaléncia.

Para desenvolver o reconhecimento
das fracOes equivalentes, é
importante que o estudante perceba
as diferentes escritas nas duas
representacdes do nimero racional;
fracionaria e decimal, fazendo uso de
esquemas que oportunize ao
estudante observar as equivaléncias
entre as fragdes;

Um apoio interessante e o uso da reta
numérica, localizando as diferentes
representagdes, para que percebam
que as fracdes equivalentes, estardo
marcadas no mesmo ponto da reta,
ordenar e comparar 0s nimeros
racionais (fracdo e decimal).

(EFO5MAO05) Comparar €
ordenar niimeros racionais

Comparacgéo e
ordenagdo de

Para desenvolver o reconhecimento
das fracBes equivalentes, e
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positivos (representacdes

nldmeros racionais na

importante que o estudante perceba

fracionaria e decimal), representacao as diferentes escritas nas duas
relacionando-os a pontos na decimal e na representagdes do nimero racional:
reta numérica. fracionaria fracionaria e decimal, fazendo uso de
utilizando a nocdo de | esquemas que oportunize ao
equivaléncia estudante observar as equivaléncias
entre as fracdes
Um apoio interessante e o uso da reta
numérica, localizando as diferentes
representagdes, para que percebam
que as fracdes equivalentes, estardo
marcadas no mesmo ponto da reta,
ordenar e comparar 0s nimeros
racionais (fracdo e decimal).
(EFO5MAO06) Associar as Calculo de Para identificar como sdo utilizadas
representacdes 10%, 25%, porcentagens e usualmente esses valores da
50%, 75% e 100% representacédo porcentagem, é possivel fazer uso da
respectivamente a decima fracionaria. midia, folhetos de lojas com

parte, quarta parte, metade, trés
quartos e um inteiro, para
calcular porcentagens,
utilizando estratégias pessoais,
céalculo mental e calculadora,
em contextos de educacéo
financeira, entre outros.

descontos; os estudantes elaborarem
problemas a partir de escolhendo um
dos dados em porcentagem. Destacar
0 uso social da porcentagem, em
especial em gréficos e situacbes
apresentadas em diferentes textos de
circulagdo ampla (midia impressa,
campanhas, situacbes de compra e
venda etc.)

(EFO5MAO07) Resolver e
elaborar situagdes-problema no
campo aditivo com niimeros
naturais e com nimeros
racionais, cuja representacdo
decimal seja finita, utilizando
estratégias diversas, como
calculo por estimativa, calculo
mental e algoritmos.

Problemas: adicéo e
subtracdo de
nlmeros naturais e
nlmeros racionais
Ccuja representacdo
decimal e finita.
Situagdes-problema
no campo aditivo de
nlmeros naturais e
nlmeros racionais
Ccuja representacao
decimal e finita.

Identificar a existéncia ou ndo de
proporcionalidade;

Caracterizar a interdependéncia entre
duas grandezas, a que pode variar
livremente (varidvel independente),
daquela que tem o valor determinado
pelo valor da outra (variavel
dependente);

Trabalhar as atividades em conjunto
com outras areas do conhecimento.

(EFO5MAO08) Resolver e
elaborar situagdes- problema
no campo multiplicativo
envolvendo nimeros naturais e
ndmeros racionais cuja
representacdo decimal e finita
(com multiplicador natural e
divisor natural e diferente de
zero), utilizando estratégias
diversas, como calculo por
estimativa, calculo mental e
algoritmos.

Problemas:
multiplicacéo e
divisdo de nimeros
racionais cuja
representacéo
decimal e finita por
ndmeros naturais.
SituacGes-problema
no campo
Multiplicativo:
envolvendo niumeros
naturais e racionais
Cuja representacao
decimal e finita por
ndmeros naturais.

Utilizar a ideia de proporcionalidade
presente no raciocinio logico das
semelhangas entre conceitos novos e
apreendidos, como fracOes, razoes e
proporgoes;

Trabalhar as atividades em conjunto
com outras areas do conhecimento.

(EFO5MAO09) Resolver e
elaborar situacfes-problema
simples de contagem
envolvendo o principio
multiplicativo, como a

Problemas de
contagem do tipo:
“Se cada objeto de
uma colegdo A for
combinado com

Propor atividades que envolvam o
principio multiplicativo, como a
determinacdo do nimero de
agrupamentos possiveis ao se
combinar cada elemento de uma
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determinacdo do nimero de
agrupamentos possiveis ao se
combinar cada elemento de
uma cole¢do com todos 0s
elementos de outra cole¢do,
por meio de diagramas de
arvore ou por tabelas.

todos os elementos
de uma colegéo B,
quantos
agrupamentos desse
tipo podem ser
formados?”

colegdo com todos os elementos de
outra colecdo, por meio de diagramas
de arvore ou por tabelas, implica em
associar problemas do tipo: “Se cada
objeto de uma colecéo A for
combinado com todos os elementos
de uma colecdo B, quantos
agrupamentos desse tipo podem ser
formados?

Fonte: Curriculo Paulista 2018

Quadro 12: BNCC Matematica 5° Ano Algebra
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HABILIDADES

OBJETOS DE
CONHECIMENTO

ORIENTACAOES
COMPLEMENTARES

(EFO5MA10) Concluir, por
meio de investigacdes, que a
relacdo de igualdade existente
entre dois membros permanece
ao adicionar, subtrair,
multiplicar ou dividir cada um
desses membros por um

Propriedades da
igualdade e nocéo de
equivaléncia.

Para construir a nocao de
equivaléncia, implica que seja
compreendido, primeiramente, o
sentido de equivaléncia associada ao
sinal de igual

é mesmo numero, para construir
e a nocdo de equivaléncia.
O (EFO5MA11) Resolver e Propriedades da Conhecer o0 nimero irracional 7
<_EI elaborar situag6es-problema igualdade e nocdo de | Fazer experimentos com diversos
Cuja conversdo em sentenca equivaléncia. objetos de forma circular para achar
matematica seja uma igualdade a razdo entre didmetro e
COM uma operagao em que um comprimento (compreenséo do valor
dos termos e desconhecido. de m)
Conhecer a circunferéncia, seus
principais elementos, suas
caracteristicas e suas partes.
(EFO5MA12) Resolver Grandezas Propor atividades que implicam na

situacBes-problema que
envolvam variacdo de
proporcionalidade direta entre
duas grandezas, para associar a
quantidade de um produto ao
valor a pagar, alterar as
quantidades de ingredientes de
receitas, ampliar ou reduzir
escala em mapas, entre outros.

diretamente
proporcionais
Problemas
envolvendo a
particdo de um todo
em duas partes
proporcionais.

compreensdo de que a relagdo de
proporcionalidade direta estuda a
variacdo de uma grandeza em
relacdo a outra em uma mesma
razdo. Ou seja, se uma dobra, a outra
dobra; se uma triplica, a outra
triplica; se uma ¢ dividida em duas
partes iguais, a outra também e
reduzida a metade.

(EFO5MA13) Resolver
situagdes-problema
envolvendo a partilha de uma
quantidade em duas partes
desiguais, tais como dividir
uma quantidade em duas
partes, de modo que uma seja o
dobro da outra, com
compreensdo da ideia de razéo
entre as partes e delas com o
todo.

Grandezas
diretamente
proporcionais
Problemas
envolvendo a
particdo de um todo
em duas partes
proporcionais.

Compreensdo da ideia de razéo entre
as partes e delas com o todo,
significa ser capaz de resolver
problemas do seguinte tipo: "Jalio e
Antoénio fizeram um trabalho juntos
e receberam por ele R$ 4800,00.
Julio dedicou 5 dias a realizar a sua
parte do trabalho e Antdnio, 7 dias.
Quanto cada um recebera pelos dias
trabalhados?"

Fonte: Curriculo Paulista 2018
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Quadro 13: BNCC Matematica 5° Ano Geometria

HABILIDADES

OBJETOS DE
CONHECIMENTO

ORIENTACAOES
COMPLEMENTARES

(EFO5MA14) Utilizar e
compreender diferentes
representagdes para a
localizac&o de objetos no
plano, como mapas, células em
planilhas eletronicas e
coordenadas geograficas, a fim
de desenvolver as primeiras
nog¢des de coordenadas
cartesianas.

Plano cartesiano:
coordenadas
cartesianas (10
quadrante) e
representacdo de
deslocamentos no
plano cartesiano.

A ideia é desenvolver as primeiras
noc¢des de coordenadas cartesianas,
implica em desenvolver habilidades
verbais, visuais e de representacdo
especificamente relacionadas as
estratégias de representacéo aqui
mencionadas, compreendendo seus
principios, legendas, escalas e 0s
termos relacionados na habilidade
(direita, esquerda, para cima, para
baixo, interseccéo, etc.)

Uma aprendizagem importante sera a
de que um ponto pode ser localizado
usando duas coordenadas e um
sistema de eixos perpendiculares,
numerados e orientados.

(EFO5MA15) Interpretar,
descrever e representar a
localiza¢do ou movimentagéo
de objetos no plano cartesiano
(1o quadrante), utilizando
coordenadas cartesianas,
indicando mudangas de direcdo
e de sentido e giros e construir
itinerarios.

Plano cartesiano:
coordenadas
cartesianas (10
quadrante) e
representacdo de
deslocamentos no
plano cartesiano.

Utilizar um vocabulario que expresse
a localizacdo (direita, esquerda, mais
préximo, mais distante, entre outros)
também e relevante. Experiéncias de
representacdo de trajetos em malhas
guadriculadas e de leitura de mapas
auxiliam para que, entdo, possa ser
explorada a ampliacdo das formas de
descricdo, localizacdo e
representacdo de trajetos e
movimentos em um sistema de
coordenadas ordenado (cartesiano)
formado por um eixo horizontal e
outro vertical, numerados e que se
interceptam perpendicularmente na
origem.

(EFO5MA16) Associar figuras
espaciais a suas planificagdes
(prismas, pirdmides, cilindros e
cones) e analisar, nomear e
comparar seus atributos.

Figuras geométricas
espaciais:
reconhecimento,
representacgdes,
planificacGes e
caracteristicas.

Separar os poliedros em prismas,
pirdmides e outros, explicitando as
principais caracteristicas de cada
grupo, em especial relativos ao tipo
de superficie que os compdem, bem
como a quantidade de arestas e
vértices.

Compreende também a identificacdo
do cilindro, do cone e da esfera como
corpos redondos. Implica, ainda, em
conhecer que a planificacdo e uma
representagdo plana.

As representagdes espaciais, que
mostram desenhos de prismas e
pirdmides, sdo uma aprendizagem
especifica que envolve desde esboco
até representacdes sob diferentes
pontos de vista em malhas, incluindo
no¢des simples de perspectiva.

(EFO5MA17) Reconhecer,
nomear e comparar poligonos,

Figuras geométricas
planas:

Retomar a ideia de planos, projecdes
e interseccdes de planos;
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considerando lados, Vvértices e
angulos, e desenha-los,
utilizando material de desenho
ou tecnologias digitais.

caracteristicas,
representagdes e
angulos.

Fazer uso de recursos digitais e
montagem de sélidos geométricos.
Utilizar feixe de luz artificial para
gue 0s estudantes possam investigar
as projecoes.

(EFO5MA18) Reconhecer a
congruéncia dos angulos e a
proporcionalidade entre os
lados correspondentes de
figuras poligonais em situacdes
de ampliac&o e de redugdo em
malhas quadriculadas e usando
tecnologias digitais.

Ampliacdo e reducédo
de figuras poligonais
em malhas
quadriculadas:
reconhecimento da
congruéncia dos
angulos e da
proporcionalidade
dos lados
correspondentes.

Explorar a ideia de grandeza;
Compreender a utilidade das
potencias na representacdo de
nlmeros muito grandes ou muito
pequenos; rever notacdo cientifica;
Relacionar essas medidas com as
investigacBes obtidas em situacoes
experimentais nas aulas de Ciéncias,
Fisica, Quimica e Biologia.

GRANDEZAS E MEDIDAS
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Fonte: Curriculo Paulista 2018

Quadro 14: BNCC Matematica 5° Ano Grandezas e Medidas

HABILIDADES

OBJETOS DE
CONHECIMENTO

ORIENTACAOES
COMPLEMENTARES

(EFO5MA19) Resolver e
elaborar situa¢6es-problema
envolvendo medidas das
grandezas comprimento,
massa, tempo, temperatura,
capacidade e area,
reconhecendo e utilizando
medidas como o0 metro
quadrado e o centimetro
quadrado, recorrendo a
transformacdes entre as
unidades mais usuais em
contextos socioculturais.

Medidas de
comprimento, &rea,
massa, tempo,
temperatura e
capacidade:
utilizacdo de
unidades
convencionais e
relacdes entre as
unidades de medida
mais usuais.

Distinguir e classificar diferentes
tipos de sélidos; nome significado de
seus elementos; planificacdo de
solidos;

Fazer investigacdes de volumes a
partir de sélidos construidos em
material transparente e associar a
quantidade de liquido existente em
seu interior, com os calculos e
valores obtidos.

(EFO5MA20) Concluir, por
meio de investigacOes, que
figuras de perimetros iguais
podem ter éreas diferentes
eque, também, figuras que tem
a mesma area podem ter
perimetros diferentes.

Areas e perimetros
de figuras
poligonais: algumas
relagdes.

Para explorar essa habilidade e
possivel calcular o perimetro de
figuras triangulares e a area de
figuras triangulares pela
decomposicdo de figuras
guadrangulares

(EFO5MA21) Reconhecer
volume como grandeza
associada a solidos
geométricos e medir volumes
por meio de empilhamento de
cubos, utilizando,
preferencialmente, objetos
concretos.

Nocéo de volume.

Envolve o conhecimento de que o
volume de um corpo e a medida do
espago ocupada por esse corpo. A
medicdo do volume e feita em
unidades cubicas (centimetro clbico,
metro clbico), por isso, na
habilidade, esta previsto medir
volumes por meio de empilhamento
de cubos, utilizando,
preferencialmente, objetos concretos.

Fonte: Curriculo Paulista 2018
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Quadro 15: BNCC Matematica 5° Ano Probabilidade e Estatistica

HABILIDADES

OBJETOS DE
CONHECIMENTO

ORIENTACAOES
COMPLEMENTARES

(EFO5MA22) Apresentar todos
0s possiveis resultados de um

Espago amostral:
analise de chances

Propor atividades envolvendo jogo
de dados ou cartas.

experimento aleatorio, de eventos Eventos com bolas coloridas para
estimando se esses resultados aleatorios. explorar a chance de sair uma

sdo igualmente provaveis ou determinada cor.

ndo, explorando a ideia de

probabilidade em situacdes-

problema simples.

(EFO5MA23) Determinar a Calculo de Propor atividades que implicam em

probabilidade de ocorréncia de
um resultado em eventos
aleatdrios, quando todos 0s
resultados possiveis tém a
mesma chance de ocorrer
(equiprovaveis).

probabilidade de
eventos
equiprovaveis.

conhecer o conjunto de todas as
possibilidades que fazem parte deste
problema, ou seja, 0 espago amostral,
e comparar a chance de cada evento
desse espaco amostral acontecer no
total de possibilidades, associando a
representagdo fracionaria como
forma de registro da probabilidade
de um evento acontecer. Por
exemplo, ao se langar uma moeda o
espago amostral e cara ou coroa, ou
seja, ha 1 em duas possibilidades de
sair cara, logo a probabilidade de
termos cara e de 1/2, 0 mesmo vale
para coroa. J& no caso do langamento
de um dado comum, ha 1/6 de
probabilidade de sair qualquer um
dos nimeros do espago amostral

(EFO5MAZ24) Interpretar e
analisar dados estatisticos
apresentados em textos, tabelas
(simples ou de dupla entrada) e
graficos (colunas agrupadas ou
linhas), referentes a outras
areas do conhecimento ou a
outros contextos, como salde e
trénsito, e produzir textos com
0 objetivo de sintetizar
conclusdes.

Leitura, coleta,
classificacdo
interpretacdo e
representacdo de
dados em tabelas de
dupla entrada,
grafico de colunas
agrupadas, graficos
pictoricos e grafico
de linhas.

Envolve algum conhecimento
anterior de tabelas e graficos, bem
como a experiéncia de analisa-los e
registrar por escrito conclusdes
possiveis de serem tiradas a partir
dessa andlise.

(EFO5MA25) Realizar
pesquisa envolvendo variaveis
categodricas e numéricas,
organizar dados coletados por
meio de tabelas, graficos de
colunas, pictdricos e de linhas,
com e sem uso de tecnologias
digitais, e apresentar texto
escrito sobre a finalidade da
pesquisa e a sintese dos
resultados.

Leitura, coleta,
classificacdo
interpretacdo e
representacdo de
dados em tabelas de
dupla entrada,
grafico de colunas
agrupadas, graficos
pictéricos e grafico
de linhas.

Propor atividades para identificar
que as variaveis nos estudos
estatisticos séo os valores que
assumem determinadas
caracteristicas dentro de uma
pesquisa.

Variaveis categoricas ou qualitativas
sdo aquelas que ndo podem ser
expressas humericamente, pois
relacionam situagdes como més de
nascimento, preferéncia por um time
de futebol, marca de automdvel,
preferencia musical, entre outras.

Fonte: Curriculo Paulista 2018
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Neste capitulo, acompanhamos as sucessivas alteragdes dos curriculos no que se
refere a Matematica. Podemos verificar as implicagbes politicas e sociais que as
motivaram e interferiram em determinadas escolhas de contetudos e metodologicas.

Apesar de todas as mudangas apresentadas, percebemos também que o contetido
em si ndo sofreu muitas alteracdes; o que percebemos foi a mudanca de enfoque e
fundamentacdo tedrica em suas abordagens. Vale ressaltar que essa discussdo, muitas
vezes, fica distante do professor que, em sala de aula, somente tem o livro didatico como
norteador de seu trabalho pedagdgico.

Essa dependéncia do livro didatico pelo professor, apesar de ser questionada, é
compreensivel, em virtude das condicdes de trabalho e de formacéo inicial e continuada
gue se tem no pais.

Como esperar iniciativa, autonomia e criatividade de um docente se, em sua
formagcéo inicial, esses aspectos, muitas vezes, séo negligenciados em sua formacgéo? Vale
ressaltar que atualmente contamos com poucas situacoes, nas redes publicas e particulares
de educacdo, que favorecam a formacdo continuada dos professores. Principalmente,
trocas de experiéncias com outros profissionais de diferentes ambientes educacionais.

Considerando todas essas limitagdes, este trabalho se propde a ser um momento
de reflexdo para que as contribui¢es apresentadas possam auxiliar o professor na sua
pratica pedagdgica em sala de aula e utilizar a Matematica como instrumento de formacao
integral e cidada de cada estudante que estiver sob sua responsabilidade, pois, a partir do
momento em que todos compreenderem que a Matematica pode e deve ser utilizada para
o desenvolvimento de um cidaddo critico da sociedade, ela ganhard um significado

libertador por meio da educacao.
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5. ABNCC e a Educacdo Matematica no Ensino Fundamental

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2017, o
conhecimento matematico deve ser reconhecido como recurso ndo s6 necessario para
resolver problemas em sala de aula, mas também fundamental para a construcdo da
cidadania do estudante. Conforme a BNCC (2017, p.263)

O conhecimento matematico é necessario para todos os alunos da
Educacdo Basica, seja por sua grande aplicagdo na sociedade
contemporénea, seja pelas suas potencialidades na formacdo de
cidaddos criticos, cientes de suas responsabilidades sociais.

A Matematica nao pode ser trabalhada na escola, principalmente nos anos iniciais,
somente para quantificar fendmenos determinados como contar, medir objetos e
grandezas fisicas, utilizar formulas, ou reduzir a compreensdo de um célculo com o uso
de um algoritmo que proporcionard um resultado, mas que ndo exigird exatamente a

compreensdo do contexto em que esse calculo estara apresentado.

Nesse sentido, por exemplo, nada adiantardo nomes e conceitos se eles
permanecerem descontextualizados e sem significado para o estudante, sem as devidas
relacdes estabelecidas para a construcdo do conhecimento e compreensdo desse contexto
que, além das habilidades no célculo, exigira também uma compreensdo ampla do que
esta sendo proposto. Deve ser lembrado que a Matematica cria sistemas abstratos, que
organizam e inter-relacionam fendémenos do espaco, do movimento, das formas e dos
nameros, associados ou ndo a fendbmenos do mundo fisico. De acordo com a BNCC
(2017, p.263)

Esses sistemas contém ideias e objetos que sdo fundamentais para a
compreensdo de fendmenos, a construcdo de representacGes
significativas e argumentacBes consistentes nos mais variados
contextos. Apesar de a Matematica ser, por exceléncia, uma ciéncia
hipotético-dedutiva, porque suas demonstracdes se apoiam sobre um
sistema de axiomas e postulados, é de fundamental importancia também
considerar o papel heuristico das experimenta¢des na aprendizagem
Matematica.

A Matematica apresentada pela BNCC (2017), para o Ensino Fundamental, est&
articulada em seus diferentes campos: Aritmética, Algebra, Geometria, Estatistica e
Probabilidade. Essa articulacdo visa a garantir que os estudantes relacionem observacdes
empiricas da realidade como, por exemplo, preco de produtos em um supermercado, conta

de luz mostrando a quantidade de energia utilizada no més, massa de um produto em
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quilogramas, etc., as das representacdes como as tabelas, figuras e esquemas, associando
essas representacdes aos conceitos e propriedades matematicas, por meio de deducdes,
esperando-se, assim, poder interpreta-las e propor solugdes para problemas do cotidiano

no contexto das situacoes.

A deducdo de propriedades, a partir de outras, pode ser trabalhada no final do
Ensino Fundamental, lembrando que o estudante podera iniciar essas reflexfes abstratas
no decorrer do 5° Ano do Ensino Fundamental, quando suas estruturas cognitivas
comegam a ser desenvolvidas com mais evidéncia do que em anos anteriores, em que,
para compreender certos conceitos, € necessario ainda utilizar materiais manipulaveis
para construir esse conhecimento matematico. De acordo com a BNCC (2017, p.264)

O Ensino Fundamental deve ter compromisso com o desenvolvimento
do letramento matemaético, definido como as competéncias e
habilidades de raciocinar, representar, comunicar e argumentar
matematicamente, de modo a favorecer o estabelecimento de
conjecturas, a formulacéo e a resolucdo de problemas em uma variedade
de contextos, utilizando conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas
matematicas. E também o letramento matematico que assegura aos
alunos reconhecer que o0s conhecimentos matematicos séo
fundamentais para a compreensdo e a atuagdo no mundo e perceber o
carater de jogo intelectual da matematica, como aspecto que favorece o

desenvolvimento do raciocinio l6gico e critico, estimula a investigagdo
e pode ser prazeroso.

5.1 — O eixo tematico Numero na BNCC do Ensino Fundamental

No contexto do presente trabalho, interessa-nos destacar duas unidades tematicas
da BNCC, os Nimeros e a Algebra. A unidade tematica Numeros busca desenvolver o
pensamento numérico, implicando formar um conhecimento capaz de quantificar
atributos de objetos, julgar e interpretar argumentos com base em quantidades. Por parte
da BNCC (2017), espera-se que, nos anos iniciais, 0s estudantes resolvam problemas com
nUmeros naturais e racionais com representacdo decimal finita. No céalculo, o objetivo é
desenvolver diferentes estratégias para obtencao dos resultados, sobretudo por estimativa

e calculo mental, por meio de algoritmos e utilizando calculadoras.

Nessa fase, de acordo com a BNCC (2017), espera-se também o desenvolvimento
de habilidades de leitura, escrita e ordenacdo, mas € comum constatar que, ainda no 5°
Ano, existem estudantes que ndo conseguem ordenar nimeros que se apresentem na

classe dos milhGes. Isso pode ser atribuido a falhas na construcdo desse conhecimento
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advindas dos anos anteriores por variados motivos que, caso ndo sejam considerados,

poderado acarretar prejuizos de construcdo do conhecimento dos anos seguintes.

Nesse aspecto, podemos citar Piaget (1971, p.331) no que se refere a construcéao
do niimero pela crianga, quando o autor afirma que: “o nimero surge COmo sintese da

classe e das relacdes simétricas (igualdade) e assimétricas (diferengas).

Alguns professores podem considerar que 0 numero seria uma propriedade
retirada dos conjuntos dos objetos, da mesma maneira que as ideias de cor, tamanho e
forma. Esses sdo conhecimentos fisicos e, de acordo com Kamii (2001, p.31)

A crianga ndo poderia construir o conhecimento fisico se ela ndo tivesse
uma estrutura loégico-matematica que lhe permitisse colocar novas
observagdes em relagdo com o conhecimento que ela ja tem. Para
perceber que um certo peixe é vermelho, por exemplo, a crianga precisa

de um esquema classificatério para distinguir o vermelho das outras
cores.

Observa-se isso em exemplos colados nas paredes da sala de aula: um lapis, dois
cdes, trés flores, quatro bolas, cinco carros e assim sucessivamente, esperando que as
criangas encontrem nessas representacées dos conjuntos de objetos a “propriedade de
nimero” como se fosse um conhecimento fisico. Este tipo de abordagem pedagdgica
reflete a suposicdo de que a crianga aprendera conceitos sobre niUmero ao abstrair essa
propriedade a partir de varios conjuntos do mesmo modo que elas abstraem a cor ou 0
movimento, ou outro tipo de conhecimento que ndo seria l6gico-matematico, e sim um
conhecimento social ou fisico. O numero trés de carros e dois de cachorros ndo séo
observaveis. A Figura 20 ilustra o exemplo dado:

Figura 20: Representacao de associagdo do nimero aos objetos
B

Conjunto com 3 Carros Conjunto com 2 Cées

Fonte: https://estadodeminas.vrum.com.br/app/noticia/noticias/2019/06/13/interna_noticias,53707/ford-
lanca-edicao-especial-para-0-ka-e-0-ecosport-mas-precos-nao-sao.shtmi
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Conforme Kamii (2001, p.295), a falta de conhecimento do educador sobre a
construcdo das estruturas mentais pode levar a praticas pedagogicas que somente
fortaleceréo os erros dos estudantes dos anos iniciais prejudicando a aprendizagem de
contetdos mais complexos que dependem dos anteriores, além de gerar indisciplina na
sala por falta de interesse nos estudos, pois, em algumas situacdes, o estudante ficard
disperso na aula por ndo conseguir acompanhar o raciocinio para a construcdo de

determinados assuntos.

Para trabalhar com o conceito de NUmero apresentado na BNCC (2017), alguns
educadores de matematica parecem acreditar que as criangas progridem do nivel concreto
dos objetos para 0 semiconcreto das gravuras e o0 abstrato dos numerais. Exemplo disso
sdo gravuras conforme a Figura abaixo, encontradas no inicio da maioria dos livros de
matematica do 1° Ano do Ensino Fundamental. Essa sequéncia de objetivos baseia-se em

uma teoria em que ndo se distingue “abstra¢do” de “representacao”.

Figura 21: Representacdo do nimero cinco encontrado em livros didaticos

Fonte: https://pngimage.net/leao-infantil-png-3/

Embora agradaveis de olhar, essas gravuras ndo constituem um ‘“nimero
semiconcreto”, e nem a mesma quantidade de objetos constitui um “niimero concreto”.
Essas gravuras encontradas em livros didaticos sdo desnecessarias para a construcdo de
conceitos numéricos e para a aprendizagem de numerais. Para que a crianca possa ter a
noc¢do correta, por exemplo, do nimero 5, seria necessario o docente utilizar materiais
manipuldveis para que primeiramente pudesse construir a nogdo de quantidade 5, algo
que € construido em experiéncias cotidianas fora do ambiente escolar, que permitira a
construcdo do conhecimento ldgico-matematico de “cinco”, conforme Kamii (2001).
Vale ressaltar, de acordo com Piaget (2017), que as nog¢Oes logico-matematicas
elementares sdo tiradas, ndo desses objetos, mas das acOes do sujeito e de suas

coordenagdes. Assim sendo, conforme Kamii (2001), a ideia é relacionar essa quantidade
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a um simbolo “/////” ou “00000” e por fim relacionar ao signo “cinco” falado ou escrito
pelo numeral “5”. Diferentemente dos simbolos, 0 signo vem de um conhecimento social,
ou seja, é criado por convengédo sem semelhanga com o objeto que representa. Conforme
Kamii (2001, p.40)

A representacdo com signos é super enfatizada na educacéo inicial e eu
prefiro coloca-la em segundo plano. Muito frequentemente, 0s
professores ensinam as criangas a contar, ler e escrever numerais,
acreditando que assim estdo ensinando conceitos numéricos. E bom
para a crianca aprender a contar, ler e escrever numerais, mas é muito
mais importante que ela construa a estrutura mental do nimero. Se a
crianga tiver construido esta estrutura tera maior facilidade em assimilar
0s signos a ela. Se ndo a construiu, toda a contagem, leitura e escrita de
numerais sera feita apenas de memoria (decorando).

Apesar da importancia de ensinar a crianca a contar, o professor deve ter em mente
a diferenca entre contar de memoria e contar com significado, ou seja, ter essa nocao de
quantidade. Contar com significado numérico so € possivel quando a crianga possui a
estrutura l6gica-matematica construida para essa ac¢do. Os signos falados ou escritos séo
conhecimentos superficiais, ja que, para compreendé-los, seria necessario que a crianga
realizasse anteriormente quantificacdes e utilizasse simbolos para essa representacéo.
Nesse contexto, torna-se desnecessario “decorar” a tabuada; 0 professor deve buscar
meios que levem a crianca a estabelecer relacfes para encontrar os resultados necessarios
para suas atividades a serem realizadas na escola ou em outras situagdes e ambientes fora

do espaco escolar.

Para que isso se desenvolva, a crianga deve ter a capacidade de conservacao de
um numero ou um resultado de uma multiplicagdo, por exemplo. A crianca deve ter a
capacidade de deduzir, por meio do raciocinio l6gico-matematico, que a quantidade de
uma colecdo permanece mesmo que seu arranjo espacial e sua aparéncia sejam alterados.

Como exemplifica a Figura abaixo:
Figura 22: Operacdo de Multiplicacéo

2x5=10 5x2=10

| Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa
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Na formacdo do Pedagogo, essas informagoes sdo relevantes (KAMII, 2000), ja
que ele é quem acompanhara, por exemplo, essa evolugdo da crianca em evidenciar
(dedos), desenhar (figuras) e evocar (imagens mentais) os simbolos que séo as figuras e
marcas de contagem, para a compreensdo dos sinais por meio das palavras e dos nUmeros
através da fala, leitura e escrita. Conforme Kamii (2000, p.34).

Na teoria de Piaget, simbolos como figuras guardam uma semelhanca
com 0s objetos representados e podem ser inventados por cada crianca.
Em outras palavras, a fonte dos simbolos é o pensamento das criangas.

Uma das dificuldades das criancas do Ensino Fundamental anos iniciais é a
compreensao dos numeros fracionarios. Devemos lembrar que, se ndo for trabalhado de
forma que a crianca consiga construir adequadamente nesse segmento de ensino, pode
implicar dificuldades nos calculos que deverdo desenvolver nos anos seguintes.
Observemos essa evolucao de representacdo simbdlica para os sinais do calculo 1/4 de 32
igual a 8. Sdo criancas de uma mesma turma resolvendo o problema. Os estudantes se
valeram da ideia de agrupamento/classe/colecéo, ou seja, da seriacdo e classificagdo para

resolver o problema proposto em sala de aula.

Figura 23: Elaboragdo de Ideia da Fragdo ¥ de 32 por meio de simbolos
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Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

Observando o exemplo dessa evolucéo, fica evidente a necessidade de um estudo
mais aprofundado do estudante do curso superior em Pedagogia nesse conhecimento
piagetiano para embasar suas agdes ao propor atividades por meio de jogos, materiais
manipulaveis ou situagbes de aprendizagem que envolvam e, consequentemente,

desenvolvam o conhecimento I6gico-matematico na crianca.
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Devemos lembrar que, para a pesquisadora Kamii (2000), existe um
guestionamento sobre a eficacia dos chamados “materiais manipulaveis”, uma tendéncia
que surgiu na década de 1990, que para ela € algo vago, pois segundo os defensores do
uso de materiais manipuldveis, a crianga passaria do “concreto” para o “semiconcreto” e
entdo para o “abstrato”. Esses materiais manipuléveis sdo concretos e, portanto, acredita-
se que dao uma melhor base para o entendimento de sinais matematicos. Ou seja, ha uma
evolucdo dos simbolos: evidenciar (material manipulavel), desenhar (figuras) e evocar
(imagens mentais), para posteriormente compreender por meio de utilizagdo dos sinais
palavras e/ou nimeros. Kamii critica essa ideia dizendo,

Em geral acredita-se que as fichas sejam materiais manipulaveis, mas é
teoricamente mais correto pensar nelas como simbolos. Como qualquer
outro simbolo e sinal, as fichas podem ser usadas em um nivel alto ou
baixo de abstracdo. Cartas de baralhos podem ser manipuladas também,
mas envolvem simbolos (como 3 coragdes) e sinais (como o numeral
“3”) (KAMII, 2000, p.38).

Assim, em seu livro, Kamii (2000, p.39) se posiciona da seguinte forma.

Os materiais manipuléveis, portanto, ndo sdo (teis ou inGteis por si
préprios. A utilidade deles depende das relagdes que as criangas podem
fazer, por meio de abstracéo construtiva.

Vejamos um exemplo de como pode se dar a passagem do simbolico para o
numérico por meio de uma situacdo de aprendizagem utilizando materiais manipulaveis.
A proposta na Imagem 1 é calcular 4/6 de 36 utilizando canudos com a base na forminha
de bombons, e na Imagem 2, calcular 4/7 de 35, fazendo a separacdo sobre a carteira,
criando montes para descobrir o valor de cada um para, depois, verificar a quantidade dos
guatro montes de canudos. Na primeira situacdo, o estudante tera como base a diviséo por
6 e na segunda situacao a divisdo sera por 7, para assim poder iniciar as separagdes e

poder distribuir os canudos em ambas situages.

Imagem 1: Elaboracdo de Ideia de Fracdo

& '

Foérma de Bombom Canudos
Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa
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Outro exemplo, que pode ser dado, é a transformacao da fracdo impropria 18/5
~ . 3 . . ~ 2 .
em fracdo mista 3 = Uma das formas de a crianga resolver essa situagédo é questionar, com

quantas vezes o 5 poderemos chegar ao 18? Assim sendo, as alternativas para resolugédo
seriam5+5+5=150u5+5+5+5=20, e, nesse momento, 0s canudos servem para
ajudar as criancas nas divis@es iniciais.

Podemos observar que, na sequéncia da resolucdo da atividade, os estudantes se
basearam nas distribuicdes de canudos, e, em seguida, nas comparacdes, relacionando os
canudos que deveriam demonstrar com 0s que ja tinham distribuido anteriormente, ou
seja, seriando e posteriormente classificando para depois demonstrar seu resultado por
meio de simbolos, com o inicio, por meio de “canudos”, e depois, com 0s “bastdes”, até

a adequacao e a transformacéo da resposta final com nimeros.

Figura 24: Representacdo de Fragdo Impropria

1] (L] |

111 1
|11 | |

5| 9|l 9 3
5

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

Pode ser observada a evolugdo dos “simbolos” para os “sinais” com base na
experiéncia anterior com o material manipulavel, ja que os simbolos utilizados foram

transferidos pelo manuseio dos canudos.
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Figura 25: Transformacdo de Fracdo Imprépria em Fracdo Mista

18|52 18
5 |7 5 =33
5 5
Transformagéo 1 Transformagéo 2
18 |5
18 i E
— = s
= =[33
Transformacéo 3 Transformacéo 4

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

No caso exemplificado anteriormente, o uso dos canudos para auxiliar o estudante
na construcdo de seu conhecimento l6gico-matematico é importante, pois ele construira
suas representacdes simbolicas advindas das agdes e relacbes mentais desenvolvidas com
e sobre os objetos, conforme notamos na sequéncia das ilustragfes. Assim, a transi¢ao do
concreto para o abstrato se da pelo fato de o estudante abstrair e construir o0 novo conceito,
pela coordenacdo das acBes que realizou sobre 0s objetos na situacdo de aprendizagem
proposta pelo professor, que era transformar uma fracdo impropria em mista. E diferente,
por exemplo, de um Material Dourado em que, para a evolugdo da compreensdo da
unidade para dezena, o estudante obrigatoriamente deve ter construido a ideia de nimero.
O Material Dourado em si ndo proporciona essa abstracdo, pois ndo ha relagéo biunivoca
de conjunto. Nesse contexto, lembramos que, no nivel concreto, a constru¢do de um
conceito vai ser baseada por abstracfes empiricas, e, posteriormente, na fase operatorio
formal, o estudante podera construir seu conhecimento por meio de reflexdes e deducdes.
E importante frisar essa diferenciacdo, pois no 5° Ano do Ensino Fundamental Anos
Iniciais, os estudantes estdo nessa transi¢cdo. Um exemplo disso € o que ocorreu durante
uma aula sobre fracGes: um estudante, ao ouvir a expressdao “um quarto de melancia”,
compreendeu gue se tratava do comodo de sua casa cheia de melancias e ndo um corte de
Y4 de uma fruta.

De acordo com Kamii (2002), o Material Dourado é constituido por Blocos de
base 10 e cubos Unifix, que sdo usados na pressuposicdo de que eles representam ou

3

incorporam “unidades”, “dezenas”, “centenas”, mas esses blocos ndo sdo “niimeros



154

concretos”, uma “concretizacdo” ou uma “representacdo” do sistema de base 10. Essa
observacao sobre o Material Dourado se estende as fichas, canudos, palitos, gréos, Escala
de Cuisenaire, etc., considerados “concretos”. Portanto, como dito anteriormente, a
construcdo do conhecimento I6gico-matematico resultara das acdes e relacfes mentais
desenvolvidas com e sobre os objetos pela crianga. Logo Kamii (2002, p.47), afirma.

As criangas ndo podem construir o sistema de unidades por abstracdo
empirica de objetos, assim como ndo podem construir o sistema de
dezenas por abstracdo empirica de objetos. Quando elas véem um bloco
longo, aquelas que conseguem fazer relagBes de mais alto nivel (através
de abstracdo construtiva) podem representar significados de nivel mais
alto para si mesmas e pensar “um 10” e “10 uns” simultaneamente.
Aquelas que podem fazer apenas relacGes de nivel mais baixo fazem
representagdes de nivel mais baixo e pensam “um 10” e “10 uns”
separadamente.

Sendo assim, o problema de a crianga ndo construir o conceito de nimero advém
da auséncia de estruturas cognitivas adequadas que permitam a seriacéo, classificacao e
conservagao, pois, essa construgdo ndo vem da abstracdo empirica dos objetos, e sim das
acdes e relacdes mentais desenvolvidas com e sobre 0s objetos.

Essa explicacdo pode ser observada na Figura a seguir, extraida do livro de Kamii
(2000, p.47)

Figura 26: Contagem com segmentos

(a) Trinta e quatro uns

Figura 2.8 A diferenca entre (a) contagem por unidades, (b) o desmembramento de
snidades em segmentos de 10 e (c) a construcdo de dezenas a partir de unidades.

Fonte:Kamii (2000, p.47)

Conforme explicacdo da pesquisadora, quando um adulto vé um bloco de base 10,
ele consegue abstrair que “um 10” e “10 unidades” s3o simultaneamente a mesma
quantidade, pela ideia de conservacédo de quantidade. Diferentemente de criangas que, ao

verem 0 mesmo bloco, conseguem pensar sucessivamente em “um 10” ¢ “10 unidades”.
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O exemplo do livro mostra que, na 12 série, as criancas contam 34 palitos, e pensam em
34 unidades; a explicacdo é dada pela figura anterior.

A auséncia de conservacao, seriacdo e classificacdo pode ser constatada ainda em
criancas do 5° Ano do Ensino Fundamental, quando, em Matematica, o conteudo
programatico apresenta uma “nova passagem de classe”, de milhares para milhdes, para
ser estudada e consequentemente o trabalho com as quatro operac@es basicas de adicéo,
subtracdo, multiplicacdo e divisdo. Vale ressaltar que essas operacdes ldgicas ndo séo, a
rigor, ensinadas por via direta, mas o professor ajudaria muito se criasse situacoes
didaticas favorecedoras desse desenvolvimento desde a educagdo infantil. E a mediagio
pedagdgica que resolve isso, ndo os materiais utilizados. Percebe-se no 5° Ano que alguns
estudantes ndo conseguem demonstrar algumas ordens e classes quando se apresenta o
zero em sua composicdo. Como nos exemplos a seguir:

Figura 27: Diferentes formas de se representar 53.908 por estudantes do 5° Ano
5 — A Pldfessdra’Cida pediu para Fernanda decompor um nimero e ela fez da seguinte maneira:

a3 5x10000 + 3x1000 + 9x100 + 8x1

Qual foi o nimero pedido pela professora?

5-A ProfeissoTaiciid'aipiedihipaﬁré Fernanda decompor um numero e ela fez da ségainf‘\e maneira:

)
> 4

5x10000 + 3x1000 + 9x100 + 8x1

Qual foi o numero pedido pela professora? '
- s 7 ) "“"\C/C
R: 20, 39% S N

= Professora Cida pediu para Fernanda decompor um numero e ela fez da seguinte maneira:
5x10000 + 3x1000 + 9x100 + 8x1

Qual foi o nimero pedido pela professora?

Ri 2 : $3.498 \

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

Nesse Ultimo exemplo, podemos observar que, durante a resolucao do exercicio,

o0 aluno apresentou davidas na forma de representar, iniciando por 5.398, depois 50.398
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e por fim 53.908. Isso chama a atencdo, pois 0s erros iniciais também apareceram nas
respostas anteriores de outros estudantes, indicando uma linha de raciocinio semelhante

na representacéo do resultado.
Figura 28: Forma de se representar 53.908 por estudante do 5° Ano
5 — A Professora Cida pediu para Fernanda decompor um nimero e ela fez da seguinte maneira:

5x10000 + 3x1000 + 9x100 + 8x1

Qual foi o numero pedido pela professora?

R Ead) @RFeAH H3 Ho8

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

Conforme Kamii (2001), devemos refletir sobre o que ocorreu no caso da resposta
8.908: a crianca queria representar 53.908 e acaba somando 5 dezenas de milhar com as
3 unidades de milhar, chegando ao resultado “8”, ficando evidente a falta de seriagao das
ordens numéricas, conservacdo da ideia de quantidade e, por fim, a falta de classificacéo
das classes numeéricas. Isso também pode ser analisado em ditados com ndmeros do tipo
1.000.050 (Um milh&o e cinguenta), em que a crianga do 5° Ano tem ainda uma
dificuldade de representar esse numeral e, em alguns casos, é apresentado pela crianca
como resposta desse ditado o nimero 1.050, ou situacgdes de registro como 100050, em
que ela ndo demonstra a separacdo das classes por pontos e acaba confundindo as
representaces numeéricas. De acordo com Kamii (2001, p.18)

A distincdo entre os dois tipos de abstracdo pode parecer pouco
importante enquanto a crianga esta aprendendo 0s pequenos nimeros,
digamos até 10. Contudo, quando ela prossegue em dire¢do a nimeros
maiores tais como 999 e 1000, fica claro que é impossivel aprender cada
namero até o infinito através da abstracdo empirica a partir de conjuntos
de objetos ou figuras! Os numeros sdo aprendidos pela abstracdo
reflexiva, a medida que a crianca constréi relagdes. Como essas
relagdes sdo criadas pela mente, é possivel entender nimeros como
1.000.002 mesmo que nunca tenhamos visto ou contado 1.000.002
objetos num conjunto.

Ao utilizar o material dourado como algo manipulavel, o professor deve se
lembrar de que o aprendizado de conceitos numéricos nao € oriundo de desenhos ou pela
mera manipulacdo dos objetos. Conforme (KAMII, 2001), as criangas constroem 0s
conceitos numéricos pela abstracdo reflexiva a medida que atuam (mentalmente) sobre o

material dourado no caso especifico. Essa relacdo e dependéncia entre a formacdo da
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centena com a unidade, que demonstramos utilizando o material dourado, pode ser

comparada ao Silogismo de Aristoteles.

Figura 29: Representacéo do Silogismo de Aristoteles
X=Y

Y=Z
entdio X =Z
Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa
Assim, podemos propor situagdes de aprendizagens com o apoio do material
manipulavel para auxiliar a crianca na construcdo do conhecimento I6gico-matematico,
desde que ela ja tenha as estruturas mentais construidas da seriacdo, classificacdo e
conservagao para que possa entender essas relaces, ja que a compreensao de dez
unidades para uma dezena vai requerer a abstracdo e estruturas adequadas para esse

aprendizado, e, assim, sucessivamente.

Figura 30: Representacéo do Silogismo de Aristoteles na relacdo Unidade, Dezena e Centena

[0 Se “uma unidade” esta para “uma dezena” MTTTTTTTTT]

TTTTTTITTITTI1 Assimcomo “uma dezena” estd para “uma centena”

[0 Logo “uma unidade” est4 para “uma centena”

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa.

Logo, apresentando situacdes de aprendizagem que utilizam o Material Dourado,
espera-se que ela construa as relagdes necessarias para compreender, por exemplo, 0
numero “34” ndo somente com base na seriagdo e conservagdo, mas também por meio da

classificacdo.

Figura 31: Representacéo do 34 com Material Dourado

OoOoaono

Fonte: Elabo'rado'pelo autor da pesquisa.
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Nesse contexto, o professor deve se preocupar com sua pratica em sala de aula,
porgue o conhecimento l6gico-matematico consiste em relacGes que nao sao observaveis,
diferentemente de um conhecimento fisico e social. Por exemplo: no intervalo, uma
crianga brinca com uma bola, que pode ser vista pulando quando é langada, pois se trata
de um conhecimento fisico; mas querer brincar com a bola dentro de sala de aula e saber
que isso ndo € adequado refere-se a um conhecimento social, ja que essa atitude pode ter
sido combinada entre os pares. Agora, se no final do intervalo, a professora recolhe as
bolas de todas as criangas e guarda cinco bolas em cada caixa, esse nimero nao pode ser
visto. Devemos lembrar, refletindo sobre os exemplos, que os conhecimentos fisico e

social podem ser observaveis, ja o conhecimento légico-matematico trata de relacdes.

Ressaltamos que elaborar situacfes de aprendizagem utilizando os materiais
manipulaveis como o Material Dourado, canudos, fichas, Barras de Cuisenaire etc. sdo
importantes recursos didaticos que o professor pode e deve utilizar em sala de aula, pois
podem tornar as aulas mais dindmicas e auxiliar os estudantes na compreensdo de
determinados conceitos, bem como ajudar na construgdo cognitiva das estruturas
necessarias para o conhecimento légico-matematico, desde que o professor tenha
consciéncia de que a aprendizagem néo vira da simples manipulacdo dos objetos, e que
0s conceitos serdo construidos por meio da abstracao reflexiva na medida em que atuam
mentalmente sobre os objetos. De acordo com Gazire (2012), ndo basta o professor ter a
sua disposicdo um bom material didatico para que a aprendizagem significativa seja

garantida; o importante é saber utilizar esse material.

Nesse aspecto, temos de tomar o devido cuidado, ja que, muitas vezes, sdo feitas
propagandas de materiais manipulaveis como sendo o meio que resolvera o problema de
aprendizagem da Matematica, porém, na realidade, o material por si s6 ndo resolvera
problemas que englobam questdes pedagogicas e didaticas. Podemos registrar que, em
eventos e simpdsios de Matematica, o grande nimero de stands com venda desse tipo de
material, e, lamentavelmente, presenciamos filas de professores comprando certos
produtos na esperanga de que possam ajuda-los em sala de aula; mas, se ndo houver
consciéncia do professor para 0 uso correto desse material em uma situacdo de
aprendizagem adequada, de nada adiantara, ou seja, hd grande chance de somente ter
desperdigado dinheiro, e sua pratica em sala de aula ndo serd melhorada. De acordo com
Gazire (2012, p.188)
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Sobre as dificuldades encontradas por alunos e professores no processo
ensino aprendizagem, Fiorentini e Miorim (1990) destacam, por um
lado, o aluno ndo consegue entender a Matematica que lhe é transmitida
pela escola e, por outro, o professor, que ndo conseguindo alcancar
resultados satisfatdrios junto a seus alunos, acabam lotando as salas de
aula de cursos, encontros e congressos em busca de materiais didaticos
gue possam resolver os seus problemas da sala de aula. Assim, 0s
autores destacam que esses professores, tendo dificuldade em repensar
a préatica pedagogica, depositam toda a esperanga no uso do material em
si, acreditando que ele possa se tornar a solugdo dos problemas na sala
de aula.

Essa reflexdo também se estende para areas do conhecimento que debatem as
Metodologias Ativas, que incentivam a utilizacdo dos materiais manipulaveis e o0 uso do
computador nas aulas. Caso esse uso ndo seja realmente contextualizado e conectado com
0S objetivos a serem atingidos pela aula proposta, 0 computador e todo esse discurso de
metodologia ativa ndo serdo Uteis para o aprendizado significativo do aluno. De acordo
com Piaget (2017, p.61)

Uma escola ativa ndo é necessariamente uma escola de trabalhos
manuais e que, se em certos niveis, a atividade da crianca implica uma
manipulacéo de objetos e mesmo um certo nimero de tateios materiais,
por exemplo, na medida em que as nog¢des lo6gico-matematicas
elementares sdo tiradas, ndo desses objetos, mas de acdes do sujeito e
de suas coordenac¢des, noutros niveis a atividade mais auténtica de
pesquisa pode manifestar-se no plano da reflexdo, da abstracdo mais

avancada e de manipulagdes verbais, posto que sejam espontaneas e ndo
impostas com o risco de permanecerem parcialmente incompreendidas.

Essa compreensdo do uso correto e oportuno da utilizagdo do material didatico em
sala de aula é de extrema importancia para qualidade pedagogica da aula do professor,
pois, de acordo com Gazire (2012), se o professor com dificuldade em repensar sua
pratica pedagdgica depositar sua esperanca no uso do material em si, acreditando que por
si sO 0 ajudara nesse processo de construgdo do conhecimento da crianga, correra sério
risco de se frustrar, ja que o material sozinho sem a mediacéo do professor torna sua agdo

indcua.

5.2 — O eixo temético Algebra na BNCC do Ensino Fundamental

Outro fator, que deve ser levado em consideracdo e ser trabalhado no Ensino
Fundamental Anos Iniciais, de acordo com a BNCC (2017), é a unidade tematica Algebra.
E l6gico que, nessa etapa do ensino, ndo se deve atribuir uma incognita ou uma variavel
para que se possa calcular, como se espera nos anos finais. Nos anos iniciais, a Algebra,

por sua vez, tem como finalidade o desenvolvimento de um tipo especial de pensamento,
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0 pensamento algébrico, que é essencial para utilizar modelos matematicos na
compreensdo, representacdo e andlise de relacBes quantitativas de grandezas e,
posteriormente, na compreensdo de futuras situacdes e estruturas matematicas que
possam ser realizadas por meio de letras ou outros simbolos. Nessa fase, o valor de X sera
trabalhado de forma a levar o estudante a identificar certos padrbes de regularidades e
sequéncias que possam estabelecer as relacdes de grandezas em diferentes contextos. A
compreensdo do pensamento algébrico nos anos iniciais auxiliard o estudante no

entendimento e utilizacdo das equacdes nos anos seguintes e em seu cotidiano.

Algo que o professor do Ensino Fundamental Anos Iniciais pode trabalhar como
base para o pensamento algébrico com as criangas seria o principio da reversibilidade
para resolver situagdes matematicas como 0 + 5 =9, ou ainda: “qual é o nimero de frutas
de um cesto do qual se subtraem quatro frutas e ainda restam duas”? No caso da sentenca
matematica aberta anterior, o quadradinho em branco pode ser substituido por uma
interrogacao ou algo equivalente. Na trajetdria do desenvolvimento, podem-se introduzir
as variaveis ou letras. O problema pedagdgico nessa discussao € a apresentacdo da algebra
para as criangas de forma descontextualizada e distante do modo de elas pensarem, e é
importante destacar que, até o 5° Ano do Ensino Fundamental, as criangas ndo conseguem
compreender que o X, y, ou z, podem “assumir” um valor numérico, pois, para eles, ndo

passam de letras do alfabeto.

Um exemplo, que poderia ser utilizado como desafio em aulas de Matematica, sao
algumas postagens existentes em redes sociais que apresentam esse pensamento de forma

lUdica.

Figura 32: Teste de Raciocinio apresentado em redes sociais

TESTE SEU RACIOCINIO

95% DAS PESSOAS ERRAM ESSE TESTE

Fonte: https://gfsolucoes.net/teste-de-raciocinio-logico-com-frutas/
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As criangas, na maioria das vezes, se divertem e se sentem desafiadas com essas
atividades, e o professor pode, em meio a outras atividades propostas, inserir esse tipo de
desafio para a compreensdo do pensamento algébrico, pois, nos anos seguintes,

acontecerda a substituicdo das frutas por letras, que se tornardo as variaveis e incéognitas.

Piaget (1975, p.226) apresenta um exemplo bastante importante sobre o
estabelecimento de relagdes no conhecimento l6gico-matematico quando diagnostica a
estrutura l6gica de classificacdo (inclusdo de classes). Apresenta-se a crian¢a uma colecéo
de flores (= classe B), abrangendo umas 20 rosas (= classe A) e duas ou trés margaridas
(= classe A”), perguntando-se: “O que vocé acha que tem mais, flores ou rosas? ” Percebe-
se que, entre 0s 6 e 7 anos, € comum a crianca afirmar que existem mais rosas. Isso ocorre
porque ela ndo é capaz ainda de compreender que a classe B (flores), sempre abrangera
mais elementos que as classes da ordem A e A’ (margaridas e rosas). Ela ainda nao
consegue compreender que o todo B é a soma das partes A e A’, ou seja, logicamente,
ndo concebe ainda a classe B como o resultado da adi¢do A + A’ = B, isso porgue nédo
consegue estabelecer relagcdes com niveis hierarquicos diferentes. Dito isso, percebe-se a
complexidade de afirmar que a crianca tem condi¢des de compreender a equagdo 4 + ? =
6 sem uma metodologia que auxilie na construgdo dos esquemas mentais necessarios para
esse conhecimento Matematico. Esse numero surgira, de acordo com Piaget (1975,
p.248,249):

A licdo a ser extraida dos fatos que precedem é certamente que 0
mecanismo comum a classe e ao nimero € constituido por mecanismos
operatério aditivo e multiplicativo. Examinemos, pois, em que as
classes, como 0s nimeros, devem ser grupadas para chegar a um
funcionamento normal, em que o “grupamento” das classes difere dos

“grupos” de nimeros e quais sdo as relagdes dessas duas espécies de
sistemas.

Para compreensdo e discussdo, trataremos 4 + ? = 6, CoOmo uma equacao e nédo
apenas como uma conta. A seguir, apresentaremos argumentos que fundamentam nossa

opcao por equacdo, e ndo uma simples sentenca aritmética matematica a ser completada.

Em Lingua Portuguesa, o estudante do 1° Ano ndo apresenta dificuldade em

preencher sentengas como:
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Eu de laranja.
brigou com Ricardo.
Moro na cidade de

Conforme Kamii (2001), o estudante tem conhecimento suficiente para completar
tais sentencas. O resultado das equacdes, por outro lado, advém das relacBes de
equivaléncia para serem completadas, causando dificuldades para os estudantes do 1° Ano

do Ensino Fundamental.

Voltando ao exemplo inicial, nota-se a importancia de conhecer a Teoria de Piaget
para que o estudante possa construir seu conhecimento matematico. Na equacdo 4 + ? =
6, foi observado em pesquisas que, mesmo que saiba efetuar essa operacéo, a crianca
necessitard construir outras relagdes mentais para compreender que pode existir uma
outra equagdo com outros numeros que chegue ao mesmo resultado; por exemplo: 5 + ?
=6, ou até que 3 + 3 também se obtera 0 mesmo resultado. Conforme Kamii (2001, p.114)

Para particdo de conjuntos as criangas tém que pensar em todas as
velhas somas de uma maneira nova. Como veremos no proximo
capitulo sobre subtracdo, 6 =4 + 2 e 4 + 2 = 6 S30 processos mentais
bem diferentes para as criancas no periodo pré-operatério, quando seu
pensamento ainda néo é reversivel. Além disso, saber que 6 =3 + 3 (um
dobro), 4 + 2 ou 5 + 1 exige a construcdo de novas relagdes envolvendo
compensacgdo. Compensagédo, nesse contexto, significa um aumento em
uma parcela e necessariamente uma diminui¢do na outra.

Conforme pesquisa de Kamii (2001, p. 127), entre os resultados dessa conta pode
surgir, em alguns casos, 0 nimero 12. Por que isso ocorre? A crianga ainda precisaria
compreender a funcdo posicional e quantitativa de cada nimero na conta e, a0 mesmo
tempo, relacionar isso ao sinal de (+); por mais 6bvio que parega para um adulto, a crianga
ainda nédo é capaz de compreender a fungéo do (=) na conta, o que sé sera possivel quando
ela tiver construido suas relagdes hierarquicas. No caso 4 + ? = 6, a crianga prevé, muitas
vezes, por repeticdo, que o numero faltante € o 2 para completar a equagdo, mas, no
processo mental da resolugcdo da conta, ela considera todo o0 processo como uma
sequéncia aditiva, e assim, o resultado 12 viriade 4 + 2 + 6 = 12. Isso pode ocorrer porque,
em algumas situacgdes, as praticas em sala de aula estdo baseadas na construcdo do
conhecimento somente como transmissdo social por meio de exercicios repetitivos que
ndo promovem a reflexdo, e sim a repeticdo. Os educadores precisam compreender que 0

conhecimento deve ser construido pelo estudante por meio dos processos da abstracéo
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reflexiva e refletida. Se, no processo de ensino e aprendizagem, o estudante ndo
estabelecer relacbes com o objeto de estudo, as explicacdes feitas em sala ndo
apresentardo utilidade para a construgdo desse conhecimento, ou seja, a situacdo de
aprendizagem em sala deve auxiliar a crianca a refletir, além do resultado, sobre os

caminhos que podem ser tomados para chegar ao resultado desejado.

Podemos abordar novamente a equagéo a seguir, de acordo com Vergnaud (2014),
por meio da relacdo de igualdade, utilizando a linguagem e as propriedades da

Matematica que serdo trabalhadas no Ensino Fundamental Anos finais.

4+2=6
Conforme Vergnaud (2014), as propriedades das relacGes de equivaléncia sao
todas verdadeiras; trata-se de uma relacdo simétrica (relacdo de x com y é a mesma de y
com Xx), transitiva (x fara relacdo, parte y e parte z) e reflexiva (x tem relagdo com ele

mesmo):

-Simetria: X +y=y+x,0useja,4+2=6 => 6=4+2
- Transitiva:x +y=2z,0useja, 4+2=6e6=5+1 =>4+2=5+1

- Reflexiva: x =y,ouseja, 6 =6,=>4+2=4+2

Dizer, assim, que o0 numero da esquerda é igual ao numero da direita do sinal de
igualdade implica dizer que a expressdo simbolica 4 + 2 representa 0 mesmo nimero, ou
seja, a mesma quantidade que o simbolo 6. De acordo com Vergnaud (2014), podemos
frequentemente chamar esse modelo de relagdo ternaria, ou lei de composicéo binaria,
pois se coloca em uma relagdo binaria sob a forma de uma composicéao de dois elementos.
Por isso, se pode chamar 4 + 2 = 6, de equacdo, ou seja, uma igualdade de relacéo ternéria,
pois afinal temos dois elementos e um terceiro que surge da composi¢do dos dois
anteriores. Dessa relacdo ternaria € que surgem as quatro operacdes. Como por exemplo:
6=4+2,0u
6=11-50u
6=2x3,0u
6=12+2
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Podemos expressar essa equivaléncia por meio de desenhos que facam a crianga
compreender o significado e as relagdes da situagdo apresentada, conforme um “meme”

do homem aranha com varias op¢des de contas cujo resultado é sempre 4:

Figura 33: Meme demonstrando o nimero Quatro por meio de calculos diferentes

-

Fonte: https://www.reddit.com/r/nhaa/comments/dg64b0/risada_do_lubachaleiravelho_fumantetrex/

No 5° Ano, € possivel o professor apresentar essa imagem para as criangas, €
propor uma situacdo de aprendizagem semelhante, mas que o desafio seja encontrar
operagdes cujo resultado seja, por exemplo, sempre 10. Com esse tipo de atividade, o
professor poderd4 demonstrar para a criangca que podemos obter o mesmo resultado
advindo das operacdes de adi¢do, subtracdo, multiplicagéo e divisdo.

Em todos os casos apresentados, os elementos sdo compostos entre si para originar

outro elemento. Conforme Vergnaud (2014, p.59)

A nocdo de relacdo ternaria é muito mais ampla que a de composicéo
binéria: se toda lei de composi¢do bindria a * b = ¢ (* = sinal da
composi¢do) € uma relagdo ternaria, uma vez que ela enuncia uma
relacdo entre trés elementos a, b e c.

Conforme Vergnaud (2014), quando uma relagdo ternaria pode ser representada
por uma linha de composi¢do binaria, as vezes, é mais adequado representa-la da forma
Elemento, Relacdo-Elemento, Elemento. Nessa forma de representacdo de uma relacao
terndria, se coloca em evidéncia que dois elementos estdo ligados por uma relacao, ela
mesma considerada como um elemento. Conserva-se entéo a ideia de que tal relagéo-
elemento opera sobre o primeiro elemento para resultar no segundo elemento, podendo

ser demonstrada das seguintes formas:
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- “seis ¢ quatro a mais que dois”
- “para ir de dois a seis, ¢ preciso juntar quatro”.

Pode ser utilizada a representacéo sagital (com seta):

TR

>

Outra parte da unidade tematica Algebra, que é imprescindivel para que algumas
dimens@es sejam desenvolvidas nos anos iniciais do Ensino Fundamental, é a ideia de
proporcionalidade. Esse trabalho serd importante para a constru¢cdo do conhecimento
relativo a fracdo e, posteriormente, regra de trés nos anos seguintes. Essa ideia pode ser
explorada principalmente no 5° Ano com a ideia de equivaléncia; antes dessa série,
possivelmente o estudante tera dificuldades em compreender numericamente esse
conceito, ja que ele estara influenciado pela imagem, e ndo ainda pelo conceito. Assim
sendo, até o 5° ano, é possivel que o estudante ndo compreenda que 1/2 é equivalente a
5/10, em que a razdo ¢ de “cinco vezes” a fragdo irredutivel (1/2), mas, por ainda ndo
estar construida totalmente a ideia de conservacéo, o estudante costuma afirmar que 5/10
¢ maior que 1/2 em fungdo do niimero “ser maior”. Isso nao significa que ndo se deva
trabalhar com esse conceito, porém o professor deve, a principio, trabalhar com materiais
manipulaveis para que o estudante possa construir e compreender essas relagdes, pois as
nocOes l6gico-matematicas elementares ndo sao retiradas diretamente dos materiais por
meio da abstragdo empirica, mas das a¢des do sujeito e de suas coordenacdes

Nesse momento inicial da abordagem do contetdo equivaléncia e fracdo, o
professor, a principio, ndo deve se preocupar com nomenclaturas como numerador,
denominador, multiplos ou divisores. Ele pode propor atividades em que os estudantes
possam verificar, por meio de desenhos e a utilizacdo de diferentes materiais, as relacdes
proporcionais ou ndo das diversas atividades propostas. O intuito desse contato inicial é
estabelecer uma curiosidade e a percepgéo de algumas relagdes de equivaléncia que o

material possa apresentar por meio das atividades propostas.
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Imagem 8: Construcdo da ideia de equivaléncia com Escala Cuisenaire

= A AR L=
Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

Imagem 9: Construcdo da ideia de equivaléncia com Blocos de Madeira

v s

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

A relacéo de equivaléncia, que podera assumir a nomenclatura de “Equa¢@o” nos
anos finais do Ensino Fundamental, pode ter seu inicio com atividades simples,
envolvendo a igualdade, como reconhecer que 5 + 1 = 6, (surgimento do nimero 6 por
meio de propriedades aditivas), assim como 2 x 3 = 6, (surgimento do nimero 6 por meio
de propriedades multiplicativas) e também por meio de outras opera¢des em que podemos
chegar ao mesmo resultado, como 12/2 = 6 ou até 18/3 = 6. Essas relacGes devem ser
discutidas em sala de aula com os estudantes para que eles possam compreender que 0
mesmo resultado pode ser obtido por meio de diversas e diferentes operagdes, inclusive
nas divisbes, que, nesses casos, serdo tratadas como fragOes aparentes, cujo resultado

também é o niimero inteiro 6.

Essa nocdo de relacdo é uma nogdo geral, que consiste, conforme Vergnaud
(2014), em grande parte, em estabelecer relagdes e organiza-las em sistemas; assim sendo,
havera relacGes entre objetos no espaco, entre qualidades fisicas, entre fenbmenos
bioldgicos, sociais e outras relacbes, que se pode constatar no dia-a-dia. Como por
exemplo:

- a conta de luz sera paga no banco

- Pedro senta-se ao lado de Miguel

- 0 desenho do Enzo é diferente do desenho de Gabriel
- xigual a 2y (x = 2y)

- as rosas séo flores

- abacaxi é fruta
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- sete € maior que quatro

Em algumas situacoes, as relacdes nada mais sao do que simples constatacdes que
podemos fazer da realidade. Mesmo assim, deve-se tomar cuidado com o trabalho dessas
relagdes com as criangas, pois, apesar de serem constataveis e aparentemente “Obvias”, a
crianca nem sempre ¢ capaz de fazer tais constatagdes, pois estas “conclusoes” podem
estar acima da possibilidade de atividade intelectual da crianca. Exemplo disso é a fracao
equivalente; numa situacdo em que um pintor, ao separar um muro em “trés” partes e
pintar “duas”, e outro pintor separar 0 mesmo muro em “seis” partes e pintar “quatro”, a0
se questionar quem terd um espa¢o maior para pintura possivelmente, a resposta da
crianga seré: o que pintou “quatro” partes de “seis”. Sendo assim, a crianga até o 5° Ano
do Ensino Fundamental dos anos iniciais, ndo consegue compreender a equivaléncia entre
213 = 4/6.

Figura 34: Representacdo das fraces equivalentes 2/3 = 4/6
Representacao fracionaria de 2/3

Representacdo fracionaria de 4/6

I I

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

Conforme Vergnaud (2014), a relacdo de igualdade € uma relacdo simetrica
(relacdo de x com y é a mesma de y com X), transitiva (x fara relacdo y, y fara relacéo
com z, logo havera a relagio entre x e z) e reflexiva (x tem relagdo com ele mesmo). E,
portanto, uma relacdo de equivaléncia. Isso quer dizer que essa relagdo de equivaléncia
tem caracteristica de afirmar que o que esta a direita do sinal de igualdade nada mais é

que aquilo que esta a esquerda, ou seja, uma identidade, ou uma relacéo de igualdade.
2/3 = 4/6

Em situacOes de aprendizagem em formato de problemas, essa relagdo pode surgir
na seguinte forma, conforme os exemplos:

— Jodo queria pintar o muro da frente de sua casa em trés dias. Sabe-se que no primeiro
. . 1 . . 2 ~

dia ele pintou > do muro, e que no segundo dia pintou - Quantos metros faltardo para

completar a pintura, sabendo que o muro mede 20 metros no total?
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— Rodrigo tem uma colecéo de 84 figurinhas, e 0 seu amigo tem % desta quantidade.
Quantas figurinhas tem seu amigo?

— Fernanda fard uma viagem de 1668Km e esta programando fazer a viagem em trés dias.
No primeiro dia, ela pretende fazer % do trajeto e no segundo dia, § do trajeto. Quantos
quildmetros faltardo para viajar no terceiro dia e chegar ao seu destino?

— Se ela viajar em média 100km em 1h, quantas horas de viagem fara neste terceiro dia
aproximadamente?

. ~ . 3 . ~
—Paulo tem um jogo com 96 cartbes, e seu amigo tem gdesta quantidade. Quantos cartbes
tem seu amigo?

1 ~ 2 .
— Marcos tem um quebra-cabeca com 216 pecas; ele montou " de manha e @ tarde.
Marcos conseguiu montar seu quebra-cabeca?

Esse tipo de situacdo de aprendizagem auxiliara o estudante do 5° Ano do Ensino
Fundamental a realizar célculos semelhantes aos exemplos seguintes no Ensino
Fundamental anos finais, quando serd exigido um pensamento mais abstrato para sua
resolucdo, como nos exemplos a seguir, que, futuramente, servirdo como base do

conteddo relacionado a regra de trés, no Ensino Fundamental anos finais.

Quadro 16: Relagdes de equivaléncia com uma incognita

12 3 72 6
ST )% =%
36 3 27 3
by <=3 95 =5

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

Outra equivaléncia que pode ser discutida com os estudantes do 5° Ano do Ensino
Fundamental anos iniciais é a igualdade entre fracdo irredutivel, fracdo com denominador

“cem” e porcentagem.
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Figura 35: Relacdo entre Fragdo e Porcentagem

25%

e

25
100

75%

B

75
100

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

Essa equivaléncia é necessaria para que o estudante possa, nos anos seguintes,
estabelecer as relagdes necessarias para a compreensao das equivaléncias entre diferentes
formas de apresentar o mesmo resultado. Isso auxiliard na resolucdo de problemas do
cotidiano e na utilizacdo dessas informacdes para sua cidadania, pois a nogdo de
porcentagem sera fundamental em sua vida adulta em momentos de compras em lojas,
como também em célculo de juros bancérios.

Assim, essa relagdo deve ser construida a partir do 5° Ano do Ensino Fundamental
anos iniciais.

Ya=25/100 = 0,25 = 25%

% =75/100 = 0,75 = 75%

5.3 - A importancia da Seriacéo e Classificacao para resolucéo de atividades em sala

Neste contexto, 0 educador deve se preocupar com sua pratica em sala de aula,
pois 0 conhecimento I6gico-matematico consiste em relagcdes que ndo sdo observaveis,
diferentemente dos conhecimentos fisico e social. Por exemplo, conforme KAMII (2001),
uma crianca brincando, no intervalo, com uma bola, que, ao pular quando é langada, pode
ser vista, pois se trata de um conhecimento fisico; entretanto, querer brincar com a bola

dentro de sala de aula e saber que isso ndo é adequado trata-se de um conhecimento social,
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visto que essa atitude pode ter sido combinada entre os pares. Mas, se, no final do
intervalo, a professora recolhe as bolas de todas as criancgas e guarda cinco bolas em cada
caixa, esse nimero ndo pode ser visto. Observando os exemplos, deve ser salientado que
os conhecimentos fisico e social sdo considerados fatos, pois sdo observaveis, ja o
conhecimento l6gico-matematico trata de relagoes.

Vejamos, a seguir, algumas situacdes em que os alunos, por meio de materiais
manipulaveis, deixam em evidéncia a dificuldade em realizar a seriacdo em determinados
momentos. Nesse primeiro caso, foi solicitado ao estudante que colocasse palitos em uma
sequéncia logica que pudesse ser explicada. Uma das formas que a crianga poderia
escolher na resolugdo dessa situacdo seria ordenar os palitos do menor para 0 maior.

Observe os resultados:

Na primeira Situacdo, o0 estudante sequenciou 0s maiores € menores juntos, em
situacdes diferentes, ndo obedecendo a uma l6gica que poderia ser explicada. De acordo
com a teoria de Piaget, ao se solicitar a uma crianca a realizacdo de uma seriag¢ao, no caso,

0 exemplo com os palitos, ela deveria organizar do menor para 0 maior ou vice-versa.

Imagem 10: Dificuldade em Seriacéo 1

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

Na segunda Situacdo, o estudante separou em trés grupos maiores e menores.
Neste caso, também era esperado que a crianga organizasse por tamanhos partindo como

base do palito maior ou menor montando sua sequéncia.

Imagem 11: Dificuldade em Seriacdo 2

s =

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa
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Na terceira Situagéo, o estudante optou por montar duas sequéncias, e questionado
se havia outra possibilidade, ele informou que ndo haveria outra forma de montagem.
Podemos verificar que houve um recomeco, por duas vezes, do menor para 0 maior, mas
a crianca nao foi capaz de realizar outro arranjo, partindo do menor ao maior de forma

direta.

Imagem 12: Dificuldade em Seriac¢éo 3

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

Na quarta Situacdo, o estudante comecou a sequenciar do menor para o

maior sem considerar uma linha de base comum.

Imagem 13: Dificuldade em Seriacéo 4

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

No caso de utilizar o Jogo de Pinos Coloridos, a crianga poderia realizar a seriacéo
dos pinos pelo tamanho do menor para o maior, bem como a classificacdo pelas cores.
Foi, entdo, solicitado ao estudante que colocasse 0s pinos de tal forma que tivesse uma
I6gica que pudesse conciliar a relagdo cor e tamanho. A seguir, alguns casos de

dificuldade em Seriagéo e Classificacéo.

Na primeira Situacdo, o estudante sequenciou somente por tamanho e ndo

associou as cores.
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Imagem 14: Dificuldade em Seriacéo e Classificagdo 1

Na segunda Situacdo, o estudante ndo conseguiu estabelecer uma sequéncia que

pudesse explicar, no final, qual a l6gica aplicada.

Imagem 15: Dificuldade em Seriacdo e Classificacdo 2

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

Na terceira Situacdo, o estudante também nao conseguiu estabelecer uma

sequéncia que pudesse explicar, no final, qual a légica aplicada.

Imagem 16: Dificuldade em Seriacdo e Classificagdo 3

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

Na quarta Situacdo, o estudante estabeleceu uma sequéncia de cores somente.

Imagem 17: Dificuldade em Seriacgdo e Classificacdo 4

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa
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Em outra atividade proposta as criancas, foi utilizado o Abaco Aberto de Argolas.
Na sequéncia a seguir, temos casos de dificuldade de estudantes em Seriacéo,
Classificacdo e Conservacgdo. Nessas situagdes, 0 estudante deveria estar atento a relacédo
tamanho do pino e quantidade de argola, suas cores e sequéncia crescente de 1 a 9,
havendo, assim, uma relacdo direta entre as cores, o tamanho do pino e as quantidades de
argolas.

Na primeira Situacdo, o estudante ndo conseguiu estabelecer a relacdo cores e

quantidades.

Imagem 18: Dificuldade em Seriacdo, Classificagdo e Conservagao 1

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

Na segunda Situacdo, o estudante ndo conseguiu estabelecer a relacdo cores e

quantidades, ndo utilizando todas as argolas, sem notar que poderia trocar as posi¢oes.

Imagem 19: Dificuldade em Seriacdo, Classificacdo e Conservacao 2

e

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

Por isso, a importancia de o professor, ao iniciar algum novo conteudo, saber que
0 estudante esta com dificuldades de compreensdo e avaliar se essa dificuldade néo esta
associada a falta das estruturas mentais apropriadas para realizar determinadas atividades;
nesses casos em especifico, foram realizadas as provas operatdrias com as criangas e ja
haviam sido constatadas dificuldades de seriacdo, classificacdo e conservacdo. Pode
ocorrer de se deduzir que é falta de pré-requisito, mas essa caréncia pode ser por auséncia
de esquemas mentais que auxiliem na construcdo de determinados conteddos. Assim, ao
trabalhar conteddos que visem a construcdo do conhecimento l6gico-matematico, o

professor deve contextualizar de tal forma que o estudante possa estabelecer as relacdes,
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as transformacdes e a sequéncia dos assuntos trabalhados. E preciso lembrar que tudo se
inicia no nivel cognitivo, pois nada adianta se preocupar com relagbes complexas se o
estudante ndo possui estruturas minimas que permitam seriar, classificar e conservar.
Assim sendo, € indtil trabalhar com a complexidade das fragcdes equivalentes se o
estudante ndo consegue conservar determinados resultados para comparar e, em
consequéncia, interpretar a relacdo de igualdade. Nos exemplos apresentados
anteriormente, os estudantes poderiam apresentar dificuldade em alguns célculos, pois
ndo haviam construido alguns conhecimentos anteriores, ou mesmo, estruturas mentais
que permitissem a compreensdo dos contetdos trabalhados em sala e sua relagdo com
outros contextos de calculos como situacdes que envolvessem problemas com operacdes

matematicas.

5.4 — A Estacdo de Aprendizagem como metodologia ativa para a construcao do

conhecimento légico-matematico no Ensino Fundamental Anos Iniciais

Atualmente, estdo sendo postos a pratica pedagogica do professor em sala de aula
muitos desafios, que se originam da necessidade de encontrar novas acgoes e formas que
ajudem os estudantes a construir seu conhecimento de maneira significativa. Com base
nessas novas demandas, uma das discussdes atuais esta em torno do Ensino Hibrido, que
proporciona acgoes e interacbes em sala de aula buscando promover a autonomia do
estudante, dentro e fora da escola, referente as suas atividades escolares. De acordo com
Bacich (2015, p.13)

O Ensino Hibrido ¢ uma abordagem pedagdgica que combina
atividades presenciais e atividades realizadas por meio das tecnologias
digitais de informacdo e comunicacdo (TDICs). Existem diferentes
propostas de como combinar essas atividades, porém, na esséncia, a
estratégia consiste em colocar o foco no processo de aprendizagem no
aluno e ndo mais na transmissdo de informacdo que o professor
tradicionalmente realiza.

O hibrido desse tipo de educacdo, conforme Bacich (2015), significa misturado,
mesclado ou, na sua origem inglesa, blended learning. A ideia é mostrar que a educagéo
deve ser trabalhada e combinada por vérios espacos, tempos, publicos, atividades e
metodologias. Esse processo agora pode contar com a tecnologia e a interatividade virtual
para auxiliar o estudante na construcdo de seu conhecimento l6gico-matematico.

De acordo com Bacich (2015), a educacédo hibrida é uma demanda dessa nova

organizacao social contraditdria, imperfeita em suas politicas publicas e em seus modelos
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educacionais propostos, e muitas das competéncias e valores exigidos na escola para que
o professor trabalhe em sala com os alunos sdo incoerentes com o comportamento
cotidiano por parte dos gestores e familias.

Na educacdo hibrida, ocorrem vérias misturas, conforme Bacich (2015), de
valores e saberes, integracdo entre as varias areas do conhecimento, metodologias como
as estacOes de aprendizagem, que apresentam desafios e situacfes que proporcionam
oportunidades para que o estudante construa sua aprendizagem por meio de jogos,
projetos individuais ou em grupo, de forma colaborativa e personalizada. Toda essa
mistura pode aproveitar 0s espagos presenciais e virtuais para buscar uma personalizacdo
das atividades que atenda as necessidades dos alunos.

Reconhecemos, de acordo com Moran (2018), que as Tecnologias Digitais de
Informagdo e Comunicagdo (TDIC) sdo amplamente difundidas na sociedade e nas
escolas, sob a forma de diferentes dispositivos mdveis como celulares e tablets
conectados as redes sem fio, e estdo gerando grandes mudancas sociais. Lembramos que,
na estacdo, o professor pode inserir atividades baseadas em desafios virtuais que
necessitam do uso de internet, mas deixamos claro que o uso dessas tecnologias digitais
sera colocado como uma das op¢des para o desenvolvimento das atividades em sala, ou
seja, caso ndo tenha acesso a esse recurso, o professor podera desenvolver todas as
atividades e atingir os objetivos tracados; assim sendo, nesse contexto, a utilizacdo das
TDIC nas EstacGes de Aprendizagem serdo optativas, ndo restringindo a acdo do
professor mesmo que , no momento de sua aula, essa ferramenta ndo esteja a sua
disposicao.

Esta metodologia ativa com base no modelo de rotacdo por estacdes sera chamada,
neste trabalho, como Estacdes de Aprendizagem. De acordo com esse modelo, o professor
prepara as SituacBes de Aprendizagem, que serdo distribuidas em esta¢des; os estudantes
formam grupos trabalhando em equipe ou individualmente, dependendo do objetivo da
atividade proposta, realizando tarefas diferentes e, apds o término dessa atividade, trocam

de estacdo sucessivamente até passarem por todas elas. De acordo com Moran (2018, p.9)
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A metodologia ativa se caracteriza pela inter-relacdo entre educacéo,
cultura, sociedade, politica e escola, sendo desenvolvida por meio de
métodos ativos e criativos, centrado na atividade do aluno com a
intencdo de propiciar a aprendizagem. Essa concepg¢do surgiu muito
antes do advento das TDIC, com o movimento chamado Escola Nova,
cujos pensadores, como William James, John Dewey e Edouard
Claparede, defendiam uma metodologia de ensino centrada na
aprendizagem pela experiéncia e no desenvolvimento da autonomia do
aprendiz. A Escola Nova de John Dewey, pautada pelo aprender
fazendo (learning by doing) em experiéncias com potencial
educacional, se faz presente em tempos de metologias ativas (...) uma
educagdo entendida como processo de reconstrucdo e reorganizacdo da
experiéncia pelo aprendiz, orientada pelos principios de iniciativa,
originalidade e cooperacéo com vistas de liberar suas potencialidades.

O tempo para a realizacdo das Esta¢Ges de Aprendizagem serd o necessario para
o0 professor interagir com os grupos, discutindo, acompanhando, analisando e, a0 mesmo
tempo, avaliar o desempenho coletivo e individual, ja que as atividades poderdo permitir
essa flexibilidade de acordo com o nivel de entendimento do assunto abordado nas

atividades propostas. A seguir, um exemplo de organizacgdo do espago para desenvolver

as atividades.

Figura 34: Metodologia Ativa utilizando Estacfes de Aprendizagem

g;

—

Fonte: http://www.foreducationedtech.com.br/edtech-news/ensino-hibrido/

Devemos lembrar que essas Estacdes de Aprendizagem nao necessariamente
devam ser utilizadas em todas as aulas ou em todos 0os momentos; quem avaliara a
necessidade e a pertinéncia de sua aplicacéo sera o professor, que pode optar por realizar
essas atividades com o objetivo de uma avalia¢do diagnostica, auxiliar na construcéo do
conhecimento ou como uma avaliacdo final para um novo planejamento de atividades.
Essa flexibilizacdo na utilizacdo das Estacdes de Aprendizagem é importante para que

ndo se engesse sua pratica e que o prdprio docente tenha autonomia na acao de escolher
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0 momento e ambiente adequado para o desenvolvimento das atividades. Conforme
Bacich (2015), educacao hibrida mostra que ndo existe uma Unica forma de ocorrer a
aprendizagem, visto que esta se faz em processo continuo, em diferentes momentos,
formas e espagos.

O trabalho por meio de Esta¢des de Aprendizagem busca dar liberdade de acdo ao
professor e estudantes, pois juntos poderdo discutir os caminhos proprios para a
construcdo do conhecimento matematico. Essa liberdade na agéo € capaz de proporcionar
uma tomada de consciéncia dos assuntos estudados por meio das relagdes internas do
grupo e em contato com as situagfes apresentadas, ja que cada um podera, por reflexdes
individuais ou coletivas, adquirir os conhecimentos necessarios para a construcdo das
estruturas mentais necessarias para solucionar problemas dentro e fora de sala de aula, e
essa habilidade pode e deve ser transferida para suas agdes ndo somente como estudante,
mas também como cidad&o. De acordo com Freire (2008, p.20)

Conscientizar ndo significa, de nenhum modo, ideologizar ou propor
palavras de ordem. Se a conscientiza¢do abre caminho a expressdo das
insatisfacdes sociais é porque estas sdo componentes reais de uma
situacdo de opressao.

Esta sugestdo das EstacGes de Aprendizagem busca a melhoria da pratica
pedagogica do docente no ambiente escolar e pode ser desenvolvida em qualquer
ambiente de ensino, seja de tempo integral ou parcial, escola publica ou privada, educacéo
para adultos, educacdo para pessoas com deficiéncia, pois o objetivo é proporcionar ao
aluno a construcdo do conhecimento matematico, que é peca fundamental para o exercicio

de sua cidadania.

Imagem 20: Estacdo de Aprendizagem realizada em quadra de uma escola
EN | A%\ { ‘ 3 =

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa
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A Estacdo de Aprendizagem ou rotacdo por estagcdes, de acordo com Bacich
(2015), apresentard uma dindmica em que os estudantes serdo organizados em grupos,
nos quais realizardo atividades conjuntas promovendo assim a interacdo, troca de
informagdes, colaboracdo e cooperacdo. Essas atividades, que terdo seus objetivos
atrelados aos contetdos trabalhados pelo professor naquele periodo, podem ser escritas,
praticas, jogos, exercicios, entre outras. Uma das estacGes pode propor atividades on-line,
mas nao sera obrigatoria. Conforme Bacich (2015, p.55)

E importante valorizar momentos em que 0s estudantes possam
trabalhar de forma colaborativa e aqueles em que possam fazé-lo
individualmente. Em um dos grupos, o professor pode estar presente de
forma mais préxima, garantindo o acompanhamento de estudantes que
precisam de mais atencdo. A variedade de recursos utilizados, como
videos, leituras, trabalho individual e colaborativo, entre outros,
também favorece a personalizac¢éo do ensino, pois, como sabemos, nem
todos os estudantes aprendem da mesma forma.

Depois de um determinado tempo, que pode ser ao término da atividade, ou um
tempo estipulado pelo professor e, de acordo com Bacich (2015), combinado com o0s
estudantes, faz-se a troca de atividades, e esse revezamento vai acontecendo até que todos
tenham desenvolvido todas as atividades propostas para aguele periodo da aula. O
desenvolvimento das atividades ndo necessariamente deve seguir uma sequéncia
estabelecida, ja& que, no planejamento, o professor deixard como estratégia a
independéncia das atividades, tendo em comum os assuntos abordados, e a integragéo se
dara pelo conteudo abordado nas diferentes estacGes de aprendizagem; assim, ao final da
aula todos terdo a oportunidade de ter acesso aos mesmos contetidos. Conforme Bacich
(2015)

O professor pode atuar como um mediador, levantando os
conhecimentos prévios, estimulando o trabalho colaborativo e
sistematizando, ao final, os aprendizados da aula (...) de maneira geral,
a rotacdo por estacfes é um dos modelos mais utilizados por professores
gue optam por modificar o espaco e a conducdo de suas aulas.

Por isso, deve estar claro para o professor, ao propor atividades por meio de
Estacdo de Aprendizagem, o objetivo que se quer atingir: uma avaliacdo diagnostica,
introducdo de conceitos basicos de determinado assunto, auxiliar o estudante na
construcdo de seus esquemas mentais, uma avaliacao final ou atividades complementares

que auxiliem na compreensédo de contetdos abordados naquele periodo das aulas.
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Conforme Diesel (2017), a proposta de uma educacdo baseada em uma
Metodologia Ativa ndo é nova; o primeiro indicio pode ser observado na obra de Jean
Jacques Rosseau, “Emilio”, que defende uma educacgéo baseada na acédo do sujeito.

No mundo e no Brasil, devemos lembrar o movimento Escola Nova, que tinha por
principio valorizar o interesse e a atividade do aprendiz. De acordo com Diesel (2017),
Dewey foi o grande defensor dessa forma de aprendizagem, que colocava o estudante no
centro desse processo. No Brasil, 0 Manifesto dos Pioneiros da Educacéo foi responsavel
pela difusdo dessas ideias metodoldgicas. Conforme Diesel (2017, p. 273), a seguir a

Figura que apresenta os principios que constituem as metodologias ativas de ensino:

Figura 35: Principios que constituem as metodologias ativas de ensino

Aluno:
centro do ensino e
o de aprendizagem ~
Professor:
mediador, Autonomia
facilitador,
ativador
‘\
T \
I METODOLOGIAS ‘
ATIVAS DE ENSINO
Inovac3o Reflexdo
< /
Trabalho em Problematizacio
equipe da realidade

Fonte: Os principios das metodologias ativas de um ensino: uma abordagem tedrica

Como metodologia ativa, podemos citar o PROEPRE — Programa de Educacao
Infantil e Ensino Fundamental, que, de acordo com Mantovani (2017), teve origem na
pesquisa “A Solicitacdo do Meio e a Construcdo das Estruturas Logicas Elementares na
Crianca”, de 1976. De acordo com Mantovani (2017), essas situacfes de aprendizagem
seriam caracterizadas como prazerosas e interessantes de modo a transformar os
esquemas pré-operatdrios em esquemas operatdrios por meio de sucessivas acomodacdes
e assimilacdes. Essas situacGes devem envolver nocdes de classificacdo e seriacdo, que
auxiliardo na construcdo do conhecimento l6gico-matematico por meio das abstracdes
empiricas, inicialmente, até as abstracdes refletidas por parte do estudante. Assim, ao
manipular esses materiais para conhecé-los, o estudante realiza uma pratica pedagdgica
que procura uma forma de desencadear processos mentais na construcdo de novos

conceitos. Para isso, de acordo com Mantovani (2017), desde a educacdo infantil, a
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crianca deve ter, a sua disposic¢do, uma variedade de objetos manipulaveis, que poderao
ser utilizados em suas brincadeiras, para desenvolver atividades de seriacdo e
classificagdo. Conforme Mantovani (2017, p.221)

A professora fica atenta a atividade esponténea da crianga sobre esses
objetos e inter-vém oportunamente a fim de pedir-lhe justificativas para
as respostas dadas ou afirmac0es feitas e ainda apresentar controvérsias
a essas afirmac@es, sempre no sentido de fazé-la tomar consciéncia do
que faz e, assim, passar da fase do “réussir ou comprendre”. O
compreender (comprendre) depende do saber fazer (réussir), que
consiste numa forma prética de conhecimento intermediada da a¢&o. A
passagem dessa forma pratica de conhecimento para 0 pensamento se
efetua por meio da tomada de consciéncia (prise de conscience), que
ocorre quando os esquemas de acdo se transformam em nocdes e
operacBes. O processo de Solicitacdo do Meio propicia a crianga a a¢do
sobre os objetos (isto ocorre durante o brincar) e chegar ao “réussir”,
isto é, ao saber fazer, passando depois, por meio da tomada de
consciéncia (prise de conscience) ao compreender (comprendre), ou
seja, a compreensdo conceitual ou conhecimento.

A forma de abordar fracdes para estudantes do Ensino Fundamental Anos Iniciais
é um exemplo de como pode ser utilizada a Metodologia Ativa. Muitas vezes, o professor
deve iniciar por meio de estagdes de aprendizagem que auxiliem o estudante na
construcdo de seus esquemas mentais relacionados a equivaléncia, pois, no Ensino
Fundamental anos iniciais, 0 que se espera € uma compreensdo dessas ideias de
equivaléncia entre as fracGes, e ndo calculos utilizando os algoritmos com o Minimo
Multiplo Comum (MMC). Caso o professor ndo fique atento a essas constru¢des mentais,
ele constatara as dificuldades dos estudantes no momento em que eles deverdo relacionar
essas informagdes em outros contextos, transferindo esse conhecimento para situagoes de
aprendizagem que envolvam calculos.

Por exemplo, o professor pode comecar a ensinar a ideia de porcentagem para que,
na sequéncia, o estudante possa utilizar esse conhecimento para compreender o
significado dos juros que sdo cobrados na compra de um celular.

Essa associacdo pode ser feita de varias maneiras como deduzir que uma fracao
irredutivel pode ser equivalente a uma fragdo com denominador cem e a0 mesmo tempo
equivalente a porcentagem. O professor deve ter clareza nessa sequéncia de construcao
de conceitos para que possa organizar e propor atividades que visem a uma construgdo

gue permita ao estudante realizar essas relacdes.
Ya=25/100 = 25%
Para que essa construcdo possa ocorrer, o professor, principalmente do Ensino

Fundamental, deve ter clareza de que ponto deve partir e a qual ponto deve chegar em seu
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planejamento, acompanhando e mediando as atividades para que possa ter consciéncia da
evolucéo dos estudantes.

Assim sendo, como abordado pela BNCC (2017), é preciso desenvolver
habilidades para coletar, organizar, representar, interpretar e analisar dados em contextos
variados, permitindo fazer julgamentos fundamentados e tomando as decisdes adequadas,
incluindo raciocinar e utilizar conceitos, representacdes e indices estatisticos para
descrever, explicar e predizer fendmenos.

O senso comum acredita que se aprende por forca do ensino, ou seja, nao se
considera o processo de aprendizagem. Principalmente no que se refere & construgdo do
conhecimento l6gico-matematico, ha o estigma de que, se foi ensinado e o aluno nédo
aprende, 0 motivo seria a falta de aptidao, considerando perda de tempo investir em tal
pessoa. Com esse argumento, a escola aceita e se exime do insucesso escolar do estudante.
As escolas e professores costumam atribuir tal fracasso a deficiéncias do aluno, internas
e externas. As internas, pela falta de aptiddo, talento, preguica, chegando até a julgamento
de debilidade mental. As externas véo desde a miséria, alcoolismo, desestrutura familiar,
chegando a violéncia. De acordo com Becker (2012, p.265)

Sustentamos, aqui, a convicgdo de que a aprendizagem ndo acontece
por causa do ensino. O ensino pode ser fator determinante da
aprendizagem, se e somente se ele respeitar determinadas condigdes.
As condi¢cdes de acdo do sujeito da aprendizagem. Aliado a essas
condicdes o ensino reveste-se de significado; alheio a essas condicoes,
0 ensino n&o so se torna indcuo como também prejudicial.

Para aprender é necessario agir sobre o contetdo a ser aprendido e retirar dessas
ac0Oes as qualidades préprias por meio de reflexGes. Essa forma de experiéncia, conforme
Becker (2012), é chamada por Piaget de 16gico-matemaética e ndo mais uma construgao
baseada somente na abstracdo empirica, pela qual se retiram qualidades dos proprios
objetos. E pela experiéncia l6gico-matematica que se melhora a capacidade de aprender
e desenvolve a estrutura cognitiva. Conforme Becker (2012, p.266)

O ensino convencional ndo consegue suprir essa dimensdo estrutural;
por isso ele precisa ser superado; isso podera ser feito por um ensino
marcadamente relacional que respeite e a0 mesmo tempo promova a
dimensdo estrutural; a dimensdo da experiéncia, redefinida agora como
experiéncia l6gico-matematica.
Para que 0 ensino possa atingir as estruturas mentais na construgcdo do
conhecimento, o aluno deve se envolver em atividades praticas propostas dentro e fora
de sala de aula. Continuando uma pratica passiva, apenas ouvindo, tomando nota e

repetindo o que é dito pelo professor, o estudante ndo conseguira transformar sua



182

capacidade de aprender. Se ndo transformar sua capacidade cognitiva, ndo conseguira
aprender conteddos mais complexos de matematica. De acordo com Bacich (2015, p.73)

Com certeza, esse novo papel do educador pode gerar inseguranca,
afinal, estamos acostumados, de modo geral, a pensar o professor como
quem planeja, “transmite”, para que, depois, o aluno “devolva” o
conhecimento em forma de avaliacGes, predominantemente escritas.

Por exemplo, para passar da aprendizagem da Aritmética do ensino fundamental
anos iniciais para a aprendizagem da Algebra do ensino fundamental anos finais, o
estudante tera de modificar sua capacidade de aprender na dimenséo estrutural cognitiva,
0 que acontecerd mediante sua agdo sobre a atividade proposta.

A complexidade da mudanca estrutural de um conteido matematico s6 pode ser
ministrada quando o aluno demonstrar ter construido as condi¢des estruturais necessarias
para construir 0 novo conceito; assim, o ensino deve se preocupar em ampliar e propor as
experiéncias para que tais condi¢des estruturais sejam construidas pelo estudante. Toda a
sequéncia de ensino serd prejudicada se isso ndo for levado em consideracao pelo docente.

Conforme Becker (2012), a dificuldade do estudante ndo deve ser vista apenas
como falta de pré-requisito, mas também a falta de estruturas, ndo apenas formal como
também orgénica, vinda de uma condigdo social desfavorecida, ou mesmo de um
ambiente conflituoso, que pode afetar emocionalmente esse estudante. Afinal, toda
estrutura formal corresponde a uma base neuronal constituida, que € condicdo para o
desenvolvimento das estruturas mentais, dependendo das experiéncias e
consequentemente as agdes sobre essas experiéncias, cujo tempo é funcdo importante.
Logo, de acordo com (BECKER, 2012), as estruturas mentais dos estudantes tém todas
essas dimensoes: bioldgicas, psicologicas e epistemoldgicas, a0 mesmo tempo.

De acordo com Becker (2012), toda vez que desenvolver a¢des que promovam um
ensino com significado para auxiliar na constru¢do do conhecimento do estudante, o
professor dara também um novo significado a sua propria pratica pedagdgica, sua
profissdo e sua vida. Sabemos que, para isso, o professor devera fazer uma analise critica
continua de sua pratica pedagdgica bem como devera contar com o apoio institucional,
por meio de politicas publicas que proporcionem esses momentos de reflexdo e de tomada
de consciéncia sobre sua responsabilidade como profissional na area da educacdo,
principalmente porque esse professor serd também responsavel por ajudar a construir, no
Ensino Fundamental anos iniciais, os alicerces do conhecimento l6gico-matematico dos

estudantes, que serdo utilizados durante toda a sua vida.
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Neste capitulo, buscou-se refletir sobre a importancia da compreensdo do
professor referente aos objetivos educacionais da BNCC. Muitas vezes, por falta de uma
ampla divulgacdo do documento e uma participagéo ativa dos professores nas diretrizes
educacionais do pais, percebemos que os novos modelos propostos institucionalmente
ndo passam de certas burocracias a serem cumpridas.

Se o professor ndo compreender o que as diretrizes da Educacdo Matematica
solicitam em seus objetivos, pode ocorrer discrepancia entre o que é solicitado e o que é
aplicado em sala de aula, e isso pode resultar no baixo desempenho dos estudantes nessa
area do conhecimento. E preciso compreender que as diretrizes apresentam caminhos, e
que o professor deve ter os conhecimentos pedag0gicos necessarios para sua execucao.

Assim sendo, este capitulo se prépos a desmistificar certas dificuldades de
compreensdo nesses objetivos bem como a oferecer informagGes que permitam uma
reflexdo docente no sentido de melhorar sua préatica pedagdgica.

Para auxiliar o professor nessa reflexdo, no proximo capitulo abordaremos
questdes da Teoria do Piaget referentes a construcdo do nimero na crianga e 0 que iSso
afeta diretamente na construcdo do conhecimento l6gico-matematico apresentado pelas

propostas educacionais vigentes.

6. A Construcéo do Conhecimento Logico-matematico

A Base Nacional Comum Curricular apresenta para o 1° Ano do Ensino

Fundamental dos anos iniciais a unidade teméatica Numero, BNCC (2017, p.266)

No Ensino Fundamental — Anos Iniciais, a expectativa em relagdo a essa
tematica é que os alunos resolvam problemas com numeros naturais e
nameros racionais cuja representacdo decimal é finita, envolvendo
diferentes significados das operacdes, argumentem e justifiguem os
procedimentos utilizados para a resolucdo e avaliem a plausibilidade
dos resultados encontrados. No tocante aos calculos, espera-se que 0s
alunos desenvolvam diferentes estratégias para a obtencdo dos
resultados, sobretudo por estimativa e calculo mental, além de
algoritmos e uso de calculadoras.

Apesar da aparente simplicidade do tema, a abordagem com os estudantes do
Ensino Fundamental Anos Iniciais é de uma complexidade e responsabilidade imensa,
por varios motivos, e um deles é requerer do educador um conhecimento a respeito de
como se da a construcdo de numero pela crianga, tema para o qual a Teoria de Piaget

contribuiu grandemente.
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Trataremos, na sequéncia, de alguns conceitos fundamentais da teoria piagetiana
para, em seguida, estudarmos especificamente a construcdo da no¢do de nimero pela

crianga.

De acordo com (BECKER, 2012) a vida é, essencialmente, organizacdo. No ser
humano, essa organizacdo se inicia com 0s esquemas de acao sensdrio-motora, que a
crianca constrdi, desde a succdo e preensao, seguidos pelos esquemas visuais que se
sincronizam com esses primeiros, permitindo a coordenacdo das acdes. Na sequéncia,
isso é projetado em sua capacidade simbdlica que auxiliard na aprendizagem da lingua
materna. Esse desenvolvimento vai se tornando mais complexo no periodo operatério,
por forca de tomadas de consciéncia, como sistemas de acéo interiorizados (operagoes),
que seguem pela vida adulta. Conforme Becker (2012, p.25)

No eixo desse processo de construcdo encontra-se o resultado das
interiorizacOes das acdes que ndo € outra coisa que o prolongamento da
organizacdo da vida mediante processos de equilibracdo (adaptacdo),
mediante assimila¢cBes e acomodacdes, cujo eixo € a construcdo das

formas logicas e matematicas que implicam, progressivamente,
tomadas de consciéncia.

A Assimilacdo é o processo cognitivo perceptual, motor ou conceitual do sujeito,
em que um dado novo é integrado em suas estruturas cognitivas prévias; assim, quando a
crianca tem experiéncias novas, ela tentara adaptar a essas estruturas cognitivas esses
novos dados, integrando-0s as estruturas prévias. Por exemplo, tratando do ensino da
matematica, se uma crianca, que ja conhece 0s nUmeros naturais, entra em contato com
0s numeros negativos, a assimilacdo poderia ser desconsiderar o sinal negativo e tratar -
3 e +3 como se fossem a mesma coisa. Ela estaria assimilando o novo dado a estrutura

pré-existente. Seguindo o exemplo, ela ndo entenderia o conceito de divida.

Outro exemplo seria quando uma crianca, que conhece bem cachorros, vé um
cavalo e o reconhece como algo semelhante ao conhecido cachorro. Nessa situacao,
ocorreu um processo de assimilacao, ou seja, a similaridade entre o cavalo e o cdo (apesar
da diferenca de tamanho) faz com que um cavalo passe por um cdo em funcdo da
proximidade dos estimulos e da pouca variedade e qualidade dos esquemas acumulados
pela crianca até o momento. A diferenciacdo do cavalo para o cdo devera ocorrer por um

processo chamado de acomodacdo. Conforme Battro (1978, p.39)
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... todo ato de assimilacéo, isto €, toda relacéo entre a organizagéo do
sujeito e o meio externo, supde um sistema de operagdes ordenadas em
‘grupos’: a proposito, a assimilacao é sempre reprodugdo, isto &, implica
uma reversibilidade ou um retorno possivel ao ponto de partida, 0s
quais precisamente definem o grupo.

A Acomodacao ocorre quando a crianga ndo possui uma estrutura cognitiva que
consiga assimilar um novo estimulo em funcgédo de alguma particularidade; por exemplo,
durante uma explicacdo de proporcionalidade no ensino fundamental anos finais, o
estudante ndo seria capaz de compreender que essa informacdo advém da equivaléncia
entre as fragOes, discutida no 5° Ano do Ensino Fundamental anos iniciais. Diante de um
impasse assim, 0 docente deve provocar desequilibrios para que o estudante se questione
e possa construir esse novo esquema, resultando, assim, numa mudanca cognitiva. No
exemplo citado acima, a introducdo dos nimeros negativos exige da crianca uma
acomodacgéo. Dessa forma, -3 e +3 séo diferentes.

Ocorrida a acomodacéo, o estudante tentard assimilar o estimulo novamente, que
seria um novo conceito, e, uma vez modificada a estrutura cognitiva, o estimulo é
prontamente assimilado; assim sendo, a acomodacdo, neste caso, seria a modificacdo dos
esquemas de assimilacdo sob a influéncia de situagcdes exteriores (meio) ou podem ser
provocadas por condic@es internas; quando um novo esquema ou estrutura nao consegue
se coordenar com a estrutura total ou com um outro esquema ou estrutura ja existente, no
caso, um novo conceito de proporcionalidade, advindo das relages das fracOes
equivalentes. Para Battro (1978, p.20)

...distinguir na atividade intelectual... um momento que responde ao que
a experiéncia ¢”. “Ha acomoda¢do quando o ‘meio age sobre o
organismo.

Essa evolucdo da inteligéncia vai de um estado, em que a acomodacdo é
indiferente a assimilacdo das coisas aos esquemas da criancga, para um estado em que a

acomodacao se torna respectiva e reciproca da assimilacao.

No inicio, a assimilacdo tem basicamente a funcao de utilizar o meio externo, para
proporcionar novos dados aos esquemas hereditarios ou adquiridos da crianca. Por
exemplo, os esquemas de sugar, ver e de movimento de pin¢a dos dedos precisam
acomodar-se as coisas; essa necessidade se opde ao esforco da assimilagdo, e assim, esse
processo de acomodacdo ndo dependerd de nenhuma conduta ativa do sujeito, mas
consiste simplesmente em ajustamento de processos. Nessa fase, por exemplo, 0 mundo

exterior ndo estard organizado em “grupos” ou “séries”. A medida que os esquemas se
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multiplicam e se diferenciam em fungdo das assimilacfes reciprocas, passa-se a
estabelecer uma rede de coordenacgdes entre 0s esquemas e, por consequéncia, entre as

coisas a que esses esquemas se aplicam.

A evolucdo da assimilacdo e acomodacao vai de um estado indiferenciado cadtico
para um estado de diferenciacdo coordenado. Sdo, portanto, polos de uma interacdo que
se desenvolve entre o organismo e 0 meio, condi¢do do funcionamento bioldgico e

intelectual. Essa interacdo, desde o inicio, supde um equilibrio desses polos.

Conforme (PIAGET, 1995), essas evolugbes sdo continuas, ja que cada
assimilacdo aos esquemas dos estudantes implicara uma nova acomodacdo, mas, quando
hd uma acomodacdo diferenciada, serd desencadeado um processo para novas
assimilacbes. Em determinado momento, a assimilagdo e acomodacao deixardo de ser um
processo de resisténcia para se tornar uma relacdo de dependéncia mdtua, em que a
assimilacdo reciproca dos esquemas e suas combinacOes favorecerdo as suas
diferenciacbes e a acomodacdo das novidades. Lembrando que esse novo sera a
conciliacdo das aquisigdes novas com as existentes, ndo havendo uma ruptura, e sim uma
construcdo continua e proporcionando uma complexidade diferente a um conceito, por
exemplo, estudado em Matematica. Um estudante serd capaz de compreender notacdo
cientifica com base 10 no 8° Ano do Ensino Fundamental anos finais, se ele compreendeu
as propriedades das poténcias nos anos anteriores. Assim sendo, € estabelecida uma
relacdo, em que essa diferenciacao se aperfeicoa constantemente culminando na abstracédo

refletida, na qual deducdes I6gico-matematicas complexas se dardo no nivel da reflexdo.

Conforme Piaget (1970, p.330), a inteligéncia ndo se principia, pois, pelo
conhecimento inato e nem pelo empirico, mas pela interagdo; orientando-se
simultaneamente para os dois polos dessa interacdo, a inteligéncia organiza o mundo,

organizando a si prdpria. Para compreender melhor, observe a figura Piaget (1970, p.330)
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Figura 36: Interagdo organismo e universo

Organismo = pequeno circulo (x)
Universo = grande circulo (y)

Encontro Organismo e Universo = A

Fonte: Piaget (1970, p.330)

Os primeiros conhecimentos que o sujeito pode adquirir do universo ou de si
mesmo sdo relativos & aparéncia mais imediata das coisas ou aspectos externos de seu
ser; o conhecimento progride nas duas vias complementares. Para (PIAGET, 1970), pelo
“fato de 0 conhecimento ser, simultaneamente, a acomodacao ao objeto e assimilacdo ao
sujeito, o progresso da inteligéncia opera-se no sentido duplo no que se refere a
exteriorizacdo e a interiorizacdo e seus polos serdo dominados pela experiéncia fisica
(—Y) e aconscientizacdo do funcionamento intelectual (—X)”. Conforme Piaget (1970,
p.331)

Por isso é que em todas as grandes descobertas experimentais, no
dominio das ciéncias exatas, fazem-se acompanhar de um processo
reflexivo da razdo sobre si prépria (de deducédo l6gico-matematica), ou
seja, de fato, de um progresso na constituicdo da razdo como atividade

interior, e isso sem que se possa decidir, em definitivo, se 0 progresso
da experiéncia é devido ao da razdo ou inverso.

Complementando esses conceitos, a Equilibracéo trata de uma busca de equilibrio
entre a assimilacdo e a acomodacdo, e, assim, é considerada como um mecanismo
autorregulador, necessario para assegurar ao estudante uma interacdo eficiente dele com
0s conceitos trabalhados na escola e com 0 mundo.

Para (PIAGET, 1978), a equilibracdo é notada, pois todo o esquema de
assimilacdo tende a incorporar elementos que lhe sdo exteriores e compativeis com a sua
natureza e € obrigado a se acomodar aos elementos que assimila, ou seja, se modificar em
funcdo das suas particularidades, mas sem, com isso, perder a sua continuidade numa

construcdo complementar. De acordo com Piaget (1964, p. 96)
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Quando se sustenta que o desenvolvimento consiste em equilibracdo
progressiva, deparamo-nos com dupla dificuldade: o desenvolvimento
aparece como sucessdao de estados ndo estaveis, até o termo final, e
mesmo no fim das séries genéticas, 0s estados estaveis permanecem
excepcionais. Poder-se-ia, entdo, sustentar que a explicacdo através do
equilibrio s6 cobre um campo, extremamente limitado, reduzindo-se de
fato ao das estruturas l6gico-matematicas. Estas, uma vez construidas,
ficam estaveis durante a vida. A série de nimeros inteiros, as estruturas
I6gicas de classes, de relaces e de proposi¢des, por exemplo, ndo se
modificam no sujeito, embora possam ser integradas em estruturas mais
complexas.

Assim sendo, a equilibracdo é fundamental para a construcdo, por exemplo, do
conhecimento I6gico-matematico, pois, se 0 estudante so assimilasse 0s novos estimulos,
acabaria com poucos esquemas, mas muito amplos, ndo permitindo uma compreensao e
comparacgao entre conceitos diferentes; por exemplo, ao se falar em conjunto numérico,
0 estudante ndo compreenderia as diferenciac@es entre 0s conjuntos dos nimeros naturais
até os reais que séo trabalhados no Ensino Fundamental dos anos iniciais aos finais. O
contrario também seria verdadeiro e ndo auxiliaria na constru¢do do conhecimento, pois
se todos os estimulos fossem acomodados, o estudante acabaria por ter uma grande
quantidade de esquemas cognitivos, porém ndo conseguiria estabelecer as generalizacdes
e as relacOes devidas para a construcdo de novos conceitos por meio da reflexao.

Com base em Piaget, a teoria da abstracao traz para a construgdo do conhecimento
I6gico-matemaético a teoria da equilibracdo, ja que esse processo aproximara a relacao
entre determinados conceitos semelhantes a outros qualitativamente diferentes. Para
Battro (1978, p.15), a abstracédo

... consiste em acrescentar relacfes ao dado perceptivo e ndo apenas em
extrai-las dele. Reconhecer a existéncia de qualidades comuns, como
quadrado ou redondo, grande ou pequeno, ‘plano’ ou de trés dimensdes
etc., é construir esquemas relativos as acbes do sujeito tanto como as
propriedades do objeto. De um modo mais geral, ainda, as qualidades
comuns em que se baseia uma classifica¢do sdo ‘comuns’ na medida
em que a acdo do sujeito as péem em comum, tanto como na medida
em que os objetos possibilitem este p6r em comum.

Vejamos como sdo definidos os diferentes tipos de abstracdo: a abstracdo
empirica, a abstragdo pseudoempirica, a abstracdo reflexionante e a abstragéo refletida.

A abstracdo empirica é baseada em experiéncias sobre os objetos fisicos ou sobre
0s aspectos materiais do mundo fisico. Assim sendo, a abstracdo empirica consiste na
retirada, pelo sujeito, das informacdes do objeto ou das caracteristicas materiais das acoes
do sujeito sobre o objeto. No processo de abstragdo empirica, 0 sujeito procura alcangar

o dado que Ihe € exterior, visando buscar um contetido em que 0s esquemas se limitam a
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enquadrar formas que possibilitardo captar tal conteudo. De acordo com Battro (1978,
p.15)

A abstracdo a partir de objetos percebidos — que designaremos
‘abstragdo empirica’ (na hipotese de que os objetos ndo-perceptiveis sdo
produtos de operacBes) ...que consiste em extrair de uma classe de
objetos suas caracteristicas comuns (por combinacéo da abstracdo e da
generalizacdo apenas).

Como exemplos de abstracbes empiricas, podemos mencionar: verificar que um
objeto é pesado, ou é azul, ou emite som... Sdo a¢des do sujeito sobre o objeto que levam
a apreensdo de propriedades fisicas do objeto.

Para Piaget (1995), a abstracdo reflexionante apoia-se nas formas e em todas as
atividades cognitivas do sujeito, buscando retirar as qualidades das coordenacdes das
préprias acOes sobre os objetos. A abstracdo reflexionante se apoia em dois processos: 0
reflexionamento e a reflexao. O reflexionamento € um processo que remete para um plano
superior o que foi retirado de um nivel inferior de coordenac@es de acBes ou operacbes
do sujeito. Nesse nivel superior, o material é reorganizado pela reflexdo. A partir disto,
leva-se para composi¢Oes novas e generalizadoras. Logo, a abstracdo reflexionante apoia-
se sobre as atividades cognitivas do sujeito — coordenacgdes de acdes — e delas retira
caracteres para utilizar para outras finalidades e outras constru¢ées mais complexas como,
por exemplo, a compreensdo de teoremas matematicos. Este processo permite construir
estruturas novas a partir da reorganizacao de elementos tirados das estruturas anteriores,
criar e recriar novas coordenacdes e acarreta construgdes de formas em relacdo, por

exemplo, a novos conceitos matematicos.

No processo de abstracdo reflexionante, encontramos também a abstracdo pseudo-
empirica. Ela ocorre quando o sujeito somente consegue realizar construc@es apoiando-
se sobre os resultados constataveis. A leitura dos resultados é feita a partir de objetos
materiais, mas as propriedades constatadas séo introduzidas nos objetos por atividades do

sujeito, como podemos representar por meio da figura de um soroban:

Figura 37: Soroban
0 1 2 3 4
I <g| IZ%I Il% I
5 6 7 8 9

Fonte: http://portal.loiro.ru/index.php?module=articles&action=view&cid=625&id=1668
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Essa relagdo de quantidade foi um atributo designado pelo sujeito; o soroban em

si ndo possui esses valores numericos.

Quando uma abstracdo reflexionante torna-se consciente, ocorre uma abstracédo
refletida, que é a tomada de consciéncia de uma abstracdo reflexionante. Ela possibilita a
formacdo de “reflexdo da reflexdo” e torna possivel a constituicdo de sistemas légico-
matematicos e a construcdo do conhecimento cientifico. A abstracéo reflexiva, conforme
Battro (1978, p.16)

E a abstracéo a partir de agbes e operacdes — que consiste em extrair de
um sistema de agdes ou de operagbes de nivel inferior certas
caracteristicas que permitam a reflexdo (quase no sentido fisico do
termo) sobre agdes ou operacdes de nivel superior, porque so6 é possivel

tomar consciéncia de processos de uma construcdo anterior por
intermédio de uma reconstrugdo sobre um novo plano.

Assim sendo, as abstracbes empiricas baseadas nas experiéncias fisicas
necessitam de esquemas mentais para que sejam assimiladas por uma diferenciacdo por
reflexionamento e acomodadas por uma integracdo por reflexdo, para que,
consequentemente, a conscientizagdo do funcionamento intelectual possa ocorrer por

meio da abstracéo refletida.

Para compreendermos a complexidade dessas relagcfes, iremos refletir agora nas
estruturas mentais necessarias para que a crianca obtenha éxito em uma igualdade
aparentemente simples como 4 + 2 = 6; trataremos agora dos temas de Conservacao das
quantidades e a invariancia dos conjuntos (Conservacao), Correspondéncia termo a termo
cardinal e ordinal (Enumeracdo), a Seriacdo, a similitude qualitativa, a ordenacdo e a

cardinacdo (Seriacdo) e as Composic¢des aditivas e multiplicativas (Classificacao).

Lembramos que, por questdo de compreensao, entre parénteses nominamos cada
tema de forma sintética com palavras que possam representar o assunto durante a escrita
do texto. Outro aspecto muito importante a ser salientado é que todos esses processos de
Conservagdo, Enumeracdo, Seriacdo, Classificacdo ocorrem simultaneamente no cérebro
da crianca, mas, por questbes de exemplificacdo e compreensdo, cada processo sera
apresentado por partes, mas isso ocorre por Assimilacdo, Acomodacdo e AbstracOes
realizadas pela propria crianga. Lembrando que a crianga, em contato com 0 objeto
(manipulével ou ndo), provocara uma sequéncia de construcdes de novos esquemas

mentais para compreender 0 objeto e evoluir em seu raciocinio.
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De acordo com Piaget (1971), a origem do numero se da pela sintese da seriagdo
e classificacdo; de acordo com Battro (1978), a seriacdo € uma adicdo de diferencas, ao
contrario da adicdo de classes, que ¢ uma adicdo de elementos equivalentes de um dado
ponto de vista. Segundo Battro (1978), em todos os niveis de desenvolvimento, existem
condutas de classificagcdo seja em estado diferenciado, seja em que as classificagfes
permanecem inerentes a outras formas de agédo: entdo, ou o sujeito dividira os objetos em
colecgdes, ou atuara sobre eles de um modo qualquer (agarrar, balangar, etc.), mas suas
acOes supordo também classificagcdes. Piaget, no que se refere a construgdo do nimero
pela crianga (1971), diz que o numero surge como sintese da classe, das relagdes

simétricas (igualdade) e das relacGes assimétricas (diferencas).

6.1 — A Conservacao na construcdo do niumero

A necessidade da conservacdo na constru¢do do conhecimento Matematico é
fundamental para a compreensdo de determinados conteudos pela crianca. Ficara evidente
no desenvolver dessa discussdo que, caso o professor ndo tenha clareza da necessidade
da conservacao pela crianca, ele poderéa julgar que a crian¢a ndo consegue, por exemplo,
“apreender” as nogdes de equivaléncia de fragdes por falta de atengdo, mas, muitas vezes,
0 que esta faltando para a crianga é o desenvolvimento de estruturas cognitivas que a faga

compreender essas relacdes com base em conservagdo de quantidade.

Dificilmente uma crianca reconhecera que 3/4 é equivalente a 6/8, algo abstrato,
se, quando ela participa de uma prova piagetiana de liquidos, a forca das relacbes

perceptivas ainda se sobrep@e as relacbes de equivaléncia.

Para a construgdo de um conhecimento novo, necessariamente serdo evocadas
informacgOes ou experiéncias anteriores para a compreensao das teorias que servirdo de
base para a construcdo de novos conhecimentos. Por exemplo, para que Issac Newton
chegasse a compreensdo de sua 3? Lei da Fisica, ele necessitou trabalhar e refletir sobre
as duas leis anteriores que puderam, de certa forma, embasar suas conclusdes posteriores.
Da mesma forma, Albert Einstein, para elaborar sua teoria da Relatividade, se apoiou nos
pensamentos dos fisicos anteriores para construir suas conclusdes teéricas. Conforme

esclarece Piaget sobre essa conservacgao e construcdo do pensamento (1975, p.23)
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Ademais, ja percepcao, 0 esquema téo essencial do objeto constante, de
gue procuramos anteriormente reconstruir a génese, supde a elaboracéo
de um verdadeiro principio de conservacdo, (...) a conservacao constitui
uma condicao necessaria de toda atividade racional.

Logo, o pensamento matematico ndo seria diferente, ou seja, um conjunto ou uma
colecdo so serd concebida quando seu valor total permanecer inalterado, mesmo que as
relacdes dos elementos tenham sido alteradas. Neste caso, podemos citar Kamii (2001,
p.7): “conservar o numero significa pensar que a quantidade continua a mesma quando o

arranjo espacial dos objetos foi modificado”.

Ressaltamos que, na constituicdo do pensamento l6gico-matematico, o sujeito cria
um sistema de relacGes e insere nele os elementos (ou objetos), ou seja, impde-se uma
gama de agdes coordenadas que se interiorizam em pensamento. N&o se trata meramente
de relacOes empiricas, estabelecidas com os objetos, mas constituidas e internalizadas em
pensamento, com base em principios l6gicos de igualdade, diferenca, transitividade,
comparacao etc. Essa € uma discussdo fundamental que, geralmente, os professores ndo
se propdem a considerar por acreditarem que as criangas aprendem apenas por associacao
de modelos matematicos prontos, definitivos; por isso, vemos, na maioria dos ambientes
escolares do Ensino Fundamental Anos Iniciais, salas de aulas abarrotadas de cartazes e
figuras que poluem visualmente o ambiente e, realmente, ndo auxiliam na construcédo do
conhecimento l6gico-matematico da crianca; trata-se de uma cultura escolar que precisa

ser transformada.

Neste aspecto da conservacdo de quantidades, algumas criancas do 1° Ano do
Ensino Fundamental até respondem que 5 + 5 = 10, mas algumas podem somente falar
algo que ouviram, ou seja, somente repetindo um resultado que foi decorado. Neste tipo
de ensino, acredita-se ainda que seja necessario decorar a tabuada. Mas pode ocorrer de
ainda ndo terem sido construidas as estruturas para a aquisicdo desse conhecimento
matematico, e por isso, ndo é dificil verificar que essa dificuldade se arrasta por muito
tempo no ensino de matematica, optando-se por métodos de decorar em vez de ajudar o
estudante a raciocinar de forma autbnoma até que encontre uma forma de assimilar a

tabuada, por exemplo.

Observemos o exemplo em que utilizaremos bolinhas de gude para refletir sobre
conservagdo de quantidades descontinuas. O educador que queira realizar essa

experiéncia deve dispor de um recipiente com aproximadamente oito bolinhas de gude
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verdes e solicitar que o estudante coloque 0 mesmo numero de bolinhas azuis em outro
recipiente. Caso queira, o educador pode colocar as bolinhas em correspondéncia um a
um e perguntar para o estudante se existe a mesma quantidade, conforme adaptado de
Kamii (2001, p.9).

Figura 38: Pergunta a crianga se ha tantas verdes quantas azuis, ou mais verdes, ou mais azuis

333332332

Fonte: Adaptado pelo autor da pesquisa

Nesse inicio do experimento, é possivel o educador notar a relacdo de igualdade e
as formas que o estudante desenvolverd nesta montagem. Para verificar se o estudante é
conservador, é necessario alterar a disposi¢do das bolinhas de gude diante dos olhos do
estudante, espacando uma das fileiras, fazendo as seguintes perguntas:

“- Existe a mesma quantidade de verdes e azuis, ou ha mais verdes ou ha mais azuis?

Como € possivel saber? ”

Na sequéncia, € necessario 0 educador contra-argumentar as respostas
apresentadas pelo estudante; caso ele tenha dado a resposta correta quanto a conservacgao,
o0 educador pode dizer que a fileira de baixo é mais comprida e outro estudante dizer que
havia mais bolinhas em fungéo disso. Se o estudante tiver errado na resposta, o educador
deve se lembrar da igualdade na quantidade inicial, mencionando que outro estudante

havia dito que seria a mesma quantidade.

Na primeira fase, como diz Piaget (1975, p.54), em que ha& auséncia de
conservacdo, € possivel que o estudante ndao conte as bolinhas uma a uma, para
posteriormente comparar, e faga uma avaliagdo da quantidade pelo comprimento da
fileira, pois, isso, sim, atraira sua atencéo. Neste caso, em que o estudante admite que a
quantidade é maior pelo julgamento visual, ndo existe uma conservagdo no sentido

matematico da expressdo, ou seja, ele ndo mantera a equivaléncia.

Na segunda fase (Piaget, 1975, p. 56), o0 estudante admite a conservagao, ou seja,
mantém a ideia de quantidade a principio, pois controlou a igualdade das fileiras, por

meio da correspondéncia biunivoca e reciproca. Mas, por outro lado, tende a entrar em
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conflito em funcdo da aparéncia; assim, pela percepcdo visual, o estudante é levado a ndo
crer na conservacdo em funcdo da extensédo da fileira de bolinhas de gude. Nesta fase, o
estudante consegue afirmar a igualdade até o ponto em que a mudanca visual ndo seja
significativa. Essas hesitacdes se devem ao fato de que as conclusdes estdo fundadas nas
percepcdes; neste caso, no comprimento da fileira das bolinhas de gude. Vale ressaltar
que essa instabilidade nas respostas é relevante e muito importante, pois origina-se das
dissociacdes entre as avaliacdes realizadas pelo estudante. Essas respostas demonstram o
quanto a quantificacdo implica operacOes diversas, que o estudante tem dificuldade em

coordenar entre si, por sua incapacidade de realizar essas relagoes.

Nessa segunda fase, estdo presentes as reacdes intermedidrias, que sao de grande
interesse para analise do ponto de vista da quantificacdo e da prdpria correspondéncia.
Neste nivel, em que ha esse conflito entre duas possibilidades, por ndo coordenar 0s dois
observaveis entre si: comprimento da linha e a distancia entre os elementos, ou seja, 0
conflito da equivaléncia em funcdo da interferéncia da percepcdo na resposta final; é
como se para o estudante ndo existisse uma solucdo. Mas, esse conflito serd resolvido,
conforme explica Piaget (1975, p.60).

E por uma coordenagéo das relagdes em jogo que ele efetua a sintese da
equivaléncia real com as variagdes aparentes e essa coordenagao inicia-
se igualmente, sob a forma de uma multiplicacdo simplesmente légica,

para logo prolongar num proporcionamento. Este movimento duplo é
esbocado desde a segunda fase, para concluir-se no curso da terceira.

Constata-se na segunda fase inicialmente, no caso das quantidades continuas, que
0 estudante serd, de acordo com Piaget (1975), capaz de afirmar certa conservagdo no
caso de uma mudanga pouco importante, mas ndo 0 consegue no caso de uma
transformacdo mais consideravel; por isso, ainda nesta fase, caso as bolinhas de gude
sejam despejadas em recipientes com formatos diferentes, a quantidade ndo é conservada
sem hesitagOes, que resultam da dissociacdo das avaliagbes fundadas somente na
percepcao de altura e largura da sequéncia das bolinhas de gude. Piaget (1975, p.57) cita
0 exemplo de MARG:
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MARG (5 % ): “Ha a mesma quantidade de contas (em A; e A2)? — A
mesma coisa. — E se fizermos colares etc.? — Serdo igualmente
compridos. — Por qué? - ... — E se eu despejar (A1 em L)? — H& mais la
(A2). — Por qué? — Porque isto aumenta aqui (mostra o adelgamento da
coluna de L). — Em qual hd mais? — No grande (= o largo, A;). — Se se
fizer dois colares (com L e Az)? — Serdo igualmente compridos. — E se
se despejar (L) naqueles ali (M1 + M2)? — Haverd mais nos dois
pequenos. — Porqué? - ... — Se se fizer um colar? — Sera mais comprido
com os dois pequenos (que com A). — E antes, quando as contas
estavam aqui (Ai1 e A2)? — Os colares eram igualmente compridos. — E
se eu colocar isto (A;) aqui (Ex + E2 + E3 + E4), 0s dois colares seréo
igualmente compridos (portanto, 2 M e 4 E)? — N&o, sera mais comprido
nos pequenos (4 E).

Esse posicionamento vem do fato de que, ao colocar, por exemplo, as bolinhas de
gude em dois recipientes iguais (R1 e R2), se proporciona uma experiéncia baseada em
uma correspondéncia biunivoca e reciproca. Mas, por outro lado, esta tendéncia a
conservacao é colocada a prova e em conflito com a aparéncia contraria, isto €, com uma
diferenca de nivel de altura ou largura. Duas novidades, entdo, sdo observadas por
oposi¢do ao comportamento da primeira fase. Nesse ponto, as relagcdes perceptivas se
coordenam em relagbes e se integram, assim, num sistema que tenta justificar a
conservacao, ao mesmo tempo em que explica as variacdes de altura e largura, mas ainda
ndo é possivel afirmar a equivaléncia de quantidade, pois as relaces perceptivas estao
interferindo nessa conclusdo final, mais fracamente e diferentemente da primeira fase,
porém ainda presentes na segunda fase. Assim, a percepcdo visual ainda influencia na
resposta apresentada pelo estudante. Por exemplo, em Matemaética, no estudo de fragdes,
qual fracdo representa maior parte, 1/2 ou 5/10? Nesse momento, 0 estudante,
influenciado pelo nimero, ndo percebe a equivaléncia entre as fragdes. Esse conflito
nessas rea¢des intermediarias da crianca desperta um grande interesse, do ponto de vista

tanto da quantificacdo em geral quanto da significacdo da correspondéncia.

Conforme Piaget (1975), esse conflito, nessa fase, ocorre entre um fator de
igualdade, de conservacao e outro de diferenca. Considerando o exemplo das bolinhas de
gude, toda vez que se coloca uma bolinha em um recipiente X e outra no recipiente Y,
toda crianca dessa fase € levada a concluir que X=Y em funcéo da distribuicao simultanea
das bolinhas, mesmo que os recipientes sejam diferentes. Mas, a partir do momento em
que em que observa o resultado de formas diferentes dos conjuntos, sua crenca na
equivaléncia é colocada em xeque pela avaliagdo fundada nas relagcBes perceptivas.

Apesar de a propria crianca efetuar a correspondéncia termo a termo ao depositar as
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bolinhas nos recipientes, isso ndo impede que, no decurso da primeira fase, 0 aumento de
altura (A) ou largura (L) acarrete uma variacdo em seu julgamento da quantidade total.

Figura 39: Modo de se colocar objetos quando se pergunta a crianga se ha tantas verdes quantas azuis, ou
mais verdes, ou mais azuis
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Fonte: Adaptado pelo autor da pesquisa

Na segunda fase, diferentemente da primeira, em que os fatores perceptivos
anulavam a equivaléncia das colegdes, existe agora um conflito sem solucdo, em que
nenhuma das duas tendéncias leva vantagem na decisdo de escolha e resposta final da
crianca. Neste momento da segunda fase, ao olhar os recipientes, os fatores perceptivos
fazem crer que ndo ha equivaléncia, mas, ao mesmo tempo, a crianca se lembra da

correspondéncia termo a termo ao colocar as bolinhas de gude nos recipientes.

Na terceira fase, ocorre a conservacdo e a coordenacdo quantificante das
quantidades descontinuas, e isso pode ser percebido conforme prova operatéria
demonstrada por Piaget (1975, p. 60)

LIN (6 anos) constata a igualdade de A: e Ax: “E se eu despejar (A1)
em (L)? — Serd sempre a mesma coisa. — E se despejar (L) em (G)? —
Ainda é a mesma coisa. — De verdade? Claro, porque aqui, no pequeno

(= delgado = L), h& mais (mostra a altura, portanto, 0 aumento da altura
compensa o adelgacamento da coluna)’.

Na terceira fase, a conservacdo e coordenacdo quantificante ocorre de forma
semelhante na conservagao necessaria das quantidades continuas, ou seja, na conservacgao
dos liquidos, quando sdo utilizados recipientes de tamanhos variados e questiona-se a
crianca se a quantidade é alterada em funcéo de troca de recipiente, conforme a figura.
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Imagem 21: Conservacao dos liquidos

Al Al Bl
Al C1l

D1 D2 D3 D4
Fonte: Adaptado pelo autor da pesquisa

Uma crianca ndo conservadora diria, por exemplo, que Al e A2 tém a mesma
quantidade de liquido, mas entre Al e B1 e entre Al e C1 as quantidades sdo diferentes,
embora o pesquisador tenha feito o transvasamento dos liquidos em sua frente. Essa
criancga se baseia na percepgao e ndo conserva a quantidade.

Essa evolucdo nas respostas evidencia que a crianga ndo tem mais que se basear
na percepcao para certificar-se da conservacao das quantidades totais. Mas a evolucao da
argumentacdo do sujeito mostra-se como resultado das coordenacdes de relagdes
efetuadas no decurso da fase precedente, tornando-se essenciais para essa constru¢do num
ato Unico ao invés de passo a passo. Exemplo disso € o conhecimento matematico
relacionado as fracOes equivalentes, quando os estudantes ja se sentem seguros em
afirmar que 1/2 e 5/10, apesar de numericamente diferentes, expressam a mesma

quantidade, dois bolos iguais cortados com as fragdes citadas.

Neste nivel, ndo ha mais necessidade de colocar o estudante em conflito, pois na
correspondéncia termo a termo, mesmo com a mudanca de forma ou nimeros diferentes,
a equivaléncia leva vantagem sobre o perceptivo. Assim, o estudante é capaz de coordenar
as diferentes alturas e larguras por meio de uma “multiplica¢do de relagdes”, fonte de
quantificacdo intensiva que incide sobre as relacfes de parte e todo; com esse tipo de
quantificacdo, o unico enunciado possivel é:se A+ A’ =B entdo A<Be A’ <B, propria
da ldgica de classes; neste aspecto, chegara a igualar as diferencas ou submeté-las a

medidas comuns que implicam a unidade e a constituir assim uma quantificacdo
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extensiva, quando se comparam quantitativamente as partes entre si. Assim, coordenando
as diferencas de altura e largura por meio de multiplicacdo das relacdes, ela formula a
hipdtese de que as diferencas podem ser igualadas. Podemos comprovar que, na primeira
fase, ndo ha conflito, porque a percepcao é mais forte do que a equivaléncia; por exemplo,
na conservacdo dos liquidos, o aspecto visual se sobrepde a equivaléncia, ou seja, 0
formato do recipiente influenciara diretamente nas respostas, e um recipiente onde a &gua
fiqgue em um nivel mais elevado sempre serd compreendido como o recipiente que tera
mais agua. Conforme Piaget (1975, p.43)
Mas a multiplicacdo ldgica basta para garantir a descoberta da
invariancia das quantidades totais? E evidente que ndo, e é chegado o
momento disso estabelecer a razdo. Quando, apds haver avaliado as
quantidades do pondo de vista Unico das relagBes perceptivas
unidimensionais (“quantidades brutas”), a crianga coordena essas
relagbes umas com as outras, ela constroi assim uma totalidade
multidimensional, mas trata-se de uma totalidade que permanece
“Intensiva”, que ndo dependem da massa da amostra, por exemplo
ponto de ebuli¢do, e que ndo ¢ suscetivel de medidas “extensivas”, (...)
e que dependem da massa da amostra como por exemplo o volume que

é a relacdo massa/densidade, enquanto além da multiplicacdo I6gica, o
sujeito ndo introduz consideragdes de ordem propriamente matematica.

Por fim, na terceira fase, a equivaléncia antecede as relagfes perceptivas, ou seja,
ndo ocorre influéncia visual na resposta do estudante do 5° Ano do Ensino Fundamental
anos iniciais, que consegue responder que 3/4 é equivalente a 6/8, pois esse € o principio
da equivaléncia entre as fracfes, pelo qual, apesar dos numeros serem diferentes, a
quantidade permanece inalterada. A figura a seguir demonstra que 3/4 de 16 bolinhas de
gude é equivalente a 6/8 de 16 bolinhas de gude, pois as duas formas chegam ao mesmo
resultado: 12. A equivaléncia trata justamente dessa situacdo em que nameros diferentes

nas fragcdes expressam a mesma quantidade.
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Figura 40: Equivaléncia de Fracfes

Fonte: Adaptado pelo autor da pesquisa

Esse exemplo de conteldo foi evidenciado, pois pode ocorrer de o professor, em
sala de aula, estar com esse assunto em discussao, e, se 0 estudante,quando questionado,
ndo conseguir responder corretamente a essa indagacgéo, o professor deve ter a consciéncia
de que a estrutura cognitiva que permite essa compreensao de equivaléncia pode ainda
ndo estar construida naquele momento, ndo se tratando de falta de atencao por parte do
estudante, e sim falta mesmo de compreenséo em virtude de esses esquemas mentais
estarem em construcdo por meio das abstragdes. Neste caso, percebendo isso, o professor
deve langcar m&o de outras estratégias de ensino para auxiliar o estudante na construcao

desse conhecimento.

6.2 — A Correspondéncia Termo a Termo Cardinal e Ordinal

Neste aspecto, uma das primeiras questdes que devemos levantar é: o que teria
surgido primeiro, o nUmero ou a necessidade de contar? Apesar de o nimero ser utilizado
atualmente de maneira cotidiana e em todos 0s momentos da vida, vale ressaltar que o
que vemos registrado em livros, placas, jornais, revistas, graficos, telefone, dinheiro,
computadores, casas, etc. € o numeral, um simbolo que representa a ideia do nimero, ja

que 0 numero expressa quantidade.

Surgindo a necessidade de uma quantificacdo, a primeira pergunta serd com
“quantos”; por exemplo, quantos litros, quilos, quildmetros, dias e assim por diante, e

passaremos, a partir desse momento, iniciar uma contagem. Ha estudos arqueoldgicos
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que encontraram registros de contagem de mais ou menos 30.000 a. C. (CANDIDA,
2013)

Para compreender o que teria surgido primeiro, a necessidade de contar ou o
numero, deve-se resgatar a histdria e ter uma no¢do de como viviam os homens e quais
eram suas necessidades. Para se alimentar, 0 homem dependia de caca, pesca e da colheita
de frutos, isso antes da revolucdo agricola. A medida que seu estilo de vida foi sendo
alterado, os costumes acompanharam essa mudanga, como por exemplo, a necessidade
de desenvolver a agricultura e a criacdo dos animais. Conforme Céndida (2013, p.5)

No pastoreio de animais, 0s que cuidavam de ovelhas precisavam
controlar os rebanhos, ou seja, saber se ndo faltavam ovelhas. De que

forma os pastores podiam saber se faltava alguma ovelha ou se outras
tinham se juntado ao rebanho?

Pesquisas sugerem que o pastor dessa época utilizava um conjunto de pedras para
realizar a contagem de seu rebanho. Assim, ao soltar as ovelhas, ele separava uma pedra
para cada animal em uma correspondéncia biunivoca, ou seja, neste momento, era
estabelecida a correspondéncia entre dois conjuntos, das ovelhas e das pedras, sendo que
cada elemento de um conjunto estd associado a um, e s6 um, elemento do outro. No
retorno, 0 pastor tirava do monte, uma pedra para cada ovelha que passava. Assim,
sobrando pedras, ficaria sabendo que havia perdido ovelhas, ou se faltassem pedras,
ficaria evidente que o rebanho havia aumentado. Nesse contexto, percebe-se que nédo
havia necessidade do nimero zero, j& que as preocupacdes eram sobre a quantidade, falta
ou sobra, e ndo a auséncia total de ovelhas. De acordo com Candida (2013, p.5)

Em Matematica, esse tipo de ligacdo, para cada ovelha uma pedra,
chama-se correspondéncia um a um, que €, entéo, associar a cada objeto
de uma colegdo um objeto de outra colegdo. A correspondéncia um a
um foi um dos passos importantes para 0 surgimento da ideia de
namero. 1sso porgque alguma coisa em comum havia entre 0 monte de
pedras e 0 grupo de ovelhas: quando se percebe que a quantidade de
pedras correspondia precisamente a quantidade de animais, esses dois
conjuntos tinham uma caracteristica em comum: o nimero de ovelhas

ou pedras. Assim, as ovelhas ou as pedras sdo elementos concretos, mas
a ideia de nimero é abstrata.
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Figura 41: Relacdo Biunivoca

Conjunto de Ovelhas - Conjunto de Pedras

/C"‘B
\

<

Fonte: Adaptado pelo autor da pesquisa

De acordo com Kamii (2001), trabalhar com a formacéo de conjunto é necessario
para a formacéo da ideia de relagdo biunivoca, mas os professores devem ter consciéncia
de gque alguns materiais ndo sdo apropriados, como fichas de atividades que o estudante
tenha de ligar, pois essas impedem que a crianga mova objetos para fazer um conjunto ou
até para as comparac¢des de quantidade por meio da relacdo termo a termo. As crian¢as
ndo aprendem conceitos numéricos com desenhos, ou por meramente manipularem
objetos. Elas constroem esses conceitos pela abstracdo a medida que atuam mentalmente
sobre 0s objetos, ou seja, constroem um sistema de a¢Ges coordenadas e interiorizadas

em pensamento, inserindo nesse sistema os objetos.

Para Piaget (1975), a analise dos primordios da quantificagdo conduziu-nos a
colocar o problema da correspondéncia. Comparar duas quantidades, com efeito, € ou por
em proporcao suas dimensdes ou colocar em correspondéncia termo a termo 0s seus
elementos. Ora, este Ultimo procedimento surge como constitutivo do nimero inteiro, ele
proprio, pois fornece a medida mais simples e mais direta da equivaléncia entre conjuntos.
A descoberta desta operacdo foi tardia, na ordem da reflexdo; é que ela é efetivamente
primitiva na ordem da construcdo: tanto o calculo digital quanto a troca um contra um

revelam, com referéncia a isso, o papel da correspondéncia na sintese do numero.

Ao analisar este trecho da obra de Piaget, fica evidente que, para utilizar os dedos
ou objetos para contar, surgiu a necessidade de relacionar quantidades; posteriormente,
com o passar do tempo, simbolos foram criados para expressar essas quantidades. Em
nosso caso, utilizamos os algarismos Indo-arabicos que sdo representados pelos numerais
0,1,2,3,4,5,6,7,8,9e,comacombinacao desses algarismos em funcao de seus valores

posicionais, podemos expressar e registrar nossas ideias de quantidade.

Embora possa ser considerado que a correspondéncia termo a termo surge como

uma forma para comparar entre si as totalidades decompostas, ela ndo é a Unica maneira
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de conferir o valor cardinal dessa correspondéncia. Como observado na conservagéo, a
correspondéncia encontra-se no inicio, mantida em duavida por fatores de ordem
perceptiva, impedindo a nogdo de uma equivaléncia durdvel, ou seja, mudando-se as
posi¢Oes, os valores também sdo alterados; por exemplo, o algarismo 2 adquirira valores

posicionais diferentes na unidade, dezena ou centena.

A correspondéncia termo a termo pode ser representada de duas formas, a
correspondéncia de objetos homogéneos e a correspondéncia de objetos heterogéneos.
No caso dos homogéneos, poderiamos citar como exemplo a relagdo entre uma sequéncia
de bolas de gude de cores diferentes ou uma sequéncia de fichas. Quanto aos casos
heterogéneos, podemos ter como exemplo, copos de papel e guardanapos, como mostra
Kamii (2001, p.70-71)

A quantificacdo constitui uma parte inevitdvel da vida diéaria. Por
exemplo, os copos de papel e os guardanapos tém que ser distribuidos,
as coisas devem ser divididas igualmente entre as criancas e as pecas de
jogos de tabuleiro ndo devem se perder. (...) O pedido de que traga “o
namero suficiente para todos a mesa” ¢ particularmente significativo

guando o nimero de objetos disponiveis é exatamente 0 mesmo nimero
total de criancas da classe inteira.

Da mesma forma que a conservacdo, a correspondéncia termo a termo sera
dividida em trés fases: I. Auséncia de correspondéncia termo a termo e de equivaléncia;
Il. Correspondéncia termo a termo, mas auséncia de equivaléncia duravel; III.
Correspondéncia e equivaléncia duravel, no caso de conjuntos como, por exemplo, na

relacdo copo e guardanapo.

A correspondéncia espontanea exigira da crianca um esfor¢co em apreender para
avaliar o valor cardinal de uma colecédo qualquer; neste caso, para a crianga descobrir uma
quantidade igual quando se Ihe é dado um modelo de conjunto qualquer, é apropriado
utilizar a correspondéncia entre objetos homogéneos. Nos problemas anteriores de
correspondéncia, a analise dos resultados era advinda da observacdo da relagdo termo a
termo; no caso de objetos homogéneos, a avaliacdo ou a medida da quantidade (valor
cardinal da colecdo) ndo dependerda de nenhum método, mas servird para observar o

procedimento que a crian¢a adotara para chegar a suas conclusoes.

Para a analise da correspondéncia, sera utilizada a correspondéncia espontanea e
a determinacéo do valor cardinal dos conjuntos baseado nas fileiras simples, em que néo

se estabelece uma correspondéncia termo a termo; ao contrario, a avaliacédo cardinal sera
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estudada por meio de objetos homogéneos, baseada no espaco ocupado ou na densidade
dos elementos. Apesar de os resultados das medidas da densidade serem diferentes
daquelas que se fundam no comprimento das fichas, ambas possuem o mesmo principio
na primeira fase: € uma qualidade globalmente percebida que constitui o critério da
avaliacdo, e ndo o nUmero ou a correspondéncia termo a termo, ou seja, a percepgao ainda
tem uma influéncia maior do que a equivaléncia de quantidade. Conforme Piaget (1975,
p.99)
(...) tentamos demonstrar que existiam diferentes tipos de
correspondéncia, distinguindo-se, pelo menos, por suas relagdes com a
ideia de equivaléncia que acarretam. Enquanto que o tipo superior pode
ser qualificado de “correspondéncia quantificante”, porque vem a dar
na nocdo da equivaléncia necessaria e duravel dos conjuntos
correspondentes, os tipos inferiores sdo de ordem intuitiva, porque a
equivaléncia das colecdes s6 é reconhecida se a sua correspondéncia for

percebida por contato Optico (...) e cessa assim que ela ndo é mais
fornecida no mesmo campo da percepcao.

Na Primeira Fase das fileiras simples, a comparacédo global e as avaliacGes estdo
fundadas, como foi dito, no espa¢co ocupado ou na densidade dos elementos, mas sem
coordenar essas duas relagdes uma a outra. Para isso, podemos citar Piaget (1975), com
prova operatoria das moedas, em que uma crianca de 5 anos e 3 meses, que realizava a
prova, ao serem colocadas oito moedas apertadas diante da fileira de seis moedas e depois,
guando se separam estas ultimas, acha que elas serdo mais que as de 0ito porque 0 espacgo

ocupado pelas seis moedas € maior.

Figura 42: Correspondéncia de Fileiras Simples

8 moedas

Fonte: Adaptado pelo autor da pesquisa

Observando o exemplo das moedas, é necessario destacar que, além deste método
de avaliacéo pelo espago ocupado ou pelo comprimento das fileiras, existem também os

casos nos quais o julgamento esta fundado na densidade dos elementos, no carater mais
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ou menos apertado dos objetos, ou seja, a distancia entre eles. Conforme Piaget (1975,
p.113)

Don (4;1), um momento ap0s as avaliagdes citadas mais acima, coloca
7 fichas vermelhas apertadas sob 6 fichas azuis: “E a mesma coisa? —
Sim. — (Aperta-se a fileira-modelo e espaca-se um pouco as fichas dele.)
— E agora? — Sou eu (7 vermelhas) que tenho mais, porque € maior. Oh,
ndo, € Myriam (6 azuis) quem tem mais. — Por qué? — Porque esta
apertado: ha muitas.

Apesar de os resultados das medidas por meio da densidade serem diferentes dos
que se fundam no comprimento da fileira, é claro que o principio € 0 mesmo: é uma

qualidade ampla percebida que constitui o critério da avaliacdo, e ndo o nimero ou a

correspondéncia termo a termo.

De acordo com Piaget (1975), ao analisar as respostas das criangas que estéo
baseadas sobre esta relacdo quantidade e percepcédo, deve-se destacar que as quantidades
elementares ou brutas ndo sdo nada mais que as rela¢des se exprimindo em “mais”, em
“igual” ou em “menos”, baseadas em percep¢des que ndo sao coordenadas entre si. Na
realidade, as respostas estdo baseadas nas qualidades inerentes do comprimento total da
fileira e a densidade dos elementos, independentemente do préprio objeto. Conforme
Piaget (1975, p.114)

(...), € impossivel comparar duas fileiras quaisquer sem que as
qualidades de uma sejam colocadas em relagdo com as da outra, ou seja,
sem que uma das duas fileiras apareca como mais longa, mais curta ou
do mesmo comprimento que a outra ou como mais apertada, mais
espacada ou da mesma densidade. S&o, portanto, essas relagdes, tao
primitivas ou elementares quanto as proprias qualidades comparadas,
que sdo utilizadas pelas criangas deste nivel para as suas avalia¢oes pré-
cardinais. Quando Don, por exemplo, declara “sou eu que tenho mais,
porque ¢ mais comprido” ou quando Ler declara de 6 moedas
espagadas, comparadas a 8 apertadas, “é mais porque ¢ maior”, eles
traduzem diretamente o comprimento das fileiras em termos de valor
quantitativo. (...) Essas duas relagbes de comprimento total ou de
densidade constituem, pois, cada uma tomada a parte, um inicio do que
serd mais tarde a avaliacdo cardinal, com as duas qualidades assim
comparadas sendo elas proprias, desde a origem, inseparaveis da
quantidade, porque percebidas segundo suas relacGes respectivas.

Essa aparente confusdo na resposta da crianga vem do fato de que as quantidades
nascentes ainda ndo estdo dotadas de conservacdo. Apds a tomada de consciéncia, uma
fileira com n moedas espacadas conserva este mesmo valor cardinal n se 0 comprimento
da fileira encurta ou estica; logo, é a relacao entre o comprimento da fileira e os intervalos

dos elementos que determina a conservacdo do conjunto, ou seja, as relacOes
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comprimento total e densidade sdo variaveis, mas o valor cardinal continua inalterado.
Quando a crianga responde que os valores alteram em funcdo do posicionamento dos
elementos, 0 que esta ocorrendo, na realidade, é que essa coordenagdo ou composi¢do
I6gica das duas relagdes (comprimento e densidade), ela ndo consegue efetuar nesta fase,
e € por isso que ndo existe ainda conservacao de quantidade das colegdes, e nem mesmo
a percepc¢do da correspondéncia termo a termo, que, em Ultima analise, poderia garantir a

concluséo de que os valores ndo foram alterados.

O que deve ser questionado, de acordo com Piaget (1975), é que as criangas da
primeira fase ndo conseguem estabelecer, nesse momento, a correspondéncia termo a
termo. Nessas transi¢cOes de fase, percebe-se a diferenga de uma correspondéncia intuitiva
da segunda fase ou da correspondéncia operatoria (qualitativa ou numérica) propria da
terceira fase, que supde a intervencdo de operagdes especiais sobre a correspondéncia
intuitiva que sera qualitativamente exata. Na segunda fase, a correspondéncia intuitiva se
explica por uma multiplicacdo elementar das relagdes (comprimento e densidade), que,
apesar de ndo manter a equivaléncia numérica necessaria e duravel, pelo menos permite
uma conclusdo superior da primeira fase, pois, na primeira fase, essas relagdes ainda ndo
sdo compostas entre si. Conforme Piaget (1975), enquanto uma das duas relacbes é
considerada sozinha, a colecdo ndo constitui mais que um todo indissociavel e s6 pode
dar oportunidade a avalia¢des globais. Quando uma crianca escolhe trés balas espagadas
a quatro apertadas porque “a linha ¢ maior”, é claro que estdo sendo negligenciados os
elementos e os intervalos, e esse desprezo do intervalo ndo possibilita mais a capacidade

de comparar seus elementos como tais.

Figura 43: Correspondéncia Termo a Termo de Fileiras Simples

Fonte: Adaptado pelo autor da pesquisa

Para Piaget (1975), esse tipo de construcdo serd possivel, primeiramente huma
decomposicéo que permita a propria composic¢ao. Fundir num todo as relagdes globais de
comprimento e de densidade é compreender que o comprimento total é constituido pela
soma dos intervalos, e, em consequéncia, a densidade vird dos intervalos mais ou menos

numerosos e mais curtos ou mais longos. A medida que as fileiras sdo0 comparadas, a
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construcdo da correspondéncia surgird de uma composigéo das relagcdes (comprimento e
intervalo). Conforme Piaget (1975, p. 116)

Nada é mais decisivo, em relacéo a isso, que as hesitacdes das criangas
mais avancadas desta fase e o0 processo da descoberta da
correspondéncia naquelas que atingem assim, no fim do interrogatorio,
a fronteira da segunda fase. Quando, apds haver avaliados suas fileiras,
como 0s sujeitos precedentes, somente do ponto de vista do
comprimento, eles comegam a prestar atencdo a densidade, oscilam um
momento entre estes dois pontos de vista possiveis, pois, perturbados
por esta alternancia e as contradi¢fes que ela acarreta, procuram levar
em conta os dois pontos de vista, a0 mesmo tempo: é entdo que sdo
necessariamente conduzidos em correspondéncia espacial 0s proprios
elementos das séries a comparar, bem como os intervalos que o0s
separam.

Na Segunda Fase das fileiras simples, a avaliagdo se da por correspondéncia
intuitiva sem equivaléncia duravel. Como visto, a hipotese é que a correspondéncia
qualitativa procede de uma coordenacdo logica das relagdes em jogo, de comprimento
total e de densidade, ou seja, o intervalo entre os elementos. Nessa segunda fase, deve-se
compreender a correspondéncia qualitativa de ordem intuitiva e, na sequéncia, explicar a
passagem entre essa correspondéncia sem equivaléncia duravel para a correspondéncia
operatoria (qualitativa e numérica), com a equivaléncia duravel das colecdes

correspondentes, caracteristica essa da terceira fase.

As criangas nessa segunda fase ainda se baseiam, para suas conclusdes, numa
correspondéncia Optica e espacial entre as fileiras, e, conforme dito em outras situacdes,
elas cessam de crer na equivaléncia a partir do momento em que a correspondéncia termo

a termo deixa de ser percebida. Conforme Piaget (1975, p.118)

HAB (5;3) comeca por colocar 9 grdos em frente dos 6 do modelo, mas
numa fileira do mesmo comprimento: “Af estd. — E a mesma coisa? —
N&o estou certa. — Onde ha mais? — Ali (fileira dos 9 apertados). — Como
é que fazemos? — (Ela coloca 6 grdos em frente dos 6 do modelo e retira
0 excesso.) — (Aperta-se 0s 6 do modelo.) — E a mesma coisa? — N&o. —
H& a mesma coisa aqui (modelo) que 14? — N&o, la (copia) tem mais. —
H& mais para comer de um lado que do outro ou € a mesma coisa? —
(Elatira dois graos, depois faz a correspondéncia termo a termo e repde
o0s dois grdos quando constata que estdo faltando!)”

Para Piaget (1975), por mais simples que pareca esta forma de correspondéncia,
mesmo sendo efetuada somente no plano intuitivo, ela implica para a crian¢a uma relacédo
complexa em um sistema de comparagdes, ou seja, de “multiplicagdes”, de “divisdes” ou

“abstragdes” 16gicas, mas, julgando a quantidade somente pelo comprimento ou somente
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pela densidade das fileiras consideradas, sem realizar as devidas relagdes, ela ndo podera
compreender a correspondéncia. Quando as criancas mexem nas fileiras tirando ou
colocando objetos, elas restabelecem a equivaléncia reconstituindo a correspondéncia
Optica inicial, isto é, coordenando a relagdo da densidade com o comprimento das fileiras.
Na segunda fase, sdo com 0s sinais que a crianca comega a estabelecer as relacGes, pois
comeca a pensar, de forma simultanea, comprimento e densidade, mas, apesar disso, ainda

ndo se garante a equivaléncia duravel.

Figura 44: Busca de correspondéncia com fileiras de feijdo com base no comprimento e sem
equivaléncia

6 graos de feijao

L € €& €& & &
9 gréos de feijdo

oo FfOPrOCorSP

Fonte: Adaptado pelo autor da pesquisa

O que podemos questionar é 0 motivo de a crianca ndo concluir a equivaléncia
durdvel, se essa correspondéncia termo a termo resulta de uma composi¢do de duas
relacbes de comprimento e de densidade. Para compreender, deve se levar em
consideracdo duas questdes: a coordenacgéo geral (externa) e a coordenacgédo da natureza
interna das operacdes.

De acordo com Piaget (1975), é evidente que estas coordenacdes estdo sempre
presentes em um processo continuo, mas suas etapas atestam a existéncia de niveis
sucessiveis de estruturacdo. Primeiramente, ha as relacdes perceptivas elementares e
globais, inerentes a percepcdo do comprimento e da densidade. Quando, em segundo
lugar, essas relacGes perceptivas, até entdo globais, ndo coordenaveis entre si, comecam
a se coordenar por meio de seriacdes e de multiplicacbes ldgicas, essas coordenacdes
surgem, a principio, num plano intuitivo e ndo perceptivo, isto é, semioperatdrio, e sem
atingir um nivel de reversibilidade liberada da percepgdo, que influi diretamente na
resposta da crianca. Essa € a caracteristica da segunda fase em que as relacdes de
comprimento total e densidade sdo consideradas simultaneamente pela crianca, pois a
fileira-copia é, ao mesmo tempo, do mesmo comprimento que a fileira-modelo e de
densidade igual, com cada grdo de uma delas sendo colocado em frente de cada gréo da
outra. De acordo com Piaget (1975, p.120)
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Unicamente, essa coordenacdo nascente ndo ultrapassa o plano da
percepcao, isto €, assim que se altera a figura perceptiva que permitiu
estabelecer a correspondéncia, ndo apenas esta Ultima se desvanece (0
que € natural, porque veremos a seguir que, neste caso particular, ela
suporia, para se conservar, opera¢des numéricas e ndo unicamente
qualitativas), mas também toda a coordenacdo entre 0 comprimento e a
densidade desaparece do mesmo modo. Com efeito, quando se espaceia
ou se cerra uma das duas fileiras, a crianga nio diz: “E mais curto, mas
mais apertado; entdo, ndo se pode saber. ” Ela escolhe, ao contrario, um
dos dois critérios ao acaso e ajuiza a quantidade total segundo apenas
esse critério.

Assim sendo, € possivel ver surgir, no segundo nivel, um comeco de coordenacao
operatdria que se concluird no decorrer da terceira fase. O educador deve estar atento a
essas transicdes, j& que num primeiro momento pode-se deduzir que o estudante j& possuli
todas as estruturas necessarias para trabalhar determinados conteudos, e isso ainda néo é

possivel.

Podemos dar como exemplo uma situacdo ocorrida com um estudante do 5° Ano
do Ensino Fundamental anos iniciais, em que foi passada uma situacdo de aprendizagem
que consistia em apontar se haveria equivaléncia de quantidade ou ndo. A atividade
apresentava uma situacédo hipotética, na qual um viajante precisava passar a noite em um
hotel de uma determinada localidade. Ao chegar ao local, ficou sabendo que havia apenas
dois hotéis e que estavam lotados. O estudante precisaria apontar a quantidade de
hospedes em cada hotel pela quantidade de janelas no prédio, sabendo que cada janela
seria um quarto e cada quarto duas camas. O que mudaria seria a construcdo do prédio,
um de cinco andares e outro, térreo. Sabendo que ambos tinham, independentemente de
sua estrutura, a mesma quantidade com 10 janelas, ou seja, 0s hotéis teriam 20 lugares

igualmente.

Na situacdo de aprendizagem, o estudante disse, ap6s momentos de siléncio, que
os hoteis teriam a mesma quantidade, mas, ap0s essa afirmacéo, ele alterou a posicao das
pecas para conferir sua opinido e reafirmar sua resposta. Podemos, assim, deduzir que
esse estudante esta de passagem da 22 para a 32 fase, ja que a percepc¢ao colocou em duvida
aquilo que havia respondido anteriormente. Observe a situacdo apresentada e

posteriormente a confirmacao do posicionamento.
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Imagem 22: Equivaléncia por meio da coordenacéao

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

Para Piaget (1975), a crianca fez uma analise externa dessas coordenacfes para
uma analise ldgica (interna), constatando-se o paralelismo. Na primeira fase, ocorrem as
relacBes perceptivas ndo coordenadas entre si, correspondendo as relages globais de
“mais ou menos longo” ou “mais ou menos apertado”, que caracterizam as fileiras, e ndo
as relacbes que unem cada elemento ao outro. Na segunda fase, a coordenacao nascente
entre as relacfes no plano intuitivo € de natureza simultaneamente aditiva (seriacdo) e
multiplicativa (correspondéncia), que corresponde exatamente aos primordios de
operacdo da conservacao de quantidades. De acordo com Piaget (1975, p.122)

A densidade de uma fileira ndo é mais que a sucessdo (percebida ou
concebida) dos intervalos que separam cada elemento do seguinte e a
soma desses comprimentos é idéntica ao comprimento total da fileira:
coordenar o comprimento total e a densidade, portanto, é simplesmente

decompor o primeiro em segmentos cuja soma define a segunda, o que
constitui uma seriagdo aditiva (adicéo de relagdes).

Por outro lado, fazer corresponder duas fileiras termo a termo por contato visual
significa construir duas séries que tenham simultaneamente 0 mesmo comprimento e 0s
mesmos intervalos, fazendo com que os elementos se encontrem exatamente frente a

frente uns aos outros e, portanto, realizando as relagdes horizontais e verticais.

O que ocorre quando a crianca estabelece a correspondéncia no nivel da percepcao
é que, ao se alterar o comprimento ou a densidade, ela ndo acredita mais na

correspondéncia quantitativa, ou seja, acaba perdendo a equivaléncia de quantidade.
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Figura 45: Correspondéncia dos gréos de feijdo (relagdes horizontais e verticais) comprimento e
densidade

6 graos de feijao

e &© ©€© &€ & &

6 graos de feijao

S € &€ o&© & &

Fonte: Adaptado pelo autor da pesquisa

Na Terceira Fase, € possivel observar que a correspondéncia se liberta de suas
limitacOes espaciais, perceptivas, e se mantém, apesar de alteracdes espaciais que possam
ser efetuadas, ou seja, a equivaléncia, uma vez constatada, € concebida como subsistente,
apesar das transformagfes possiveis das posigdes dos elementos. A correspondéncia
termo a termo torna-se, assim, realmente quantificante e exprime dai por diante a
igualdade numérica, e ndo mais apenas a equivaléncia qualitativa. Pode-se dizer que a
terceira fase assinala a conclusdo da multiplicacdo qualitativa dessas duas relagOes
(comprimento e densidade). De acordo com Piaget (1975, p.124)

As relagdes de densidade e de comprimento sdo, portanto, dai por
diante, multiplicaveis independentemente da percepgao atual, ou, antes,
englobando cada percepcdo dada no sistema de todas as percepgdes
possiveis: a liberacdo com referéncia a percepcdo imediata é, portanto,
em realidade, uma liberacdo da percepcao em geral, pois ela situa cada
percepcdo da configuragdo momentanea dos conjuntos considerados
num sistema coerente de transformacbes regulado pela légica das

relacbes e do qual cada composi¢do corresponde a uma percepcao
possivel desses conjuntos.

Essa liberacdo, devida a reversibilidade crescente do pensamento, mostra o inicio
das operacdes propriamente ditas. Conforme Piaget (1975), desde que as puras
coordenacdes de qualidades se acrescenta a igualizacdo das diferencas, ocorre

composicdo numérica e intervencdo da nocao de unidade.

Assim, para ocorrer a passagem da correspondéncia qualitativa para a numeérica,
tanto o raciocinio relacionado aos elementos como o ligado as relagcdes construirdo

unidades semelhantes e seriaveis entre si, por meio da igualizacéo das diferencas.

Uma classe € uma reunido de termos, individuais ou subclasses, considerados
como equivalentes independentemente de suas diferengas. Como exemplo, podemos citar

que somando trés fichas vermelhas e duas fichas azuis o resultado serd cinco fichas
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independentemente de suas cores, ou seja, se reunem duas classes numa unica, e isso s
pode ser feito desprezando as diferencas que separam essas classes componentes. 1sso
ocorre também na situacdo em que o estudante do Ensino Fundamental Anos Iniciais
consegue relacionar que dez unidades equivalem a uma dezena, e, a partir dai, comeca a
realizar a classificacdo e diferenciacdo da classe numérica das unidades da classe
numérica das dezenas. De acordo com Piaget (1975, p.144)
Quanto as relagdes simétricas (equivaléncia), elas sdo precisamente as
que unem entre si 0s termos de uma mesma classe e, a este respeito, ndo
introduzem nada de novo. Desde logo, nenhuma dessas composicfes
qualitativas permite definir unidades propriamente ditas: duas classes
reunidas em uma classe total ndo constituem duas unidades porque sé
sdo reunidas gragas a suas qualidades comuns e sem que as qualidades
que as distinguem intervenham na definicdo da classe total; duas
relacbes assimétricas reunidas numa relacdo total ndo constituem
tampouco duas unidades, porque se a rela¢do total aciona numa sé todas

as diferencas exprimidas por cada relagdo componente (b = a + a’),
essas duas diferencas parciais ndo sdo equivalentes (ndo se tem a = a’).

Figura 46: Relagdes Assimétricas (a +a’ =b)

oWt .. =5 Fichas
3 Fichas Vermelhas 2 Fichas Azuis

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

A construcao do nimero, € isso que se percebe nas correspondéncias, consiste em
igualizar as diferengas, isto é, reunir, num sO todo operatdrio, a classe e a relagdo
assimétrica. Os termos enumerados sdo equivalentes entre si (participam da classe), e
diferentes entre si (ordem de enumeracdo), nisso participando da relagdo assimétrica,
bastando considerar cada relacéo elementar como equivalente a outras para conferir a essa
série um carater numérico. Vale ressaltar, nessa situacdo, a compreensdo dos estudantes
do Ensino Fundamental anos iniciais de que uma das caracteristicas da humeragdo com
base 10 é que cada algarismo tera um valor absoluto e outro relativo; por exemplo, o
algarismo 5 nos nimeros, 145, 451 e 514. Considerando o valor posicional, o 5 adota 0s
valores de 5, 50 e 500. Essa compreensdo é importante para as construcdes futuras de
quantidade numérica, sem que haja a necessidade de escrever na lousa um ndmero na
classe dos trilhdes para que o estudante compreenda a relagcdo entre as ordens e classes

numeéricas.



212

6.3 — A Seriacdo e a Correspondéncia Ordinal

As formas de equivaléncia e correspondéncia comportam um carater de ordem
(ordinal) e de quantidade (cardinal), mas deve-se insistir na analise que o segundo € que

esta relacionado a quantidade.

Na seriacdo entre dois conjuntos distintos, podemos examinar uma

correspondéncia entre duas séries assimétricas e a correspondéncia ordinal.

Para compreender melhor essa seriacdo, pode-se colocar em correspondéncia
palhacos e chapéus. Neste caso, as relagdes ndo assumirdo uma ordem vicariante, em que
as relagOes ordinais e cardinais poderiam se complementar para dar um significado
correto, ou seja, a ordinalidade partira do primeiro elemento, independentemente de qual
posi¢ao assumir ao mesmo tempo, essa ordem nao afetara na cardinalidade dos elementos.
Nesse caso, a crianga ainda ndo estabelece o valor posicional do nimero de forma precisa,
demonstrando dominar situa¢Ges de contagem memorizada apenas, pois para ela néo
existe a légica do nUmero menor para o0 maior. Por isso, em alguns momentos, a contagem
pode ser comprometida na sequéncia como, por exemplo, 28 (vinte e oito), 29 (vinte e
nove) e 2010 (vinte e dez). Podemos verificar, nessas situacdes, que a cardinalidade ndo
foi incorporada pela ordinalidade. 1sso pode ser percebido em contagens de novas séries
e classes no 5° Ano do Ensino Fundamental anos iniciais ao se trabalhar a classe dos

milhdes.

A partir dai a seriagdo estabelecida, a sequéncia numérica dependera das classes,
em que se possa comparar, € assim, a ordem constituida ndo serd mais vicariante.
Conforme exemplo de Piaget (1975, p.147)

Seja, por exemplo, uma série de bonecos reconheciveis por seu tamanho
e uma série de bengalas de comprimentos diferentes: poder-se-a colocar
em correspondéncia as bengalas e as personagens por seus tamanhos
respectivos e essa correspondéncia das categorias sera facil de
redescobrir, uma vez misturados os elementos das duas colecGes. Dai
trés operacbes possiveis: a seriacdo qualitativa simples, a

correspondéncia qualitativa, entre duas seriagBes (similitude) e a
correspondéncia numérica (ordinal) entre as duas séries.

Para compreensao dessas relacdes entre dois conjuntos com elementos diferentes,
pode-se observar a seriacdo entre dez palhacos e dez chapéus com seus tamanhos
variados, que possam ser dispostos de forma horizontal, graduados de tal forma que

possam ser ordenados por tamanho do maior para 0 menor.
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Figura 47: Seriacdo e Ordenacédo

Fonte: Adaptado pelo autor da pesquisa

Segundo Piaget (1975), caso essas duas fileiras sejam desconstruidas e 0s
elementos misturados, a crianca, durante a primeira fase, ndo € capaz de reconstruir por
si mesma a série ou as series e decide a correspondéncia pela visdo ou arbitrariamente.
Durante a segunda fase, a crianga “conta”, mas sem considerar a ordem, ou entdo
confunde a categoria procurada com a do termo anterior. Na terceira fase, a crianga

consegue estabelecer a seria¢do e a cardinag¢do por meio da correspondéncia correta.

Isso € possivel, pois, assim que forem estabelecidas as rela¢fes entre os elementos,
eles adquirem uma relatividade real. Logo, conforme Piaget (1975, p.157)
A coordenacdo assim constituida conduz tanto & correspondéncia serial
quanto a seriacdo simples: com efeito, uma vez coordenadas duas
relacGes entre si, ou seja, trés elementos pelo menos, ndo é dificil
coordenar mais. A dificuldade é passar da qualidade a relagdo, mas,

uma vez descoberta, ela ocasiona tanto seriacbes duplas
correspondentes quanto séries aditivas isoladas.

Com base na afirmacéo anterior, é valido ressaltar que as relacdes descobertas na
segunda fase ainda estdo apoiadas no plano intuitivo e experimental, ou seja, semi-
operatorio unicamente, ndo sendo possivel desvincular-se das percepcfes para uma

manipulacéo abstrata. 1sso so sera possivel ocorrer na terceira fase.

A seriacdo entre chapéus e palhacos trata de relacdes qualitativas assimétricas,
com cada elemento sendo concebido como diferente dos demais. A construcdo das
colegdes consiste simplesmente em definir duas classes de elementos diferentes com
equivaléncia entre elas, de tal forma que é possivel serid-las, o que significa que cada
palhaco (P) possui o seu chapéu (C). Logo, com base no desenho inicial deste assunto,
temos P1—C1 > P2—C2 > ... P10—C10. Isso ndo impede, naturalmente, de efetuar a
correspondéncia de classes n para palhagcos Pn e chapéus Cn por meio de um ndmero

cardinal. De acordo com Piaget (1975, p.175)
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A compreenséo do fato de que o enésimo palhaco € necessariamente o
altimo termo de n palhagos, supde que se faca uma abstracdo das
qualidades para considerar cada elemento como sendo a0 mesmo tempo
equivalente a cada um dos outros e diferente por sua posi¢ao de ordem
(com cada diferenca entre uma categoria e a seguinte sendo, ela propria,
equivalente a cada uma das outras).

Para Piagett (1975, p.175)

(...) isso supBe que os elementos sejam considerados simultaneamente
como termos de classes e termos de relagdo, ndo mais alternativamente
a parte, como um sistema precedente, mas simultaneamente € um
mesmo todo operatério. O que é, como se reconhecerd, nossa definicéo
mesma de nimero.

Na terceira fase, a coordenagdo entre a ordem e o numero cardinal é terminada. A
correspondéncia ordinal €, assim, adquirida no plano operatorio, gracas a sua colocacédo

em conexdo com a propria cardinacao.
6.4 — A ordenacdo e a classificacéo

Piaget (1975) afirma que o estudo da correspondéncia serial (semelhanca
qualitativa) e da correspondéncia ordinal (semelhanca generalizada) e a sucessdao de
unidades conduz a hipétese de que a ordenacdo supBe sempre a cardinacdo, e,
reciprocamente, esta conclusdo é semelhante aquela chegada ao analisar a génese da

propria correspondéncia cardinal.

A compreensdo dessas relacdes € importante, pois a construcdo do numero,
basicamente, de acordo com Kamii (2001), € a sintese da ordem e da inclusdo hierarquica.
Assim sendo, para Piaget, o nimero é uma sintese de dois tipos de relacbes que a crianca
elabora entre os objetos por meio da abstracdo reflexiva. Uma relacdo é a ordem
(correspondéncia ordinal), e a outra € a inclusdo hierarquica que permitira a cardinacao
dessas relacGes. Novamente, percebemos a necessidade da relacdo entre ordinalidade e
cardinalidade, para que a crianga possa construir a sequéncia numérica respeitando seus

valores absoluto e relativo.

Neste momento, devem ser levantadas algumas consideracdes com relacdo a
contagem, pois, em muitos casos, recitar uma sequéncia nao significa que a crianca esta
compreendendo realmente aquilo que esta dizendo. Verifica-se em criangas pequenas a
tendéncia, comum, de contar objetos saltando alguns, ou contar o0 mesmo objeto mais de

uma vez. Diante de dez objetos, a crianca serd capaz, muitas vezes, de recitar “um, dois,
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trés, quatro, cinco...” até o dez. As vezes, podemos observar que essa contagem é
aleatdria, pois ela ndo sente necessidade de organizar (ordenar) os elementos para a

contagem.

Figura 48: Contagem sem ordenacao

Fonte: Adaptado pelo autor da pesquisa

Na contagem feita pelas criangas, mesmo em periodo escolar de anos iniciais,
pode ser percebida essa dificuldade de ordenacao utilizando, por exemplo, uma sequéncia
com numeragdo préxima de vinte como, por exemplo, uma sequéncia “vinte ¢ sete, vinte
e oito, vinte e nove, vinte ¢ dez, vinte e onze...”. Também pode ser observada uma falta
de ordenagdo por meio do jogo de pinos coloridos, quando a crianca tem dificuldade de

ordenar os pinos por ordem de tamanho.

Figura 49: Jogo de Pinos coloridos para ordenagéo

=Y
Fonte:https://produto.mercadolivre.com.br/MLB-875039049-jogo-de-pinos-com-20-pinos-coloridos-
brinquedo-educativo-JM

Conforme observado em aluno do 5° Ano do Ensino Fundamental anos iniciais.
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Imagem 23: Pinos coloridos ordenado pelo estudante

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

Essa tendéncia deixa claro que a crianga ndo sente a necessidade logica de colocar
0s objetos em uma ordem de tal forma que garanta a exatiddo da contagem, cometendo
um erro na contagem do mesmo objeto mais de uma vez, ou simplesmente ndo contando
0 objeto disposto diante dela.

A ordenacdo dos objetos nos assegura que ndo pularemos ou repetiremos objetos
em nossa contagem. Contudo, ndo ha necessidade de colocar numa sequéncia espacial,
arranjar numa relacdo organizada para, posteriormente, contar. O importante é que essa

organizacdo possa ser feita, no minimo, mentalmente.

Figura 50: Contagem com ordenacdo mental

Fonte: Adaptado pelo autor da pesquisa

Vale ressaltar que a ordenagdo nédo € a Unica operacdo mental da crianga sobre 0s

objetos no momento da contagem; caso isso ocorresse, esses objetos ndo poderiam ser
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quantificados, considerando um de cada vez, em vez de um grupo de Vvarios a0 mesmo
tempo.

Isso pode ser observado em um arranjo com dez objetos em relagéo ordenada, em
que a crianga, geralmente, consegue dizer que existem dez, mas se Ihe pedir que mostre

os dez, pode ocorrer de ela apontar o Ultimo, ou seja, 0 décimo objeto.

Figura 51: Termo dez utilizado para se referir ao Ultimo elemento

0000000000

Fonte: Adaptado pelo autor da pesquisa (KAMII, 2001)

Para quantificar os objetos, a crianca deve agrupa-los, de acordo com Kamii
(2001); ou seja, para quantificar os objetos como um grupo, a crianca tem de coloca-los
numa relacdo de inclusdo hierarquica. Esta relacdo significa que a crianga inclui

mentalmente um em dois, dois em trés, trés em quatro, etc.

Figura 52: Termo dez utilizado com a estrutura da inclusdo hierarquica
Dez

Fonte: Adaptado pelo autor da pesquisa (KAMII, 2001)

Assim sendo, quando se apresentam os dez objetos para a crianga, ela sé
conseguirad quantificar o conjunto numericamente se o colocar em uma relacdo que
sintetize a ordenacdo (ordem) e inclusao de classes (hierarquica).

Lembramos que, conforme Kamii (2001), a inclusdo de classes pretende
determinar a habilidade da crianca em coordenar os aspectos qualitativos e quantitativos
de uma classe e uma subclasse. Por exemplo, quando diz que h& mais rosas que flores, a
crianca ndo estd coordenando os aspectos quantitativos e qualitativos da classe (flores) e
da subclasse (rosas).

Nesse exemplo da classificacdo das rosas e margaridas em flores, ao apresentar a
crianca, rosas e margaridas, ela deve compreender que a soma das duas subclasses, rosas
+ margaridas, resultard na classe flores. Caso tenha dificuldade em compreender essa

classificacdo, consequentemente, ela terd dificuldades em construir a ideia do namero.
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Assim, ao apresentar sete rosas com trés girassois, ela deverda compreender que sdo dez

flores.

Figura 53: Representacdo da classificacdo rosas e girassois

Fonte: https://pt.depositphotos.com/stock-photos/rosa.html

Para sua compreensdo, essa construcdo pode ser analisada em forma de inclusdo

das classes.

Figura 54: Representacdo inclusdo de classes

7 rosas ag

10 flores

Fonte: https://pt.depositphotos.com/stock-photos/rosa.html

A inclusdo de classe € semelhante, porém diferente da estrutura hierarquica de
namero, pois o0 aspecto qualitativo ndo se refere as diferencas entre rosas e margaridas
formando o conjunto flores. Em relacdo ao nimero, podemos apresentar essa ordena¢ao

e inclusao de classes observando o agrupamento do sistema de numeragédo decimal.



Quadro 17: Organizacdo do sistema de numeracdo decimal

MILHARES / 22 Classe

UNIDADES SIMPLES / 12 Classe

Centena de Dezena de Unidade de .
Milhar Milhar Milhar Centena Dezena Unidade
62 ordem 52 ordem 42 ordem 32 ordem 22 ordem 12 ordem

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

Essa tarefa de inclusdo de classes no conhecimento matematico pode ser dificil
para as criancas, podendo ser observada, em estudantes de 5° Ano do Ensino
Fundamental, a dificuldade de expressar, por meio dos algarismos, um nimero da classe
dos milhdes, assunto abordado neste segmento de ensino.

O professor pode verificar isso por meio de um ditado, por exemplo, pedindo que
0 estudante represente, por meio de algarismos, o numero “Dois milhdes, quinhentos e
trinta”; a quantidade de zeros atrapalha na organizagdo e no registro desse numero,
deixando evidente a dificuldade em classificar e ordenar o nimero. O namero solicitado

pelo professor pode ser escrito por algarismos pelo aluno, como no exemplo a seguir:

Figura 55: Representacdo do numeral 53.908 com a auséncia da ordem e classe

5 — A Professora Cida pediu para Fernanda decompor um numero e ela fez da seguinte maneira:

5x10000 + 3x1000 + 9x100 + 8x1

Qual foi o niimero pedido pela professora?

R: { 2 Gy \\‘
Q \

2D et

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa.

Com base nessa situacao, observe um segundo exemplo hipotético, como

o0 aluno representa o nimero 20.530:
2000050030

Em casos assim, fica evidente que o estudante estd com dificuldade de
compreender essa classificacdo e ordenacédo; pelo exemplo, esse niUmero esta apresentado
na forma decomposta e ndo agrupada, 0 que mostra estar num estagio de transicao na

construcdo do conhecimento matematico desse conceito e ainda ndo possui habilidade em
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realizar mentalmente agdes opostas e simultaneamente por meio de uma reversibilidade,
que, neste caso, seria dividir o todo em partes e agrupa-lo novamente.

Essas situacdes evidenciam que conhecimento l6gico-matematico, conhecimento
fisico e conhecimento social sdo instancias de pensamento dialeticamente articuladas. Se
o aluno ndo tem, ainda, bem definidas as classes e ordens, ele tera pela frente o desafio
de construi-las no contexto social e cultural no qual esta inserido. Seja, por exemplo, 0
numeral 100. Se tiver compreendido a estrutura de dezena, 99 ¢ algo que faz sentido para
ele, posto que significa 90 + 9, nove agrupamentos de 10 e 9 unidades. Mas a incluséo de
uma unidade implica a nocdo de centena, cuja representagdo exige um novo
signo/simbolo. Como ndo tem construido em estrutura mental, ele escreve 90 10. No
sistema indo-arabico, o resultado da operacdo de acrescentar 1 ao 99 é cem ou 100
(convencdo social e cultural). Na cultura romana, é C. Na cultura egipcia, € uma corda
enrolada. Veja que o numeral (representacdo simbolica) pode variar de cultura para
cultura, mas o significado (a quantidade) é o mesmo em qualquer cultura. Por isso, sdo
necessarios 0s agrupamentos e trocas; por exemplo, a cada dez unidades trocamos por
uma dezena. Compreendido isso, a sequéncia das construcdes envolve heuristicas, cujas
sinteses sempre exigirdo conhecimento social para representar novos agrupamentos de
base 10. Isso precisa ser discutido. E trabalho do professor.

Entdo 2000050030 deve ser construido e compreendido como 20.530 que é 2 x
10.000 + 5 x 100 + 3 x 10, representado e estudado no Ensino Fundamental Anos Iniciais
e que servird de base para a compreensdo da notacdo cientifica explorada no Ensino
Fundamental Anos Finais como a representacdo de poténcias, em que 20.530 sera
transformado em 2 x 10%+ 5 x 102 + 3 x 10,

Esse sistema de agrupamentos e trocas em base 10 sustenta todo o Sistema
Meétrico Decimal (medidas de comprimento, capacidade, massa, etc.). Se isso ndo for
explorado nos anos iniciais, 0s alunos ndo serdo alfabetizados (letrados)
matematicamente. Nao serdo capazes de ler um jornal, por exemplo, com competéncia,
impedindo o exercicio pleno de sua cidadania, pois essa falta de compreensdo desses
aspectos os condicionara a marginalidade do debate social no que se refere as politicas
publicas que influenciardo diretamente sua qualidade de vida.

Por isso, principalmente no 5° Ano do Ensino Fundamental, o professor deve estar
atento ao nivel de abstracdo que o estudante tem no momento de apresentar e discutir
novos conceitos. Somente quando for capaz de reunir em sua mente as partes e o todo, a

crianca podera compreender a classe do milhdo e sua relacdo com a ordenacdo. A
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dificuldade para estabelecer esse tipo de relagdo também pode ser percebida em assuntos
de fracdo, especificamente no conteudo de fragdes equivalentes, em que, novamente, se
tratard do todo e as partes.

E comum, nesse segmento do ensino, o aluno ainda ndo estar preparado para certas
abstracbes como compreender que 1/2 é igual a 5/10, pois em ambos 0s casos expressa-
se a metade do todo, mas, se a questdo for apresentada em termos mais concretos, por
exemplo, em um caso de algo comestivel como um bolo, ele podera afirmar que mesmo
com dois bolos iguais, quem comer 5/10 do bolo necessariamente estard comendo mais
do que aquele que comer 1/2 do bolo, pois ainda se apega no visual; para ele, 5 é maior
que 1, pois ndo estabelece a relacdo todo-parte.

Outro caso a que o professor deve estar atento é quando a imaginacao afeta da
compreensdo daquilo que é soliticado; por exemplo, 1/4 de melancia pode representar no
imagindrio da crianga “um quarto cheio de melancias”. Por isso, a importancia do debate
dessas ideias por parte do estudante no momento em que o professor trabalha esses novos
conceitos. De acordo com Kamii (2001, p.23)

(...) Piaget explica a obtencdo da estrutura hierarquica da incluséo de
classes pela mobilidade crescente do pensamento da crianga. Por essa
razao é tdo importante que as criangas possam colocar todos os tipos de
conteudos (objetos, eventos e agdes) dentro de todos os tipos de
relagdes. Quando as criangas colocam todos os tipos de contelldos em
relacBes, seu pensamento se torna mais movel, e um dos resultados
desta mobilidade é a estrutura lIdgico-matematica de nimero.

Nesse contexto, vale ressaltar que a teoria do numero de Piaget € contréria ao
pressuposto de que o0s conceitos numéricos (a construgdo do numero) possam ser
ensinados exclusivamente pela transmissdo social, somente como um conhecimento
social, como o ato de contar. Por isso, é improdutivo querer “for¢ar” uma crianga a
decorar tabuada. O “insucesso” de conseguir “decorar” vem do fato de que ela ainda ndo
tem a mobilidade de pensamento adequada para efetuar as relagdes adequadas, conforme
Piaget (1975), da correspondéncia serial (semelhanga qualitativa), da correspondéncia
ordinal (semelhanca generalizada) e de outras relacdes contextualizadas da tabuada

especificamente, que a crianca devera fazer para chegar ao resultado esperado.

Acreditar que a tabuada pode ser ensinada de forma decorada é ndo compreender
que a base fundamental do conhecimento l6gico-matematico sdo as relacbes mentais
estabelecidas pela propria crianga; por isso, devemos auxiliad-la nessa construgdo

escolhendo jogos, atividades e situacdes de aprendizagem para que ela, por si so, atinja
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0s objetivos nos resultados esperados e possa construir seu conhecimento. Essa distingéo
entre o aprender e o decorar, deve ser evidenciada, pois podemos presenciar varias
situacdes em que o fato de a crianga ter “decorado” um contetdo ndo significa, na maioria

das vezes, que compreendeu o conceito.

Assim sendo, uma igualdade como 2 x 8 = 16, que nao é tao simples como parece,
apresenta 0 mesmo resultado em todas as culturas. Por mais que uma sociedade possa
construir varias formas de demonstrar simbolicamente esse resultado, “duas vezes oito”
sempre serdo “dezesseis”, independentemente do formato em que se apresenta; por isso,
ndo se trata de um conhecimento social e nem um conhecimento fisico. As relacdes para
se chegar nesse resultado ndo sdo arbitrarias. Para citar outro exemplo de natureza
universal e ndo arbitraria do conhecimento l6gico-matematico, podemos dizer que ha
mais flores no mundo do que rosas em todas as culturas. Esse € um exemplo da
classificacdo das rosas e margaridas em flores. Logo, ao apresentar as criancas, rosas e
margaridas, elas devem compreender que a soma das duas subclasses, rosas + margaridas,

resultara na classe flores.

A construcdo do namero é indissociavel da construcdo de classes e das relacdes
I6gicas; assim, nas operacGes matematicas, 0 numero € constituido pela operacao aditiva,
que resultara de quantificacdo de natureza “intensiva”, ou seja, reunindo as partes em uma
totalidade ou decompondo a totalidade em partes. Para alcancar esse conhecimento, a
crianca devera construir a relacdo todo-parte para poder compreender as diversas relacdes

estabelecidas também nas opera¢Ges matematicas.

Para KAMII (2001), as palavras dois, oito e dezesseis sdo exemplos de
conhecimento social. Cada idioma tem um conjunto de palavras diferentes que serve para
0 ato de contar. Contudo, o calculo entre esses numeros 2 x 8 = 16, como a ideia do
namero, pertence ao conhecimento I6gico-matematico, que € universal. De acordo com
Kamii (2001, p.25)

A visdo de Piaget contrasta com a crencga de que existe um “mundo dos
numeros” em dire¢do ao qual toda crianca deve ser socializada. Pode-
se afirmar que ha consenso a respeito da soma de 2 + 3, mas nem 0
nimero, nem a adigdo estao “la fora”, no mundo social, para serem
transmitidos pelas pessoas. Pode-se ensinar as criangas a darem a
resposta correta para 2 + 3, mas ndo serd possivel ensinar-lhes
diretamente as relagdes que subjazem esta adicéo.
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O ntmero ndo estd “l4 fora”, no mundo fisico, para ser aprendido através da
abstracdo empirica. Por isso, mesmo com a utilizacdo de materiais manipulaveis, o
professor deve estar atento ao seu uso, pois se esse material ndo for bem utilizado néo
servirq para o aprendizado efetivo da crianca. Como exemplo, podemos citar jogos
comercializados tidos como auxiliadores no ensino de Matematica, mas que, no fundo,
levam a crianca a memorizar resultados e ndo a compreender como chegar a determinado
resultado. Isso chega a ser perigoso, pois, se na avalicdo do professor, mesmo depois de
utilizar varios materiais, a crianga “ndo conseguir aprender”, pode-se acabar por atribuir
0 insucesso do aluno & sua “dificuldade em Matematica”, mas, na realidade, a falha foi
na escolha ou na forma de propor uma situacdo de aprendizagem que favorecesse a
construcdo das relacdes necessarias para o conhecimento I6gico-matematico. De acordo
com Kamii (2001), com esta e muitas outras provas, Piaget e seus colaboradores
demonstraram que o numero € um conhecimento que cada ser humano constroi através

da criacdo e coordenacao de relacdes.

Assim sendo, pode-se afirmar que, no nivel I, a crianga ndo pode nem estabelecer
a relagdo termo-a-termo em duas sequéncias de objetos, mesmo que tenham quantidades
iguais, quando se afastam os elementos de uma das sequéncias; vendo espacos diferentes,
perde-se a ideia de equivaléncia, jA que esses espacgos influenciam na nocgdo de
quantidade, pois ela ainda esta dependente do aspecto visual para chegar a conclusédo
final. No nivel Il, apesar de estar um pouco mais apta, pois comegou a construir a estrutura
I6gico-matemaética de numero, essa ordenacdo e classifica¢do hierdrquica ainda ndo esta
com sua estrutura numeérica suficientemente construida, o que ndo lhe permite perceber
determinadas diferencas como, por exemplo, errar no registro de nimeros na classe dos
milhdes no 5° Ano do Ensino Fundamental anos iniciais, por confundir-se na quantidade
de zeros necessarios para atingir a classe dos milhdes. No nivel 11, a crianga construiu
uma estrutura numeérica que se tornou suficiente para habilita-la a compreender os objetos
numericamente, em vez de espacialmente. Isso permite, por exemplo, compreender nos
anos seguintes, como se representam as classes como bilhdes e trilhdes, isso sem a
necessidade de utilizar material manipulavel para auxiliar a crianga na contagem
numeérica, pois ela conseguira abstrair essa sequéncia por meio das relagdes construidas.
De acordo com Piaget (1975, p.253)
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A classe, a relacdo assimétrica e 0 niumero sdo, as trés, manifestaces
complementares da mesma constru¢do operatoria aplicada, seja as
equivaléncias e diferencas reunidas. Com efeito, € no momento em que
a crianca, tendo conseguido tornar moveis as avaliagdes intuitivas dos
primordios, atinge assim o nivel da operacéo reversivel, que ela se torna
simultaneamente capaz de incluir, seriar e enumerar.

Evidentemente, esse sincronismo ocorre logicamente, ou seja, 0 nimero € a classe
e a relagdo assimétrica fundidas num mesmo todo operatorio. Assim, a totalidade de um
nimero nasce da reunido de termos equivalentes, de mesma natureza, e distintos, e €
preciso, de forma simultanea, incluir e seriar para construi-lo. A crianca, para construir o
namero, devera ser capaz de realizar uma quantificacdo intensiva prépria das classes, sem
perder o sentido concreto dessas relagdes de extensdo. Por isso, os fatos mostram que o
numero abrange a classe, e esta ultima, em troca, apoia-se implicitamente naquele, a titulo
de referéncia a conter as redes de extensbes. Logo, para Piaget (1975), esses fatos
mostram que o0 nimero abrange a classe, que, em troca, apoia-se implicitamente nele, a

titulo de constante referéncia visual a conter a rede das extensoes.

Se considerarmos somente uma “referéncia visual”, teriamos de partir do principio
de que uma crianca com deficiéncia visual ndo aprenderia a contar. Vale ressaltar que,
considerando as propriedades extensivas da Fisica como massa, a crianga podera ter esse
apoio implicito pelo tato; afinal, as relagdes podem ser construidas com diversos materiais
manipulaveis para a compreensao da ordenacéo e da classificacdo, e esse tipo de trabalho,
independentemente de a crianga apresentar ou nao alguma deficiéncia, é fundamental para

auxilid-la na construcéo do conhecimento Matematico.

Assim sendo, para Piaget (1975), o nimero surge como a sintese da classe e da
relacdo assimétrica, ou, 0 que vem a dar no mesmo, da relacao simétrica (igualdade) e das
diferencas (relagdes assimétricas). Essa €, assim, a conclusdo geral na analise da génese
do numero na crian¢a. O docente do Ensino Fundamental dos Anos Iniciais ndo deveria
subestimar a atividade reflexiva na constru¢do do conhecimento I6gico-matematico, que
se realiza em instancias cognitivas por caminhos reflexivos; caminhos esses que
remontam as coordenacfes das a¢bes do sujeito e ndo aos dados empiricos. Conforme
Becker (2012, p.28)
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A matematica é uma construcgdo do ser humano, realizada por ocasiéo
da apropriacdo de suas a¢fes — o que implica tomada de consciéncia. O
sistema de esquemas que 0 ser humano constrdi é organizado e sua
organizacdo em tudo se assemelha a um sistema matematico. SO
poderemos falar em matematica, porém, quando o sujeito se apropria
desse sistema mediante tomada de consciéncia (0 que implica a
linguagem matematica, mas nao se reduz a ela); isso acontece com o
advento do periodo operatorio.

Essa distincdo ajuda o docente a superar a ilusdo de que o conhecimento
matematico se da de forma espontanea no ser humano, e quem nao o possui deve ter
alguma deficiéncia de cunho genético ou de convivéncia social. Com essa compreensao,
acabariam os debates acalorados em reunides pedagdgicas, em que se tenta vincular a
dificuldade no aprendizado de Matemaética a problemas da esfera familiar. A continuidade
do processo de construgdo é possivel na exata medida da possibilidade de interagdo com
0 conhecimento matematico historicamente construido. Garantir que essa interacdo seja

de qualidade é funcéo da escola, do ensino escolar.

Para Becker (2012), o conhecimento matematico nasce do mergulho que o sujeito
faz no mundo em que esta inserido, desvendando por si mesmo 0 mundo complexo por
meio de suas a¢Oes que ainda construira para apropriar-se delas, e para consequentemente

delas tomar consciéncia.

A compreensdo dos professores do Ensino Fundamental de que a Matematica é
vida, num processo historico de ha menos de 5.000 anos, é fundamental para a tomada de
consciéncia de sua responsabilidade em trabalhar com esse conhecimento. Conforme
Becker (2012, p.29)

A matematica € uma obra humana, ndo dos deuses; ela tem origem
historica; ela ndo é eterna, mas produzida pelos homens e mulheres num
longo processo de busca de compreenséao do entorno, para atraves deste,
compreender o mundo complexo de suas acdes e, em Ultima analise,

compreender a si mesmo — sua origem, seu estar no mundo com 0s
outros e seu destino.

O docente do Ensino Fundamental deveria compreender que a Matematica, para
Becker (2012), foi construida num longo processo histérico, no sentido individual e
humano. Explicar esse processo de formagdo somente como processo historico €
certamente insuficiente, mas tentar explicar sem levar em conta esse processo de
constru¢do humana é ilusério e mistificador, correndo o risco de tratar essa construcao

por meio de algoritmos, o que empobreceria e muito essa consciéncia de construcao e, ao
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mesmo tempo, tornaria impossivel contextualizar essa construcdo histérica humana

somente com algoritmos desconexos e pobres de contextualizacgéo.

Compreender esse processo por parte dos professores do Ensino Fundamental
Anos Iniciais € fundamental para a melhoria de sua pratica pedagdgica visando a uma
construcdo mais consciente e significativa do conhecimento logico-matematico pela

crianga.

7. Procedimentos Metodoldgicos

A problemética apresentada nesta pesquisa é relacionada a formagdo dos
graduandos do curso de Pedagogia em especial, considerando o preparo necessario para
0 ensino da Matematica no Ensino Fundamental anos iniciais.

Enunciamos, entdo, nosso problema de pesquisa da seguinte forma:

“Quais as possiveis contribuicdes da Metodologia Ativa com
Tutoria na formacdo de pedagogos para o trabalho com o
conhecimento Matematico de criancas de Ensino Fundamental
anos iniciais? ”

O objetivo geral dessa tese € compreender como a Metodologia Ativa com tutoria
pode contribuir para a formacéo dos graduandos do curso de Pedagogia.

Nesse sentido, os objetivos especificos séo:

1. Utilizar a Metodologia Ativa com Tutoria, evidenciando sua a importancia na
formacéo do Pedagogo;

2. Demonstrar quais os contetdos de Matematica podem ser trabalhados por meio
de situacOes de aprendizagem, com base na BNCC;

3. Relacionar este conteddo com as condi¢des de aprendizagem do educando,
analisando a estrutura mental necessaria para que o conhecimento seja construido

pelos estudantes do Ensino Fundamental anos iniciais.

Assim sendo, enunciamos nossa Tese de Pesquisa:

“A Metodologia Ativa com Tutoria no Curso de Pedagogia
favorece na formacéo inicial do professor do Ensino Fundamental
anos iniciais para que, por meio de situacdes de aprendizagem,
auxiliem na construcdo do conhecimento l6gico-matematico das
criangas. ”
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Para atingir esses objetivos, durante o trabalho, foi realizada uma Reviséo
Bibliografica e Documental para a analise dos autores e da legislacdo vigente, que
embasaram a parte tedrica da pesquisa, e das determinagfes legais que regem o sistema
de ensino vigente no pais. Para a parte pratica, foi desenvolvido um trabalho de campo
com base na Pesquisa-acdo em que o pesquisador utilizou a Metodologia Ativa com
Tutoria com os graduandos de Pedagogia, primeiramente na faculdade, e em seguida, por
meio de oficinas desenvolvidas no 5° Ano do Ensino Fundamental em duas escolas
publicas e trés escolas privadas indicadas pelos participantes da pesquisa.

Conforme Lima e Mioto (2007), ao apresentar a metodologia que compde
determinada pesquisa, ¢ necessario apresentar “o caminho do pensamento” e a “pratica
exercida” na apreensdo da realidade, que se encontram intrinsicamente constituidos pela
visdo social de mundo veiculada pela teoria da qual o pesquisador se vale. Esse processo
de apreensdo e compreensao da realidade inclui as concepgdes tedricas e o conjunto de

técnicas definidas pelo pesquisador para atingir respostas ao objeto de estudo proposto.

7.1 — Revisao de Literatura

De acordo com Alves (1992, p.54)
A mé qualidade da revisdo da literatura compromete todo o estudo, uma
vez que esta ndo se constitui em uma se¢do isolada, mas, ao contrério,
tem por objetivo iluminar o caminho a ser trilhado pelo pesquisador,
desde a definicdo do problema até a interpretacdo dos resultados. Para
isso, ela deve servir a dois aspectos basicos: (a) a contextualiza¢do do
problema dentro da area de estudo; e (b) a analise do referencial teérico.

De acordo com Alves (1992), a revisdo de literatura pode auxiliar em duas etapas
0 pesquisador: primeiro, para ter clareza sobre suas questdes relacionadas no campo
tedrico e metodoldgico e posteriormente, o que realmente sera integrado em seu relatorio
de estudo e pesquisa. Quanto mais eficiente o primeiro movimento, mais focado sera o
resultado da segunda etapa.

Como pesquisas de levantamentos bibliograficos, destacamos os seguintes titulos:
“Estado da Arte — Formacgao de Professores no Brasil” de André (1999), cuja leitura teve
0 objetivo de buscar uma sintese integrativa sobre este tema, com anélise de dissertaces
e teses defendidas nos programas de pos-graduacdo de 1990 a 1996, bem como em
publicacdes em periodicos da area de 1990 a 1997, além de pesquisas apresentadas nos
grupos de trabalho Formacédo de Professores da Anped, no periodo de 92 a 98, e a pesquisa

de Hobold (2014). “Estado da Arte sobre a Formagao de Professores e Trabalho Docente”,
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em que se realizou um balanco das producdes sobre o tema formacdo de professores,
apresentadas no Grupo de Trabalho da Psicologia da Educacdo (GT-20), da Anped, no
periodo de 2000 a 2011, pesquisas essas que indicaram que ainda hd uma escassez na
discusséo sobre as reais condigdes do trabalho docente.

Um ponto a ser destacado é que muitas pesquisas ndo desenvolvem e nao
apresentam, de maneira clara e satisfatoria, a visdo critica do proprio professor do Ensino
Fundamental sobre sua formagdo académica inicial ou continuada em determinados
componentes curriculares como, por exemplo, a Matemética. O que se percebe sdo
criticas sobre a formacdo dos graduandos em Pedagogia ou Matemética, com o
apontamento das falhas dessa formacéo docente, mas ndo fica evidente o papel do docente
no Ensino Superior, que também é responsavel por essa formacao. Falta evidenciar essa
falha na formacéo dos graduandos no Ensino Superior no que se refere as dificuldades
com materiais para utilizacdo em sala, metodologias ativas de aprendizagem, atividades
relacionadas com o estagio obrigatdrio, aces que permitam a tomada de consciéncia do
graduando sobre a importancia da Matematica na Educacdo Basica como fator de
formacéo da cidadania de seus estudantes.

Dosar a teoria e a préatica seria uma forma adequada de apresentar uma pesquisa
académica, ja que o professor deve conhecer o contelido a ser trabalhado bem como as
melhores praticas a serem desenvolvidas. E preciso verificar esse equilibrio e
compreensdo de quem esta apresentando a pesquisa sobre a formacdo docente, sua
pratica, criticas ou analises no que se refere a constru¢do do conhecimento logico-
matematico, se é um Pedagogo, um Psic6logo, um Matematico ou um Fildsofo.

Pelo trabalho apresentado por Calson (2009), se deve refletir sobre a formagéo
matematica dos alunos de Pedagogia, ja que, em analise feita nas Matrizes Curriculares
dos Cursos de Pedagogia nas faculdades publicas de Sdo Paulo, UNESP, UNICAMP e
USP, em média num curso de 3360h, as atividades relacionadas com a Metodologia e
Pratica do Ensino de Matematica representam 75h, ou seja, 2% do curso. Isso nos faz
refletir se um graduando do curso de Pedagogia, que apresentou dificuldade em sua vida
escolar em Matematica por varios fatores, estara apto em promover um aprendizado de
Matematica com seus alunos com apenas 75h de preparacao.

Assim sendo, para 0 5° Ano do Ensino Fundamental, o ideal seria que o Pedagogo
tivesse uma formacao inicial que abordasse questdes de contelidos a serem trabalhados
em sala de aula quando formados e, a0 mesmo tempo, fizesse uma reflexdo sobre como

a Metodologia Ativa poderia ajuda-lo na elaboracéo de situacfes de aprendizagem que
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auxiliassem as criangas na constru¢cdo do conhecimento ldgico-matematico. Se essa
reflexdo nédo for feita, teremos trabalhos marcados por tendéncias psicoldgicas ou logicas
excessivas, podendo sua efetividade e aplicabilidade em sala de aula ser prejudicadas.

O que propde essa pesquisa € auxiliar o docente no trabalho pedagogico cotidiano,
pois, caso contrario, todo esse conhecimento produzido estara restrito a biblioteca da
universidade, dentro dos muros da academia e arquivado em prateleiras. Onuchic (2012,
p,2) promove uma reflexdo sobre o fato de que

A Educacdo Matematica, diferente da Matemaética em si
mesma, ndo é uma ciéncia exata. Ela é muito mais
empirica e inerentemente multidisciplinar. Seus fins ndo
sdo um fechamento intelectual, mas o de ajudar 0s outros
seres humanos, com tudo da incerteza e das muitas
tentativas que vincula. E uma ciéncia social, com seus
préprios padrdes de evidéncia, métodos de argumentacao
e construcgdo de teorias, discurso profissional, etc. Ela tem
uma base de pesquisa estabelecida, da qual grande parte
foi aprendida nas poucas décadas passadas, e que tem uma
importante capacidade de desempenho educacional pelo
qual os matematicos académicos sao responsaveis.

Foram realizadas buscas com a tematica “Formagdo de Professores inicial e
continuada”, “Formacdo Matematica de Professores anos iniciais 5° Ano”, “Professor
Matematica 5° Ano”, nas Plataformas Scielo, Portal CAPES, Sistema Busca Integrada
USP, Sistema de Busca UNICAMP, Académico ANPED, Repositério UNESP e Google
Académico. Percebe-se que, nas primeiras plataformas de busca, os resultados sdo baixos
e muitos artigos sdo comuns a essas plataformas. Com relacéo as Plataformas da UNESP,
CAPES e Google, observa-se um numero elevado no resultado das pesquisas sobre
referéncias de trabalhos apresentados, mas, apesar disso, 0s temas, em sua maioria,
apresentam direcionamentos que privilegiam a parte epistemoldgica e cognitiva e nao
abordam os contetdos matematicos. Alguns abordam um conteddo matematico, mas
apresentam deficiéncia no embasamento epistemoldgico; os que apresentam sugestfes de
atividades estdo sob uma perspectiva histérico-cultural; muitos que estdo na perspectiva
piagetiana tém o foco maior no conhecimento social, e poucos abordam o pensamento
algébrico, mas, trabalhos com nogdes aritméticas.

Enfim, para compor a parte tedrica desse trabalho, foram pesquisados artigos,
livros e analise documental com os seguintes temas: constru¢do do nimero, tipos de
abstracdes, BNCC Formacdo, LDB, Elementos Curriculares, Diretrizes Curriculares
Nacionais, Ensino Hibrido, formacéo de professores, metodologia ativa de aprendizagem,

pesquisa-a¢do, entre outros temas, mas, durante o delineamento da pesquisa, foi
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percebido que ndo teria sentido alguns temas fazerem parte da construcdo tedrica dessa
pesquisa. Alguns temas pesquisados, que depois ndo entraram em constructos na parte

teorica, por exemplo, foram: Lesson Study e a pesquisa colaborativa.

7.2 — Pesquisa de Campo

Como citado, a parte pratica da pesquisa foi baseada na pesquisa-acdo,
metodologia essa que permite uma acdo coletiva voltada a resolucdo de problemas,
utilizada no campo educacional e em &reas sociais como a comunicacao e na militancia
politica. Algo a que o pesquisador deve estar atento, conforme Thiollent (2005), é que
ndo deve haver uma preocupacdo na quantificacdo dos resultados empiricos para
compreensdo dos resultados, em detrimento da interacdo entre pesquisadores e sujeitos

de pesquisa. Conforme Thiollent (2005, p.10)

A pesquisa-acdo, além de participacdo, supde uma forma de acédo
planejada de carater social, educacional, técnico ou outro, que nem
sempre se encontra em propostas de pesquisa participante. Seja como
for, consideramos que pesquisa-acéo e pesquisa participante procedem
de uma mesma busca de alternativas ao padrdo de pesquisa
convencional. N&o estamos propensos a atribuir muita importancia aos
“rétulos”

Figura 56: Etapas da Pesquisa-Acao

pesquisadores e alguns membros
da organizagdo na situagdo
investigada comegam a detectar o9
problemas, os atores, as
capacidades de agdo e os tipos de
agdo possivel

Fase Exploratdria

situacdo é pesquisada por meio
de diversos tipos de instrumentos

Fase Pesqwsa de coleta de dados que s&o
Aprofundada discutidos e progressivamente
interpretados pelos grupos que
participam

visa difundir os resultados, definir
objetivos alcangéveis por meio de
acdes concretas, apresentar
propostas que poderdo ser
negociadas entre as partes
interessadas

Fase de Acao

objetiva observar, redirecionar o
que realmente acontece e resgatar
o conhecimento produzido no
decorrer do processo

Fonte: https://www.researchgate.net/figure/Figura-10-Etapas-da-pesquisa-acao_figll 338801473
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Para elaboracdo da parte pratica, foi usada a metodologia de pesquisa-a¢do, em

que as partes foram divididas em:

7.2.1 — Fase Exploratoria

A dificuldade na construgdo do conhecimento l6gico-matemético foi, na
realidade, percebida no desenvolvimento da pesquisa de Mestrado, realizada em escolas
publicas de Tempo Parcial e Tempo Integral em que a coleta de dados foram feitas.
Naquele momento, percebeu-se a dificuldade dos alunos em preencher e compreender
alguns formularios apresentados, e isso acabou impactando no resultado final e no
fechamento de alguns dados. A dificuldade em Matematica era evidente em alunos do 6°
Ano do Ensino Fundamental anos finais na Escola de Tempo Integral, ja que muitos
participavam de aulas de refor¢co em periodo diverso e, mesmo assim, ndo obtinham muito
éxito nos resultados finais.

Posteriormente a essas observacOes, 0 pesquisador comecou a trabalhar com
alunos do 5° Ano do Ensino Fundamental anos iniciais, e ficou evidente que a dificuldade
apresentada no 6° Ano, na realidade, poderia ser percebida na série anterior. Assim sendo,
despertou o interesse do pesquisador verificar em qual momento se instalava o problema
nessa construgdo do conhecimento I6gico-matematico. Afinal, a dificuldade apresentada
no 6° Ano poderia levar a ndo compreensao de conceitos que afetariam toda a construcéo

do conhecimento logico-matematico das séries seguintes.

7.2.2 — Fase de Pesquisa Aprofundada

A partir dessa fase, o pesquisador comecou a realizar atividades com estudantes
desde o 1° Ano do Ensino Fundamental anos iniciais, comparando a construcdo do
conhecimento l6gico-matematico com o desenvolvimento cognitivo das criancas, com
base na Teoria de Piaget. Comegou-se a evidenciar um paralelo entre as criangas que
apresentavam dificuldade em Matematica e, a0 mesmo tempo, dificuldades em
compreender situacbes que envolvessem atividades de seriacdo, classificacdo e
conservacao.

Esse fato comecou a chamar atencdo do pesquisador, pois isso foi evidenciado
também em estudantes até do 8°Ano do Ensino Fundamental anos finais, para os quais
lecionava. A partir dai, foram desenvolvidas atividades com materiais manipulaveis que

pudessem auxiliar as criancas do 5° Ano na compreensdo de conteudo relacionado a
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fracOes, j& que a falta dessa construcdo l6gico-matematica afetava diretamente o

entendimento de conceitos como de fragdes equivalentes.

7.2.3 — Fase da Agéo

A partir do bom resultado na aplicacdo dos materiais manipulaveis em sala de
aula, a pesquisa foi aprimorando seus constructos no que se refere a construcdo do
conhecimento l6gico-matematico pela crianca.

Dessa maneira, ficou claro que a tese de Doutorado deveria seguir para a formacgéo
de professores, j& que, por meio de pesquisas e observacdes empiricas da pratica docente,
evidenciou-se a falta de conhecimento desses no que se refere a Teoria de Piaget, que
trata da construcdo do conhecimento l6gico-matematico pela crianca.

Foi, entdo, elaborado um projeto chamado LabMAT, que teria como objetivo
oferecer aos graduandos do curso de Pedagogia momentos de leitura, discussao e reflexdo
sobre a construcdo do conhecimento l6gico-matematico baseado em Piaget. Esse trabalho
foi dividido em trés partes: na primeira fase, uma parte teérica, em que se discutia a Teoria
de Piaget, voltada a construcdo do conhecimento I6gico-matematico pela crianca; depois,
uma sequéncia de atividades sobre contedidos matematicos, e, finalmente, essas reflexdes
e estudos resultaram na elaboragdo e apresentacdo de situagdes de aprendizagem que
poderiam auxiliar a crianca e o professor em sala aula, na construcéo desse conhecimento
matematico.

Na segunda fase, totalmente pratica, os graduandos de Pedagogia foram a escolas
publicas e particulares em que havia o0 5° Ano do Ensino Fundamental anos iniciais, para
desenvolvimento de oficinas com os materiais criados anteriormente. Essas oficinas
duravam em torno de 1h30min, e os estudantes das escolas visitadas participavam em
grupos por meio de EstacOes de Aprendizagem. As atividades tinham como objetivo
auxiliar na construgdo do conhecimento l6gico-matematico bem como trabalhar contetido
Matematico do 5° Ano referente as quatro operacdes e fragdes.

No caso dos graduandos de Pedagogia da UNESP participantes, o convite foi
estendido a todos os estudantes dos periodos da manhd e noite, sendo voluntaria a
participacdo, ndo havendo nenhum critério de escolha ou sele¢do dos participantes desse
trabalho.
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7.2.4 — Fase da Avaliacéo

O processo avaliativo era continuo e paralelo desde a primeira fase, em que se
discutia a Teoria de Piaget bem como os conteddos especificos de Matematica.

Durante essa intervencéo, ficou evidente a dificuldade de muitos graduandos em
Pedagogia em compreender os conceitos e calculos em Matematica, bem como a
dificuldade em relacionar o conteudo trabalhado em aulas da Pedagogia no que se referia
a Teoria de Piaget para auxiliar no aprendizado de Matematica.

Nesse periodo, foram discutidos livros e textos que auxiliaram na reflexdo e na
prépria tomada de consciéncia por esses graduandos sobre a necessidade de uma maior
preparacdo para desenvolver esses conteidos com criancas nas escolas. Algo importante
foi que também compreenderam a necessidade de trabalhar de forma diferenciada, com
varios materiais desde o 1° Ano do Ensino Fundamental anos iniciais, para auxiliar na
construcdo do conhecimento l6gico-matematico.

As avaliacbes das oficinas eram feitas durante as atividades, com
acompanhamento dos graduandos, com intervencdes imediatas quando necessario, e no
final de cada oficina, discutiam-se os resultados e percep¢des do grupo. As oficinas foram
realizadas em trés escolas particulares e duas publicas, totalizando sete encontros. As
escolas foram escolhidas por sugestéo dos participantes da pesquisa, e apds entrarmos em
contato com a Direcdo e Coordenacdo, foi autorizada a realizacdo das oficinas nesses
locais.

Houve preocupacdo em fazer essa avaliagdo constante junto com os participantes,
pois, de acordo com Thiollent (2005), é nesse momento que ocorre um efeito de visao de
conjunto e generalizagdo daquilo que néo seria possivel verificar no momento da captacéo
da informacéo feita durante as oficinas.

A avaliacdo do processo é importante, pois nesses momentos é possivel refletir
sobre as acOes realizadas, fortalecendo o conhecimento construido. Foram partilhados
momentos que propiciaram essa tomada de consciéncia, e eventualmente, surgindo o
inicio de uma nova acgdo e investigacao. Esse retorno proporciona uma visao de conjunto
e coletividade entre pesquisadores e participantes, sendo uma forma de demonstrar
agradecimento e respeito por sua participacdo. De acordo com Thiollent (2005), a tomada
de consciéncia se desenvolve quando as pessoas descobrem que outras pessoas ou grupos
vivem mais ou menos a mesma situacao.

Essa opcdo por trabalhar de forma conjunta e coletiva foi uma escolha consciente,

direcionando a pesquisa de tal maneira que pudesse auxiliar o professor a desenvolver
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sua autonomia em sala de aula. Caso contrario, essa pesquisa se prestaria apenas a
levantar dados, que seria somente uma invasao cultural, e que, no final, poderia ser
utilizada como instrumento de opressao, ou ficaria somente depositada na prateleira da
biblioteca universitaria. Assim sendo, se a pesquisa tem como objetivo utilizar o
conhecimento para auxiliar o desenvolvimento da autonomia do professor, ela ndo sera
estatica, imobilizada, mas dindmica entre objetividade e subjetividade, ndo podendo

reduzir esse grupo a mero objeto de pesquisa.

8. Desenvolvimento da Pesquisa e Analise dos Resultados
8.1 — Fase Exploratdéria

A inquietacdo e a ideia da Tese de Doutorado comecaram a surgir durante a
pesquisa e nas consideragdes finais da Dissertacdo de Mestrado apresentada por Santos
(2017), realizada em escolas de Ensino Fundamental anos finais, avaliando o clima e a
adeséo a valores em escolas de Tempo Integral e de tempo parcial.

Naquele periodo, o que chamou atencdo do pesquisador foi a dificuldade dos
estudantes em preencher o questionario socioeconémico do IBGE — Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica, para caracterizacdo da comunidade escolar para embasamento
da pesquisa, pois um dos quesitos para a implantacdo da Escola de Tempo Integral é o
baixo IDH — indice de Desenvolvimento Humano. Durante o levantamento dos dados, foi
percebida uma dificuldade na compreensdo das questbes, além de a forma de
preenchimento dos questionarios socioeconémicos, em aspectos numéricos, provocar a
caracterizagdo da comunidade como classe média alta, o que ndo correspondia a
realidade. Isto porque tratava-se de escola da periferia e seus estudantes moravam na
mesma regido, havendo inclusive criancas moradoras de comunidades carentes proximas.

Na conclusdo da pesquisa, esse dado foi apontado conforme mostra a citacédo a
seguir por Santos (2017, p.79)

Chama a atencdo que a maioria dos estudantes foi classificada nos
extratos mais altos das duas escalas. S&o estudantes de uma escola
publica em um bairro periférico, o que nos faz suspeitar de um problema
no preenchimento do questionario ou em uma supervalorizagdo da
escala. Inclusive o critério para instalagdo da escola de tempo integral
é que seja localizada de acordo com o IDH (indice de Desenvolvimento
Humano) em um local menos privilegiado. Por isso, pensamos que as
correlacbes com classe econdémica ndo serdo tao interessantes.
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Como apresentado, esse fato nao foi explorado e acabou sendo desconsiderado
nas conclusbes finais, mas, como esse questionario esta relacionado a uma escala
numérica, ele chamou a atencdo do pesquisador, ja que, na pesquisa de campo, verificou-
se que uma das oficinas do periodo da tarde na Escola de Tempo Integral era um reforco
de Matematica oferecido para sanar dificuldades dos estudantes dessa escola pesquisada.

Esse fato, entre outros apresentados nas conclusdes da Pesquisa de Mestrado,
chamou atencdo pois, evidenciou-se o fato de a crianga passar um tempo maior no
ambiente escolar ndo necessariamente proporciona uma aprendizagem melhor ou uma
tomada de consciéncia por meio das atividades desenvolvidas durante as aulas ou
oficinas. Conforme Piaget (1977), ndo é possivel transformar o pensamento da crianca
somente por influéncias externas; assim sendo, a tomada de consciéncia dependera da
acdo da crianca e esta ligada a fatores internos. Lembremos ainda que essa construcdo de
estruturas l6gico-matematica auxiliard no desenvolvimento l6gico e moral, seré fruto das
abstracoOes refletidas e reflexivas, em virtude das relacdes, que as criangas se tornam mais

aptas a coordenar.

Como dito anteriormente, essas inquietacdes ndo foram aprofundadas, pois néo

eram parte do escopo da pesquisa de mestrado.

Terminado o mestrado, o foco do pesquisador para o Doutorado, em virtude das
conclusoes, seria algo voltado a formacdo do professor, mas ainda nada muito claro para
ser investigado. O interessante € que, nesse periodo, o pesquisador comecgou a lecionar
Matemaética para o 5° Ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais, e isso foi o que motivou
a pesquisa sobre a formacgdo do professor, voltada para a construcdo do conhecimento
I6gico-matematico.

Mas, como surgiu esse foco especifico? Durante as aulas com os 5° Anos,
percebia que alguns exemplos e colocagGes ndo ficavam claros para as criangas, gerando

duvidas e, em alguns casos, uma interpretacdo equivocada.

Como foi apresentado na parte tedrica dessa pesquisa de Doutorado, um fato que
chamou muito a atencéo do pesquisador foi que, em uma aula, foi pedido para as criangas
imaginarem ¥, de melancia, até que uma crianga comegou a sorrir; no momento nédo
entendi 0 motivo do riso, até que questionei por que ela estava sorrindo. A resposta foi
gue ela estava imaginando o quarto dela cheio de melancias e, quando abria as portas do
guarda-roupa, caiam melancias em sua cabecga. A partir dessa situacéo, pude perceber que

essas criancas ainda estavam muito ligadas ao concreto no sentido literal. Essa fase,
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apresentada por Piaget (1964) como o estagio das operagOes intelectuais concretas e o
inicio da légica e dos sentimentos morais e sociais de cooperacdo, que vai até
aproximadamente 12 anos, e, de acordo com estudos de Piaget, é nessa idade e periodo

de vida que as criancas coincidentemente cursam o 5° Ano do Ensino Fundamental.

Essa inquietacdo foi aumentando a partir do momento em que o pesquisador

comecou a constatar que esses conflitos de ideias e conceitos surgiam em outras situagoes.

Outro exemplo que chamou a atencdo foi a dificuldade de a crianca compreender
o significado de fracdo equivalente. Durante vérias aulas eram dados exemplos com
discussOes sobre a semelhanca entre as fragdes, por exemplo, 1/2, 2/4, 3/6 ou 5/10, todas,
fracOes equivalentes, pois mudava-se 0 nimero, mas a quantidade permanecia. Mas, nas
primeiras discussfes, a maioria das criancas nao conseguia compreender que, apesar de
apresentarem numeros diferentes, expressam a mesma quantidade, mesmo dando
exemplo de dois bolos iguais divididos em 3/6 e 5/10, e perguntando quem comeria mais
bolo, se era quem comia 3 de 6, ou 5 de 10. A resposta sempre era a opcao pelo maior
numero, mostrando, de acordo com a Teoria de Piaget, a falta de conservacédo por parte
da crianga, ja que o numero maior influenciava em sua resposta. 1sso ocorre, de acordo
com Piaget (1964), por uma operacédo de equivaléncia, que, nesse momento ainda ¢ ent&o,
psicologicamente, uma acdo qualquer, cuja origem sera motora, perceptiva ou intuitiva
Por isso, 0 numero 5, por ser maior que 3, “induz” a crianga a “deduzir” que alguém que
coma 5 partes de um bolo de 10, comerd mais que 3 partes de 6 de um mesmo bolo. A
crianca ndo consegue compreender que o pedaco do corte 3 € maior que o corte 5,
compensando a relagdo de quantidades, mas como ela estd ainda “presa” a intuig¢des, 1SS0
acaba prejudicando uma conclusao ldgica, ja que 5 € maior que 3, e isso, nessa faixa
etaria, é dificil superar.

Nesse aspecto intuitivo, vale novamente exemplificar com dois casos ocorridos
em sala de aula do pesquisador com estudantes do 5° Ano. O primeiro caso é de uma
crianca que, apos seis meses de trabalho com varios temas de Matematica, voltou a ser
questionada sobre quem “comeria mais bolo”, alguém que comeria 3 partes de 6, ou 5
partes de 10. A resposta foi que ela sabia que sdo iguais, ja que os dois nimeros
representam a metade do bolo, mas que “la no fundo sentia que quem comia Cinco
pedacos, comeria mais bolo”. Outro fato foi que ao comparar um ovo de Pascoa de 300g
e uma caixa de bombons de 300g, questionada a crianca sobre quem comeria mais

chocolate, ela respondeu que seria quem comesse 0 ovo de Pascoa por ser maior. Com



237

esses exemplos e outros, fica evidente que o professor deve ter conhecimento dessas
passagens na construcdo do conhecimento I6gico-matematico da crianca, pois, caso seja
negligenciada essa informacé&o, corre-se o risco de propor atividades que nédo auxiliardo

nessa construgdo. De acordo com Piaget (1964, p.77)

As operacdes ldgico-matematicas derivam das proprias a¢des, pois sao
0 produto de uma abstragdo procedente da coordenacéo de acoes, e ndo
dos objetos. Por exemplo, as operacdes de “ordem” sdo obtidas da
coordenacdo das aces, pois para descobrir certa ordem numa série de
objetos ou numa sucessao de acontecimentos, € preciso ter a capacidade
de registrar essa ordem por meio de a¢des (desde os movimentos
oculares até a reconstituicdo manual) que devem ser, também elas,
ordenadas. A ordem objetiva s6 é entdo conhecida por meio de uma
ordem inerente as proprias acoes.

Com base nessas afirmacOes de Piaget, 0 pesquisador sentiu a necessidade de
aprofundar os estudos sobre essa construgdo do conhecimento ldgico-matematico por
parte de crianca e, com isso, propor acdes que pudessem auxilia-las nessa construcéo, a
principio, em sua sala de aula e, com o passar do tempo, foi direcionando o objetivo da
pesquisa do Doutorado para a formacdo da educacdo Matematica de professores do
Ensino Fundamental Anos iniciais, pois acreditou que isso seria fundamental para
melhoria das préaticas pedagdgicas que auxiliassem as criancas em sala de aula, mudando
da ideia errénea de que a crianga “absorve” o conhecimento para a compreensdo de que
o conhecimento deve ser construido pela crianca com a mediacao do professor, que sera

responsavel por propor a¢des que auxiliem nessa construcao.

Nesse contexto, o pesquisador acredita que o Ensino Superior deve trabalhar os
conceitos relativos a construcao do conhecimento l6gico-matematico com base na Teoria
de Piaget, com os seus graduandos do curso de Pedagogia em sua formacao inicial e
também de forma continuada para aprimoramento de sua pratica pedagdgica. Essa acao
deve ser conduzida para que possam compreender que a autonomia intelectual e moral
deve ser o objetivo do Ensino Fundamental nos anos iniciais e, para que o professor possa
desenvolver seu trabalho pedagdgico de tal forma que auxilie na formacao integral dos

estudantes.

A sequir, imagens de atividades desenvolvidas nas aulas do pesquisador com
estudantes do 5° ano Ensino Fundamental Anos iniciais, buscando auxiliar na construgdo
do conhecimento l6gico-matematico. Esses materiais foram utilizados, primeiramente,
nas aulas do pesquisador, buscando auxiliar na constru¢cdo do conhecimento logico-

matematico de seus estudantes e, posteriormente, serviriam como base para as propostas
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apresentadas por essa pesquisa no que se refere as Metodologias Ativas, por meio das
EstacOes e Situacdes de Aprendizagem que auxiliassem as criangas nessa construcdo do

conhecimento, por meio de suas acdes e reflexdes com e sobre 0s objetos.

Na imagem 24, o material utilizado sdo férmas de chocolate e canudos; nessa
situacdo de aprendizagem podem ser exploradas as questfes de multiplicacéo e divisdo
como também o calculo de fracdes, e isso permite que o aluno utilize o material para

solucionar o desafio proposto pelo professor por meio da acdo e reflexdo.

[

Imagem 24: Estudo Célculos ge FracOes com Materiais Manipulaveis para 5°Ano

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

A imagem 25, apresenta os blocos de fracdo que, nesse caso, podem ser
trabalhados em situacdes de aprendizagem que explorem a relacédo parte todo por meio
das diferentes pecas, auxiliando o raciocinio da crianca no principio basico da fracdo que
é equivaléncia, e, a0 mesmo tempo, o proprio manuseio do material auxilia a crianca na
construcdo da ideia de profundidade, que sera estudada posteriormente em Geometria em

contetdo sobre volume.

Imagem 25: Estudo Fragdes Equivalentes com Materiais Manipulaveis para 5°Ano
v -

= i
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B
Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa
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Ap0s essas atividades realizadas em sala e juntamente com as leituras, com a
Teoria de Piaget fundamentando toda essa pratica, surgiu a oportunidade de realizar uma
capacitacao de professores no municipio de Aruja, que tinha por objetivo discutir novas
formas de desenvolver atividades de Matematica em sala de aula para estudantes do

Ensino Fundamental anos iniciais.

Essa oportunidade de oferecer uma capacitagdo aos docentes dessa escola, no
municipio de Aruja, serviu para organizar as atividades e aprimorar a forma de
comunicagdo com o0s docentes que trabalham nesse segmento de ensino. A partir desse
momento, o trabalho de pesquisa conseguiu direcionar seus objetivos para a formacéo
dos graduandos no Curso de Pedagogia, profissional esse responsavel em auxiliar as

criangas na construcdo do conhecimento légico-matematico.

Nesse periodo, o autor desta pesquisa foi convidado a participar de dois eventos
na Unesp em Bauru; 0 primeiro era para ministrar um curso na Semana da Educacéo sobre
Metodologias Ativas para o Ensino de Matemaética, e o outro, para realizar uma palestra
no curso de Matemética com demonstracdo de situagdes praticas com materiais

manipulaveis que pudessem auxiliar no trabalho docente em sala de aula.
8.2 — Fase Pesquisa Aprofundada

Depois da clareza no foco da pesquisa, a formacédo inicial e continuada de
professores do Ensino Fundamental Anos Iniciais voltada para a construcdo do
conhecimento légico-matematica das criangas desse segmento, optamos por desenvolver
a pesquisa com foco na formacédo de Pedagogos para o exercicio do magistério, que tinha
como objetivo aprimorar sua pratica educativa no que se refere a construgdo do
conhecimento l6gico-matematico. A partir do primeiro semestre de 2019, foi montado o
LabMAT GEPPEI, Laboratério de Mateméatica Grupo de Estudos e Pesquisas em
Psicologia Moral e Educacdo Integral da UNESP de Marilia, cujo objetivo seria formar

um grupo de estudos tedrico e pratico com base na Teoria do Piaget.

O LabMAT GEPPEI foi um Laboratério de Matematica com principios e base
tedrica em Jean Piaget. O trabalho estava direcionado a formacéo inicial e continuada
docente com o objetivo de refletir sobre a construcdo do conhecimento l6gico-matematico
de estudantes do Ensino Fundamental Anos iniciais, por meio de palestras, assessorias,

grupos de estudos e oficinas. A principio, 0s encontros seriam as quartas-feiras as 14h.
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Foi elaborado um folder e entregue a todas as turmas de Pedagogia da UNESP no periodo

diurno e noturno.

O objetivo geral do LabMAT seria evidenciar a necessidade de um trabalho de
metodologia ativa para a formacao docente e discente, que contemplasse, além da teoria
e da préatica, a tomada de consciéncia do processo de aprendizagem do conhecimento
matematico em estudantes do Ensino Fundamental Anos iniciais, 0 que é necessario para

a atuacdo profissional consciente e efetiva.
Nesse sentido, os objetivos especificos foram:

- Discutir como trabalhar os contelidos de Matematica no Ensino Fundamental Anos
Iniciais propostos pela BNCC;

- Analisar os contetdos propostos pela BNCC para o Ensino Fundamental Anos iniciais;

- Verificar quais as condi¢des (estruturas mentais) para que o conhecimento fosse

construido pela crianca do Ensino Fundamental Anos Iniciais;

- Estudar as metodologias ativas que trabalham com tutoria para evidenciar a importancia

dessa atividade na formacdo do Pedagogo;

- Propor atividades praticas para auxiliar a crianga na construcdo de seu conhecimento

I6gico-matematico.

A metodologia adotada nesse projeto foi de Pesquisa-acdo, em que as analises e
intervencgdes eram feitas por meio de acompanhamento, orientacdes, grupos de estudos,
aplicacdo de provas operatorias, elaboracdo e aplicacdo de avaliagfes diagndsticas,
elaboracdo e aplicacdo de materiais manipulaveis, elaboracédo e aplicacéo de fichas com
conceitos matematicos com os graduandos do Curso de Pedagogia, com o envolvimento
destes com as atividades desenvolvidas com os estudantes do Ensino Fundamental Anos
iniciais, visando a melhoria do desempenho desses estudantes nos conceitos trabalhados

nas escolas desse segmento.
Com as seguintes etapas:

- Participacdo de graduandos de Pedagogia para compor o grupo de estudos;
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- Realizacdo de grupos de estudos com os temas relativos a construgdo do conhecimento

I6gico-matematico de estudantes do Ensino Fundamental anos iniciais;
- Insergéo de graduandos de Pedagogia nas atividades desenvolvidas na escola;

- Orientacdo e acompanhamento desses graduandos na escola em praticas pedagogicas

baseadas na teoria de Jean Piaget;

- Elaboragdo material pratico como jogos e fichas de atividades;
- Avaliacdo do material didatico;

- Estudo das referéncias bibliograficas, objetos da pesquisa;

- Acompanhamento de atividades do 5° Ano em escola de Ensino Fundamental de

Marilia;

- Avaliacdo continua do processo de ensino e aprendizagem dos estudantes de Pedagogia

e dos estudantes do Ensino Fundamental Anos iniciais.

Apesar da impressdo dos folders e convites em todas as salas do Curso de
Pedagogia no periodo da manha e da noite, o inicio, que estava programado para margo,
foi adiado varias vezes por falta de candidatos para participar do Projeto de Pesquisa. A
baixa adesdo dos graduandos de Pedagogia foi um dos motivos que atrasou o inicio da
pesquisa, apesar de irmos a todas as salas fazer o convite e explicar o motivo e o objetivo

do trabalho, que seria importante para sua formacéo profissional.

Figura 57: Folder LabMAT
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Nesse periodo, o pesquisador foi convidado pelo Prof. Dr. José Carlos Miguel
para ministrar conjuntamente um curso de extensdo aos sabados com foco nas discussdes
sobre a construcdo de conceitos de proporcionalidade. Esse curso foi aberto tanto para
alunos de Pedagogia e demais cursos da UNESP como também a comunidade interessada

em aprimorar o conhecimento nessa area.

A principio, esperava-se a participacdo de 80 pessoas, ja que a inscricdo fora feita
com antecedéncia e havia inscritos para essa quantidade; assim, ficou estabelecido que
seriam duas turmas aos sabados com 40 alunos cada, com duracdo de aproximadamente
40h de curso, mas, novamente, ocorreu que, desde o primeiro dia de curso, o0 nimero de
participantes ndo ultrapassou 30 pessoas. Entre os participantes, muitos eram professores
formados que buscavam uma capacitacdao, bem como de outras areas com o intuito de
ampliar seu conhecimento na area de Matematica. Também nesse periodo, apresentamos
a proposta de nossa pesquisa para essa turma e a convidamos para participar do grupo de

estudos que fariamos como parte da pesquisa de Doutorado.

Nesse curso, 0 pesquisador conheceu  Sara, graduanda do Curso de
Biblioteconomia, e Maria, graduanda do Curso de Arquivologia, que se interessaram em
participar do Projeto de Pesquisa, também com o anseio de aprimorar seus conhecimentos
matematicos. Esse grupo também contou com a participacdo do Alessandro, professor de
EJA (Educacéo de Jovens e Adultos), que se interessou em desenvolver agdes que

pudessem auxiliar no aprendizado de seus estudantes.

A baixa adesdo e participacao dos graduandos do Curso de Pedagogia nos chamou
atencdo, visto que essa abordagem teorica e pratica sobre a construcdo do conhecimento
I6gico-matematico das criangas € fundamental para sua formacao profissional, pois, apds
formados, serdo responsaveis por essa construcdo de seus estudantes. Como esperavamos
uma adesdo maior, isso acabou comprometendo o andamento em alguns aspectos, pois
ndo tinhamos um grupo, a principio, com uma frequéncia regular para que pudéssemos

realizar uma avaliacdo continua e constante.

Essa baixa adesdo, e até falta de interesse, € um problema que poderia ser
explorado em outros momentos, pois realmente chamou a atencdo. N&o vamos emitir
nenhum juizo de valor nesse momento, pois ndo fizemos nenhuma pesquisa para conhecer
as causas desse fato. Um pedido feito pelos graduandos foi a op¢do de horario para

participar das oficinas; a principio, seria somente uma, no periodo da tarde, mas, depois



243

dessa reinvidicacdo formamos outra turma no periodo da noite, e mesmo assim, foi baixa
a adesdo. Assim, podemos afirmar que ndo foi por falta de opcdo de horario que os
graduandos ndo participaram das oficinas, pois tinhamos grupo a tarde para os estudantes
da manha que quisessem ficar no periodo da tarde e a noite para quem tivesse algum
compromisso no periodo da tarde. Sobre os estudantes do noturno, sabemos que muitos
podem trabalhar durante o dia e a noite iriam para a Faculdade; talvez esses teriam mais
dificuldade em participar dos grupos, mas, mesmo assim, nem todos trabalham,

principalmente os graduandos dos primeiros anos do curso.

Por isso, como dito anteriormente, ndo faremos nenhum juizo de valor sobre essa
baixa adesdo, mas ndo tivemos informacdes de empecilhos para a participagcdo no grupo

de estudos, que foi criado para parte da pesquisa do Doutorado.
8.3 — Fase de Acéo

Ao primeiro encontro, realizado no dia 17 de Abril de 2019, compareceram 0
professor de EJA e a graduanda do curso de Biblioteconomia da UNESP, porém nenhum
graduando de Pedagogia, apesar do convite e divulgacao realizada. O primeiro encontro

foi das 14h as 16h, dividido em trés topicos para avaliacdo e controle:
1 — Estudo (leitura e discusséo)

2 — Oficinas (teoria e pratica)

3 — Descricao e Desenvolvimento do Encontro

Essa fase visava discutir temas, refletir e buscar alternativas que pudessem
aprimorar a pratica pedagdgica do professor em sala de aula. O estudo, nesse momento,
tinha como objetivo aprimorar o conhecimento dos graduandos em Pedagogia, relativo a

Génese do Numero na Crianca, de Jean Piaget.

As oficinas realizadas durante esse periodo desenvolviam atividades relativas ao
conhecimento Matematico, em especial fracdo, ja que, com esse contelldo programatico,
poderia ser bem explorada a relacdo da teoria de Piaget e as atividades que poderiam ser
desenvolvidas com as criancas para auxiliar na construcdo do conhecimento l6gico-
matematico sobre fracdo. Era necessario discutir essa relagdo, ja que, se o estudante ndo

tiver construido seus esquemas cognitivos como a seriacéo, classificacdo e conservacao,
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com certeza, terd muita dificuldade para compreender esse assunto, quando tratado em

sala de aula.

A cada final do encontro, eram realizadas discussdes sobre os temas abordados e
sua aplicabilidade em sala de aula. Vale ressaltar que, ja em um dos primeiros encontros,
0 participante aplicou algumas atividades desenvolvidas em sua turma de EJA e relatou
a importancia de utilizar esses materiais e as estratégias de Estacdo de Aprendizagem

para auxilar seus alunos adultos em aula.

A seguir as descricdes dos encontros do LabMAT.

Quadro 18: Descri¢do do 1° Encontro do LabMAT
1° ENCONTRO LabMAT - 17/04/2019

1 — Estudo (leitura e discussao)

- Apresentacdo dos participantes; neste primeiro encontro, participaram duas pessoas,
uma graduanda de Biblioteconomia e um professor de Ensino de Jovens e Adultos
(EJA) de escola publica do municipio de Bastos, que viajou 100km de moto para
participar do encontro

- Apresentacdo do motivo da criagdo do grupo de estudos LabMAT, que faz parte do
projeto de pesquisa direcionado a formacdo de Pedagogo com Metodologia Ativa de
Ensino para a melhoria de sua pratica profissional. Esse trabalho do grupo tem relacéo
direta com a formacéo de professores no que se refere a construcéao do conhecimento
I6gico Matematico. O objetivo é trabalhar conceitos de Matematica e da Psicologia da
Educacdo com base na Teoria de Piaget no que se refere a construcdo do nimero na
crianca para que, assim, o participante possa estabelecer a relagéo teoria/préatica e que

seja aplicada em sala de aula

2 — Oficinas (teoria e pratica)

- Apresentacdo do livro, “A Crianca e 0 Numero”, de Constance Kamii, que servira
como base teorica de discussdo dos encontros

- Apresentacgéo de algumas atividades que serdo desenvolvidas nos encontros

- Atividades praticas com embasamento tedrico para que os participantes compreendam

0 objetivo de trabalho do grupo e da pesquisa de Doutorado

3 — Descrigdo e Desenvolvimento do Encontro
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- Discussdo da importancia das provas operatorias do Piaget para compreensdao dos
niveis de desenvolvimento da crianga, visando focar o nivel e tipo de atividade
desenvolvida em sala para auxiliar na construcao do conhecimento l6gico-matematico
- Apresentacdo de algumas atividades que podem ser utilizadas em sala de aula para
orientar o trabalho docente

- Com um dos participantes, discutiu-se a relacdo dessa forma de trabalhar para
aplicacdo também de metodologias ativas para alunos do Ensino de Jovens e Adultos
(EJA)

- Discusséo de ideias e novas propostas de situacdes de aprendizagem para desenvolver
em sala de aula e auxiliar no aprendizado dos estudantes, respeitando suas histérias de

vida e faixa etéria

Fonte: Elaborado pelo Autor da Pesquisa

Imagem 26: 1° Encontro LabMAT em 17 de Abril de 2019, realizado as 14h

o

Fonte: Elabora pelo autor da pesquisa

Imagem 27: 1° Encontro LabMAT em 17 de Abril de 2019, realizado as 14h

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa
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Apos nova divulgacao durante o curso de extensao aos sabados e outras passagens
em todas as salas do curso de Pedagogia nos periodos da manha e da noite, ficou
estabelecido que outro encontro seria realizado depois de um més, no dia 15/05/2019 e
que seria abordado o livro “A Crianca e o0 Numero”, de Constance Kamii, como base
teodrica de estudo do grupo, estudo da BNCC do 5° Ano do Ensino Fundamental anos

iniciais e um estudo sobre fraces.

Figura 58: Convite LabMAT para o Encontro no dia 15 de Maio de 2019
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Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

Apesar desse novo convite, esse 2° Encontro somente ocorreu no dia 29/05/2019,
e isso foi possivel porque, nesse periodo, foi montado um grupo de whatsapp para
divulgar as datas e os convites. Nesse momento, havia 25 interessados, que receberam as
informacdes sobre as datas e locais dos encontros, ja com dois horarios, pois uma das
reclamacdes sobre ndo ser possivel a participacdo é que, no periodo da tarde, estavam em
atividades de Estagio. Assim sendo, 0s encontros passaram a ocorrer em dois horarios, as
14h e as 19h.

A abertura de um segundo horario foi a forma de o pesquisador garantir a
participagdo dos graduandos do Curso de Pedagogia, j& que, em sua esséncia, o Projeto
de Pesquisa estava direcionado a formacdo profissional desses futuros docentes que
iniciariam suas atividades no Ensino Fundamental Anos iniciais. O esfor¢co em ofertar
esse segundo horario € justificado porque o pesquisador acredita na importancia do
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trabalho desses futuros Pedagogos em auxiliar as criangas na construgdo do conhecimento

I6gico-matematico e na formacao integral desse nivel de ensino.

Quadro 19: Descri¢do do 2° Encontro LabMAT
2° ENCONTRO LabMAT - 29/05/2019

1 — Estudo (leitura e discussao)

- Apresentacgéo dos participantes 14h — sete participantes

- Apresentacdo dos participantes 19h — nove participantes

- Atividades envolvendo a Régua de Fracdes e calculos de fracdo equivalente
- Apresentacgéo da Escala de Cuisenaire

- Leitura da Introducéo do Livro A Crianga e 0 NUmero

- Utilizacdo dos materiais para discutir ideia de equivaléncia

2 — Oficinas (teoria e pratica)

- Transformacdo de fragdes equivalentes

- Utilizacdo da Escala de Cuisenire para compreender conceito de equivaléncia

- Régua de fracdo com material manipulavel, discutindo a relacdo teoria e préatica

- SituacBes de aprendizagem em que foi possivel aplicar os conceitos em situacdes do

cotidiano

3 — Descricao e Desenvolvimento do Encontro

- Apresentacao de atividades que podem ser utilizadas em sala de aula que auxiliam a
construcdo do conceito de equivaléncia

- Discusséo sobre situagdes em que a crianga ndo consegue manter a conservacgao para
a compreensdo das equivaléncias entre as fracoes

- Reflexdo sobre os motivos das dificuldades nas criangas para compreensdo da
igualdade entre 1/2 = 3/6

- Na turma da noite, uma das participantes levou a filha para auxiliar na compreenséo
desses conceitos, pois estava com dificuldades nesse conteudo abordado na escola
regular. Ap6s a utilizacdo dos materiais manipuléaveis, intervencfes dialogadas e
realizacdo de atividades envolvendo a ideia e o conceito de equivaléncia, foi possivel
melhorar a compreensdo de todos os presentes no encontro

- Durante o encontro, a partipante relatou que a filha estava com dificuldade e isso

estava provocando uma desmotivacdo nas aulas de Matematica da escola

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa
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Imagem 28: 2° Encontro LabMAT em 29 de Maio de 2019, realizado as 14h
1T B

[ /14

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

Imagem 29: 2° Encontro LabMAT em 29 de Maio de 2019, realizado as 19h

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

Nesse encontro, foram apresentadas atividades que poderiam ser utilizadas em
sala de aula para a construcdo do conceito de equivaléncia. Foram discutidas situacfes
em que a crianga ndo consegue manter a conservacdo para a compreensdo das
equivaléncias entre as fracdes, como, por exemplo, os motivos da dificuldade das criangas
para compreensdo da igualdade entre 1/2 = 3/6. Apo6s a utilizacdo dos materiais
manipulaveis, intervencdes dialogadas e realizacdo de atividades envolvendo a ideia e 0
conceito de equivaléncia, foi possivel melhorar a compreensao de todos os presentes no

encontro.

No primeiro encontro, fizemos uma entrevista. A seguir, transcrevemos algumas
respostas dadas pelos participantes nas referidas questdes, o que nos auxiliou na discussao

e orientacdo dos trabalhos que seriam desenvolvidos durante as oficinas. Vale justificar
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gue nos restringimos aos participantes de 1 a 5, pois foram o0s que tiveram maior
frequéncia, do primeiro ao ultimo encontro, inclusive participando da avaliacéo final. As
identificacOes serdo dadas por P de participante e um numero de 1 a 5, correspondendo
sempre a mesma pessoa em todas as respostas. Na sequéncia, as transcri¢des das respostas

dadas nas peguntas.

1 - Vocé tem facilidade em trabalhar com Matematica em sala?

“«“

do. Porque tenho dificuldade com o conteudo”. (P1)

“Ndo. Porque nunca aprendi formulas, conceitos, sé o basico”. (P2)

6«

do. Teria dificuldade para transmitir”. (P3)

“Nao tenho facilidade porque ndo conhe¢o metodologia de ensino de matematica”. (P4)
“Sim”. (P5)

2 - Qual o motivo de participar do LabMat?

“O que me incentivou a participar do grupo LabMat foi a proposta do grupo em
trabalhar didaticas mateméticas muito pontuais que vao de encontro das dificuldades de

professores e alunos”. (P1)

“O motivo é pelo que eu estou em busca dos horizontes de aprender, compartilhar

experiéncias no laboratério”. (P2)
“Otimo, gostei bastante, muitas dividas foram discutidas”. (P3)
“Aprender metodologia ensino de matematica”. (P4)

“Para adquirir mais conhecimento e técnicas para trabalhar matematica em sala de

aula”. (P5)

3 — Com relacdo a sua formacdo universitaria em relacdo a Matematica.
a) Quais tedricos foram utilizados para embasar o processo de construcdo do
conhecimento matematico?
b) Em quais disciplinas foram desenvolvidas informagdes sobre a construgdo do
conhecimento matematico? Como foi trabalhado isso nas aulas?
c) Como era trabalhada a relacdo teoria e pratica no ensino de matemaética nestas
disciplinas?
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“«“

statistica no Excel, planilha com grdficos para usar as ferramentas do Excel e a

absor¢do deste conteudo para mim foi insignificante”. (P2)
“Gostaria de transmitir o meu melhor para que venha entender”. (P3)

“Ndo possuo nenhuma forma¢do em matemdatica”. (P4)

4 — Formacdo continuada:

a) E necessario participar de cursos na area de Matematica?

b) Quais temas deveriam ser desenvolvidos?

¢) Quais bases tedricas podem ser utilizadas sobre a construcdo do conhecimento
matematico?

d) O que impede a aplicacdo imediata de praticas diferenciadas em sala de aula?

e) Como esses cursos podem auxiliar na melhoria da pratica pedagdgica do
professor?

“Acho que Sa0 importantes cursos na area da matematica, porque ela envolve outras

areas, por exemplo, na matematica, o aluno deve aprender a pensar, e isso reflete em

outras areas”. (P2)
“Sim quero dar continuidade para melhorar minha formagéo e conhecimento . (P3)?

“Penso ser de extrema importancia uma formacdo continuada de matematica para

conhecer metodologias para um melhor ensino na pratica pedagogica”. (P4)

“Acredito ser necessdrio participar, Sim, de um curso na area de matematica, pois
apenas a formacdo na universidade é muito pequena, 0s cursos podem trazer estratégias

para os professores de como ensinar melhor matematica”. (P5)

5 — Sobre o ensino de Matematica:
a) Qual importancia vocé vé no ensino de matematica para a crianca?
b) O aprendizado matematico pode influenciar em uma escolha profissional da
crianca no futuro?
c) O ensino de Matematica pode influenciar na economia de um pais?
d) O que leva um aluno a ter dificuldade em Matematica?
e) Por que alguns alunos tém facilidade ou dificuldade em Matematica?

“Acho que toda crianga € capaz, e assim como a matematica também outras areas

influem no seu desenvolvimento intelectual”. (P2)

173

atemdtica tem que ser mais esclarecida de forma”. (P3)
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“O ensino de matemdtica é essencial para a formagdo da crianga, pois a matematica e a

base para outras disciplinas”. (P4)

“«

atematica ¢ importante pois ela é utilizada na vida toda desde cdlculos simples, sim,

a matematica influencia, sim, na vida profissional dos alunos”. (P5)

Apesar de constatarmos a importancia que os participantes atribuem a educacao
da Matematica escolar, nota-se uma falta de embasamento tedrico nas respostas. Isso fica
evidente quando os argumentos apresentados sdo do tipo “quer aprender para transmitir

0 conhecimento”.

Como foi abordado no trabalho, o conhecimento l6gico-matematico, de acordo
com Piaget, deve ser construido com a¢6es do sujeito e suas coordenacBes por meio de
um método ativo, apresentado em uma situacédo de aprendizagem que possa auxiliar nessa

construgéo.

Na sequéncia, continuaremos na descricdo dos encontros realizados com esse

grupo de participantes.

Quadro 20: Descri¢do do 3° Encontro do LabMAT
3° ENCONTRO LabMAT - 12/06/2019

1 — Estudo (leitura e discussao)

- BNCC e sua divisao de contetdos e formas de abordagens da Matematica no 5° Ano
do Ensino Fundamental anos iniciais

- Discussdes sobre a construcdo do pensamento Algébrico no 5° Ano

- Discussao da ideia de Pi para as anos iniciais do Ensino Fundamental

- Utilizacdo do Material Dourado

- Discussdo sobre as provas operatorias de Piaget e a relacdo com a seriacao,
classificacdo e conservacao

- Leitura do Livro A Crianca e 0 NUmero

2 — Oficinas (teoria e pratica)

- Situacdes de Aprendizagem por meio de fichas de exercicios com abordagem de
Fracdes Equivalentes para o calculo de Adicédo de fracéo

- Ideia de conservacao de quantidade por meio de materiais manipulaveis

- Analise e discussao na utilizacdo do Material Dourado para trabalhar as relagdes entre

unidade, dezena e centena
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3 — Descricao e Desenvolvimento do Encontro

- Uma das participantes da tarde pontuou as experiéncias com criancas de mesma
idade,em que se percebe essa dificuldade na compreensao de conceitos

- Discusséo sobre se os professores conseguem avaliar durante a aula essas dificuldades
e como eles poderiam agir para auxiliar o estudante em sala de aula

- Discusséo de agdes préaticas em sala de aula com alunos que ndo conseguem realizar

essas relacOes e transformacdes entre a unidade, dezena e centena

Imagem 30: 3° Encontro LabMAT em 12 de Junho de 2019, realizado as 14h

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquiéa

Imagem 31: 3° Encontro LabMAT em 12 de Junho de 2019, realizado as 19h

c / - e
e i . Q j
Fonte: Elaborado

Por se tratar de uma pesquisa-acdo, durante os encontros realizamos avaliacao

constante para que os participantes pudessem expor o que foi compreendido no encontro,
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a relagdo desses temas com a melhoria da préatica profissional docente e sugestdes que
pudessem ser implementadas para melhoria dos encontros do grupo. Na sequéncia,

transcrevemos algumas respostas relativas a essas avaliagdes.
1 — O que compreendi/aprendi no encontro de hoje?
“Aprendi o conceito de aprendizado por conservag¢do, seria¢do e classificagdo”. (P1)

“Aprendi que a distdncia entre dois pontos com retas distintas sdo as mesmas distancias.
O conceito de classificagdo e ordem”. (P2)
“Muito interessante, muito aproveitado mesmo”. (P3)

“Ensinar fragoes com material ludico”. (P4)

“Fu aprendi hoje, 0 quanto € importante construir alguns esquemas, esquema tanto no

abstrato quanto no concreto e o concreto faz a crianca entender melhor” . (P5)

2 — No que esse aprendizado ajudard em minha pratica profissional?
“Ajudara eu a ter mais didatica em sala de aula”. (P1)

“Ajudara no conceito de saber por em ordem cada conceito no meu dia a dia, € N0 meu
trabalho”. (P2)
“Muito didatico para pratica profissional”. (P3)

“Ajudar a ensinar crian¢as com dificuldade”. (P4)

“Ajudar a trabalhar alguns assuntos matematicos principalmente fracdo no concreto,

pois a crian¢a consegue entender melhor”. (P5)

3 — Sugestdes o que pode ser abordado no grupo.

“Grandeza, quantidade”. (P2)

“Quantidade raciocinio logico”. (P3)
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“Matematica do 1°ao 4° Ano. Como trabalhar seriagao, classificagéo e conservagao nas

criancgas”. (P4)

Podemos constatar pelas respostas que o0s participantes estdo em varios niveis na
construcdo de seu conhecimento. Percebe-se evolucdo em algumas respostas no que se
refere a importancia de determinados conceitos para a pratica profissional e como o
material manipulavel pode ser utilizado para auxiliar as criancas na constru¢do do
conhecimento l6gico-matematico. Lembrando sempre que 0s conceitos e as nocdes
I6gico-matematicas elementares ndo sdo retirados, de acordo com Piaget (2017), dos

objetos, mas das a¢des e coordenacdes da crianca.

Esperamos que, ao iniciarmos as oficinas, os graduandos também possam, por
meio das agOes realizadas com as criangas nas escolas, auxiliar na compreensao do que
Piaget apresenta em sua teoria.

Quadro 21: Descricdo do 4° Encontro do LabMAT
4° ENCONTRO LabMAT - 26/06/2019

1 — Estudo (leitura e discussao)

- Leitura e reflexdo do Capitulo 1 do livro “A Crianca e o Numero”, de Constance
Kamii , em que foram abordados os tipos de conhecimento o fisico, o ldgico-
matematico e o social

- Discutiu-se a teoria de Piaget referente a construgcdo do nimero pela crianca

- Refletiu-se sobre a importancia de o professor conhecer a teoria de conservacgéo,
seriacdo, classificacdo e os tipos de abstracBes para auxiliar na elaboracao de materiais

bem como na discussdo desse contelildo com os estudantes em sala de aula

2 — Oficinas (teoria e pratica)

- Foram apresentados varios materiais para demonstrar que seria possivel proporcionar
ao estudante a construgdo do conhecimento por meio das relagbes e construcdes
realizadas, pois as nogdes l6gico-matematicas elementares sdo retiradas, ndo dos
objetos, mas das a¢Oes do sujeito e de suas coordenacgdes dessas acoes

- Utilizacdo de canudos para trabalhar conceitos de fracéo

- Utilizacdo de copos e colheres para discussdo de conceitos de maltiplos, divisores e

nmeros primos

3 — Descricéo e Desenvolvimento do Encontro
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- Atividades apresentando a necessidade de conhecer os conceitos para evitar resolver
contas somente por meio de algoritmo

- As diferencas entre o célculo 2/3 de 15 e 8 como resultado de 2/3

- A importancia da discussdo dos conceitos para compreensdo e na construcdo do
conhecimento matematico

- Trabalho com problemas contextualizados para a aplicacdo de célculo das fracdes

abordadas no encontro

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

Imagem 32: 4° Encontro LabMAT em 26 de Junho de 2019, realizado as 14h

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

Imagem 33: 4° Encontro LabMAT em 26 de Junho de 2019, realizado as 19h

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

Vale ressaltar que, durante os encontros, o numero de participantes foi
diminuindo, mas, apesar disso, 0 pesquisador continuou os trabalhos propostos em
respeito aos que iniciaram o projeto e contavam com esse segundo momento pratico de

oficinas realizadas nas escolas que teriam 5° Ano do Ensino Fundamental anos iniciais.
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Assim sendo, ap0s essa preparacdo tedrica e pratica com a confeccdo e
compreensdo da utilizacdo dos materiais manipulaveis, comecaram as oficinas nas
escolas publicas e particulares com as atividades desenvolvidas por meio das Estacdes de
Aprendizagem, em que os participantes do Projeto acompanhariam e orientariam 0s
estudantes do 5° Ano Ensino Fundamental anos iniciais, como forma de aprimorar sua
pratica pedagdgica e tomar consciéncia de sua atuacdo profissional junto a esse segmento

de ensino.

As atividades propostas tinham por objetivo trabalhar a construcdo do
conhecimento l6gico-matematico bem como trabalhar contetddos especificos que

pudessem auxiliar posteriormente esses estudantes em sala de aula.

A seguir, a apresentacdo das oficinas realizadas nas Escolas publicas e particulares

com estudantes do 5°Ano do Ensino Fundamental anos iniciais.
1° OFICINA - 06/09/2019

As atividades desenvolvidas no 5°Ano de uma Escola Particular aconteceram no
local de trabalho do pesquisador. Essa primeira oficina ndo contou com a presenca de
graduandos do Curso de Pedagogia e tinha como funcdo acompanhar as atividades,
levantar as dificuldades dos estudantes no que se refere ao contetido de Matematica, bem
como a dificuldade em compreender os conceitos pela falta da construcdo cognitiva

exigida para a compreenséo do contetdo.

Compareceu uma Pedagoga formada, que havia participado dos encontros
realizados na Universidade. As Estacdes de Aprendizagem visam ao estimulo do trabalho
coletivo e troca de informagcfes com atividades com calculos utilizando as quatro
operacdes, tipos e céalculos com fracdo, jogos de raciocinio, manipulacdo com sélidos
geométricos e atividades envolvendo porcentagem e habilidade motora. Vale ressaltar
que essas atividades seriam desenvolvidas nas demais oficinas realizadas no decorrer

desse periodo de oficinas praticas da pesquisa.



Imagem 34: Atividade envolvendo a relagdo entre Fracdo
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Fonte: Elaborado peITaslutof da pesqisa

Imagem 35: Atividade envolvendo a representacdo de Fracdo
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Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

Imagem 36: Atividade conceitos de Seriacd

0, Classificagdo e Conservacdo
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Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa
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2° OFICINA - 09/09/2019

As atividades foram desenvolvidas no 5°Ano de uma Escola Particular; essa
segunda oficina foi realizada com o outro 5°Ano da escola na quadra de esportes para
demonstrar a flexibilidade em sua realiza¢cdo. Contou com a participacdo das graduandas
de Pedagogia, que acompanharam os alunos para avaliar suas dificuldades ou facilidades

na participacdo das atividades, além de graduandos de outros cursos.

Por se tratar da segunda oficina, na avaliacdo final, foram feitas algumas
comparagOes no que se refere ao desempenho de alguns alunos ao desenvolver as
atividades. No final, ficou evidenciado pelas graduandas que 0s que apresentaram
dificuldade nas atividades de contetdo especifico de Matematica também apresentaram

dificuldade nas atividades que envolviam o raciocinio légico.

a4

Fonte: Elaborado pelo autor da psquisa

Imagem 38: Atividade envolvendo Conceitos de Seriagéo e Classificacéo

Fonte: Elaborado pelo autor da pésquisa
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Imagem 39: Jogo de Dominé envolvendo as Quatro Operacdes Matematica
‘\\ L 1 ‘-,,‘ 'J

3

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

3° OFICINA - 25/09/2019

Atividades desenvolvidas no 5°Ano de uma Escola Particular: foi sugestdo de uma
ex-aluna do Curso de Pedagogia, que ministra aula nessa escola. Essa atividade foi
desenvolvida no contraturno; a Coordenacdo da escola comunicou o0s pais sobre a

atividade e foram convidados os alunos da Unica turma de 5°Ano dessa escola.

Vale ressaltar que o professor da turma interagiu bastante nas atividades
procurando compreender as Estacdes de Aprendizagem para, depois, aplica-las com seus
estudantes em sala de aula. Houve poucos presentes em virtude do horario invertido, mas
0S que compareceram participaram de maneira efetiva. Alguns estudantes, que tinham
dificuldade de aprendizagem durante a aula, também demonstraram dificuldade nas
atividades que envolviam a seriacdo, classificacdo e conservacdo. Apesar disso, esses
alunos sentiam-se desafiados pelo contexto ludico e continuavam com suas atividades até
0 cumprimento da tarefa. Um aluno em especial se destacou nas atividades, e,
posteriormente, o professor da turma confirmou que se tratava de um dos melhores

estudantes da turma.

Os participantes da pesquisa interagiram bem com o professor da turma e com 0s
estudantes,e cada um escolheu a Estacdo de Aprendizagem que gostaria de acompanhar,
optando por trocar para ampliar a experiéncia e poder comparar as dificuldades ou

facilidades dos estudantes em cada atividade.
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Nessa visita a escola, chamou atencdo a interacdo entre os participantes da
pesquisa e o professor da turma que participou das atividades e, no fim, compartilhou

suas experiéncias, anseios e dificuldades em ministrar aulas nesse segmento do ensino.

Imagem 40: Jogo com Abaco Aberto envolvendo conceitos de Seriagdo, Classificacdo e Conservacao

3 2 | \5‘

Fonte: Elaborado pelo autor dérpeAsq'uisa

Imagem 41: Atividade com Canudos envolvendo Calculos de Fragdo

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

Imagem 41: Atividade com Agua envolvendo conceito de Conservagdo
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Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa
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Os temas desenvolvidos nas Estagfes de Aprendizagem foram os mesmos das
anteriores como Calculos utilizando as quatro operacdes, Tipos e Calculos de Fracéo,

Jogos de raciocinio, Solidos Geométricos, Porcentagem e Habilidade motora.
4° OFICINA - 09/10/2019

Atividades desenvolvidas com o 5°Ano de uma Escola Publica Municipal, no
periodo da tarde, por sugestdo de uma aluna de Pedagogia que ja desenvolveu atividade
de pesquisa. Por se tratar de uma Escola de Periodo Integral, todos os alunos estavam
presentes. O pesquisador e as graduandas prepararam a sala onde foram montadas as
Estacdes de Aprendizagem. A professora titular da turma, que trabalha o contetdo, ndo
estava presente, pois cumpre o horério no periodo da manh&; no periodo da tarde; outros
professores revezam as aulas com oficinas ou aulas de reforgo. Nesse dia, o professor que

acompanhava era o de reforco, que permaneceu na sala para acompanhar a atividade.

A coordenacdo e o professor que acompanhou disseram que muitos estudantes
apresentavam muitas dificuldades em Matematica; alguns, por dificuldade de

compreensao e outros, por indisciplina em sala.

Na chegada a sala, os alunos foram orientados sobre a dindmica das atividades,
gue consistia em revesar as atividades assim que terminassem, podendo permanecer no
mesmo grupo ou alternando de acordo com a resolucdo das tarefas. Novamente,
evidenciou-se que os estudantes com dificuldade nas atividades que envolviam conceitos
matematicos também apresentaram dificuldade nas Estagdes de Aprendizagem que

envolviam a seriacdo, classificacao e seriagao.

Foi percebido e comentado pelas participantes da pesquisa que 0s estudantes
apontados como indisciplinados se envolveram muito nas atividades com desafios de
raciocinio ldgico, e vale frisar que esse grupo apresentou o melhor desempenho nessas
atividades. Novamente, as participantes escolheram as Estacdes de Aprendizagem para
acompanhar. Durante a realizacdo das atividades, notaram que havia uma estudante com
Deficiéncia Intelectual, o que ndo foi comentado pela coordenacdo da escola e foi

detectado no desenvolvimento das tarefas.



Imagem 43: Jogo envolvendo Raciocinio Légico
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Fonte: Iaborado pelo autor da pesquisa

Imagem 44: Atividade com Régua de Fracdes envolvendo Seriacao, Classificagéo e Seriagdo
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Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

Imagem 45: Atividade sobre Célculos de Fracdo com Canudos

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa
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5° OFICINA - 23/10/2019

Atividades desenvolvida com o 5°Ano de uma Escola Publica Municipal, periodo

da tarde: a mesma escola da semana anterior por possuir trés turmas de 5°Ano.

Nesse dia, o inicio foi um pouco dificil, pois a coordenacdo ndo estava na escola
e ndo havia comunicado a professora que estariamos naquele horario para desenvolver as

Estacbes de Aprendizagem com a turma.

A professora de Mdsica, que iria desenvolver a oficina do dia, foi muito
compreensiva e solicita em autorizar a atividade durante sua aula, e justificou que
acreditava que esse tipo de atividade, por ndo ser constante, seria uma grande
oportunidade para os estudantes, j& que muitos também apresentavam dificuldade em

Matemaética. A professora ficou o tempo todo na sala.

As participantes da pesquisa organizaram a sala e novamente escolheram a
Estacdo de Aprendizagem, pela qual ficariam responsaveis por suas observacGes e
reflexdes. Nesse dia, as participantes relataram que a turma estava menos agitada que a
anterior, e que alguns estudantes apresentaram um desempenho muito bom durante a
realizacdo das atividades; em especial, citaram uma estudante que, além de conseguir

resolver mais rapido as tarefas, teve um bom desempenho nas primeiras tentativas.

Percebeu-se um bom envolvimento dos participantes da pesquisa com a turma e

com a professora do dia, responsavel pela aula.

Imagem 46: Jogo envolvendo Raciocinio Logico
19 ]

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa
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Imagem 47: Atividade de Fracdo Equvalntel_m a Régua de Fraces

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

Imagem 48: Jogo de Domind envolvendo as Quatro Operqgﬁesv

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

6° OFICINA - 23/10/2019

Atividades desenvolvidas com o 5°Ano de uma Escola Publica Municipal, periodo
da tarde: essa oficina foi a Ultima nessa escola, pois possuia trés turmas de 5°Ano. Por ser
escola de tempo integral, todos os estudantes participaram das atividades, pois
permaneciam o dia todo na escola.

Nessa tarde, a professora responsavel pela turma no dia foi comunicada de que
iriamos a escola desenvolver as atividades, mas, apesar de relatar que alguns
apresentavam dificuldade e ela ser a professora de reforco, naquele dia, nenhum professor
da escola nos acompanhou; a responsavel do dia alegou que tinha algumas atividades para

colocar em dia e iria aproveitar, ja que ficariamos com a turma.
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Novamente, o grupo de participantes organizou as atividades na sala; agora ja com
mais propriedade e seguranca em orientar os alunos, escolheram a Estacdo de
Aprendizagem pela qual ficariam responsaveis por orientar e acompanhar os estudantes
dessa turma.

Durante o desenvolvimento da atividade, as participantes notaram o
comportamento agressivo de um estudante, bem como sua atitude de querer se isolar. A
principio, elas ndo compreenderam o comportamento do aluno, mas, no momento em que
se iniciaram as atividades e a interacdo do grupo com as participantes, descobriu-se que
esse estudante tinha muita dificuldade para compreender as atividades, pois era deficiente
auditivo, e novamente ninguém da escola comunicou ao grupo sobre o fato para que,
desde do inicio, soubéssemos adequar as atividades.

Em funcdo da dificuldade extrema pela agressividade do estudante, o pesquisador
optou por acompanhar esse estudante durante o desenvolvimento das atividades para
preservar a integridade fisica dele e dos demais, jA que ele se irritava com muita
frequéncia quando ndo conseguia cumprir determinada tarefa. Com o passar do tempo,
pdde-se realmente compreender que o estudante ndo havia construido seus esquemas de
seriacdo, classificacdo e conservacao, sendo assim, muito dificil para ele compreender 0s
conceitos matematicos, fato esse agravado por sua deficiéncia auditiva. Mas depois de
um tempo desenvolvendo as atividades, o estudante acabou interagindo e se integrando
mais no grupo, embora com resisténcia, pelo histérico de agressividade. Os temas das
EstacOes de Aprendizagem foram 0s mesmos das anteriores.

Imagem 49: Atividad de Construcdo de Figuras utilizando formas Geométricas

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa
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Imagem 50: Jogo Bingo das Quatro Operagdes
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Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

Imagem51: Jogo dQuebra—Cabega de Figuras Geométricas

Fonte: Elaborado pelo autor da besquisa

Nessa escola, tanto o autor da pesquisa quanto os participantes avaliaram que as
atividades foram muito produtivas, pois foram momentos de trocas de experiéncias e
construcdo de conhecimento entre as criangas da escola e os graduandos de Pedagogia.

Deve ser salientado que um dos compromissos com essa escola foi o de darmos
devolutiva a coordenacdo e professores sobre o desempenho das criancas e sugerir
atividades que pudessem ser desenvolvidas em sala para auxiliar no processo de ensino e
aprendizagem, auxiliando, assim, o professor em sala de aula, mas, durante as atividades,
percebemos que ndo houve interesse da escola com relagéo a esse retorno.

Registramos um dia em que estavamos desenvolvendo as atividades, e nds é que
levamos as criancas para o intervalo, tivemos de espera-las tomar um lanche réapido e

leva-las novamente para a sala. Consideramos isso um pouco inapropriado, pois deu a
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impressdo de pouco caso por parte da escola com o grupo de graduandos que estava
desenvolvendo as atividades com as criancas.

Apos o término das atividades, entramos em contato com a escola para agradecer
a oportunidade pelo espaco cedido e nos colocamos a disposicao, inclusive para conversar
com os professores regentes dessas turmas, mas ndo houve retorno.

Registramos esses acontecimentos porque nos comprometemos a dar uma
devolutiva para escola apés o término das atividades visando a reflexdo do corpo docente
e dar sugestbes de atividades que poderiam auxiliar os docentes em sua préatica
pedagdgica.

N&o estenderemos outras consideracdes ou julgamentos sobre essa situacdo, pois
ndo é funcdo do pesquisador entrar em um ambiente escolar de que ndo participa
efetivamente e fazer juizo de valor. Lamentamos o fato da falta de interesse da escola
com relagdo aos resultados das atividades desenvolvidas, mas salientamos que as
experiéncias foram importantes para a formacdo profissional dos graduandos de
Pedagogia, e essa reflexdo sobre essas dinamicas internas das escolas também faz parte

da formagé&o profissional docente.

7° OFICINA —30/10/2019

Atividades desenvolvida com o 5°Ano de uma Escola Publica Municipal, periodo
da tarde: sugestdo de uma graduanda do Curso de Pedagogia que realiza estagio nessa
escola. Apesar de ser escola de periferia, o publico atendido é variado, pois se localiza
em um nucleo habitacional e proxima de um bairro de classe media; sendo assim, alguns
estudantes que a frequentam sao oriundos de escola particular, cuja familia ndo conseguiu
manté-los por questdes financeiras.

Novamente, os participantes organizaram a sala e escolheram por qual atividade
iriam ficar responsaveis para orientar e acompanhar os estudantes.

O que chamou atencdo nessa oficina € que, apesar de estar presente na sala
acompanhando as atividades, a professora ndo se envolveu diretamente nelas; quem se
envolveu acompanhando os estudantes foi a estagidria e graduanda do Curso de
Pedagogia.

Por essa escola ser de tempo parcial, esses estudantes participantes eram daquele

turno de estudo.
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Os participantes da pesquisa acompanharam a turma e, por ter mais seguranca,
conseguiram se movimentar mais na sala acompanhando mais atividades
simultaneamente.

Apesar de alguns estudantes apresentarem dificuldade, a maioria conseguiu
desenvolver as atividades e se envolveu tanto que passamos do horario de terminar as
atividades.

Apesar de algumas EstacGes de Aprendizagem tratarem de conteddos especificos
de Matemaética, os estudantes ndo tiveram receio de participar independentemente dos
resultados, talvez pelo fato de estarem dispostos em forma de atividades e jogos.

Talvez isso possa ser explicado pelo fato de as atividades serem de nivel facil,
médio e dificil e por alguns terem caracteristica Iidica, em que o estudante consegue
desenvolver seu raciocinio légico e conhecimento matematico de uma forma
aparentemente informal e ludica. As EstacBes de Aprendizagem utilizadas foram as

mesmas aplicadas nas atividades anteriores.

Imagem 52: Atividade envolvendo conceitos de Fracdo Equivalente
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Fonte: Elaborado pélo éutor da pesquisa
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Fonte: Elaborado pelo autor dé p

esquisa

Imagem 54: Jogo para montagem Geométrica com pecas da Escala de Cuisenaire

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

8° OFICINA - 08/11/2019

Atividades desenvolvidas com o 5°Ano de uma Escola Particular: a sugestéo foi
dada pela graduanda de Pedagogia; a direcdo da escola, apds tomar conhecimento do
trabalho, se interessou e convidou o grupo para desenvolver as atividades com o0s
estudantes.

Os estudantes participantes frequentam a escola no periodo da manha e, a tarde
permanecem na escola em virtude de algumas atividades extras que a escola oferece,
inclusive uma delas baseada em Metodologia Ativa, o “Espaco Maker”, local esse onde
0 estudante desenvolve projetos e tenta coloca-los em pratica por meio de maquetes,

utilizando computador, tudo com base em pesquisa e agdes praticas concomitantes.
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As Estacdes de Aprendizagem foram montadas na sala onde sdo desenvolvidas
essas atividades. As participantes organizaram a sala e as ajudantes de sala da escola
acompanharam as atividade com os estudantes. Por serem frequentadores de contraturno
também houve baixa participacdo, mas, durante o desenvolvimento das acdes, as
graduandas comecaram a verificar a dificuldade de alguns estudantes no que se refere ao
conteudo de Matematica e também de relacionamento.

Um dos estudantes participantes demonstrava ter muita dificuldade para
compreender Matematica durante a aula, e outro, muita dificuldade de relacionamento.
Nesses dois casos especificos, as graduandas se organizaram para ficar responsaveis pelas
atividades, mas, de forma especial, acompanhar esses estudantes durante as atividades. O
estudante mostrava ter problemas de relacionamento e também dificuldade de
aprendizado.

Durante o desenvolvimento das acdes, percebeu-se realmente que alguns
estudantes tinham um desempenho superior aos demais, mas aqueles que foram
apresentados com dificuldades conseguiram desenvolver as atividades que se propuseram
a desempenhar.

Houve um envolvimento tdo grande dos estudantes nas Estagdes de Aprendizagem
que passamos além do tempo programado para o dia. No encerramento, 0s alunos
acabaram lamentando, queriam continuar, pois gostaram muito da proposta. As
professoras acompanhantes também relataram surpresa por tal envolvimento dos
estudantes. As atividade propostas foram as mesmas das oficinas anteriores.

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa
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Imagem 56: Atividades com Sélidos Geométricos envolvendo Seriacdo e Classificagdo
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Imagem 57: Jogo envolvendo Raciocinio Légico

Fonte: Elaborado pelo autor da pesquisa

8.4 — Fase de Avaliacdo

Apesar de realizarmos uma avaliacdo ao final de cada encontro, marcamos o
altimo encontro para fecharmos as atividades e refletirmos sobre o significado desse

trabalho para todos os envolvidos no projeto de pesquisa.

Para isso, foram propostas sete questdes como avaliacdo final do trabalho
realizado, desde a parte tedrica realizada na Universidade e a parte pratica realizada nas
escolas. Lembramos que o primeiro encontro foi realizado em 17/04/2019, e o Gltimo em
08/11/2019. Foram sete encontros teoricos e de montagem de material e oito oficinas com
as Estacdes de Aprendizagem em Escolas Publicas e Particulares, somando 15 encontros
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com duracgdo de 1h30min em cada encontro, com o total de quase 40h de atividades com
0s participantes da pesquisa, ja que, em alguns momentos, eles frequentaram as aulas do

pesquisador, em seu trabalho de auxiliar os alunos em sala de aula.

As atividades desenvolvidas nesse periodo foram importantes, pois, com base
nessas ideias, nossa tese é que a Metodologia Ativa com graduandos de Pedagogia
favorece na formacdo do professor do Ensino Fundamental anos iniciais para que, por
meio de situacdes de aprendizagem, auxilie na constru¢cdo do conhecimento logico-
matematico das criangas, porque constituem vasto campo para reflexfes necessarias a

transformacao da cultura da Matematica escolar”.

A seguir, apresentamos as questdes e as reflexdes dessa avaliagdo compiladas das
respostas dadas pelos participantes da pesquisa e algumas transcrigoes.

1) Como vocé avalia a aplicacdo da teoria estudada na pratica das oficinas

realizadas?

Um dos pontos apresentados foi a relacdo da Teoria de Piaget sobre classificagéo,
seriacao, conservagao com o processo de ensino e aprendizagem das criangas, em especial
na construcao do conhecimento légico-matematico. Os participantes também ressaltaram
a importancia de conhecer a teoria para saber escolher e oferecer as criangas recursos
pedagdgicos adequados para a constru¢do do conhecimento. Esse conhecimento das
Metodologias Ativas proporciona ao professor oferecer a crianga uma diversidade de
opcdes de atividades do dia a dia, com uma forma diferente de aprendizado, em que, ao
mesmo tempo, ela consegue solucionar problemas, aprender e tomar consciéncia,

desenvolvendo assim seu raciocinio.
- “Vi que a classifica¢do, seria¢do, conservagdo foi aplicada e concluida”. (P1)

- “A aplicagdo é excelente, abrangente como recursos pedagogicos na aprendizagem”.

(P2)

- “A aplicagdo da teoria estudada na pratica traz uma abertura de uma oferta
diferenciada do que a crianca vé no seu cotidiano, construindo seus conhecimentos de
forma extrovertida e que ao mesmo tempo ela aprende sem perceber que esta

desenvolvendo e crescendo na prdtica”. (P6)
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2%) Esse tipo de pesquisa favorece a melhoria do processo de aprendizagem dos

estudantes?

Nesse aspecto, os participantes salientaram que a pesquisa foi um processo de
aprendizagem para as criangas nas escolas e para os participantes da pesquisa, pois, a
interacdo com os estudantes, baseada nas teorias, nos materiais, nas atividades e nos
jogos, com certeza, proporcionou momentos de reflexdo e aprendizagem a todos os
envolvidos nesse processo. Essa questdo de “aprender brincando” foi percebida pelos
participantes envolvidos na orienta¢do e acompanhamento das criancas nas EstacOes de
Aprendizagem, sendo uma forma simples, descontraida e sem pressdo para ocorrer a

aprendizagem significativa da crianga envolvida nesse processo.

- “Com certeza sim, é um processo de aprendizagem tanto ao aluno pesquisando quanto
ao aluno pesquisador, porque através da interacdo entre alunos, objetos a serem
estudados, teorias sendo aplicadas, o resultado pratico é valoroso para ambas as

partes.” (P1)

- “Com certeza, favorece a aprendizagem, por meio dos jogos educativos, o aluno pode

aprender “brincando”, o relato dos alunos na aprendizagem.” (P2)

- “Com toda certeza, pois de forma simples e descontraida, sem pressdo ocorre a

aprendizagem.” (P6)

3%) Como pode ser relatada a participacdo e o envolvimento das criancas nas

oficinas?

Os participantes da pesquisa salientaram que foi uma bela experiéncia ver criangas
de escolas publicas e particulares se engajando no projeto, e, em varios momentos, a
empolgacéo era grande pelos materiais e com sua utiliza¢cdo. Com o uso desses materiais,
percebeu-se a alegria em aprender, pensar e raciocinar das criancas. Os participantes
afirmaram que foi um aprendizado para as criancas e para eles. Destacou-se a importancia
de desenvolver trabalhos desse tipo na Universidade e que ndo devem ser engavetados,
ndo ficar no plano das ideias somente, mas concilia-los com uma agao que proporcione
aprendizado para os graduandos de Pedagogia. Os participantes da pesquisa conseguiram
comparar as atividades com uma viagem muito rica e descontraida, sendo uma nova

emocao a cada jogo e a cada atividade.
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- “Foi uma bela experiéncia ver as criangas de escolas publicas e escolas particulares
se engajando no projeto; em determinado momento, as criangas tinham excessiva
empolgacao pelos materiais, com o seu uso, a alegria de aprender a pensar, raciocinar,
chegar a um resultado brincando; foi um aprendizado rico para mim e para estas
criancas. E necessario desenvolver este tipo de projeto na Universidade e ndo engaveta-

los, ser somente ideias, tem que sim por em pratica como fez o Professor Emerson.” (P1)

- “Os alunos interagiram com 0S jogos, a participacdo ativa de todos os alunos foi

excelente.” (P2)

- “Eu relato como se eles saissem para uma viagem muito rica e descontraida. Uma nova

emocao a cada jogo, a cada atividade.” (P6)

48 Como pode ser relatada a participacdo e o envolvimento dos professores,

coordenacéao nas oficinas?

Ficou evidente entre os participantes da pesquisa a baixa participacdo e
envolvimento de professores e coordenacdo durante a realizacdo das atividades; poucos
mostraram interesse em acompanhar as criangas nas oficinas. Houve relatos de que, em
alguns casos, os professores pareciam estar de folga nesse momento, ndo havendo
interesse em participar e; muito menos em obter retorno dos resultados atingidos durante
as oficinas, algo que seria importante para sua atuacdo pedagogica em sala de aula. Foi
lembrado também que, em alguns momentos, quem nos acompanhou nas atividades
foram os estagiarios, os professores de apoio e até de outra area do conhecimento. Um
fato levantado foi a participacdo de um professor, que, além de participar ativamente das
atividades com as criancas, no final, ainda compartilhou suas a¢Ges na escola e suas
dificuldades. Os participantes da pesquisa relataram que essa conversa com o professor
pOde evidenciar mais ainda a necessidade de desenvolver projetos assim, que possam
ajudar e orientar o professor em sala de aula, pois isso seria uma intervencéo pedagogica

que auxiliaria no desempenho do professor, melhorando sua pratica pedagdgica.

- “Eu ndo tive contato direto com os diretores(as), coordenadores(as). Na Escola A ndo
foi possivel eu ir a nenhum dos trés encontros, na Escola B, s6 a estagiaria da sala que
teve um rapido contato no final da oficina, na Escola C; tivemos contato direto com o
professor da sala, que é o nosso Professor/Orientador/Coordenador das oficinas; na

Escola D, tivemos contato com as professoras de apoio e, no final da oficina, com a
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diretora, mas na Escola E, eu gostei demais do jeito que o professor da sala nos deixou
a par de como funcionava a dinamica da sala dele, explicando-nos a dificuldade dos seus
alunos, a ndo parceria com os pais dos alunos, o ndo apoio da coordenacéao e direcao
junto ao seu trabalho pedagogico. Senti que ele estava sufocado com toda a situagé@o em
gue se encontravam seus alunos e que, mesmo ele querendo ajudar muito, ndo estava
conseguindo; por isso, mais uma vez, falo: Precisa! E necessario! E de suma urgéncia
uma intervencdo pedagogica como este projeto de estudo, pesquisado pelo Professor
Emerson. (P1)

- “Eu relato que a participagdo e o envolvimento do corpo docente como administrativo

foi pouco explorado, alguns membros se interessavam em acompanhar os seus alunos.’
(P2)

- “Quanto, a coordenacdo e professores das escolas, o interesse foi muito pouco em
relacdo ao trabalho oferecido. Em algumas escolas parecia que era uma folga para os
professores, e ndo houve acompanhamento dos professores e muito menos o interesse do

retorno do trabalho.” (P6)
5%) Para vocé, esse projeto pode ajudar de que forma em sua atuacéo profissional?

Um dos pontos relatados foi a importancia da formagéo do professor para superar
as dificuldades em sala de aula. Algo frisado nas respostas foi que, por meio do projeto,
foi possivel ver e compreender que a crianga consegue aprender sozinha desde que se
utilizem materiais adequados e com a devida mediacdo do professor nas atividades
propostas; e o aprendizado por meio de jogos proporciona a crianga momentos para
pensar, raciocinar e aprender ajudando os colegas em sala de aula, conseguindo chegar
ao resultado em equipe, sem fazer uso dos métodos cansativos e tradicionais de ensino
que, muitas vezes, ndo proporcionam um aprendizado significativo para a crianca. Esse
trabalho também mostrou para os participantes que devemos buscar mais informacoes e
conhecimentos para nossa pratica pedagdgica, saindo do basico e indo além, para auxiliar
as criancas em sala. Foi relatada também a importancia da integracdo entre todos os

envolvidos nesse projeto.

- “Pode e deve ser preocupagdo constante do professor a necessidade de superagdio;
acompanhando o projeto, vi e entendi que a crianca aprende brincando, aprende

pensando sem pressdo, aprende de forma lGdica; acompanhei no projeto as criancas
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pensando, raciocinando, aprendendo, ajudando e ensinando os colegas a chegarem ao
resultado esperado e exato, sem fazer uso dos métodos cansativos e tradicionais de

ensino.” (P1)

- “Para mim, esse projeto foi muito elucidativo no processo de interacdo com os alunos,
vai-me ajudar na elaboracéo de dindmicas com meus catequizandos e na certeza que irei
fazer o curso de Pedagogia, para mesclar com o que estou estudando no curso de

biblioteconomia. ”” (P2)

1

- “Que eu posso ir além do basico, na verdade é que eu DEVO ir aléem do cotidiano.’

(P6)

6%) Algo mais que esse projeto contribuiu que vocé gostaria de relatar e que néo foi

contemplado nas perguntas?

Esse espaco ficou aberto para que os participantes pudessem expor questdes que,
de alguma forma, foram relevantes nesse processo de aprendizagem coletivo. Assim
sendo, ficou evidente a necessidade de o professor se preocupar com sua pratica em sala
de aula, explorar mais o ludico, néo ficar tanto com as ideias engessadas de muitas teorias
aprendidas durante o curso e que ndo se vé com clareza sua aplicabilidade no cotidiano
em sala de aula. Com relagdo a integracdo, foi relatada a importancia de participar desse
projeto e da oportunidade de conhecer e trabalhar com pessoas dedicadas a educacéo.
Também foi relevante conhecer as histérias de vida dos participantes, sendo uma
oportunidade de crescimento pessoal e profissional. Outro aspecto que foi levantado
refere-se a pratica pedagdgica do professor universitario que, em alguns momentos,
dedica-se excessivamente a questes teoricas ficando até duvidas sobre qual a sua
experiéncia em sala de aula com criancas do Ensino Fundamental anos iniciais. Foi
observado também pelos participantes que pesquisas assim deveriam servir de projetos
pilotos para serem implantados na Universidade, incluindo no curriculo do curso de
formacéo de professores para exercer o magistério. Afirmaram também que participar de
pesquisas nesse formato é importante para os administradores da escola, para o professor,

para os alunos e para os participantes da pesquisa.

- “ Sim, este projeto contribui muito para voltarmos o olhar para a pratica, para o ludico

e ndo ficar tanto com as ideias engessadas da Universidade, que so sabe falar de teorias,
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teorias e teorias; 0s professores universitarios sabem muito sobre teorias educacionais,

mas fica a duvida se eles sabem dar aulas para criangas.” (P1)

- “Esse projeto poderia servir como ‘projeto piloto’ a ser implantado nos curriculos da
educacdo basica, no ensino e aprendizagem, juntamente em escolas publicas e

particulares. (P2)

- “Sim. Fui contemplada em conhecer pessoas maravilhosas que trabalharam junto nesse
projeto, historias de vida onde aprendi muito. Criangas, escolas, direcdo, localizagdo...
SO tenho a agradecer pela oportunidade de eu poder me desenvolver muito mais, de

enxergar além. Muito obrigada Professor Emerson! Muito obrigado colegas! (P6)

7%) Na sua opinido, esse projeto seria relevante para a formacéo do graduando do

Curso de Pedagogia em quais aspectos?

Os participantes relataram que projetos como esse tém uma relevancia na
formacao dos professores no Curso de Pedagogia, dando oportunidade de aprender novas
formas de trabalhar com as criangas e auxilia-las na construcdo do conhecimento . Com
esse tipo de projeto, é possivel que o graduando tenha uma formacdo pedagdgica
adequada em Matemaética, algo importante para sua pratica em sala. Salientou-se que
projetos assim esclarecem e oferecem base para o profissional em formacéo, pois, muitas
vezes, durante o curso, 0s estudantes de Pedagogia ndo tém consciéncia do que o
professor enfrentara em sala de aula, como a diversidade da realidade cultural de cada
crianca, suas experiéncias de vida, algo que vai adentrar no ambiente escolar, em especial,
na sala de aula. Também foi apontado que, apesar da importancia e relevancia do projeto,
houve pouca participacdo. Esse trabalho auxiliaria na compreensdo de formas
diferenciadas de trabalhar a Matematica, um conhecimento tdo importante e significativo
para a vida das criancas. Saber trabalhar de forma diferenciada pode fomentar o interesse
da crianca pela Matematica.

- “Sim, o projeto é relevante porque a experiéncia com as crian¢as nos mostrou o quanto
0 projeto pode direcionar de uma forma lidica o conhecimento matematico e

pedagogico” (P1)

- “Com certeza, esse projeto esclarece, da base para o profissional que esta sendo
formado, na prética, pois nos cursos nao é conscientizado o que realmente o professor

vai enfrentar na sala aula, com diversidade de culturas diferenciadas de seus alunos, e a
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realidade empirica que cada um deles traz na bagagem ao adentrar o ambito escolar.
Participei desse projeto e achei que € muito importante para o professor, 0 corpo

administrativo escolar e 0s alunos.” (P2)

- “Na minha opinido, esse projeto é essencial para a formacdo dos estudantes de
Pedagogia e que € pouco explorado. A Matematica tem uma importancia significativa na
vida do individuo, saber trabalhar em sala é fundamental, até para o gosto pela
Matematica. (P6)

Com base nas respostas dadas acima, podemos avaliar a importancia de propor
atividades interativas em sala de aula, em especial com criangas do Ensino Fundamental
Anos iniciais, e, nesse contexto, a adoc¢do de atividades que tenham como base uma
metodologia ativa auxiliard na construcdo do conhecimento l6gico-matematico pelas
criancas durante as atividades escolares. De acordo com Piaget (2017, p.61)

Os métodos ativos ndo levam, de forma alguma, a um individualismo
anarguico, mas principalmente quando se trata de uma combinacdo de
trabalho individual e do trabalho por equipes, a uma educacdo da
autodisciplina e do esforgo voluntario. Mas, mesmo aceitando-se hoje
esse ponto de vista mais do que antes, a pratica deles ndo fez grandes
progressos, porque os métodos ativos sdo muito mais dificeis de serem
empregados do que os métodos receptivos correntes. Por um lado,
exigem do mestre um trabalho bem mais diferenciado e bem mais ativo,
enquanto dar licbes é menos fatigante e corresponde a uma tendéncia

muito mais natural no adulto em geral e no adulto pedagogo em
particular.

Essa citacdo de Piaget (2017) talvez nos ajude a compreender a baixa adesao dos
graduandos de Pedagogia ao projeto; eles também foram formados em uma educacéo
totalmente baseada na entrega de informagdes e por avaliagfes que privilegiam a
memorizacdo, e ndo a reflexdo. Infelizmente, esse modelo de “educagdo bancaria”,
criticada por Paulo Freire, se estende ao Ensino Superior, e assim, o futuro professor tem
uma formacao marcada pela passividade e pela falta de acBes para construir seu proprio

conhecimento.

Assim sendo, registramos que uma caracteristica que marcou o desenvolvimento
desse trabalho, desde o inicio, foi a baixa participacdo dos graduandos do Curso de
Pedagogia nesse projeto de pesquisa, destacando que nesses Utimos encontros contamos
com a presenca de duas graduandas em Pedagogia, trés Pedagogos, uma graduanda do

curso de Biblioteconomia e uma graduanda do curso de Arquivologia; sendo assim,
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contamos com 16 pessoas no segundo encontro e encerramos com somente sete

participantes, sendo dois graduandos de Pedagogia, 0 curso que seria o foco do projeto.

Conforme a sugestéo feita na avaliacdo, de oferecer algo de forma curricular no
Curso de Pedagogia visando ao aumento da participacdo e uma oportunidade na formacéo
dos graduandos em 2020, em acordo com a Orientadora da Pesquisa e o Pesquisador, foi
oferecida uma disciplina optativa para os graduandos de Pedagogia 4°Ano no formato do
trabalho realizado no Projeto LABMat, mas, novamente, houve pouco interesse, com
somente trés matriculas na disciplina optativa intitulada “Jogos para a Construgdo do

Conhecimento L&gico-Matematico sob a Perspectiva Piagetiana — Teoria e Pratica

Docente.”
Quadro 22: Oferta disciplina optativa
ATIVIDADES TEORICAS ATIVIDADES PRATICA/TEORICA
Apresentacdo da Disciplina Atividades de Matematica: Operagfes com
FracBes, Decimais e Porcentagem
Leitura e Roda de Conversa: A CRIANCA E O Elaboracdo e Estudo do Material para Oficinas
NUMERO - Constance Kamii
Leitura e Roda de Conversa: Base Nacional Elaboracdo e Estudo do Material para as Oficinas
Comum Curricular —- BNCC Matemética Ensino
Fundamental
Apresentagdo em Grupo: Provas Operatorias A AVALIACAO PARCIAL
GENESE DO NUMERO NA CRIANCA - Jean
Piaget

Atividades de Matematica: Equivaléncia entre
Fracgdes

ATIVIDADES PRATICAS

Oficinas em EMEF/Escola Particular — 5° Ano
Oficinas em EMEF/Escola Particular — 5° Ano
Oficinas em EMEF/Escola Particular — 5° Ano
Oficinas em EMEF/Escola Particular — 5° Ano
AVALIACAO FINAL

OFICINAS

As oficinas serdo desenvolvidas no horéario das 8h as 11h30min em EMEFs e/ou Escolas
Particulares, dependendo do agendamento, horario e da disponibilidade das escolas. As
atividades desenvolvidas serdo as elaboradas e estudadas durante as aulas, que se baseiam em
principios de Piaget no que se refere a construgdo do conhecimento I6gico da crianca na faixa
etario de estudantes do 5° Ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais. Informamos que as
escolas, em que serdo desenvolvidas as oficinas, serdo comunicadas com antecedéncia e a
locomocdo é de responsabilidade do estudante de Pedagogia.

OBJETIVO DA DISCIPLINA: Auxiliar na Formagao Profissional do Pedagogo por meio de
Jogos e Materiais Manipuldveis que auxiliem a constru¢cdo do LOgico-Matematico em
Estudantes do 5° Ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais.
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AVALIACAO DA DISCIPLINA: Participacio nas atividades propostas na disciplina, entrega
das atividades solicitadas e leitura dos textos propostos.
REFERENCIAS

EDUCACAO, Secretaria do Estado da. BNCC PAULISTA Base Nacional Comum Curricular
Matematica — Sdo Paulo: SEED SP, 2018

KAMII, Constance. A crianca e o nimero: Implicacdes da teoria de Piaget para a atuacdo junto
a escolares — 112 Edi¢do — Campinas, SP: Papirus, 1990.

KAMII, Constance. Reinventando a aritmética: ImplicacGes da teoria de Piaget — 42 Edi¢do —
Campinas, SP: Papirus, 1991.

PIAGET, Jean. A génese do nimero na crianca — 22 Edi¢do — Rio de Janeiro: Zahar, 1975.

PIAGET, Jean. Abstracao reflexionante: relagbes I6gico-matematicas e ordem das relagdes
especiais — Porto Alegre: Artes Médicas, 1995.

VERGNAUD, Gérard. A crianca, a matemética e a realidade: problemas do ensino de
matematica na escola elementar — Curitiba: Editora da UFPR, 2014.

Fonte: Adaptado pelo autor da pesquisa

Como observado no trabalho anterior, novamente houve baixa adesdo dos
estudantes de Pedagogia; essa disciplina contou com trés pessoas matriculadas.
Inicialmente, como apresentado no cronograma, a ideia era desenvolver, como
anteriormente, a parte tedrica na universidade e a parte pratica em escolas de Ensino

Fundamental Anos Iniciais.

Foi realizado o primeiro encontro com a apresentagdo dos participantes,
cronogramas, discussdes sobre o que seria estudado, a parte tedrica e pratica e uma breve
discussdo sobre a Teoria de Piaget com base no livro de Constance Kamii, sobre a
constru¢do do nimero, para que as estudantes de Pedagogia pudessem compreender a

dindmica da disciplina optativa ofertada ao curso.

Posteriormente, o trabalho foi interrompido em virtude da suspenséo das aulas

devido a pandemia da Covid-19, provocada pelo contdgio do virus SARS-Cov-2.

Depois de alguns meses, as atividades com as estudantes de Pedagogia foram
retomadas de forma remota, e isso influenciou na reorganizacdo do tempo e no formato

do que estava previsto para o desenvolvimento das atividades.
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Em virtude da suspensdo das aulas também nas escolas de Ensino Fundamental
Anos Inciais, 0 acompanhamento das estudantes de Pedagogia se deu por meio remoto,

com as aulas do 5° Ano pelo Google Meet juntamente com o autor da pesquisa.

Nesse formato remoto, as aulas teéricas com os graduandos de Pedagogia que
abordavam os temas relacionados a pesquisa ndo sofreram impacto significativo,

diferentemente das aulas com as criangas do Ensino Fundamental Anos Iniciais.

Podemos citar como exemplo, para auxiliar na compreenséo e na visualiza¢ao das
fragbes 1/10 (décimo), 1/100 (centésimo) e 1/1000 (milésimo), é utilizado o Material
Dourado como um apoio didatico e metodoldgico, e, com o0 ensino remoto, nao é possivel
que a crianca explore esse material, tendo dificuldade em perceber a relacdo parte e todo

nas fragdes indicadas anteriormente.

Outro aspecto que podemos citar € que, além de se utilizar o Material Dourado
para essa visualizacdo da relacdo 1 parte de 1000 e assim sucessivamente; o préprio cubo
utilizado para essa demonstracdo servira como base de discussdao em Geometria no que
se refere aos solidos geométricos e, posteriormente, no calculo de volume. Essa
visualizacao da Terceira Dimensdo (3D) pela crianca, nessa fase escolar, € fundamental
para a compreensdo de teorias abordadas nos anos seguintes como, por exemplo, em
Geometria ou no préprio estudo da Fisica. Assim sendo, 0 ensino remoto ndo proporciona
essa visualizacdo em 3D e impede a manipulacdo do objeto pela crianga, limitando a

compreensdo dos conceitos abordados na aula.

Todos esses aspectos foram abordados durante as aulas com as estudantes de
Pedagogia, que acompanharam as atividades remotas com as criancas do 5° Ano do
Ensino Fundamental Anos Iniciais, apesar de o objetivo inicial da disciplina ter sido
desenvolver as oficinas presenciais com as criancas em sala de aula. As discussoes
derivadas dessas participagdes também ajudaram as estudantes de Pedagogia a refletir
sobre outras questdes sobre o processo de construcdo do conhecimento Matematico

realizado pela crianca.

As aulas remotas ndo permitiram as interacdes com o0s materiais manipulaveis
quando surgiam questdes que necessitavam desse tipo de apoio didatico. Apesar do
esforco em fazer com que a crianga compreendesse na totalidade dos temas abordados,

em alguns momentos em que se exigia uma abstracdo maior, era perceptivel a dificuldade
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da crianca por néo realizar situacdes de aprendizagem que facilitassem essa ponte entre o

“concreto” e 0 abstrato.

Isso também foi percebido pela estudante de Pedagogia do 4° Ano que participou
das atividades no ensino remoto. Conforme relatou, para conseguir se formar nos quatro
anos de curso, ela teve a oportunidade de acompanhar o professor Emerson em suas aulas
de matematica remotamente, ja que, durante a quarentena, ndo poderia estar fisicamente
numa escola como estagiaria. Ela frisou que, até aquele momento, ndo tinha percebido o
guanto era importante essa experiéncia, porque, como futura professora, ndo gostaria de
lecionar de forma remota, porém disse ter sido um privilégio observar, acompanhar,
participar e compreender como funcionam as aulas remotas, podendo entender como 0s
alunos se comportam na frente do computador e celular. Isso a ajudou a avaliar a
dificuldade de interagdo do professor com os alunos, j& que muitos ndo abriam suas
cameras. Esse formato de ensino ndo é o ideal, mas essa experiéncia serviu para
compreender 0 que seria 0 ensino remoto. Também de acordo com a participante, com
relacdo a aprendizagem de Matematica, é necessdria a utilizacdo de materiais
manipulaveis, visando & compreensao de conceitos, pois sem essa experiéncia, 0 processo

de aprendizagem fica comprometido em algumas situacdes.

Esse trabalho remoto fez com que as estudantes pudessem refletir mais ainda sobre
questBes do processo de aprendizagem na area de Matematica, deixando evidente, em
algumas situacBes, como € fundamental a intervencdo do docente nesse processo, para
gue a crianca possa, por meio das atividades propostas, desenvolver seu raciocinio logico.
Essa preocupacdo se faz necessaria, pois esse tipo de raciocinio sera fundamental para a
construcdo dos conhecimentos futuros em Matematica como em todas as areas do saber

humano.
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9. Concluséao

Fazer uma discussédo sobre os problemas educacionais e propor algum caminho a
seguir s&o um grande desafio para qualquer pesquisador; afinal, o tema “Educacéo” é algo
complexo de abordar, pois, muitas vezes, os problemas que vemos no momento sao fruto
de influéncia de muitas variaveis. Nessa mesma ldgica, propor caminhos que possam
ajudar na resolugdo dos problemas é um grande desafio, pois, da mesma forma que os
problemas podem ser motivados por muitas variaveis, as solu¢des também néo séo faceis
de encontrar.

Questdes sobre formacdo de professor, politicas publicas, valorizacdo
profissional, estrutura fisica, estrutura curricular, materiais, influéncias sociais e outras
sdo variaveis que devem ser consideradas na analise da situacdo como a proposicdo de
caminhos que possam melhorar o processo de aprendizagem no ambiente escolar.
Conforme Paro (2011, p.79)

Um ponto, cuja presenca parece extremamente timida, quando ndo
totalmente ausente, é o questionamento da maneira de ensinar adotada
pelas escolas. Tanto da parte de quem implementa essas politicas, a
partir do poder do Estado, quanto da de quem critica as politicas
implementadas, como os trabalhadores da educacéo e os intelectuais e
académicos em geral, dificilmente se vé referéncia a questao didatico-
metodologica.

Conforme Paro (2011), mesmo quando se critica a baixa qualidade educacional,
esta deficiéncia acaba sendo atribuida a fatores como a formacao de professores, baixo
salério, ou ainda, problemas na “clientela”, cujas dificuldades devem ser observadas, mas
sem se mudar a metodologia de ensino.

Pensando nessa complexidade, este trabalho buscou analisar a questdo da
formacéo do professor sob varios aspectos, pois acreditamos que a educacao, por se tratar
de um tema complexo, deve ser analisada com profundidade, para ndo cair em aventuras
pedagdgicas ou modismos, tdo comuns no meio educacional.

Assim sendo, esse trabalho de pesquisa abordou, em seus capitulos, 0s seguintes
temas: Uma reflexao sobre a formacéo docente, Metodologias Ativas na Formacéo Inicial
e Continuada Docente, Um Olhar Histdrico sobre a Educacdo Matematica, Organizacao
Curricular da Matemética no Ensino Fundamental, A BNCC e a Educa¢do Matematica
no Ensino Fundamental e A Construcdo do Conhecimento l6gico-matematico.

No capitulo 1, que trouxe uma reflexdo sobre a formacdo docente, podemos
constatar varios aspectos, desde a mudanca do perfil docente, sendo o magistério,

inicialmente, composto por homens e depois, no que se refere a escola para as criangas,
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com o predominio da presenca feminina. Outro aspecto que ficou evidente foi 0 objetivo
higienista do curriculo, que via a professora como uma agente de saude na escola.

Nesse contexto, salientamos a precariedade na formacdo Matematica das futuras
professoras do Ensino Fundamental Anos Iniciais, pois muitas delas, com uma formagéo
deficitaria, ndo possuem o conhecimento matematico necessario para cumprir com suas
obrigac@es durante o curso, tendo de suprir suas necessidades educacionais no decorrer
do curso e, consequentemente, aparece a dificuldade em aprofundar estratégias
diferenciadas de aprendizagem em disciplinas voltadas a Metodologia do Ensino de
Matematica.

Talvez um dos desafios na formacdo da professora do Ensino Fundamental é
buscar uma qualificacdo que garanta um dominio para a docéncia, para que a pedagoga
compreenda as relagdes politico-pedagodgicas que ocorrem dentro do ambiente escolar e
também tenha uma compreensao politico-social critica que permita questionar projetos
politicos implantados por instancias superiores e que se engaje naqueles que sejam de
interesse coletivo, principalmente popular, repudiando a implantacdo de projetos que

somente atenda a interesses da elite dominante.

Para que isso ocorra, é necessaria a construcdo de outro caminho para a formacéo
da pedagoga, tendo em vista uma identidade consistente, transformadora e com préticas
libertadoras. Essa identidade deve ser encontrada no projeto politico pedagdgico do curso
de Pedagogia da Faculdade e Departamento de Educacdo. Essa op¢do ndo significa a
negacdo da individualidade e/ou da liberdade, mas, sim, um posicionamento contra a
cultura da desarticulacdo, da fragmentacéo, da departamentalizacdo, da descontinuidade
e do individualismo, ou seja, um posicionamento contra a maneira como as institui¢oes
formadoras se organizam e desenvolvem o trabalho pedagégico do curso. De acordo com
Freire (2014, p.116)

A educacéo auténtica, repitamos, ndo se faz de A para B ou de A sobre
B, mas de A com B, mediatizados pelo mundo. Mundo que impressiona
e desafia a uns e a outros, originando visdes ou pontos de vista sobre
ele. Visbes impregnadas de anseios, de dividas, de esperancas ou

desesperancas que implicitam temas significativos, a base dos quais se
constituira o conteddo programatico da educacéo.

Ainda de acordo com Freire (2014), um dos equivocos de nossa educacgao na busca
da formacdo do outro é se esquecer, na ansia de corporificar um modelo ideal de “bom

profissional” ou até mesmo de uma “boa pessoa”, do “ser real”, da situagdo concreta, da
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realidade presente e vivida por cada individuo. Por isso, ndo podemos chegar aos
estudantes sem conhecer sua realidade e impor uma concep¢ao bancéria de aprendizado,
impondo um modelo de conhecimento, cuja construgdo, muitas vezes, desconhecemos.

Assim sendo, a preocupagdo maior serd focalizar a atengdo em questdes
fundamentais da realidade politica, econémica e educacional que permitam a formagéo
de uma profissional critica e criativa, numa realidade social concreta. Isso significa
formar sujeitos humanos capazes de intervir na transformacéo da qualidade da educacéo
e na construcdo da profissionalizacdo do magistério.

No capitulo 2, metodologias ativas na formacdo inicial e continuada docente,
evidenciou-se a necessidade de o professor compreender os modismos que ha nessas
propostas que se intitulam “ativas” e que, na realidade, se ndo forem bem compreendidas
no trabalho pedagdgico, podem trazer mais problemas em sala de aula do que um apoio
no desenvolvimento do trabalho pedagdgico do professor.

Vale ressaltar o que Piaget (2017) apresentou sobre essa questdo de escola ativa,
gue ndo é necessariamente uma escola de trabalhos manuais, €, se em algum momento, a
atividade da crianca implicar uma manipulagéo de objetos, o professor deve ter clareza
de que as nocBes l6gico-matematicas ndo sao tiradas desses objetos, mas sim das acdes
e, sobretudo das coordenacdes das ac¢des, do sujeito com e sobre os objetos e de suas
coordenacdes mentais. De acordo com Piaget (2017, p.61)

Noutros niveis, a atividade mais auténtica de pesquisa pode manifestar-
se no plano da reflexdo, da abstragdo mais avancada e de manipulagoes
verbais, posto que sejam esponténeas e ndo impostas com o risco de
permanecerem parcialmente incompreendidas.

Lembramos que essas coordenacdes cognitivas ndo podem ser ensinadas e a
propria crianca ndo tem consciéncia de sua existéncia, pois esses esquemas mentais
auxiliam na construcdo do conhecimento I6gico-matematico; por isso, a importancia de
0 professor ter consciéncia sobre essas questdes para que possa propor atividades em dois
aspectos: primeiro, que auxilie a crianga na construcdo desses esquemas inconscientes
para que, depois, ela possa construir seu conhecimento de forma consciente. Nesse ponto,
reforcamos a importancia de o professor ter consciéncia das construcdes da Teoria de
Piaget a respeito, pois isso o auxiliard muito, inclusive no processo de avaliagdo da
crianga.

De acordo com Piaget (2017), a metodologia ativa exige uma combinacdo de

trabalho individual e coletivo, que levara a autodisciplina e maior esfor¢co pessoal. Nesse
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aspecto, salientamos que a pandemia de Covid-19 privou as criangas dos trabalhos em
equipe de forma coletiva, pois o distanciamento social se fez necessario nesse periodo.

Outro ponto apresentado por Piaget (2017), sobre a metodologia ativa, € que ela é
bem mais dificil de ser trabalhada do que as metodologias receptivas e passivas. Assim,
a metodologia ativa exige do professor um trabalho diferenciado, e que faz com que o
planejamento seja importante, pois ndo pode ser improvisado. Talvez esse aspecto seja 0
motivo de levar o professor a trabalhar mais em sala, com li¢Bes repetitivas e atividades
que exijam mais memoriza¢do, pois, nesse tipo de trabalho pedagogico, é possivel exigir
uma passividade da crianca em sala de aula com o pretexto de que assim fica mais facil
aprender.

Para Piaget (2017), uma pedagogia ativa implica uma formacao profissional muito
mais consequente, visto que, sem 0 conhecimento suficiente da psicologia da
aprendizagem da crianga, principalmente no que se refere a construcdo do conhecimento
I6gico-matematico, o professor tera dificuldades em propor atividades que possam
auxiliar a crianca nesse processo de construcdo. Conforme Piaget (2017, p.62)

O mestre compreende mal as condutas espontaneas dos alunos e ndo
chega a aproveitar-se do que considera insignificante e simples perda
de tempo. O drama da pedagogia, como alias, o da medicina e de outros
ramos, mais que compartilnam, ao mesmo tempo, da arte e da ciéncia,
é de fato, o de que os melhores métodos sdo os mais dificeis: ndo se
pode utilizar um método socratico sem ter adquirido, previamente,
algumas das qualidades de Socrates, a comecar por certo respeito a
inteligéncia em formacéo.

Segundo Moran (2015), é possivel manter o trabalho em sala de aula, desde que
os professores estejam bem preparados, para auxiliar e orientar seus educandos por meio
de atividades que os tornem protagonistas de seu aprendizado. Essa mudanca ndo sera
facil em larga escala, em virtude das deficiéncias historicas e estruturais de nosso sistema
educacional brasileiro. Mas, apesar das dificuldades e desafios, apds a sua graduacéo, o
professor estara la, na sala de aula com suas criancas e nao adiantara reclamar que nao
sabe ou ndo gosta de Matematica, pois, a partir desse momento, tera 0 compromisso
profissional e moral de formar seus estudantes.

Buscar formacdo continuada, pedir auxilio para docentes mais experientes,
atualizar-se constantemente sao atitudes que o futuro professor devera tomar, pois afinal,
¢ sua responsabilidade a construcdo do seu préprio conhecimento, para o0

desenvolvimento de competéncias necessarias para a melhoria de sua préatica pedagogica,
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e seu compromisso € o de auxiliar essas criangas na construgcdo de seu conhecimento
I6gico-matematico.

O capitulo 3 buscou trazer um olhar sobre a educacdo Matematica, e podemos
observar os interesses pouco pedagdgicos na elaboragdo do curriculo escolar. E
perceptivel, na elaboracdo desse curriculo, a falta de compreensdo de como se da a
construcdo do conhecimento da crianca; afinal, em todos 0os momentos, a preocupacao
maior é com 0s conteudos importantes para ter um bom desempenho no ensino superior,
ou seja, no que se refere ao curriculo de Matematica, a preocupacédo foi a formacéo do
Engenheiro no ensino superior, e ndo sobre a aplicabilidade e utilidade desse
conhecimento na formacdo integral da crianca. Essa distorcdo ocorre até hoje e é
percebida pelos proprios estudantes do Ensino Fundamental Anos Finais, pois, com muita
frequéncia, €é feito o questionamento sobre em que momento esse conhecimento pode ser
aplicado ou utilizado.

Realmente, analisando esse historico na constru¢do do curriculo escolar de
Matematica, essas questdes ficam dificeis de ser respondidas; afinal, esses contetidos
estdo la para uma pretensa formacéo futura, e ndo para algo que pode ser aplicado de
forma imediata que auxilie a resolver problemas do cotidiano e, por mais que se mudem
0os nomes e as formas de apresentar os objetivos do conteddo em si, ndo sofrem
modificacBes significativas.

Sobre essa formatacao curricular, conforme Macedo (2020), a Teoria de Piaget
pode ter sido mal interpretada pelos lideres do Movimento Matemética Moderna, que foi
um dos responsaveis pela alteracdo curricular, pois se acredita que ele foi utilizado muito
mais como um meio de propaganda do proprio movimento do que como base tedrica,
sendo que o proprio Jean Piaget alertou sobre os equivocos que ocorriam na interpretacdo
de sua teoria. Nesse periodo, Piaget alertou que ndo se deveria confundir iniciacdo a
Matematica com o entrar de forma profunda em sua axiomatica. Ele ressaltava que um
axioma so tera sentido se o estudante tiver uma tomada de consciéncia que permita sua
reflexdo e compreensdo sobre o que € debatido, e isso implicaria uma construcao proativa
anterior. Conforme Macedo (2020), Piaget teria declarado que uma crianca desde os 7
anos, ou adolescentes que manipulem operagdes de conjuntos, sem estarem conscientes
do que estdo fazendo, ndo conseguirdo refletir sobre isso, pois, antes, seria necessario ter
construido os esquemas fundamentais cognitivos e, depois o raciocinio, para poder chegar

a converter em objetos de reflexdo esses temas.
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Algo que deve ser discutido e combatido ¢ a ideia de que nem todas as criangas
sdo capazes de aprender Matematica. 1sso deve ser combatido, apesar de ser aceito no
ambiente escolar, pois tira a responsabilidade do professor em propor atividades
diferentes para que a crianga consiga construir seu conhecimento l6gico-matematico.

Devemos tratar o conhecimento I6gico-matematico como um fator de inclusao
social, e ndo como instrumento de exclusdo no processo educativo e, em Ultima instancia,
de exclusdo até por meio de evasao escolar pelo grau de dificuldade dos contetdos de
Matemaética.

O capitulo 4 trouxe uma discusséo sobre a organizacdo curricular da Matematica
no ensino fundamental, que podemos ver na legislacdo brasileira e, em especial, na
paulista no que se refere a essa construcdo curricular.

Nesse capitulo, o aspecto positivo que devemos salientar é a Proposta Curricular
(1992), que foi utilizada no mesmo periodo da vigéncia do Projeto de Escola-Padréo no
estado de Sdo Paulo, que foi instituido pelo Decreto n° 34.035 de 22 de outubro de 1991.
Nessa época, a Secretaria de Estado da Educacgéo incentivava a escola a desenvolver suas
proprias iniciativas e identificar suas necessidades, reafirmando como principal objetivo
criar condicOes para que a escola promovesse uma adequada autonomia de acgéo,
principalmente no campo administrativo e pedagoégico, de acordo com a realidade em que
se desenvolvessem suas atividades.

Assim sendo, o0 modelo de Escola-Padrdo proporcionava para estudantes e
professores um ambiente de trabalho pedagdgico propicio para a autonomia e a
criatividade de quem estivesse nesse ambiente escolar, por meio de uma organizagao
pedagdgica, estrutural e administrativa diferenciada. No aspecto estrutural, um aspecto
positivo eram as salas ambientes, pois os professores podiam preparar as salas de aula
com as atividades destinadas para cada turma de acordo com as necessidades de
aprendizagem das criangas, por meio de jogos, livros e materiais diversos que estavam
disponiveis em cada sala e correspondiam ao componente curricular que o professor
trabalharia no dia da aula.

No capitulo 5, a abordagem foi referente 8 BNCC e a Educacdo Matematica no
Ensino Fundamental. Por se tratar de uma alteracdo curricular recente, ainda ha muitas
discussdes e davidas sobre como trabalhar determinados contedldos com as criangas do
Ensino Fundamental Anos Iniciais. No inicio, trouxemos uma reflexdo sobre o fato de

que a Matematica ndo pode ser trabalhada na escola, principalmente nos anos iniciais,
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como um conhecimento que busque somente quantificar fendmenos determinados como

contar, medir objetos e grandezas fisicas.

Também ndo se deve reduzir a Matemética a mera utilizagdo férmulas ou a
compreensdo de um calculo somente com o uso de um algoritmo que proporciona um
resultado, mas que ndo leva exatamente a compreensao do contexto em que esse calculo
esta apresentado. E justamente essa a falha que notamos no componente curricular da
Matemaética, a falta de trabalhar conceitos e contextos com as criangas em sala de aula.
De acordo com a BNCC (2017, p.264)

O Ensino Fundamental deve ter compromisso com o desenvolvimento
do letramento matematico, definido como as competéncia e habilidades
de raciocinar, representar, comunicar e argumentar matematicamente,
de modo a favorecer o estabelecimento de conjecturas, a formulagéo e
a resolucao de problemas em uma variedade de contextos, utilizando
conceitos, procedimentos, fatos e ferramentas matematicas. E também
0 letramento matematico que assegura aos alunos reconhecer que 0s
conhecimentos matematicos sdo fundamentais para a compreensdo e a
atuacdo no mundo e perceber o carater de jogo intelectual da
matematica, como aspecto que favorece o desenvolvimento do
raciocinio logico e critico, estimula a investigacdo e pode ser prazeroso.

Preocupados, muitas vezes, em cumprir o contetdo, os professores acabam
tratando conceitos de forma superficial e os contetidos, de forma descontextualizada. As
vezes, volta-se ao problema de trabalhar com material concreto, sem ao certo saber como
trabalhar e em que momento pode e deve ser apresentado para a crianca.

Um exemplo que podemos dar é a professora do 5° Ano do Ensino Fundamental
Anos Iniciais levar bolo em sala de aula para “ensinar” fragdes. Nao queremos afirmar
que levar um bolo e corta-lo em sala de aula seja algo totalmente indcuo, mas devemos
refletir sobre até que ponto uma atividade dessas realmente esta auxiliando a crianca na
construcdo de seu conhecimento l6gico-matematico; afinal, alguns professores acreditam
que a constru¢do do conhecimento matematico progride do concreto (bolo) para 0s
semiconcretos (desenhos) e finalmente ao abstrato (fragdes). Por isso, a reflexdo sobre a
efetividade do uso de determinadas atividades é fundamental para garantir 0 processo
educativo em sala de aula.

O capitulo 6 trouxe uma abordagem especifica sobre a constru¢cdo do
conhecimento légico-matematico, por meio da analise da obra tedrica de Piaget, tal como

abordada em “A Génese do Numero na Crianga”.
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Nessa analise, discutiram-se as questdes da seriacdo, classificagdo e da
conservacao na génese do numero na crianga, além da abordagem sobre temas como a
assimilacdo, acomodacdo e as abstracOes, que fizeram parte importante do constructo
dessa pesquisa.

Acreditamos ser essencial trabalhar esse aspecto da Teoria de Piaget na formacao
inicial e continuada do professor do Ensino Fundamental Anos Iniciais, pois auxiliaria na
compreensdo e no desenvolvimento de situacGes de aprendizagem na construgdo do
conhecimento légico-matematico. Conforme Kamii (2001, p.70)

A quantificacdo constitui uma parte inevitdvel da vida diaria. Por
exemplo, os copos de papel e os guardanapos tém que ser distribuidos,
as coisas devem ser divididas igualmente entre as criancas e as pecas de
jogos de tabuleiro ndo devem se perder. O pedido de que traga “o
namero suficiente para todos a mesa” é particularmente significativo

quando o nimero de objetos disponiveis é exatamente 0 mesmo nimero
total de criangas da classe inteira.

No capitulo 7, apresentou-se, nos Procedimentos Metodologicos, a importancia
da postura investigativa na formacdo inicial e continuada do professor. O trabalho
desenvolvido com base na Pesquisa-acdo permitiu que os graduandos de Pedagogia
participantes da pesquisa fossem também protagonistas nesse processo de construc¢éo ndo
somente da pesquisa, mas fundamentalmente do proprio conhecimento pedagogico,
importante para sua futura préatica profissional. Conforme Thiollent (2005, p.10)

A pesquisa-acdo, além de participag¢do, supde uma forma de agdo
planejada de carater social, educacional, técnico ou outro, que nem
sempre se encontra em propostas de pesquisa participante. Seja como
for, consideramos que pesquisa-acdo e pesquisa participante procedem
de uma mesma busca de alternativas ao padrdo de pesquisa
convencional. Ndo estamos propensos a atribuir muita importancia aos
“rotulos”

Na sequéncia e complementacdo desse tema, o capitulo 8, referente ao
Desenvolvimento da Pesquisa e Analise dos Resultados, o autor da pesquisa apresentou
como surgiram a inquietacao e a necessidade de aprofundar o estudo sobre esse tema para
auxiliar no trabalho com fragdes no 5° Ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais, pois, a
partir do momento em que tomou consciéncia desse assunto, o pesquisador pode observar
na pratica o que propde a teoria. Afastando a dicotomia do senso comum que afirma: “a
teoria na pratica é outra coisa”, podemos dizer que a teoria foi fundamental para a

melhoria da pratica pedagdgica em sala de aula, e isso sO refor¢a a importancia do
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conhecimento e da pesquisa cientifica para a melhoria da pratica docente e, em
consequéncia, a melhoria do processo educativo.

Um dos aspectos importantes desse capitulo foram a apresentacdo de todas as
etapas desenvolvidas na pesquisa e as opinides dos participantes, em que se verifica a
mudanca na visdo sobre o tema desde as expectativas, dificuldades, compreensdo e
percepcao da aplicacdo pratica dos conceitos trabalhados na pesquisa.

A reflexd@o sobre essa evolucdo, podemos citar e avaliar por meio das respostas do
participante 1 (P1). Na Avaliac&o inicial, observamos as seguintes respostas:
1 - Vocé tem facilidade em trabalhar com Matematica em sala?

“Nao. Porque tenho dificuldade com o conteudo”. (P1)
2 - Qual o motivo de participar do LabMat?

“O que me incentivou a participar do grupo LabMat foi a proposta do grupo em
trabalhar didaticas mateméticas muito pontuais que vao ao encontro das dificuldades de

professores e alunos”. (P1)

Nas oficinas de preparacdo e compreenséo da teoria e da elaboracdo dos materiais,

observamos 0s seguintes posicionamentos.

1 — O que compreendi/aprendi no encontro de hoje?

“Aprendi o conceito de aprendizado por conservagdo, seriagdo e classificagdo”. (P1)
2 — Como esse aprendizado ajudara na minha pratica profissional?

“Ajudara eu a ter mais didatica em sala de aula”. (P1)

Apos esse periodo de estudo da Teoria de Piaget e sua aplicacdo pratica em sala
de aula, realizada na faculdade, foram desenvolvidas situacdes de aprendizagem
utilizadas nas oficinas com as criancas nas escolas de Ensino Fundamental. Apds as
oficinas realizadas nas escolas publicas e particulares de Ensino Fundamental Anos
Iniciais com turmas de 5° Ano, observamos uma evolucdo nas respostas e no
posicionamento sobre a importancia dessa relagdo teoria e pratica em sala de aula.

1%) Como vocé avalia a aplicacdo da teoria estudada na préatica das oficinas realizadas?

- “Vi que a classifica¢do, seria¢do, conservagdo foi aplicada e concluida”. (P1)
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2%) Esse tipo de pesquisa favorece a melhoria do processo de aprendizagem dos

estudantes?

- “Com certeza, Sim, € um processo de aprendizagem tanto ao aluno pesquisando quanto
ao aluno pesquisador, porque através da interacdo entre alunos, objetos a serem
estudados, teorias sendo aplicadas, o resultado pratico é valoroso para ambas as

partes.” (P1)
3% Como pode ser relatada a participacdo e o envolvimento das criangas nas oficinas?

- “Foi uma bela experiéncia ver as criangas de escolas publicas e escolas particulares
se engajando no projeto; em determinado momento, as criangas tinham excessiva
empolgacao pelos materiais, com o seu uso, a alegria de aprender a pensar, raciocinar,
chegar a um resultado brincando, foi um aprendizado rico para mim e para estas
criancas. E necessario desenvolver este tipo de projeto na Universidade e ndo engaveta-

lo, ser somente ideias, tem que,, Sim por em pratica como fez o Professor Emerson.” (P1)

4%) Como podem ser relatados a participacdo e o envolvimento dos professores e a

coordenacao nas oficinas?

- “Eu ndo tive contato direto com os diretores(as), coordenadores(as). Na Escola A, ndo
foi possivel eu ir em nenhum dos trés encontros, na Escola B, so a estagiaria da sala que
teve um répido contato no final da oficina; na Escola C, tivemos contato direto com o
professor da sala que é o nosso Professor/Orientador/Coordenador das oficinas; na
Escola D, tivemos contato com as professoras de apoio e no final da oficina com a
diretora, mas, na Escola E, eu gostei demais do jeito que o professor da sala nos deixou
a par de como funcionava a dinamica da sala dele, explicando-nos a dificuldade dos seus
alunos, a ndo parceria com os pais dos alunos, o ndo apoio da coordenacéo e direcao
junto ao seu trabalho pedagogico. Senti que ele estava sufocado com toda a situagéo em
que se encontravam 0s seus alunos e que mesmo ele querendo ajudar muito ndo estava
conseguindo, por isso mais uma vez falo: Precisa! E necessario! E de suma urgéncia!
Uma intervencdo pedagdgica como este projeto de estudo, pesquisado pelo Professor
Emerson. (P1)

5%) Para vocé, esse projeto pode ajudar de que forma em sua atuacédo profissional?
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- “Pode e deve ser preocupagdo constante do professor a necessidade de superagaio;
acompanhando o projeto, vi e entendi que a criangca aprende brincando, aprende
pensando sem pressdo, aprende de forma ludica, acompanhei no projeto as criancas
pensando, raciocinando, aprendendo, ajudando e ensinando os colegas a chegarem ao
resultado esperado e exato, sem fazer uso dos métodos cansativos e tradicionais de

ensino.” (P1)

6%) Algo mais que esse projeto contribuiu que vocé gostaria de relatar e que nédo foi

contemplado nas perguntas?

- “Sim, este projeto contribui muito para voltarmos o olhar para a pratica, para o ludico
e ndo ficar tanto com as ideias engessadas da Universidade que s6 sabe falar de teorias,
teorias e teorias; os professores universitarios sabem muito sobre teorias educacionais,

mas fica a duvida se eles sabem dar aulas para criancas.” (P1)

7%) Na sua opinido, esse projeto seria relevante para a formacéo do graduando do Curso

de Pedagogia em quais aspectos?

- “Sim, o projeto é relevante porque a experiéncia com as crian¢as nos mostrou o quanto
0 projeto pode direcionar de uma forma ludica o conhecimento matematico e

pedagogico” (P1)

Apesar de a avaliagdo conter um aspecto essencialmente “qualitativo”, é possivel
perceber a tomada de consciéncia dos participantes por meio de suas respostas no que se
refere & importancia da adocdo de uma Metodologia Ativa em sua préatica profissional
para auxiliar as criancas no processo de construcdo da propria aprendizagem.

Assim, concluimos que o resultado final foi atingido, pelas respostas apresentadas,
e também no dia a dia durante o desenvolvimento da pesquisa, em que 0s participantes
realmente se envolveram e demonstraram satisfacdo em participar desse momento de
formacédo inicial para alguns, e continuada, para outros.

Em especial, nessas consideragdes finais, ndo podemos deixar de citar a pandemia,
que assolou 0 mundo a partir de 2020 e que impactou severamente a formacao académica
dos estudantes. De maneira especial, faremos uma anélise da construcéo do conhecimento
das criancas do Ensino Fundamental Anos Iniciais. De acordo com pesquisas realizadas
em 2021, ja se evidenciou o retrocesso na proficiéncia dos estudantes no que se refere ao

conhecimento matematico. Esse “prejuizo” ocasionado agora podera ter impactos



294

negativos por muito tempo no que se refere a construgdo do conhecimento logico-
matematico, ja que a pandemia privou essas criancas do contato direto com materiais
concretos que poderiam auxiliar nessas construgdes cognitivas.

Ressaltamos que, em outubro de 2021, periodo da escrita da conclusdo desse
trabalho de pesquisa, todo o sistema educacional esta recebendo grande quantidade de
alunos, sendo que os que ficam em casa sdo em menor nimero. A seguir, podemos

constatar a situacdo da doenca no Brasil e em alguns paises do mundo, no grafico a seguir:

Figura 59: Ranking casos de Covid-19 no mundo
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Fonte: ECDC {Our World in Data) - Descarregar estes dados - Criado com Datawrapper

Fonte: https://especiais.gazetadopovo.com.br/coronavirus/numeros/30/09/2021

Ao analisarmos o grafico, fica evidente que a pandemia ndo acabou, e € necessario
que todos os estabelecimentos de ensino tomem todas as precaucdes e sigam todas as
orientacGes sanitarias para evitar o contagio entre os membros da comunidade escolar.

Um aspecto que salientamos € que as justificativas favoraveis ao ensino presencial
ndo querem dizer que fomos contra o periodo em que as escolas ficaram fechadas. Na
época, essa acao se fez urgente e necessaria em virtude do elevado nimero de casos de
transmisséo e mortes que ocorriam no Brasil e no mundo, e, com certeza, fechar as escolas
para evitar o contagio e salvar vidas foi uma atitude correta.

As falhas e deficiéncias ocorridas no processo de ensino e aprendizagem no

periodo do ensino remoto ndo sdo problema s6 do ensino remoto, e sim, uma resultante
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das falhas e deficiéncias do sistema educacional brasileiro, e que na pandemia se
potencializaram e ficaram mais evidentes.

Antes da pandemia, havia duas discussdes ocorrendo em ambito educacional:
uma, sobre a legalizacdo da homeschooling no Brasil, e a outra, sobre a valorizagdo do
uso da tecnologia na educacdo. Esses dois temas na pandemia foram colocados em
questionamento pela sociedade e pela comunidade escolar, pois ficou evidente que as
familias ndo estdo preparadas para assumir a educacédo dos filhos no que tange a aspectos
académicos, e que a infraestrutura de tecnologia brasileira € precaria, o que pbde ser
constatado pelo simples fato de os estudantes ndo conseguirem se conectar a Internet por
falhas nas operadoras que oferecem esse tipo de servico.

Quanto a educacao domiciliar (homeshooling), véarias entidades se posicionaram
contrérias a esse tipo de ensino, que contraria o direito a educacgdo preconizado no Artigo
2° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, em que se apresenta a educacdo como dever
da familia e do Estado. A lei é inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana e tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.

Devemos lembrar que uma das fungbes do ambiente escolar é proporcionar a
crianga a convivéncia com pessoas que tenham opinides e visdes de mundo, fazendo com
que ela possa refletir e expressar sua forma de compreender a interpretar 0 mundo,
inclusive construir questdes de tolerancia nos relacionamentos. Esses questionamentos
podem ser observados no Manifesto Contra a Regulamentacdo da Educacdo Domiciliar e
em Defesa do Investimento nas Escolas Publicas (2021, p.1)

As Coalizbes, Redes, Entidades Sindicais, Instituicdes Académicas,
Féruns, Movimentos Sociais, Organiza¢cbes da Sociedade Civil e
Associagdes signatarias deste documento consideram que a possivel
autorizacdo e regulamentacdo da educacdo domiciliar (homeschooling)
é fator de EXTREMO RISCO e constitui mais um ataque ao direito a
educacdo como uma das garantias fundamentais da pessoa humana. Tal
regulamentacao pode aprofundar ainda mais as imensas desigualdades
social e educacional e multiplicar os casos de violéncia e desprotecéo
aos quais estdo submetidos milhGes de criangas e adolescentes.

O proprio Manifesto demonstra espanto porque o governo federal atual esta
tratando esse assunto como prioridade para que haja a regulamentacao para esse tipo de
educacdo domiciliar. Citam no Manifesto (2021), que tanto o Brasil como 0 mundo estéo
atravessando um momento de profunda crise social, politica, econdmica e educacional,

que pessoas estdo adoecendo fisica e mentalmente, relatando o aumento da fome e do
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desemprego de forma vertiginosa, isso tudo como reflexo da pandemia da Covid-19, que
afetou nossa sociedade nas diversas instancias, trazendo marcas profundas, sem falar nos
abismos emocionais que as familias tém enfrentado pelas medidas restritivas e mortes de

entes queridos nesse periodo. O Manifesto (2021, p.2) apresenta

No campo da educagdo, as secretarias estaduais, distrital e municipais
estdo desamparadas tanto financeiramente quanto para planejar e
implementar o ensino remoto com tecnologias, o retorno as aulas
presenciais, o enfrentamento da evasao escolar e 0 combate a violéncia
doméstica. A inviabilizacdo do Plano Nacional de Educacéo por uma
absurda politica econdmica de austeridade fiscal e a auséncia de
coordenacgdo federal, também na educacdo, denunciam a opg¢do do
Governo em desviar a atencdo do que deveria ser prioritario na gestao
de superacdo da pandemia. O debate sobre o homeschooling se
apresenta como mais uma agenda inoportuna diante das agruras vividas
pelos sistemas de ensino e a sociedade em geral.

O Manifesto (2021) questiona a falta de contexto para a regulamentacdo de uma
legislacdo que autoriza a educacdo domiciliar, pelo exposto anteriormente e também que
ndo se mostra uma alternativa para resolver os problemas do sistema educacional
brasileiro. A prioridade deveria ser a expansdo da educacdo integral em todo territério
nacional, aliada com o cumprimento das metas do Plano Nacional de Educacédo no que se
refere ao financiamento publico que vise a melhoria da educacéo nacional.

Vale ressaltar que, apesar de o governo federal pressionar para que essa pauta seja
regulamentada, as familias tiveram muitas dificuldades em manter o ritmo dos estudos
dos filhos em casa, e isso era possivel de ser observado pelo baixo rendimento dos
estudantes nesse periodo de pandemia e a pressdo das familias junto as escolas para o
retorno das aulas presenciais. Assim, apesar do interesse do governo, esse assunto, no
momento, estd sendo ignorado pela sociedade, em especial pelas familias, que ainda
optam por manter as criangas nas escolas para que esse aprendizado académico seja
desenvolvido.

Outro fato que impactou a qualidade nesse processo educativo na pandemia foi a
dificuldade do acesso a Internet pelas criancas para desenvolver suas atividades. 1sso
trouxe a reflexdo questdes de metodologias ativas, que apostam na melhoria da qualidade
de ensino por meio do uso da tecnologia como a sala de aula invertida.

A sala de aula invertida, conforme Simulare (2021), seria uma forma de
metodologia ativa que surgiu na década de 90 a partir de pesquisas realizadas em Harvard
e Yale. Nessa modalidade de ensino, os estudantes aprendem o contelido antes de o

professor ensina-los, pois o professor, nessa metodologia, separaria textos, artigos,
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videos, filmes, podcasts e enviaria um tema para que 0s estudantes pudessem estudar esse
conteddo por conta propria. Posteriormente, os alunos, em interacdo com o professor,
trariam esse contetido para discuss@do em sala de aula.

Como pode ser observado, o ensino remoto adotado pelas escolas no Brasil tem
grandes semelhangas com o que é preconizado pela sala de aula invertida, que é uma
metodologia ativa. A diferenca, nesse caso, € que a discussdo durante a pandemia também
ocorria em ambientes virtuais.

A pandemia desnudou e potencializou problemas que se arrastam ha anos na
educacdo brasileira, e, apesar de muita discussao, muitas coisas ndo sao exequiveis em
tempos normais e, muito menos, em tempo de desorganizagdo social como ocorreu nesse
periodo.

Além dos problemas de conexdo e acompanhamento familiar nas tarefas, outros
pontos foram levantados como fatores que dificultaram esse processo de ensino e
aprendizagem: a auséncia de equipamentos tecnoldgicos adequados e a necessidade de
cumprir tarefas domésticas para auxiliar a familia.

O estudo realizado pelo UNICEF mostrou que 35% dos estudantes relataram falta
de acesso a internet ou a baixa qualidade do sinal. Outro dado apresentado € que 35% dos
adultos da casa ndo tinham tempo para auxiliar as criangas e jovens para realizar as li¢oes.
A pesquisa apontou que 31% dos estudantes afirmaram que nao possuiam equipamentos
eletrénicos adequados para realizar as atividades escolares e que 24% deixavam de
realizar as atividades escolares para ajudar a familia em tarefas domésticas. Nesse
contexto, a pesquisa mostrou que nas familias de menor renda, o celular era a Gnico meio
de a crianca acompanhar as aulas on-line, fato ocorrido com 65% dos estudantes cujas
familias ganham até um salario minimo.

Os impactos reais sobre o aprendizado dos estudantes podem ser analisados por
meio de uma pesquisa realizada pela Secretaria da Educacao do Estado de S&o Paulo, que
fez uma analise comparativa dos resultados do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica
SAEB Estadual de 2019 e 2021, apresentando uma queda nos niveis de proficiéncia em

Matematica, em todos os anos finais de fechamento de ciclo.
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Figura 60: Comparativo SAEB e Avaliacdo Amostral
Comparativo SAEB 2019 e Avaliacdo Amostral 2021
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Fonte: Secretaria do Estado de Educacéo de S&o Paulo

Outro aspecto apresentado por essa pesquisa realizada pela Secretaria do Estado
da Educacéo de Sao Paulo foi que o resultado do SAEB de 2021, na Evolucdo Temporal
para 0 5° Ano do Ensino Fundamental foi semelhante ao de 14 anos atrés.

Figura 61: O impacto da Pandemia na Educagdo Resultados em Matematica

O IMPACTO DA PANDEMIA NA EDUCACAO
Resultados em contexto — Anos Iniciais

Evolucdo Temporal para o 52 Ano Ensino Fundamental - Matemadtica
SAEB vs. Avaliagdo Amostral
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Fonte: Secretaria do Estado de Educacéo de S&o Paulo

As dificuldades que as criangas do 5° Ano do Ensino Fundamental Anos Iniciais
apresentam em sala de aula podem ser compreendidas por meio dos resultados

apresentados na pesquisa, que apontam que houve uma gqueda no aprendizado, e que, para
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recuperar essa aprendizagem perdida, levaria 11 anos para chegar aos patamares
apresentados antes da pandemia.

A pesquisa da Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo realizou uma
andlise longitudinal do 5° Ano do Ensino Fundamental, que foi possivel porque esses
estudantes sdo 0os mesmos que concluiram o 3° ano do Ensino Fundamental em 2019.
Assim sendo, foi possivel comparar o resultado do Sistema de Avaliacdo de Rendimento
do Estado de S&o Paulo SARESP de 2019 com o desempenho alcancado na pesquisa
amostral de 2021.

No caso do Ensino Fundamental anos iniciais, o desafio é grande, pois, ao
analisarmos os resultados dos mesmos alunos no 3° Ano e no 5° Ano apds 15 meses, 0
nivel de proficiéncia em Matematica foi menor, e € possivel verificar uma queda no indice
de aprendizagem de 16 pontos em Matematica. Assim sendo, as escolas devem se
preparar para atender essa demanda dos estudantes que estdo nesse segmento de ensino,
pois com base nesses dados é possivel que essas dificuldades permanecam e se

aprofundem nos anos seguintes.

Figura 62: Evolucdo temporal das médias de proficiéncia em Matematica

Evolucdao temporal das médias de proficiéncia
Matematica - SARESP vs. Estudo Amostral
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Fonte: Secretaria do Estado de Educacéo de S&o Paulo

Piaget (1969) destaca que, no periodo escolar do Ensino Fundamental Anos
Iniciais, pode ser observado o aparecimento de novas formas de organizacdo que auxiliam
nas construgbes cognitivas precedentes e, ao mesmo tempo, assegura um equilibrio
estavel na sequéncia de ininterruptas construcdes novas. Assim, pelo que podemos

observar, o ensino presencial € fundamental para a construcdo do conhecimento da
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crianga, ndo somente pelo espago fisico, mas pelas atividades propostas pelo professor,
que auxiliardo a crianga na construcdo desses novos conhecimentos, pois pode-se
observar que, apos 0s 7 anos, a crianca deixard de compreender as questdes logico-
matematicas ndo mais como motora, perceptiva ou intuitiva. Esses sdo pontos de partida,
mas que depois serdo aprimorados por meio de uma melhor compreensao das diversas

operacoes e relagdes. Conforme Piaget, (1969, P.51)

Um conceito ou uma classe logica (reunido de individuos)
ndo se constrdi isoladamente, mas necessariamente no
interior de uma classificacdo de conjunto, do qual
representa uma parte. Uma relacdo légica de familia
(irmdo, tio, etc.) s6 é compreendida em funcdo de um
conjunto de relagdes analogas, cuja totalidade constitui um
sistema de parentesco.

Desse modo, 0 ensino remoto tirou a oportunidade de a crianga ter momentos em
que pudesse construir suas estruturas l6gico-matematicas de raciocinio, e a dificuldade
gue muitos podem apresentar hoje em sala de aula ndo é somente por falta de pré-
requisitos ou simplesmente falta de contetido. Pode estar ocorrendo dificuldade para a
construcdo dos novos conhecimentos ldgico-matematicos por deficiéncia de estruturas
cognitivas que possam auxiliar nessa compreensdo e na constru¢do desse conhecimento
trabalhado hoje no ensino presencial.

Como dito, em hipdtese alguma, podemos reduzir a reflexdo sobre os problemas
educacionais a poucas variaveis. Mas no desenvolvimento dessa pesquisa e ap0os analise
e reflexdo durante o desenvolvimento do trabalho e com a Pandemia de Covid-19,
evidenciam-se questdes que realmente deveriam servir de base para reflexdes futuras no
que se refere @ melhoria do processo de constru¢do do conhecimento l6gico-matematico
das criangas da Educacdo Basica.

O primeiro aspecto que se evidenciou na pesquisa foram as questdes curriculares,
tanto no Curso de Pedagogia como no préprio curriculo trabalhado com as criangas no
Ensino Fundamental Anos Iniciais. Vimos na pesquisa que o curso de Pedagogia foi
montado como forma de especializar o professor para determinadas areas de atuacéo, e
ndo especificamente como uma formacdo docente existente semelhante ao curso
Magistério. Esse descompasso entre a teoria e pratica no curriculo do curso de Pedagogia
é um dos fatores que deveria ser revisto, pois isso impacta na formacdo docente do
graduando em Pedagogia. Assim sendo, afirmamos que tanto o curriculo da formacéo
docente como o curriculo aplicado nas escolas para as criancas deveriam ser alterados

para que pudessem auxiliar realmente na constru¢do do conhecimento do Pedagogo e,
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posteriormente, em seu trabalho em sala de aula com as criangas do Ensino Fundamental
Anos Iniciais.

Outro ponto evidenciado na pesquisa diz respeito a necessidade de propor um
trabalho visando buscar a tomada de consciéncia pelos docentes sobre a Teoria de Piaget,
no que se refere a construcdo do conhecimento I6gico-matemaético, visando auxiliar a
pratica pedagogica do professor, tendo condicBes de utilizar metodologias diferenciadas
com atividades que possam ajudar a crianga nessa construcdo de conhecimento.

No inicio, essa pesquisa trouxe uma problemética que estava relacionada a
formacéo dos graduandos do curso de Pedagogia em especial, considerando o preparo
que eles teriam para o ensino da Matematica no Ensino Fundamental: “Quais as possiveis
contribuicbes da Metodologia Ativa com Tutoria na formacdo de pedagogos para o
trabalho com o conhecimento matematico de criancas de Ensino Fundamental anos
iniciais?

Neste trabalho, apresentamos como nossa Tese de Pesquisa: “A Metodologia
Ativa com Tutoria no Curso de Pedagogia favorece na formacéo inicial do professor do
Ensino Fundamental anos iniciais para que, por meio de situacGes de aprendizagem,
auxiliem na construcdo do conhecimento logico-matematico das criangas. ”

Assim sendo, em nossas conclusdes, podemos afirmar que rever a formacéo inicial
e continuada do docente, rever o curriculo no Curso de Pedagogia e do Ensino
Fundamental Anos Iniciais, trazer os contetdos para a realidade dos estudantes, rever as
metodologias e praticas de ensino e, finalmente, rever o sistema de avaliacdo escolar, que
prioriza a memorizacdo e ndo a reflexdo, sdo acBes minimas que todo o sistema
educacional deveria estar discutindo em todos 0s momentos, e ndo somente no periodo
pos-pandemia Covid-19.

A pesquisa pdde apresentar uma reflexdo sobre o sistema educativo brasileiro
mostrando a necessidade de rever objetivos, formagédo, metodologias e seus processos de
uma forma ampla para que a educagdo se torne um tema mais proximo da realidade dos
estudantes do Curso de Pedagogia e do Ensino Fundamental Anos Iniciais. O periodo da
pandemia evidenciou ainda mais a fragilidade do sistema educativo brasileiro no que se
refere a formacao académica e integral de seus estudantes.

Algo deve ser feito para corrigir essas lacunas e melhorar o processo daqui para
frente, mas o que estamos vendo hoje é que a maioria das escolas voltou as aulas

presenciais como se nada tivesse acontecido, como se fosse um retorno de férias.
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Isso trara problemas futuros para o ambiente escolar e a indisciplina talvez seja
um deles, que podera se agravar nesse ambiente. Os dias estdo passando e pouca coisa
estd sendo feita para melhorar esse processo educativo. A escola ja enfrentava, antes da
pandemia, muitos problemas, que agora foram potencializados.

O que deve ser registrado é que, se nada for feito de maneira efetiva para mudar
esses rumos, 0s problemas no ambiente escolar aumentardo, e também estaremos
condenando o futuro de nosso pais, pois serdo as criangas, os adolescentes e jovens que
ndo terdo o conhecimento, as habilidades e as atitudes suficientes para resolver os
problemas que surgirdo no seu cotidiano. Como pesquisadores de Educacdo Matematica,
(ONUCHIC,2012), cientistas, professores universitarios ou do ensino fundamental,
devemos assegurar que nossas pesquisas académicas e trabalhos em sala de aula sejam
apresentados de forma colaborativa e reciproca para que possamos resolver essas
questBes didaticas, metodologicas e curriculares no que se refere a Educacdo Matematica.
Isso deve ser feito para a correcdo de problemas atuais e para buscar formas de auxiliar
no desenvolvimento social e tecnoldgico de nosso pais. Conforme Onuchic (2012, p.3)

A Educacdo Matematica esta modelada para produzir conhecimento
matematico apropriado, com compreensdo e habilidades para diferentes
populacBes de estudantes. A emergéncia de uma economia mundial
altamente competitiva e tecnolédgica tem, fundamentalmente, ampliado
as demandas da Educagdo Matematica. Essas mesmas mudancas tém
feito crescer as demandas de uma alfabetizacdo matemaética para a
participacdo responsavel e informada de uma sociedade moderna
democrética. E, quando a maioria de estudantes fracassa e/ou abandona
o0 estudo de Matematica, que é a porta de entrada para a competéncia e
a literacia, isto é julgado como uma deficiéncia, ndo dos estudantes, mas
do sistema educacional.

Uma sugestdo para outros estudos seria uma analise mais aprofundada sobre a
inclusdo de atividades praticas no Curso de Pedagogia, direcionando parte do conteddo
para temas que o futuro professor trabalhard efetivamente em sala de aula, algo
semelhante ao antigo Curso Magistério, que relacionava, com frequéncia, a teoria e a
pratica no desenrolar do curso.

Seria importante desenvolver um trabalho que incentive o professor a adotar, em
suas praticas pedagogicas, a troca de experiéncias entre seus pares, fazendo com que ele
se torne o pesquisador de sua propria pratica pedagdgica, pois isso resolveria questdes
relacionadas as deficiéncias na oferta de formacéo continuada, bem como otimizaria o
tempo em reuniGes pedagdgicas, em que, muitas vezes, se discutem questdes

comportamentais dos estudantes sem a reflexdo sobre quais metodologias poderiam ser
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utilizadas em sala de aula para melhorar o processo de aprendizagem das criangas no que
se refere a construcdo de seu proprio conhecimento.

Essas sugestdes visam proporcionar uma Educacdo Matematica no Curso de
Pedagogia, em que a prética e a teoria se complementam de tal forma que auxiliem na
tomada de consciéncia do graduando no que se refere ao contetido a ser desenvolvido por
ele em sala de aula, ensejando a reflexao continua de uma préatica pedagogica que permita
que as criangas do Ensino Fundamental construam seu conhecimento l6gico-matematico
de forma contextualizada.

Uma das limitagdes da pesquisa foi 0 nimero restrito de participantes do Curso
de Pedagogia. Apesar do empenho do pesquisador em conseguir maior nimero de
participantes, varios fatores colaboraram para a restri¢do dessa quantidade, e acreditamos
que a falta de interesse seja um deles. Como disse no desenvolvimento do trabalho, ndo
julgaremos essa falta de interesse, pois isso ndo foi objeto de pesquisa, mas talvez esse
desinteresse em se envolver em projetos e atividades extracurriculares mereca atengdo em
pesquisas futuras.

Acreditamos ter alcangado os objetivos propostos. Podemos confirmar pontos de
nossas hipéteses no desenvolvimento da pesquisa e, como foi salientado, esse periodo da
Pandemia de Covid-19 mostrou a importancia do trabalho do professor em sala de aula.
Assim, se faz necessaria uma formacdo que o ajude na elaboracdo de atividades que
auxiliem a crianga na construcdo de seu conhecimento l6gico-matematico. Esperamos
que este estudo possa servir de base para outros trabalhos sobre as “Metodologias Ativas
na formacdo de estudantes de Pedagogia para a constru¢ao do conhecimento matematico

no Ensino Fundamental Anos Iniciais”
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TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Estamos realizando uma pesquisa em sua escola, infifulada “METODOLOGIAS
ATIVAS NA FORMACAO DE ESTUDANTES DE PEDAGOGIA PARA A
CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO MATEMATICO NO  ENSINO
FUNDAMENTAL I” e gostariamos que participasse da mesma. O objetivo geral consiste
em evidenciar que um trabalhe de metodologias ativas com estudantes de Pedagogia é
necessario para que sua formacio contemple além da teoma e da pratica a tomada de
consciéncia a respeito do processo de aprendizagem do conhecimento matematico em
estudantes do Ensino Fundamental I.

Participar desta pesquisa € uma opcio e no caso de nio aceitar participar ou desistir
em qualquer fase da pesquisa fica assepurado que ndo havera perda de qualgquer beneficio
no fratamento que estiver fazendo (opcional caso se trate de atendimento clinico) nesta
unrversidade.

Caso aceite participar deste projeto de pesquisa gostariamos que soubesse que:
A) VocE val realizar Atividades e Avaliagbes Diagnosticas sobre o conhecimento
légico-matematice, realizar Provas Operatorias de Piaget utilizar fichas e
matenais manipuliveis abordando conhecimentos logico-matematico, ser filmado
e fotografado em momentos de atividades
B) Ha plena garantia de sigile sobre os dados e sen nome e a instingdo nio serdo
revelados em momento algum. Os resultados serdo publicados em forma de artigos
considerando dades agrupados.

En, portador do RG

declaro ter recebido as devidas explicacdes sobre a referida pesgquisa e concordo que nunha
desisténcia poderd ocomer em qualquer momento sem que OCOTAM QUAISQUET Prejuizos
fisicos, mentais ou no acompanhamento deste servigo. Declaro ainda estar ciente de que a
pmrhupﬂgan é volmtiria e que fin devidamente esclarecide (a) quanto aocs objetives e
procedimentos desta pesquisa.

Assinatura do participante:
Ciente & de acordo,
Data: f 12019

Certos de poder comtar com sua aumtonizacio, colocamo-nos 3 disposigio para
esclarecimentos:

Patricia Unger Raphael Bataglia — ORIENTADORA RESPONSAVEL PELA PESQUISA (Depto
de Psicologia de Educagio) — Telefone: (11) 99669-7168

Emerson da Silva dos Santos — DISCENTE GRADUANDO do Curso de Processos Educatrvos e
Desenvohimento Humano — Telefone: (14) 39792-5456

Pesquisador Responsavel
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TEEMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECTDO

Estamos realizando uma pesquisa em sua escola, intitulada “METODOLOGIAS
ATIVAS NA FORMACAO DE ESTUDANTES DE FEDAGOGIA PARA A
CONSTREUCAO DO  CONHECIMENTO  MATEMATICO NO  ENSINO
FUNDAMENTAL I" e gostariamos que participasse da mesma. O objetivo geral consiste
em evidenciar que um trabalhe de metodologias ativas com estudantes de Pedagogia €
necessario para que sua formacio contemple além da teona e da pratica a tomada de
consciéncia a respeito do processo de aprendizagem do conhecimento matemdtico em
estudantes do Ensino Fundamental I.

Participar desta pesquisa € uma opgdio e no caso de ndo aceitar participar ou
desistir em qualeuer fase da pesquisa fica assegurado que ndo havera perda de qualquer
beneficio no tratamento que estiver fazendo (opecional caso se trate de atendimento clinieo)
nesta universidade.

Casnaneiteparﬁdpud&&pmjemdepﬁqnisagmtﬂiammqmswhﬁseqm

A) Seu(sma) filho{a) vai realizar Atividades e Awaliagdes Diagndsticas sobre o
conhecimento ldgico-matematico, realizar Provas Operatirias de Piaget, uhlizar
fichas e materials manipuldvels abordando conhecimentos l6gico-matemético, ser
filmado e fotografado em momentos de atividades, as fotos e filmes servirio
apenas de analise do pesquisador e nio serdo divulgadas.

B) Ha plena garantia de sigilo sobre os dados e sen nome e a mshhngio ndo serdo
revelados em momento algum. Os resultados serdo publicados em forma de artigos
considerando dados agripados.

Eu, portador do RG
responsivel peloa) _ participante
autorizo a participar da pesquisa “METODOLOGIAS ATIVAS NA FORMACAO DE
ESTUDANTES DE FEDAGOGIA PARA A CONSTRUCAOQ DO CONHECIMENTO
I'-.-IA'I'EI'-.-I.H.'I'ICO NO ENSINO FUNDAMENTAL I” a ser realizada no Colégio Esquema
Unico de Marilia. Declaro ter recebido as devidas explicacfes sobre a referida pesquisa e
conmrdnquead&nstennapodmmonaqmlquermnmmtomqnemmmm
quaisquer prejuizos fisicos, mentais ou no acompanhamento deste servige. Declaro ainda
estar ciente de que a participacio € voluntiria e que ful devidamente esclarecido (a) quanto

aos objetivos e procedimentos desta pesquisa.

Ass. do responsavel:
Ciente e de acordo, Data: ! 2019

Certos de poder contar com sua autonzacio, colocamo-nos 3 disposigio para esclarecimentos:

Patricia Unger Baphael Bataglis — ORIENTADORA RESPOMSAVEL PELA PESQUISA (Depto de
Psicologia de Educacic) — Telefone: (11) 99669-7168

Emerson da Sikva dos Sanfos — DISCENTE GRADUANDO do Curso de Processos Educativos e
Diesenvohimento Humano — Telefone: (14) 99792-5456

Pesquisador Responsavel
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PARECER DO COMITE DE ETICA

UNESP - FACULDADE DE

ﬁfﬁ FILOSOFIA E CIENCIAS - Wm
unesp CAMPUS DE MARILIA

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Metodologias Ativas na formagdo de estudantes de Pedagogia para a construgso do
conhecimento Matematico no Ensine Fundamental |

Pesquisador: Emerson da Sikva dos Santos

Area Temética:

Versao: 1

CAAE: D8580919.0.0000.5408

Instituigio Proponente: Faculdade de Filosofia e Ciéncias/ UNESP - Campus de Marilia

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Mumero do Parecer: 3272 557

Apresentag3o do Projeto:

O projeto esta estruturado de acordo com as nomas & orentagies.

Dbjetive da Pesquisa:

Esta claro & de acordo com a tematica estudada.

Avaliagio dos Riscos e Beneficios:

Mao ha riscos.

Comentarios e Consideragtes sobre a Pesquisa:

Pesquisa importante para a compreensac no que se refere ao ensino de matematica, formando o professor
com metodologias ativas.

Consideragbes sobre os Termos de apresentagio obrigatoria:

Esta de acordo com o exigido.

Recomendagtes:

M&o ha

Conclustes ou Pendéncias e Lista de Inadequagtes:

Aprovado.

Consideragtes Finais a critério do CEP:

O CEP da FFC da UMESF de MARILLA, em reuniSo ordindria de 17/04/2018, apés acatar o parecer

Endersgo:  Av. Hygino Muzzl Filha, 737

Balrmo: Campus Universiano CEP: 7525900
UF: 5P Municiplo:  MARILLA
Talefone: |14)3402-1345 E-mall: capmarliafunesp.br

Priggira 01 a0 03
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CARTA DE AUTORIZACAO DA PESQUISA - ESCOLA

Marilia, 11 de Fevereiro de 20119

AUTORIZAGCAO DL I'ESQUISA NA INSTITUICAO

Iu, ROCGERIA PAODIAN SALZ DUARTE, Diretora, AUTORIZO A REALIZACAO
DA PESQUISA: “Metodologias Ativas na formacdo de estudantes de Pedagogia para
a coastrucio do conhecimentn Matemdlico no Ensino Fundamental [, no Colégio
Esquema Unico de Marilia a ser conduzida pelo Pesquisador: Emerson da Sitva dos
Santos, coma parte de sua tese de Doutorado.
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Rogénia Paodian Saez Duarte

Assinatura dxﬁmgw pela Instituigio

Colég o Esquema Unico de Marflia R, Bahiz, 556 Telefone: (14) 3422-3535

pequemaanirnidasquemannicncamuhre
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CARTA DE AUTORIZACAO DA PESQUISA — UNIVERSIDADE

UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA

u nesp% *JOLIO DE MESQUITA FILHO"

Marilia, 13 de Fevereiro de 2019

AUTORIZACAQ DE PESQUISA NA INSTITUICAO

Eu, Prof. Dr. MARCELO TAVELI.A NAVEGA, Diretor, AUTORIZO A
REATIZAGAQ DA PESQUISA: “Metodologias Ativas na formacao de estudantes de
Pedagogia para a construcdo do conhecimento Matematico no Ensino Fundamental
1", na Universidade Estadual Paulista “hilio de Mesquita Filho” de Marilia a ser

Doutorado.
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B lQE\ 10 -

Assinatura do Responsavel pela Insfituicio

Universidade Estadual Paulista Av. Hygino Muzzi Filho, 737 Campus Universitério
“Jalio de Mesquita Filho" posedu@marilia.unesp.br Telefone: {14) 3402 1336



TERMO DE AUTORIZACAO - ESCOLA

Termo de Autorizagio

Fu, ROGERIA PAODIAN SALZ DUARTL, Dircrora co Colégio Esquema Unico da Marilia.
DECLARO para fins de participagda em pesquisy, na condicac de resporsdvel pelo estabelecimento de
ensino er que se pretende coletar dados. que fai devieamente esclarecida sahre o Projeto de Pesquisa
irtitulado: “Metodologiay Afivas na jormayde de estudantes de Pedagogio para a construgdo do
conhecimenin Matemdtico no Ensine Fundamenrad I coordenndo pela Orientadora Patricia Unger
Raphael Bataglia relativo av Projelo de Pesquisa pare Doutorado na linha de Psicologia da Educagio
do Orientando Emerson da Silve dos Santos.

Justificativa e objetivos:

O objetivo geral consiste em evidenciar que um trabalho de metodologias atives com estudantes
de Pedapogia € nevessdrio pare que sua formag#o contemple além da teoria ¢ da prética a tomada de
consciéncia & respeito do processa de aprendizagem di conhecimento matemdlicn emn estudantes do
Fnsino Fundamental [.

Participantes:
Os participantes dessa pesiuisa seraiv estudantes da Eosino Fundamental 1.

Procedimentos:

Receber na eseo's estudanies de Pedugogia duraie a pesquisa de Doutorado acompanhando
vrientagies oos estudantes com dificuldades de aprendizagem de Matematica, nas aulas ¢ ativicades
desenvolvidas nos 5% Anos com o professor de Metemilica, realizar Avaliagoes Diagndstices sobre o
conhecimento lgico-matematico, realizar Provas Operatorias de Piagat, utilizar fichas ¢ maseriais
manipuldveis sbordando conhecimentos 1dgica-matemdtico, se: llnade e fotogratado em momentos
de atividades respeitanda ¢ anonimarto nas imagens, Inicislmente, receberda o Termo de Consentimenta
¢ Assentimento Livre ¢ Cselarecido. A participagio na pesquisa ¢ voluntdria, Nao havera ressarcimento de
qualquer tipo cc despesa ¢ nde haverd projuizos perd quem se recusas a participas.

Beneficios ¢ Riscos:

Obuidecer s disposigdes éticas de proeger os participantss da pescuisa, garantindo-laes o maximo de
beneticios e o minimo de riscos,

Consentimento livre ¢ esclarecido:

Apds Ler sice esclarecimenio sobre a natuceza da pesquisa. scus objetives, métodos, bencficios
previstos, potenciais riscos ¢ 0 incomaosda que esta possa acarnetar, AUTORIZO a realizagin du pesquisa
nir Calégiv Nsguema Unico de Marilia e declaro. ainda. ter ficado com uma cépia dessa auterizagio.

Nome dofa) participente: ROGERIA PAODIAN SALZ DUARTE rRG: (9. 991 -04¢

L e N
Assinatura do(a) participante: t-ﬂ(ugfbﬁw .k']u-_ Data: [ ¢ 0772019
Rogeria Paodian Saez Duarte
Diretor Pedagégico e

G 19.991.046 -
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TERMO DE AUTORIZACAO - UNIVERSIDADE

Termo de Autorizacio

Eu, Prof. Dr. MARCELO TAVELLA NAVEGA. Diretor da Universidade Estadual Paulista
“Jialio de Mesquita Fitho™ de Marilia. DECLARQ para fins de parlicipagiio em pesquisa, na condigio
de responsivel pelo estabelectmento de ensino em gue se pretende coletar dados, que fui devidamente
esclarecido sobre o Projeto de Pesquisa intitulade: “Merodologias Ativas na formagao de estudantes
de Pedagogia para a construgdn do conhecimento Matemdtico no Fnsing Fundamental 1" coordenado
pela Orientadora Patricia Unger Raphael Bataglia relativo ao Prajeto de Pesquisa para Dautorado na
linha de Psicologia da Educagiio do Orientando Emerson da Silva dos Santos,

Justificativa e objetivoy:

O objetivo geral consiste cm cvidenciar que wm trabalho de metodologias ativas com estudantes
de Pedagogia ¢ necessdrio para que sua lormagiio conlemple além da leoria ¢ da pritica a fomada de
consciéneia 2 respeito do processo de aprendizagem do conhecimente matemético em estudantes do
Ensmo Fundamental 1.

Participantcs:
Os participantes dessa pesquisa scrilo Estudantes do Curso de Pedagogia.

Procedimentos:

Os respondentes serdo convidados a realizar Avaliagdes Thagnosticas sobre o conhecimento
logico-matematico, participando de grupos de estudos e oficinas sobre a construgéo do conliecimento
logico-matematico, ser filmado e fotopratado em momentos de atividades garantindo o anonimato das
imagens quando necessdnio, realizar atividades cm cscola de Ensino Fundamental 1 durante periodo
determinado na pesquisa Inicialmente. receberdo o Termo de Consentimento Livre e Dsclarecido. A
participacio na pesquisa € voluntiria, Nio haver ressarcimento de qualiquer tipo de despesa ¢ nao havera

PFCjuiZOs para qUCT S¢ Tecusar a participar.

Beneficios ¢ Riscos:
Obedecer as disposigoes éticas de proteger os participantes da pesquisa, garantindo-Thes 0 maximo
de beneficios ¢ 0 minimo de riscos.

Cousentimento livre ¢ esclarecido:

Apis ter sido esclhrecimento sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, mélsdos, benelicios
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SUGESTOES DE ATIVIDADES

Na sequéncia, apresentaremos exemplos de Estacbes de Aprendizagem que
possam auxiliar o estudante do Ensino Fundamental Anos Iniciais, na construcdo do seu
conhecimento l6gico-matematico. Na primeira Situacdo de Aprendizagem, uma maneira
de relacionar diferentes representacdes numeéricas: pela forma fracionaria, por meio de
porcentagem, pela representagdo grafica. A crianca recebe fichas com essas imagens

embaralhadas e deve associar as imagens que apresentem situac@es de equivaléncia.

ESTACAO DE APRENDIZAGEM
Relagao entre Fragao e Porcentagem

Juliana e Rafael tem uma tarefa de Matematica para fazer. Ela consiste em
relacionar as representagdes de fragdes por desenhos com seus respectivos
valores numeéricos (Fragdo ou Porcentagem) correspondentes.

Eles precisam de sua ajuda para terminar a tarefa, para fazer as relagdes
conforme os exemplos.

2

100

Apods analisar as associacOes, Juliana e Rafael observaram as ilustragdes e
ficaram com duvida sobre a relacdao entre essas representa¢des abaixo. O
gue vocé acha, existe ou nao? Podemos afirmar que as fracdes numéricas e
as ilustracdes possuem alguma relacdao com porcentagem apresentada de
50%? Justifique sua resposta.

B DO
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Outro caso que o professor pode trabalhar é a ideia de relacdo e proporgéo entre
as pecas da Escala de Cuisenaire. A proposta é que, utilizando todas as pecas disponiveis,
0 estudante seja capaz de montar um quadrado. Para essa atividade o professor deve
deixar disponivel ao estudante duas pecas de cada cor, conforme sera demonstrado a

sequir.

ESTACAO DE APRENDIZAGEM
Relagao entre os tamanhos das pecas

Mariana e Julia estavam brincando com pecinhas coloridas de diferentes
tamanhos. Julia teve a ideia de montar um quadrado com as pegas. Mariana
guestionou se era possivel fazer isso ja que elas tém tamanhos variados.

Observe a figura abaixo, e, de acordo com as cores e quantidades de pecas
gue cada cor representa, veja se é possivel montar um quadrado utilizando

todas as pecgas.

NUMERO

e REPRESENTADO
Branco (ou cor de madeira) 1 1 @
Vermelho 2 >
Verde-claro 3 s
Rosa (ou lilds) 4 +
Amarelo 5 s 1)
Verde-escuro 6 « (G
Preto 7 7 N
Castanho 8 8 —
Azu ° —
Cor de laranja 10 10 7
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Por meio dessa Situacdo de Aprendizagem, podemos desenvolver conceitos que
envolvam relacdo, proporcdo, célculo e auxiliar o estudante a utilizar a malha
quadriculada, algo que sera solicitado nas atividades de Geometria. Nessa atividade,
também serdo utilizadas as pecas da Escala de Cuisenaire; como pode ser observado, o
mesmo material pode ser colocado a disposi¢do dos estudantes em diferentes tarefas a

serem desenvolvidas nas Estacdes de Aprendizagem.

ESTACAO DE APRENDIZAGEM
Relagao entre Nimero e Tamanho das Pegas
Pedro e Gabriel estavam brincando com pecinhas coloridas de diferentes

tamanhos e cada uma com seu respectivo valor numérico. Gabriel sugeriu
um pequeno desafio a Pedro, pedindo para ele desenhar na malha
guadriculada e construir combinacdes com o mesmo tamanho e
qguantidade utilizando como comparacao a pe¢a numero 8.

Para ajuda-lo, deu um exemplo com a peca amarela que representaria e
numero 5. Com o exemplo dado, podemos observar que foram feitas
combinacdes com diferentes pecas, e em todas elas, chegou-se ao

resultado 5.
i ) —
, @D [TTTT]

10

Agora é a sua vez: auxilie o Pedro nas possiveis combinac¢cdes que resultem
em 8.
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A Situacdo de Aprendizagem a seguir, podem ser desenvolvidas nogdes de adicao,
monetaria, seriacdo e classificacdo por meio da resolucao de um desafio. Nessa atividade,
0 professor deve disponibilizar um cofrinho, ou uma caixinha com moedas de diferentes
valores para que o estudante possa contar e verificar a possibilidade, ou ndo, da compra
do perfume apresentado. Nesse caso, podera ser questionado se o valor guardado esta

igual, abaixo ou superior ao valor do perfume.

ESTACAO DE APRENDIZAGEM
Sistema Monetario, Contagem, Seria¢ao e Classificagao

Alice guardou em uma caixinha durante um periodo todas as moedas que
ganhava de seus pais; ela queria comprar um perfume no aniversario de sua
avo. Apds pesquisar, ela decidiu qual perfume iria comprar e seu respectivo
valor.

Verifique na caixinha de Alice se ela ja economizou o suficiente para
comprar o presente para a sua avo.

- Qual o valor ela ja tem guardado?

- E suficiente, sobrara ou faltara dinheiro? Qual valor?
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Na Estacdo de Aprendizagem a seguir, sera necessario reproduzir o tabuleiro
abaixo em tamanho maior para que o estudante, seguindo as orientacdes, possa localizar
as posicgdes solicitadas pela atividade. A situacdo de aprendizagem auxiliard o estudante
no estabelecimento de relagfes espaciais e, a0 mesmo tempo, servird como base de
conteudo do Plano Cartesiano que sera trabalhado em Geometria; no caso da pergunta
final, o estudante devera compreender que a senha esta relacionada com a multiplicacédo

entre a linha e a coluna.

ESTACAO DE APRENDIZAGEM
Plano Cartesiano

Henrique e Matheus estao brincando com um Jogo em que devem observar
as COORDENADAS (AB) para pousar cada aviao no navio correto. Observe o
tabuleiro e responda:

- Qual serd o navio se Helicoptero 1 pousar em A3B7?
- Qual serd o navio se H2 pousar em A4B10?

- Qual serd o navio se Avido 3 pousar em A7B5?

- Qual a coordenada de localizagao de A1?

- Qual a coordenada de localizacdo de H3?

- Qual a coordenada de localizacdo de A2?

() JOGO DO PORTA AVIOES
: A1 | A2 (A3 | A4 | As | A6 | A7 | A8 | A9 | Alo
Bl ' 1 . 2 . irod . . 7 :-#'
B2 -‘-IF" 4 12 | 20
B3 a 15 27
B4 -~ 16 S 3z
BS l l 15 l l 25 i ’:;'T'Ifl-‘ﬁ_‘;-;u - .-- —
Bs | | 1z L I | se | 6o
B7 |l | 35 19 63
B8 32 64
o | | 27 | [ ] 63 81
am- ‘ 20 |= _kqaﬁi-.a-p”“:"“i . | 100

Para finalizar o jogo, eles precisam falar a senha final que é composta por
numeros, que estao nas seguintes coordenadas:

A4B4 A9B7 A6B8 A7B6
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A Situacio de Aprendizagem a seguir trata de introduzir o contetido de Algebra
para os estudantes do Ensino Fundamental anos iniciais. Nesse caso, ndo sera utilizada
uma variavel (x), por exemplo, mas sera possivel resolver por meio das operacdes
inversas que o estudante devera fazer para resolver o desafio. Para essa atividade, o

professor devera providenciar uma caixa com 45 fichas de mesma cor.

ESTACAO DE APRENDIZAGEM
Introdugdo a Algebra

Nicolas e Lucas guardaram suas fichas em uma caixa-as pediu para que
Maria Luisa trouxesse suas fichas para brincar.

o B
Ao abrir a caixa, Maria Luisa ndo sabia a quantidade d.de Nicolas, ja

que ambas tinham as mesmas cores. Para saber essa quantidade, Lu

algumas dicas: ‘

|

Da quantidade que Nicolas tinha na caixa:

- Adicionei trés fichas
- Dobrei a quantidade e

- Acrescentei mais cinco.

Por meio das dicas apresentadas, responda: quantas fichas Nicolas tem na
caixa?
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Nas proximas situacGes de aprendizagem, sera possivel desenvolver com 0s

estudantes calculos sobre fracfes sob perspectivas diferentes. Essa atividade, para alguns

estudantes, servira como base para compreender a relagdo numerador/denominador de

uma fragdo. Isso auxilia, pois, 0 estudante podera comprovar por meio da pratica algo que

muitas vezes é tratado somente com Algoritmo. Para essas atividades, o professor deve

disponibilizar, para cada estudante, materiais com mais 30 objetos iguais, que podem ser

canudos ou fichas, para que os célculos sejam efetuados por meio do manuseio desses

objetos.

ESTACAO DE APRENDIZAGEM
Calculo de Fragoes 1

Utilizando os canudos, calcule:

Fragao Quantidade TOTAL
3/4 de 20
2/3 de 12
3/8 de 16
4/5 de 15
2/5 de 10
3/4 de 8
3/6 de 24
4/5 de 30
2/4 de 28
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ESTACAO DE APRENDIZAGEM
Calculo de Fragoes 2

Utilizando os canudos, calcule:

Fracao Quantidade TOTAL

Se 2/3 8

Se 5/7 10

Se 3/5 9 \

Se 4/6 16 —mm— fa
Se 2/3 6 l'.
Se 3/8 12 ‘,
Se 3/6 9 '.l
Sel/4 2 \

|

Se 2/8 4 {"i

Se 5/6 20
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A Situacdo de Aprendizagem a seguir consiste em um jogo de regras (Sudoku),
em que o estudante, por meio das orientacdes dadas e por meio de processo aditivo, deve
chegar ao resultado 15 em todas as linhas e colunas. Essa atividade pode ser utilizada para
auxiliar na construcdo do raciocinio Idgico. Para essa atividade, o professor deve
providenciar a folha com as orienta¢@es, numeros de 1 a 9, bem como um tabuleiro para

que ele possa colocar as combina¢6es numéricas buscando chegar ao resultado esperado.

ESTACAO DE APRENDIZAGEM
JOGO “E SEMPRE 15”

« A soma da sequéncia dos numeros deverd ser 15 na horizontal, vertical e
diagonal;

o Escolha um ndmero de 1 a 9 para preencher cada célula;

o Vocé tem que completar todas as células sem:
o Repetir nimeros numa mesma linha;
o Repetir nUmeros numa mesma coluna;
o Repetir nUmeros numa mesma grade 3x3.

e .

AN
||
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